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Optimierung in der Weiterbildung

Eine thematische Einfiihrung

MICHAEL SCHEMMANN

Optimierung ist ohne Frage eines der zentralen Kennzeichen der gegenwirtigen Ge-
sellschaft. Dabei hebt Optimierung nicht nur auf die Entwicklung technischer Ele-
mente, Prozesse und Produkte ab, sondern schlief3t etwa auch die Leistungsfihigkeit
von Organisationen oder das Leistungsvermégen des Individuums ein. Daher ver-
wundert es kaum, dass das Thema Optimierung auch in der Erziehungswissenschaft
im Allgemeinen und in der Weiterbildung im Besonderen Raum gegriffen hat. Dabei
ist kennzeichnend fiir die Auseinandersetzung, dass sie zwischen einerseits der posi-
tiven Sicht auf ein quasi unbegrenztes Steigerungspotential von Individuen, Organi-
sationen und Gesellschaft und andererseits der kritischen Sicht auf Begrenzungen
und das Scheitern von Lebensverldufen und pidagogischem Handeln changiert.

Insofern verlangt der Begriff Optimierung unserer Wissenschaftsdisziplin Wei-
terbildung eine Positionierung ab. Ist sie in ihrer normativen Ausrichtung verantwort-
lich fur die Verbesserung von Bildungsprozessen in spitmodernen Gesellschaften,
die z.B. Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit, Teilhabe und Selbststindigkeit verpflichtet
sind? Muss sie sich in ihrer empirischen Verfasstheit als Intersubjektivitit und Validi-
tat wahrende Hiiterin eines normativen Urteils enthalten? Stellt sie in ihrer evaluati-
ven Ausrichtung im besten Fall Evidenzen fiir die Maximierung des messbaren Out-
puts institutionalisierter Lehr- und Lernprozesse bereit? Oder liegt ihre Stirke gerade
in der historisch informierten und theoretisch elaborierten Kritik an unbegrenzter
Steigerungs- und Entwicklungsfihigkeit (von Menschen, Organisationen, Gesell-
schaften etc.)?

Mit Blick auf diese Fragen ist es sicherlich gerechtfertigt, von einer besonderen
Bedeutung von Optimierung auf allen Ebenen der Weiterbildung zu sprechen.

Entsprechend wird das Konzept des Bandes 44 des Internationalen Jahrbuchs der
Erwachsenenbildung die Auseinandersetzungen mit Dimensionen von Optimierung
in der Weiterbildung auf den Ebenen der Lehr-Lernprozesse, der Organisationen der
Weiterbildung sowie der institutionellen Umwelt der Organisation beleuchten.

Auf der Mikroebene wenden sich Alisha Heinemann und Lisa Vogt dem Feld der
beruflichen Bildung zu, das Jugendliche und junge Erwachsene adressiert, und unter-
suchen, welche Rolle Optimierungsadressierungen unter besonderer Beriicksichti-
gung der Sprachkompetenz dort spielen.

Kirsten Aust und Stefanie Hartz widmen sich dem pidagogischen, methodisch-
didaktischen Kénnen von Hochschullehrenden und fragen danach, wie sich hoch-
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schuldidaktische Weiterbildungen unter Einsatz von Videos auf das Kénnen von Hoch-
schullehrenden optimierend auswirken.

Lisa Breitschwerdt und Regina Egetenmeyer fokussieren die Digitalisierung und
Mediatisierung in der Weiterbildung und untersuchen, welchen Beitrag Fortbildun-
gen des Personals leisten konnen.

Auf der Mesoebene beleuchten Halit Oztiirk und Eva Humt, wie sich die Opti-
mierung von Weiterbildungsorganisationen beziiglich migrationsbezogener Diversi-
tit durch Organisationsentwicklung diskutieren und gestalten lisst.

Christian Gerhards und Ina Krause fokussieren die betrieblich Weiterbildung
und analysieren, wie Betriebe ihre Weiterbildungsstrategien hinsichtlich neuer Flexi-
bilititsanforderungen anpassen bzw. optimieren.

An der Schwelle zur Makroebene schliefRlich greifen Bernd Képplinger und Caro-
line Dietz das Thema Resilienz auf und explorieren anhand einer Programmanalyse,
inwiefern und auf welche Weise der tiber Resilienz operationalisierte gesellschaftliche
Optimierungsdiskurs Niederschlag in den Angeboten der Erwachsenenbildungsein-
richtungen findet.

In der Rubrik Miszelle wendet sich Julia Koller mittels eines Literaturreviews und
unter Riickgriff auf Modernisierungs- und Transformationstheorien dem Innovations-
begriff in der Weiterbildungsdebatte zu.

Ebenfalls mittels eines Literaturreviews analysiert Gwennaélle Mulliez den For-
schungsstand zum Forschungsfeld Erwachsenenbildung und Migration und zeigt
Desiderate auf.

Die Wahl des Themas fiir diesen Band steht in engem Zusammenhang mit dem
Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, der im Mirz 2020
an der Universitit zu Koln stattfinden sollte. Mit Blick auf die Ertrige des Kongresses
war vorgesehen, diese nicht in einem Kongressband zu veréffentlichen, sondern ver-
schiedene Fachzeitschriften dafiir zu gewinnen, Themenhefte im thematischen Rah-
men des Kongresses zu gestalten. Der vorliegende Band 44 des Internationalen Jahr-
buchs der Erwachsenenbildung reiht sich daher in die Liste von Zeitschriften ein, die
dieser Bitte nachgekommen sind. Als solche sind zu nennen: Hessische Blitter fur
Volksbildung (2021, Jg.71, Nr. 1), MedienPidagogik (2021, Nr. 42), psychosozial (2021,
Jg. 44, Nr. 163 I).

Abschlieflend mochte ich nicht versiumen, allen Beteiligten an diesem Band,
von Autor:innen bis zu Gutachter:innen, fiir ihre Beitrige unterschiedlichster Art zum
Gelingen dieses Bandes zu danken. Im Besonderen danke ich der verantwortlichen
Redakteurin Eva Bonn fiir ihre umsichtige und akribische Bearbeitung der redaktio-
nellen Aufgaben.

Band 45 des Internationalen Jahrbuchs der Erwachsenenbildung wird sich dem
Thema ,Neo-Institutional Theory in Adult Education Research” zuwenden. Fiir den
Band wurde Frau Jun.-Prof. Dr. Herbrechter von der Universitit Heidelberg als Mit-
herausgeberin gewonnen.
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»Zur Optimierung der Anderen“ — differenzielle
Inklusion im Bildungssystem am Beispiel der
beruflichen Bildung

ArisHA M. B. HEINEMANN & Lisa VoGt

Abstract

Am Beispiel des padagogischen Feldes der beruflichen Bildung, das Erwachsene und
Jugendliche adressiert, gehen wir den Diskursen nach, die eine differenzielle Inklu-
sion auf der Folie einer kapitalistischen Marktlogik legitimieren und untersuchen,
welche Rolle Veranderungszuschreibungen (Othering) sowie Optimierungsadressie-
rungen hier spielen. Dazu gehen wir zunichst darauf ein, wie ,Andere‘ in unserer
Gesellschaft konstruiert werden, referieren dann auf den Optimierungsdiskurs und
skizzieren anschlieflend das Konzept der differenziellen Inklusion am Beispiel der
Ein- und Ausschlusslinie ,Berufssprache Deutsch’. Wir schliefen mit einem Appell
an pidagogisch Verantwortliche, sich in ein kritisch-reflexives Verhiltnis zu Othering-
und Optimierungsdiskursen zu setzen, um sich dem Ideal von Bildungsgerechtigkeit
zumindest ein kleines Stiick weiter anzunihern.

Keywords: Ausbildung; Migration; Inklusion; Berufssprache Deutsch;
Optimierungsdiskurs

Abstract

Using the example of the pedagogical field of vocational training, which addresses
adults and adolescents, we investigate the discourses that legitimize differential inclu-
sion on the basis of capitalist market logic and examine the role played here by the
attribution of change (othering) and addresses of optimization. To this end, we first
address how ‘others’ are constructed in our society, then refer to the discourse of opti-
mization, and finally outline the concept of differential inclusion using the example of
the inclusion and exclusion line ‘professional German language’. We conclude with an
appeal to pedagogically responsible persons to enter into a critical-reflexive relation-
ship with othering and optimization discourses in order to come at least a little closer
to the ideal of educational justice.

Keywords: apprenticeship; migration; inclusion; professional language German;
optimization discourse



»Zur Optimierung der Anderen* — differenzielle Inklusion im Bildungssystem am Beispiel der
14 beruflichen Bildung

Einleitung

Spitestens seit der neoliberalen Wende in den 80ern und aktuell sichtbarer denn je
durch Selbstoptimierungs-Apps wie Instagram, Snapchat, Facebook etc. geht es vor
allem um eines — die Zelebrierung des Individuellen und die Verschiebung der Ver-
antwortung hin zu dem*der Einzelnen fiir ihr*sein individuelles Gliick. Sei es das
Einkommen, das Aussehen, die Fitness, der Ausbildungsplatz, Erfolg im Beruf - fiir
alles, scheint das Individuum ausschliellich selbst verantwortlich zu sein (Bréckling,
2013). Indem es ohne Unterlass am eigenen Selbst ,arbeitet’ folgt es dem Versprechen
schier unerschépfbarer Gestaltungsmoglichkeiten. Doch, wie Mayer/Thompson
(2013) treffend feststellen: ,Uber die ,Arbeit am Selbst’ erschlieRen sich [...] nicht nur
immer wieder neue Moglichkeiten zu sein; vielmehr realisiert diese Arbeit das Selbst
als radikal gestaltbares, als Versprechen, Unsicherheit und Zumutung: Sie situiert es
in einer Differenz zu sich, in der Aufforderung seiner Steigerung und Uberschreitung
(2013, S.8 Hervor. i. 0.).“ Damit steckt im Diskurs der Selbstoptimierung eine dop-
pelte Botschaft: Erstens wird ,verlangt’ das Beste aus sich zu machen und zugleich
wird ,gesetzt’, dass dies jeder*m moglich sei, wenn sie*er nur motiviert genug sei.
,Das bedeutet, dass dem Individuum zu verstehen gegeben wird, dass es allein auf
sich selbst und seine Kraft angewiesen sei und bei einem Scheitern selbst Schuld
habe“ (Felden, 2020, S. 4).

Die Vorstellung, dass jede*r Einzelne alles erreichen kann, wenn sie*er sich nur
genug anstrengen wiirde, impliziert folglich, dass die Verantwortung fiir fehlende
Moglichkeiten und ein potentielles Scheitern, das Gliicksversprechen einzulGsen,
nicht beim Staat und seinen (padagogischen) Institutionen liegt, sondern bei den ein-
zelnen Individuen und ihrer mangelnden Kraftanstrengung. Auch die Verantwortung
fuir ein Erreichen von bildungspolitischen Idealen wie Bildungsgerechtigkeit wird in
diesem Zugriff nicht in erster Linie bei Institutionen und den professionell ausgebil-
deten, pidagogischen Fachkriften verortet, sondern bei den lernenden Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen, die sich nur genug motivieren miissten. Der ,Optimie-
rungsdiskurs‘ im neoliberalen Sinne trifft somit vor allem diejenigen, die iiber wenig
bis keine Kapitalien und Ressourcen verfiigen, die es ihnen méglich machen, die feh-
lende gesellschaftliche und institutionelle Unterstiitzung auszugleichen. Auch schon
lange vor der — wie ein Katalysator wirkenden — Covid19-Pandemie wurde von ver-
schiedensten Seiten darauf hingewiesen, wie sehr eine solche Perspektive, die die In-
stitutionen aus der Verantwortung entlisst, zu einer Verstirkung und nicht zu einem
Abbau von Ungleichheiten fiihrt (Stojanov, 2010; vgl. etwa Mecheril & Vorrink, 2017;
Vester, 2013). Obwohl diese Tatsache nun im Jahr 2021 keinen Neuigkeitswert hat und
schon viele Verinderungen innerhalb des Bildungssystems angestofRen wurden, um
mehr Bildungsgerechtigkeit zu ermdglichen, halten sich die Ungleichheitsverhilt-
nisse seit Jahrzehnten konsequent aufrecht. Dies zeigt sich insbesondere im Bereich
der beruflichen Bildung, der im vorliegenden Beitrag in den Blick genommen wird.
So haben etwa nicht studienberechtigte Schulabginger*innen mit (zugeschriebenem)
Migrationshintergrund auch bei gleicher sozialer Herkunft, gleichen schulischen
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Voraussetzungen und gleichen ausbildungsrelevanten Merkmalen, schlechtere Chan-
cen in eine Ausbildung einzumiinden als diejenigen ohne Migrationshintergrund
(vgl. Beicht & Walden, 2018; Granato, 2013, S.137).

Doch wie kann es sein, dass Ungleichheitsverhiltnisse trotz immer wieder neu
vorgenommener Anderungen weiter andauern? Hegemoniale Strukturen sind be-
kanntermafien in permanenter Bewegung, um sich auf die jeweils neuen gesellschaft-
lichen Ausgangslagen einzustellen, immer mit dem Ziel, die Privilegien der domi-
nanten Gruppe zu sichern. Dazu ist — mit Gramsci argumentiert — die dominante
gesellschaftliche Gruppe darauf angewiesen, dass es einen ausreichend grofRen Kon-
sens, eine Zustimmung zu ihrer Fithrungsposition gibt. Thre Dominanz duflert sich
somit auf zweierlei Weise, als ,Herrschaft‘ und als ,intellektuelle und moralische Fiih-
rung’ (Gramsci, 2012, Band 8 1947). Eine solche intellektuelle und moralische Fiih-
rung wiederum wird durch wirkmichtige Diskurse hergestellt, die sich im Laufe der
Zeit flexibel anpassen und verindern kénnen. Es bleibt somit interessant, immer wie-
der neu genau hinzuschauen und nach der Praxis der jeweils aktuellen Legitimations-
diskurse zu fragen, um sie dadurch hinter- und befragbar zu machen.

Im vorliegenden Beitrag nihern wir uns der Untersuchung solcher Legitimati-
onsdiskurse, die aktuell in Bildungsinstitutionen zu einer Perpetuierung von Un-
gleichheitsverhiltnissen fithren, in drei Schritten an und fokussieren dabei auf den
Kontext der beruflichen Bildung, der in erster Linie (junge) Erwachsene, aber auch
Jugendliche anspricht. Ziel ist es, jenen Diskursen nachzugehen, welche die differen-
zielle Inklusion auf der Folie einer kapitalistischen Marktlogik legitimieren.

Dazu gehen wir erstens (1.) kurz theoretisierend auf den ,Otheringdiskurs* ein.
Das Konzept des Othering beschreibt wie durch stereotype Reprisentationen, Attri-
buierungen und Essentialisierungen Menschen als ,Migrationsandere’ markiert,
abgewertet und in der Konsequenz benachteiligt werden (Said, 2009/1978; Hall,
2012/1992b). Der zweite Diskurs, von uns angelehnt an die Ausfithrungen Brocklings
(2013) als , Optimierungsdiskurs“ bezeichnet, impliziert die Adressierung an Jugend-
liche und Erwachsene, sich aktiv auch und vor allem im Rahmen pidagogischer Pro-
zesse einem ,Ideal‘ anzupassen und darin immer weiter zu ,optimieren‘. In diesem
Diskurs wird ein zentrales Moment pidagogischer Professionalitit tiberlagert, da nicht
der Bildungserfolg der Schiller*innen im Zentrum pidagogischer Bemiithungen
steht, sondern die Anpassung der Schiiler*innen an die Optimierungsanforderun-
gen. In einer Zusammenfithrung dieser beiden Diskurse, wird zweitens (2.) gezeigt,
inwiefern diese in der Folge tatsichlich zu einer Fortfiihrung von Ungleichheitsver-
hiltnissen fithren, indem sie einer differenziellen Inklusion (Mezzadra & Neilson,
2010) dienen. Argumentativ nachvollzogen wird dies am Beispiel der Optimierungs-
anforderung in Bezug auf die ,Sprachkompetenz im Deutschen®, die an Auszubil-
dende und Berufsschiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch gestellt wer-
den, wobei hier insbesondere Kompetenzen in der ,Berufssprache Deutsch’ (Roche &
Terrasi-Haufe, 2019) gemeint sind. Wir schliefRen drittens (3.) mit einem Fazit sowie
einem Appell an pidagogisch Verantwortliche, sich in ein kritisch-reflexives Verhilt-
nis zu den dominanten Ver- und Abwertungsdiskursen zu setzen, um sich dem Ideal
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von Bildungsgerechtigkeit zumindest ein kleines Stiick weiter anzunihern (Foucault,
1992/1978; Messerschmidt, 2016).

1  Theoretische Grundlagen

Wir beginnen nun zundchst mit einer Skizzierung des Otheringdiskurses, wobei wir
hier insbesondere auf die diskursiven Strategien der Zivilisierungsmission, der Da-
monisierung sowie der Exotisierung eingehen werden. Anschliefend zeigen wir die
Verwobenheit des rassistischen Otheringdiskurses mit dem neoliberalen Optimie-
rungsdiskurs auf und vollziehen die Auswirkungen auf den Bildungsbereich am Bei-
spiel der beruflichen Bildung nach.

11  Othering — oder die Konstruktion des*der Anderen

Zur Konstruktion des*der Anderen liegen bereits zahlreiche Arbeiten vor, wobei Saids
Text zur Konstruktion des Orients (2009/1978) sowie Halls daran anschliefRende Aus-
fithrungen zur Konstruktion des ,Westens‘ in Abgrenzung zum sogenannten ,Rest’
der Welt (2012/1992a), noch immer als Schliisseltexte in diesem Kontext gelten. Da
diese Uberlegungen im Kontext der Erwachsenenbildung und Beruflichen Bildung
bisher jedoch noch wenig Eingang gefunden haben, méchten wir die wichtigsten Dis-
kursstrategien, die zur Konstruktion der Anderen fithren, hier zu Beginn unseres Bei-
trags nochmal — notwendig verkiirzt — zusammenfassen.

Wenn wir folgend von der Konstruktion des*der Anderen sprechen, meinen wir
das Phinomen, dass tiber die diskursive Markierung bestimmter willkiirlich gesetzter
Linien, die gegenwirtig so diffuse Kategorien wie beispielsweise ,Hautfarbe’, ,Spra-
che’, ,Kultur‘ und ,Religion‘ umfassen, bestimmte Subjekte als selbstverstindlich ,zu-
gehorig’ zu einem nationalen Wir und andere als ,nicht-zugehérig’, als Nicht-Wir,
adressiert werden. Said, Hall u.a. konnten mit ihren umfangreichen Analysen kolo-
nialer Texte (Literatur, Reiseberichte, wissenschaftliche Publikationen etc.) zeigen, wie
sich wihrend der Kolonialzeit und mit der Griindung der Nationalstaaten, die Kon-
struktion der ,Anderen‘ anhand der genannten Merkmale als allgemein akzeptierter
gesellschaftlicher Diskurs herausbildete. Da die Zugehdérigkeit zu einer Nation, also
die Zugehorigkeit zu imagined communities (Anderson, 2016), keineswegs selbstver-
stindlich war, nie selbstverstindlich gewesen ist und aktuell durch das Phinomen der
erstarkenden Migrationsbewegungen auch wieder stark irritiert wird, besteht die Not-
wendigkeit, fiir die Vorstellung (Imagination) eines gemeinsamen ,Wir‘, zu definie-
ren, wer ,\Wir‘ nicht sind. Die Konstruktion der*des Anderen diente und dient in die-
ser Logik noch immer als Referenzpunkt, um das eigene nationale ,Wir‘ iiberhaupt
konstituieren zu konnen. Eine solche Praxis der Referenzierung impliziert gleichzei-
tig, die ,Anderen’ stets als Abweichung von einer durch das ,Wir‘ gesetzten Norm zu
definieren (vgl. Hall, 2012/1992a, S.139), wobei die damit einhergehenden Vorstellun-
gen und Reprisentationen, den*die ,Andere‘ als ,minderwertig‘ im Vergleich zum
eigenen ,Wir herstellen. Die Diskurse, die diese Markierungen, Vorstellungen und
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Definition erzeugen, werden mafgeblich auch durch wissenschaftliche Diskurse mit-
bestimmt und sie finden von dort beispielweise auch den Weg in das padagogische
Denken von Lehrkriften. So spielte sowohl in der Kolonialzeit als auch gegenwirtig
die Akademie als legitimierter Ort der Wissensproduktion eine zentrale Rolle. Mit
Hilfe der Wissenschaft wurden und werden die ,Anderen‘ des Westens katalogisiert,
kategorisiert und vermessen, machtvolle positive und negative Gefiihle erzeugt (vgl.
Hall, 2012/1992a, S.139) und dabei die Geschichten und Stimmen derjenigen, die das
Objekt dieser ,Untersuchungen’ waren und sind, iberschrieben und zum Schweigen
gebracht. Said konkretisiert: ,Ethnologie und Ethnographie wurden zu einer Me-
thode, die Bewohner[*innen] innerhalb der Regeln der europiischen Anthropologie
neu zu definieren (ebd., S. 28).

Die mit der ,Wissensproduktion‘ einhergehenden Diskurse des Veranderns/des
Othering sind komplex und vielschichtig und geprigt von Zuschreibungen, die u.a.
die Vorstellung eines Zivilisationsriickstandes und eine Ddmonisierung sowie einen ver-
zerrenden Exotismus implizieren.

So wurde die Kolonialisierung unter anderem damit begriindet, dass die in den
Kolonien lebenden Menschen, einer Zivilisierung bediirften, um sich dem Ideal des
aufgeklirt-rationalen Westens annihern zu koénnen (vgl. zum Stichwort: Zivilisie-
rungsmission (Spivak, 1994)). Ein Diskurs, der bis heute noch wirkmichtig ist, und
sich im deutschen Bildungssystem beispielsweise in den sogenannten ,Integrations-
kursen‘ materialisiert, in denen nicht nur die deutsche Sprache, sondern vor allem
,deutsche Gepflogenheiten und Werte‘ vermittelt werden sollen (vgl. weiterfihrend
Heinemann, 2018a; Heinemann, 2018b). Bei der Vermittlung der hegemonialen Form
der deutschen Sprache geht zudem mit der Setzung eines bestimmten ,erstsprach-
lichen Standards’ eine neo-linguizistische Abwertung aller anderen Variationen der
deutschen Sprache (mit Akzent, Dialekt, Ethnolekt u.a.) einher. Das Sprechen dieses
Standards wird als — fiir viele unmdéglich zu erfiillender — Teil der Zivilisierungs-/Inte-
grationsanforderung an die Migrationsanderen gesetzt und bei einer Nicht-Erfullung
zur Legitimation von Ausschliissen genutzt (Dirim, 2010; Chow, 2014).

Genauso gegenwirtig wie die Zivilisierungsmission ist die Vorstellung von ho-
mogenen, bedrohlichen Massen, die das ,reine‘ Europa bedrohen, vor denen ,Wir‘ uns
und unsere ,Werte‘ schiitzen miissen (Bauman, 2017) — also eine Ddmonisierung der
Anderen (Castro Varela & Mecheril, 2016). Auch diese Imagination findet ihre Ur-
spriinge in kolonialen Diskursen und zeigt sich heute nicht nur in der Propaganda
rechts-populistischer Parteien wie der AfD. Vielmehr ist sie auch strukturell veran-
kert, zum Beispiel im Gesetz zur , Steuerung und Begrenzung der Zuwanderung und
zur Regelung des Aufenthalts und der Integration von Unionsbiirgern und Auslin-
dern“ (Bundestag, 01.01.2005) oder in der konsequenten Ignoranz des deutschen Na-
tionalstaats den aktuellen Geschehnissen im Mittelmeer gegentiber. Im schulischen
Kontext schligt sich dieser Bedrohungsdiskurs beispielsweise in der Diskussion um
die pejorativ als ,Brennpunktschule’ bezeichneten Bildungsinstitutionen nieder. In
dieser werden Schulen mit einem hohen Anteil von Schiiler*innen, die als Migra-
tionsandere markiert werden, automatisiert mit einem ,Problem’, einer ,Bedrohung’
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fur ,deutsche’ nicht-markierte Schiiler*innen und Lehrkrifte gleichgesetzt. Folker/
Hertel/Pfaff (2015) bemerken weiterfithrend: ,In dieser Ausprigung der ,Brenn-
punkt‘-Metapher vermengen sich dann Semantiken von Gefihrdung und sozialem
Verfall mit solchen der gruppenspezifischen Schuldzuweisung an die benachteiligt
Lebenden selbst” (S.9).

Zu diesen Imaginationen einer notwendigen Zivilisierung und der permanenten
Bedrohung kommt — neben anderen — auch eine Projektion der eigenen Sexualphan-
tasien hinzu (Khakpour & Miiller-Uri, 2019). Die mit dem Konstrukt des ,Orients‘ zu-
sammenhingenden Bilder der Exotisierung, der wihrend der Kolonialzeit auch als
seine Art sexuelles Paradies, eine Wunschvorstellung, [...] dem sexuell-repressiven
Verhaltenskodex Europas gegeniibergestellt“ (Said, 1999, S.27) wurde, werden heute
aktualisiert, wenn zum Beispiel muslimisch gelesenen ménnlichen Jugendlichen und
Erwachsenen eine ungeziigelte (und damit bedrohliche) Sexualitit unterstellt wird,
wihrend Frauen, die ein Kopftuch tragen, eine selbstbestimmte Sexualitit vollstindig
abgesprochen wird. Zuschreibungen dieser Art werden gerade in padagogischen Ver-
hiltnissen oft virulent und damit handlungsleitend (vgl. etwa Weber, 2003; Kiigtikgol,
2019).

Negativ betroffen von diesen Zuschreibungen sind die Lernenden und Lehren-
den, die aufgrund ihrer Hautfarbe, ihrer religiésen Symbole oder ihrer nicht-deutschen
Erstsprache als nicht-westliche ,Migrant*in’ gelesen und adressiert werden. Aber ein
Lernsetting, in dem Abwertungen und Ausgrenzungen zur alltiglichen Praxis geho-
ren, betrifft auch alle anderen Lehrenden und Schiiler*innen negativ. Nicht nur aus
humanistischen, sondern auch aus pidagogischen Griinden ist eine Auseinanderset-
zung mit Prozessen des Othering daher in jedem Fall weiterfithrend. Wie ein roter
Faden verwoben im hier kurz skizzierten Diskurs des Othering ist jeweils das kono-
mische Moment der ,Nutzbarkeit’ der Ressourcen (Land, Rohstoffe, Arbeitskraft etc.)
des*der Anderen. In seinem Extrem fiihrt dieses bis hin zu solchen Subjekten, die fur
das Gesellschafts- und Wirtschaftssystem keinen Nutzen haben, und — wie Bauman
(2005) es ausdriickt — als ;menschlicher Abfall‘ gelten. Um als Subjekt mit einem ge-
sellschaftlichen Nutzen zu gelten, um nicht ,aus dem System zu fallen‘ wird es fiir die
einzelnen Individuen notwendig, sich (zumindest ein Stiick weit) dem Optimierungs-
diskurs zu unterwerfen. Auf diesen wird im Folgenden niher eingegangen.

1.2  Optimierung — oder der Gebrauch der*des Anderen

Wenn wir von Optimierungsdiskursen sprechen, meinen wir im Folgenden jene Dis-
kurse, die Menschen im Sinne einer ,marktorientierten Selbstfithrung’ (Bréckling,
2013) mit Hilfe ,unterschiedliche[r] instrumentelle[r] Strategien zur kontinuierlichen
Steigerung von Parametern in der eigenen Lebensfithrung“ (Uhlendorf, 2018, S.2)
auffordern. Sie sind eingebettet in neoliberale Logiken und richten an Individuen die
Erwartungshaltung, sich in jedem Bereich Thres Lebens — auch unabhingig vom kon-
kreten Arbeitsplatz — entlang der Maxime der Optimierung und effizienten Selbstver-
waltung auszurichten. Diese Forderungen sind verwobenen mit einer zumindest
scheinbar meritokratisch organisierten Gesellschaft und verschiedenen Niitzlichkeits-
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diskursen, die mit Wertschitzung und Anerkennung verbunden sind, so dass der Op-
timierungsanspruch durch den*die Einzelne nur schwer zuriickgewiesen werden
kann.

Im Kontext dieser Diskurse unterzieht auch der Bereich der Bildung einer Verin-
derung, die Wendy Brown in ihrem Buch ,Die schleichende Revolution“ neben weite-
ren Aspekten genauer in den Blick nimmt. Wissen, Denken und Ausbildung werden
vor dem Hintergrund der Marktlogiken nicht dafiir geschitzt, dass Biirger*innen
durch Bildung befihigt werden auf der Basis verschiedener Lebensentwiirfe und -rea-
lititen unterschiedliche Mdéglichkeiten fiir ein gemeinsames, demokratisches Zusam-
menleben zu entwerfen. Vielmehr wird Bildung aufgrund ihres Beitrags zur Kapital-
wertsteigerung begehrt (vgl. Brown, 2015, S.212). Unter der Primisse ,fordern und
fordern‘ wird die Verantwortung fiir Lern- und Bildungserfolge dabei mafigeblich in
die Hinde der Individuen gelegt. Problematisch ist dies nicht nur deshalb, weil nicht
alle Individuen gleichermaflen iiber Ressourcen und Moglichkeiten verfiigen, um die-
sem Wettbewerb standzuhalten. Es zeigt sich vielmehr, dass eine neoliberale Rationa-
litat im Bildungswesen (und auch in anderen Bereichen des Sozialen) Dynamiken
Vorschub leistet, die gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse re-produzieren und
stabilisieren. Dies kann beispielhaft an jenen Niitzlichkeitsdiskursen nachvollzogen
werden, die im Zusammenhang mit Migrationsanderen virulent werden. So sind
diese entweder im Kontext von 6konomischem Marktwert bzw. wirtschaftlichem
Potenzial verortet und wecken die Sehnsucht nach fehlenden Fachkriften und den
,besten internationalen Kopfen’, die dann, wenn sie sich anpassen und maximal un-
auftillig verhalten, gern als Teil der Gesellschaft akzeptiert werden oder sie zeichnen
ein religiés sowie natio-ethno-kulturell aufgeladenes Bild, das Menschen mit Mi-
grationsgeschichte als bildungsferne und integrationsunwillige Nutzniefler*innen
des Wohlfahrtstaates darstellt (vgl. Kollender, 2020, 305f). Letzteren werden dann
verwoben mit den oben ausgefiithrten rassistischen Otheringdiskursen, die aus den
Optimierungsdiskursen entstehenden Anforderungen im vollen Umfang als Argu-
mentationslogik fiir einen Ein- bzw. Ausschluss von Ressourcen und Moglichkeiten
entgegengebracht. Denn neoliberale Imperative mit rassistischen Logiken zeigen sich
immer dann, wenn Eigenschaften wie Aktivitit, Leistungsbereitschaft oder Produkti-
vitat als besonders stark oder besonders gering ausgeprigt markiert und zugleich als
eine Art ,natiirliche Eigenschaft’ von als Migrant*innen gelesenen Menschen kon-
struiert werden (vgl. ebd.). In ihrer rassismustheoretischen Analyse von ,Gastarbeit’
im migrationsgesellschaftlichen Deutschland kann Veronika Kourabas zeigen, dass
diese ,Niitzlichkeitsdiskurse‘, die Frage danach wie Andere ,gebraucht’ werden, und
damit verbundene Zuschreibungen von Leistungsbereitschaft und Leistungserwar-
tung, nicht nur in der Kolonialzeit ihre Urspriinge finden. Vielmehr wurden sie fur
den deutschen Kontext von Beginn der Arbeitsmigration in den 1960er in gesellschaft-
lichen Migrationsdiskursen aktualisiert und neu verankert (Kourabas, 2021). Dazu
zeichnet Kourabas den zunichst als temporir verstandenen , Einschluss von ,Gastar-
beiter_innen‘ als eine von Rassismus und Uberlegenheitsfantasien durchwobene und
uberlagerte Vorstellung der Vereinnahmung, die untrennbar mit einem Beziehungs-
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verhiltnis zu migrantischen Anderen verbunden ist, das diese als ungleiche Subjekte
begreift“ (Kourabas, 2021, S.19).

Diese mit inferiorisierenden Zuschreibungen, In-Besitznahmen und Vereinnah-
mungen einhergehenden ,Einschliisse’, die mit jenen Optimierungsdiskursen ein-
hergehen, welche Migrationsandere betreffen, sind insbesondere im Bildungsbereich
folgenreich fiir die betroffenen Individuen. Nimlich dann, wenn Ein- und Ausschliisse
im Kontext von (Aus-)Bildung entlang dieser Verwobenheit neoliberaler Rationalitit
und rassistischer Zuschreibungen legitimiert werden, etwa wenn andere Erstspra-
chen als Deutsch von Betrieben vorrangig dann als Ressource betrachtet werden,
wenn daraus ein betriebswirtschaftlicher Vorteil erwichst, beispielsweise durch die
Moglichkeit, Kundschaft mit gleicher Erstsprache zu erreichen (vgl. Scherr, Janz &
Miller, 2015, S.127). Zudem erschwert der Rekurs auf die Selbstverantwortung fir
(Aus-)Bildungserfolge die Entwicklung widerstindiger Positionen und aktiven Gegen-
verhaltens gegen neoliberalen Rassismus, da Institutionen sich unkompliziert aus
ihrer piadagogischen Verantwortung ziehen kénnen (vgl. Kollender, 2020, 315f). Sie
kénnen ohne Erklirungsnot auf die herrschenden Optimierungsdiskurse zuriickgrei-
fen, die im Kontext einer scheinbar meritokratisch organisierten Leistungsgesell-
schaft fest verankert sind und bei mangelnden Leistungen jederzeit auf fehlende
Leistungsbereitschaft verweisen. Auch den so adressierten Schiiler*innen wird eine
Gegenintervention erschwert, da es einen scheinbar ,allgemeingiiltigen Konsens'
gibt, dass wer sich anstrengt, es auch zu etwas bringen kann. Den Beitrag, den Bil-
dungsinstitutionen und/oder Ausbildungsbetriebe selbst leisten miissten, um ihren
Schiiler*innen/Auszubildenden einen ,optimierten‘ Lernraum zu bieten, ist nur ein
leise zu vernehmender Teil im lauten Fordern-und-Férdern-Diskurs der rauschenden
Optimierungsdiskurse.

Eine Folge der bis hierher kurz skizzierten Othering- und Optimierungsdiskurse
ist die differenzielle Inklusion im und durch das Bildungssystem. Diese wird im Fol-
genden am Beispiel der Differenzlinie ,Berufssprache Deutsch’ erldutert und auf den
pidagogischen Kontext ibertragen werden.

2  Differenzielle Inklusion entlang der Differenzlinie:
,Berufssprache Deutsch’

Mit differenzieller Inklusion ist mit Bezug auf das Konzept von Mezzadra/Neilson
(2010) das Phinomen gemeint, dass nicht pauschal alle als ,Migrationsandere’ mar-
kierten Subjekte in gleicher Weise ausgegrenzt werden, sondern anhand der Logik
von Skonomischer Verwertbarkeit Ein- oder Ausgrenzung erfahren. Die Logiken der
Linien, anhand derer diese Ein- und Ausgrenzungen geschehen, verindern sich, denn
Wissensinhalte und -formen verindern sich abhingig von den jeweiligen gesellschaft-
lichen Bedarfen. So verindern sich auch hegemoniale Normen der Respektabilitit
und Optimierungsanforderungen den ,Anderen‘ gegeniiber. Diese werden 6konomi-
schen Bedarfen jeweils angepasst. Je hoher beispielsweise der Arbeits- und Fachkrif-
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tebedarf ist, je mehr Personen finden einen Weg in das System hinein. So steigen
unter dem Vorzeichen des Fachkriftemangels und der zunehmenden Akademisie-
rung die Inklusionsbemiithungen um vermeintlich ,neue Zielgruppen* fiir die duale
Ausbildung, wie Gefliichtete oder als leistungsschwach markierte Schiiler*innen, die
vormals von Betrieben nicht als potentielle Auszubildende wahrgenommen wurden
(vgl. Behrensen & Westphal, 2009, S.51). Um mehr Eintritt zu ermdglichen, werden
der Marktlogik folgend Unterstiitzungsstrukturen geschaffen, die es erleichtern den
Optimierungsanforderungen gerecht zu werden, wie etwa die Sprachférderung im
Deutschen durch ausbildungsbegleitende Hilfen (abH).

Wer sich an die jeweiligen Anforderungen anpassen lisst, also die dominanten
Forderungen in die Selbstfithrung tibernimmt, beziehungsweise tiber die Ressourcen
verfiigt, um den Optimierungsforderungen nachzukommen und sich bestimmten
Spielregeln unterwirft, bekommt gesellschaftlichen Zutritt und Teilhabe gewihrt. Wer
sich wehrt oder aus unterschiedlichen Griinden nicht anpassen kann oder will, bleibt
,drauflen beziehungsweise wird aktiv an die gesellschaftlichen Rinder ,gedringt'.

Eine der zentralen Differenzlinien, anhand derer im Kontext der beruflichen Bil-
dung Ein- und Ausschliisse vorgenommen werden, ist die Sprachkompetenz in der
,Berufssprache Deutsch‘. Die hohe Relevanz, die der deutschen Sprache im Zuge der
beruflichen Bildung zugeschrieben wird, wird diskursiv vor allem mit dem wirtschaft-
lich motivierten Wunsch einer schnellen Arbeitsmarktintegration begriindet, mit
dem Ziel einem drohenden Fachkriftemangel und dessen moglichen Folgen entge-
genzutreten (Terrasi-Haufe, Hoffmann & Sogl, 2018, S.4). Diese Logik ist schnell ein-
gingig, denn sie kniipft an die oben bereits ausgefiihrten historisch verankerten De-
batten rund um die Verbindung von Migration mit 6konomischen Kriterien der
Nutzbarkeit an. Im institutionellen Kontext der dualen Ausbildung bedeutet dies, dass
sowohl der Lernort Schule als auch der Lernort Betrieb hohe Erwartungen an Auszu-
bildende mit nicht deutscher Erstsprache stellen, ihren ,Riickstand’ aufzuholen und
moglichst schnell Deutsch zu lernen. Die Orientierung liegt dabei auf einem im Kon-
text der Ausbildung ,richtigen’, also als legitim markierten Deutsch, auf das die Ju-
gendlichen ihre Lernanstrengungen ausrichten sollen (Vogt & Heinemann, 2021
(i.E.)

Wie Baumann (2014) in ihrer Studie zu den ,Schriftsprachkompetenzen‘ von
Auszubildenden zeigen konnte, haben diese keine allgemeingiiltige Aussagekraft in
Bezug auf die Frage, ob eine Ausbildung erfolgreich abgeschlossen werden kann.
Dennoch gilt das Beherrschen der deutschen Sprache gemeinhin als Indikator fiir
,Kompetenz’, ,(Aus)Bildungserfolg’ und ,Leistungsfihigkeit’. Die Diffusitit des Kon-
zepts ,Kompetenz in der Berufssprache Deutsch’ macht es dabei mdoglich, das Argu-
ment dynamisch zu fast jedem Zeitpunkt zu nutzen, an dem jemand ein- oder ausge-
schlossen werden soll. Zwar geben die Berufskammern Empfehlungen beziiglich des
Sprachniveaus im Deutschen bei Eintritt in die Berufsausbildung an. Sie nennen je
nach Ausbildungsberuf das B1l- oder das B2-Niveau als Eintrittsreferenz. Doch die
meisten Lehrkrifte und Ausbilder sind gegenwirtig gar nicht dafiir ausgebildet und
damit in der Lage zu beurteilen, iber welches Deutschniveau der* die Auszubildende
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tatsichlich verfiigt und wie er*sie optimal darin unterstiitzt werden kénnte, um die
Ausbildungsinhalte zu bewiltigen. Durch Berufsvorbereitungsklassen und hnliche
segregierende Konzepte wird versucht, den Schiiler*innen méglichst viel ,Deutsch-
kompetenz‘ mitzugeben. Wenn sie dann das Gliick haben, in eine betriebliche Ausbil-
dung wechseln zu kénnen, sehen sie sich in der Berufsschule und auch im Betrieb
zumeist einem standardisierten monolingual deutschen (Fach)Unterricht gegeniiber,
denn Fachlehrkrifte (beispielsweise fiir Wirtschaft, Informatik oder Technik) und
Ausbilder*innen in den Betrieben werden bisher noch nicht in die Verantwortung
genommen, sich im Kontext von sprachsensiblem Unterricht zu professionalisieren.
Durch die eben schon erwihnte Diffusitit der Idee: ,Wann spricht jemand eigentlich
,gut’ genug welches ,Deutsch’ wofiir?“ sind Auszubildende daher dem guten Willen
ihrer Lehrkrifte und Ausbilder*innen ausliefert, die sich entweder weiterbilden und/
oder mit Kolleg*innen zusammenschliefen kénnen, um sie adiquat zu unterstiitzen,
oder sie iber das logisch und naheliegend erscheinende Argument ,Er*sie spricht
einfach noch nicht genug Deutsch’ von der Moglichkeit einen erfolgreichen Bildungs-
abschluss zu erlangen auszuschliefRen.

Im Rahmen der oben bereits beschriebenen rassistischen und neo-linguizistisch
strukturierten Optimierungsdiskurse, die sich an Migrationsandere in der Ausbil-
dung richten, erscheint es auch schliissig, dass Padagog*innen sich nicht verantwort-
lich fiir den Bildungserfolg jener Auszubildenden fithlen, die als Migrationsandere
gelten und die sprachlichen Anforderungen nicht aus sich heraus zu erfiillen schei-
nen. Es folgen daher nicht in erster Linie Handlungsimplikationen an sich selbst als
Ausbilder*in oder Lehrkraft, vielmehr wird die Verantwortung ohne weiteres Unbeha-
gen zu den Auszubildenden verlagert. Denn wihrend einerseits die Vorstellung iiber
eine Pflicht Deutsch lernen zu miissen im hegemonialen Diskurs weit verbreitet ist
(Gouma, 2020, S.134), wird anderseits auch durch die Berufsschulen oder die Betriebe
selbst kein Handlungsdruck auf Lehrkrifte und Ausbilder*innen ausgetibt und die
eigene monolinguale Konstitution des Betriebs- und Schulalltags nicht in Frage ge-
stellt (vgl. zum monolinugalen Habitus etwa Gogolin, 1994). Inkludiert wird, wer sich
den gestellten Optiminierungsanforderungen anpassen und unterwerfen kann. Wer
hingegen die dazu nétigen Ressourcen nicht aufbringen kann (oder will), ist nicht in
der Lage die (meist schriftlichen) Priifungen erfolgreich zu bewiltigen, und sieht sich
der Gefahr ausgesetzt, in der Folge exkludiert zu werden. Im unglinstigsten Fall fithrt
dies zu einem Ausbildungsabbruch, der nicht mit der mangelnden Eignung und dem
fehlenden Interesse am Beruf begriindet ist, sondern mit der fehlenden Kompetenz
der pidagogischen Fachkrifte, Unterrichts- und Ausbildungseinheiten sprachsensi-
bel zu gestalten (vgl. zu Ausbildungsabbruch/Sprache etwa Graf & Hef3, 2020, S. 18).
Eingeschlossen bleiben damit nur die, die es auch ohne pidagogische Unterstiitzung
schaffen, die das ,Gluick haben auf engagierte Fachlehrkrifte und Ausbilder*innen zu
treffen oder die, die anderweitig auf Ressourcen zugreifen kénnen. Ungleichheitsver-
hiltnisse werden so perpetuiert.
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3  Fazit und ein Appell an padagogisch Verantwortliche

Im Kontext des pidagogischen Feldes der beruflichen Bildung haben wir uns der Be-
antwortung der Frage angenihert, welche Rolle Veranderungszuschreibungen (Said
2009/ 1978; Hall 2012/1992) und Optimierungsanforderungen (Brockling 2013) und
die damit jeweils zusammenhingenden Diskurse im Zuge der Legitimation differen-
zieller Inklusion einnehmen. Diese dynamischen hegemonialen Diskurse konnten
als wirkmichtige Krifte identifiziert werden, die trotz einer oberflichlichen Rhetorik
von Chancengleichheit zu einer Reproduktion von Ungleichheitsverhiltnissen fiih-
ren. Dies konnten wir am Beispiel der Differenzlinie ,Sprachkompetenz in der Be-
rufssprache Deutsch nachzeichnen und damit den Blick auf die Perpetuierung feh-
lender Bildungsgerechtigkeit erweitern.

Innerhalb der beschriebenen dynamischen hegemonialen Diskurse funktionie-
ren die Zuschreibungen und Unterwerfungen jedoch nicht tiber die einseitige Aus-
tibung von Macht, sondern in einer Doppelbewegung von Fremd- und Selbstfithrung
(Foucault, 2017/1982). So zeigen sich auch in Herrschaftsverhiltnissen widerstindige
und kritische Haltungen, mit Foucault (1992/1978) gesprochen, Momente der ,, Entun-
terwerfung” oder ,freiwillige Unknechtschaft“ (ebd., S.15). Auch pidagogische Fach-
krifte haben die Moglichkeit in die hegemonialen Diskurse zu intervenieren und sich
zu ,entunterwerfen’.

Wir schliefen daher nun mit einem Appell an padagogisch Verantwortliche, sich
in ein kritisch-reflexives Verhiltnis zu den Optimierungsanforderungen zu setzen
und diese vor allem im Kontext rassistischer Otheringdiskurse genau zu hinterfragen,
um sich dem Ideal von Bildungsgerechtigkeit zumindest ein kleines Stiick weiter an-
zunihern. Eine kritische Professionalisierung von betrieblichem und schulischem
Ausbildungspersonal, wie auch von anderen Pidagog*innen im Bildungsbereich,
kann dazu beitragen, dass diese sich der eigenen Involviertheit in migrationsgesell-
schaftliche Machtverhiltnisse und ihrer daraus resultierenden pidagogischen Verant-
wortung bewusstwerden (vgl. Messerschmidt, 2016). Dies bietet die Chance, das ei-
gene pidagogische Handeln insofern zu hinterfragen und zu verindern, dass die
eigene Verantwortung den Jugendlichen gegentiber, die Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung im Feld der beruflichen Bildung erfahren, wieder in den Vordergrund riickt
und nicht im Ruckgriff auf rassistische Diskurse ,wegargumentiert‘ wird.

Ansitze (rassismus)kritischer Professionalisierung bieten Ausbilder*innen die
Moglichkeit zu erkennen und zu untersuchen, wie sich Machtstrukturen in piadagogi-
schen Interaktionssituationen im Betrieb materialisieren, welche Praktiken Ungleich-
heitsdiskurse reproduzieren und stabilisieren und somit hegemoniale Strukturen
festigen, die wiederum kritische und widerstindige Perspektiven verunméglichen
(Ortner, 2019, S.123).

Im Idealfall fithrt eine Auseinandersetzung mit der Verwobenheit dieser Diffe-
renz und Abwertung erzeugender Diskurse zu einer Form kritischer Professionalitit,
die das piddagogische Handeln der Akteur*innen in einer Art und Weise modifiziert,
dass sie ihrer padagogischen und demokratischen Verantwortung gerecht werden
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und die Diskriminierung von als Migrationsandere markierten Jugendlichen und Er-
wachsenen beim Ubergang in Ausbildung und Arbeit und in der beruflichen Bildung
vermindert wird. Ebenso zentral ist jedoch, dass es auch zur institutionellen und be-
trieblichen Aufgabe wird, gewaltvolle Strukturen zu erkennen und abzubauen sowie
diskriminierende, abwertende und rassistische Logiken bei der Einstellung und Be-
schiftigung gefliichteter und als nicht-zugehérig markierter Menschen zu durchbre-
chen (vgl. Broden, 2017; Heinemann & Mecheril, 2017; Scherr et al., 2015).
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Das padagogische, methodisch-didaktische
Kénnen von Lehrenden an Hochschulen:
Ausgangssituation und Zusammenhang
von Wissen und Kénnen mit der Kénnens-
entwicklung

KIRSTEN AUST & STEFANIE HARTZ

Abstract

Zur Optimierung der Hochschullehre gibt es eine Vielzahl an Weiterbildungsmafinah-
men. Wenngleich diese gut akzeptiert sind, ist wenig dartiber bekannt wie sie — vor
allem tiber den Grad der Zufriedenheit hinaus — wirken. Der Beitrag stellt das Kénnen
von Lehrenden an Hochschulen generell dar und beschiftigt sich mit der Entwicklung
desselben im Zusammenhang mit den Wissens- und Kénnensvoraussetzungen. Dazu
wurden in einer BMBF-geforderten Studie Lehrende, die an hochschuldidaktischer
Weiterbildung teilnehmen, und solche, die dies nicht tun, untersucht. Im Fokus des
vorliegenden Beitrags stehen das zu zwei Messzeitpunkten tiber Videographie erfasste
Konnen der Lehrenden und dessen Entwicklung unter der Perspektive des tiber einen
Test erfassten Wissens und des Kénnens zum ersten Messzeitpunkt. Statistische Ana-
lysen zeigen im Vergleich von Untersuchungs- und Kontrollgruppe Verinderungen
im Kénnen und stellen den Zusammenhang von Wissen und Kénnen vor.

Keywords: Kompetenz, Hochschullehre, Kompetenzentwicklung, Wissen, Kénnen

Abstract

There are plenty of programmes which aim at the improvement of academic teaching.
Although these are well accepted, little is known about how they work (especially when
looking beyond the level of satisfaction). This paper reports on the practical profi-
ciency of academic teachers in general and on their development related to prior theo-
retical knowledge and prior proficiency. To this end, a study funded by the Federal
Ministry of Education and Research examined academic teachers who participate in
further educational programmes on academic teaching and those who do not. The
focus of the following analyses is on the practical proficiency and its development
measured by videography at two measurement times in relationship to the prior
knowledge (measured by a written test) and the prior proficiency. Statistical analyses
show the development of the proficiency depending on the participation in further
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educational programmes and the relationship between theoretical knowledge and
practical proficiency.

Keywords: competence, higher education, competence development, knowledge,
proficiency

1  Einleitung

Die Lehrkompetenz von Lehrenden an Hochschulen sowie deren Optimierung ist —
nicht zuletzt durch den Qualititspakt Lehre — in den letzten Jahren immer weiter in
den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt. Dass Weiterqualifizierungen im hochschul-
didaktischen Bereich sinnvoll und gewiinscht sind, zeigt sich zum einen in den stei-
genden Forder- und Forschungsaktivititen in diesem Bereich, zum anderen aber auch
an der groflen Nachfrage an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten, die
seit vielen Jahren kontinuierlich wichst (vgl. Kordts-Freudinger etal. 2021, S.15).
Gleichwohl sich diese Weiterbildungen einer hohen Akzeptanz erfreuen (vgl. Kremp-
kow etal. 2016; Ulrich 2013), gibt es noch wenig Kenntnisse dariiber, welche pidago-
gischen, methodisch-didaktischen Kompetenzen bei Lehrenden an Hochschulen
grundsitzlich vorliegen, wie sich diese durch Weiterbildungen entwickeln und wel-
chen Zusammenhang es dabei zwischen dem theoretischen Wissen der Lehrenden
und ihrem praktischen Kénnen in der Lehr-Lernsituation gibt. Der vorliegende Bei-
trag, der im Rahmen des durch das BMBF gef6rderten Forschungsprojekts Kompe-
tenzentwicklung und Lerntransfer in der Hochschullehre (KoLeHo, Forderkennzeichen
01PB14014)' entstand, fokussiert diese Forschungsdesiderate mit den folgenden
Fragen:

1. Welches Kénnen zeigen Lehrende an Hochschulen im pidagogischen, metho-
disch-didaktischen Bereich insgesamt und differenziert nach einzelnen Dimen-
sionen?

2. Wie entwickelt sich das Kénnen von Lehrenden, die an einer hochschuldidakti-
schen Weiterbildung teilnehmen?

3. Zeigt sich ein systematischer Zusammenhang zwischen dem pidagogischen,
methodisch-didaktischen Wissen und dem Koénnen in den Ausgangswerten oder
in der Entwicklung?

Diese Fragen sind fiir die Forschung und Praxis der Hochschuldidaktik — im Sinne
einer evidenzbasierten Optimierung — gleichermaflen von zentraler Bedeutung. Er-
kenntnisse zum generellen Vorliegen von pidagogischem, methodisch-didaktischem
Wissen und Kénnen bei Lehrenden an Hochschulen bieten neben einer systemati-
schen Bestandsaufnahme Aufschluss dariiber, in welchen Unterbereichen besonde-

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Férderkennzeichen 01PB14014 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Versffentlichung liegt bei den
Autorinnen.
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rer Weiterbildungsbedarf besteht. Zukiinftige Weiterbildungsprogramme kénnen in-
sofern bei der Konzeptentwicklung auf diese Befunde abgestimmt werden. Gleiches
gilt auch fiir den Zusammenhang von in Weiterbildungen vermitteltem Wissen und
Kénnen. Die empirisch fundierten Erkenntnisse lassen Implikationen fiir eine dies-
beziigliche Gestaltung der hochschuldidaktischen Weiterbildung ableiten. Die Beant-
wortung der Frage nach der Kénnensentwicklung im Rahmen hochschuldidaktischer
Weiterbildung liefert dariiber hinaus Hinweise auf Potenziale und Grenzen derselben.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird zunichst eine theoretische Ver-
ortung im Kompetenzdiskurs vorgenommen. Anschliefend werden das methodische
Vorgehen der Untersuchung im Allgemeinen sowie der Zugang zu dem Kénnen iiber
Videographie und der Zugang zum Wissen tiber einen Wissenstest dargelegt. Im Er-
gebnisteil werden dann die statistischen Analysen und ihre Ergebnisse berichtet, die
in der anschlieenden Diskussion kritisch reflektiert werden.

2 Theoretische Verortung

Um die oben aufgeworfenen Fragen beantworten und die dazu erforderlichen In-
strumente generieren zu kénnen, sind theoretische Modellannahmen zur Lehrkom-
petenz grundlegend (vgl. Leutner et al. 2013). Deshalb war es ein Ziel des Forschungs-
projektes, vorliegende Kompetenzmodelle und -sammlungen aus verschiedenen
Dominen des Lehrens — Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung — zu analysieren
und zu einem mdoglichst detaillierten, systematischen Modell fiir die Hochschullehre
zusammenzufithren (vgl. Aust & Hartz 2018; Hartz et al. in Druck).

Zentral hierbei ist der Anschluss an die Kompetenzdefinition von Weinert (2001).
Demnach sind Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf
ten und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, S.27f.). Hervorzuheben
ist, dass dieses Verstindnis die kognitive Ebene des Wissens mit der (motivationalen,
volitionalen und sozialen) Bereitschaft, dieses Wissen im Handeln umzusetzen, ver-
bindet und damit drei Komponenten — Wissen, Bereitschaft und Kénnen — differen-
ziert. Da das als generisch geltende Kompetenzmodell von Baumert und Kunter
(2006, 2011) auf dieser Linie liegt, bildet es den Rahmen weiterer theoretischer Uberle-
gungen und wird mit Blick auf den hochschuldidaktischen Diskurs (wie Trautwein &
Merkt 2012a, 2012b; Paetz et al. 2011; Chur 2005; Brendel et al. 2006; Fiehn et al. 2012;
Fleischmann et al. 2014) prizisiert (vgl. Aust & Hartz 2018).

Entsprechend gelten motivationale Orientierungen, selbstregulative und selbstrefle-
xive Fihigkeiten, Uberzeugungen/Werthaltungen/Lehr-Lernphilosophie sowie professionel-
les Wissen und professionelles Kénnen (Baumert & Kunter 2006, S.482) auf der obersten
Ebene als zentrale Komponenten der professionellen Handlungskompetenz (vgl. Aust
& Hartz 2018). Dabei wird die Trennung von professionellem Wissen und Kénnen
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stirker profiliert als in dem Modell von Baumert & Kunter (2006, 2011) und Wissen
und Kénnen werden als (un)abhingig voneinander vorliegende Komponenten ge-
und in den Instrumenten entsprechend separat erfasst. Diese explizite Ausweisung
von Wissen und Kénnen (vgl. Aust & Hartz 2018) trigt sich entsprechend auch in die
nichste Ebene des Modells ein: das Fachwissen und -kénnen, das Fachdidaktische Wissen
und Konnen, das Pddagogische Wissen und Kénnen, das Organisations-/Kontextwissen
und -kénnen sowie das Beratungswissen und -kénnen (vgl. Baumert & Kunter 2006,
2011). Das generische piddagogische Wissen (vgl. Marx et al. 2014; Voss & Kunter 2011;
Voss etal. 2015) und Kénnen wird in Anlehnung an die von Marx et al. (2014) heraus-
gearbeiteten acht Wissensfacetten mit den 29 dazugehérigen Unterfacetten ausdiffe-
renziert (vgl. Aust & Hartz 2018, S. 34; vgl. Hartz et al. in Druck): Wissen und Kénnen
in den Bereichen (1) Lernprozesse, (2) Lehr-/Lernmethoden und -konzepte, (3) Lern-
ziele und deren Erreichung, (4) Individual- und Lernprozessdiagnostik, (5) Fithrung
von Lerngruppen, (6) Umgang mit Heterogenitit, (7) Kommunikation und Interak-
tion und (8) Gestaltung der Lernumgebung (vgl. Marx et al. 2014, S. 245ft.). Die Kon-
textualisierung und Ausleuchtung dieser als generisch geltenden Wissens- und Kon-
nensbereiche fiir den Bereich der Hochschule erfolgt dann iiber eine systematische
Auswertung von Ansitzen aus der Hochschulforschung (vgl. Aust & Hartz 2018;
Kurtz etal. 2020; Hartz etal. in Druck). Empiriebasiert validiert werden die theoreti-
schen, literaturbasiert zusammengetragenen Modellannahmen mit Experteninter-
views von Wissenschaftler*innen sowie Praktiker*innen aus dem hochschuldidakti-
schen Kontext (vgl. Aust & Hartz 2018).

Mit einem solchen Kompetenzmodell liegt erstmals eine ausdifferenzierte Zu-
sammenstellung der fiir die Hochschullehre als zentral erachteten Kompetenzen vor,
die sich in konkrete, empirisch erfassbare Wissens- und Kénnensbestinde iiberfiih-
ren lassen. Mit den darauf basierend entwickelten Messinstrumenten ist eine um-
fassende Darstellung der empirisch vorliegenden Kompetenzen von Lehrenden an
Hochschulen méglich, sodass das Forschungsprojekt ein zentrales Forschungsdesi-
derat zu schlieen vermag. Durch die separate Erfassung der beiden im hiesigen Mo-
dell getrennt ausgewiesenen Komponenten der Kompetenz — das ,Wissen’ und das
,Konnen’ — kann dartiber hinaus die Frage betrachtet werden, ob das pidagogische,
methodisch-didaktische Kénnen und das entsprechende Wissen bei Lehrenden an
Hochschulen unabhingig voneinander vorliegen, oder ob diese miteinander korreliert
sind und wenn ja, in welchem Ausmafl. Wenn empirische Untersuchungen zu Wis-
sen und Kénnen im padagogischen, methodisch-didaktischen Kompetenzbereich vor-
liegen, beschrinken sich diese iiberwiegend auf den Bereich der Lehrer*innenfor-
schung (vgl. exemplarisch Kunter etal. 2011). Diese Befunde lassen sich nicht ohne
weiteres fiir den Bereich der Hochschullehre tibernehmen. Zudem sind sie in den
Ergebnissen inkonsistent: In einigen Studien lassen sich Zusammenhinge zwischen
pidagogischem Wissen und verschiedenen Aspekten des Unterrichtshandelns nach-
weisen, in anderen nicht (fiir einen Uberblick iiber Studien, die den Zusammenhang
von Wissen und Koénnen thematisieren, siehe Voss etal. 2015). Eine auf den Hoch-
schulkontext prizisierte, wissenschaftlich fundierte Erfassung des pidagogischen,
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methodisch-didaktischen Kénnens von Lehrenden, dessen Entwicklung und Zusam-
menhang mit dem entsprechenden Wissen steht aus und lisst einen bedeutsamen
Mehrwert fiir die Hochschuldidaktik und die Diskussion um deren Optimierung er-
warten.

3  Methodisches Design

31  Gesamtdesign

Um Entwicklungen in den pidagogischen, methodisch-didaktischen Kompetenzen
von Lehrenden an Hochschulen sichtbar zu machen, ist das Projekt methodisch in
einem quasiexperimentellen Lingsschnittdesign angelegt. Dabei werden die Untersu-
chungsgruppe (UG) mit Lehrenden, die im Untersuchungszeitraum an einer hoch-
schuldidaktischen Weiterbildung teilnehmen, und die Kontrollgruppe (KG) mit Leh-
renden, die im Untersuchungszeitraum an keiner Weiterbildung teilnehmen, zu drei
Messzeitpunkten kontaktiert. Dem Kompetenzmodell entsprechend werden die Ein-
stellungen, das Wissen und das Konnen der Lehrenden durch eine Kombination aus
qualitativen und quantitativen Methoden aus verschiedenen Perspektiven heraus er-
fasst (vgl. Hartz et al. in Druck).

Zum ersten Messzeitpunkt, also vor der Weiterbildung bzw. bei den Teilnehmen-
den der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt der Rekrutierung, werden das Wissen beziig-
lich padagogischer, methodisch-didaktischer Inhalte, das videographisch zuginglich
gemachte Konnen der Lehrenden erginzt um Selbsteinschitzungen sowie die Ein-
stellungen der Lehrenden und weitere potentiell relevante Einflussfaktoren erhoben.
Um die Lehrkompetenz auch aus der Lernendensicht heraus zu erfassen, wird darii-
ber hinaus ein Studierendenfragebogen eingesetzt (vgl. Hartz et al. in Druck).

Der zweite Messzeitpunkt, zeitlich unmittelbar nach der Weiterbildung bzw. bei
den Teilnehmenden der Kontrollgruppe etwa ein bis eineinhalb Jahre nach dem ers-
ten Messzeitpunkt, fragt erneut das pidagogische, methodisch-didaktische Wissen ab.
Zudem werden durch einen zweiten, auf Selbstauskunft basierenden standardisierten
Fragebogen die Einstellungen der Lehrenden erhoben und die Bewertung der Weiter-
bildung kontrollierend erfasst.

Der dritte Messzeitpunkt — zwischen drei und sechs Monaten nach der Weiterbil-
dung bzw. bei den Teilnehmenden der Kontrollgruppe etwa eineinhalb bis zwei Jahre
nach dem ersten Messzeitpunkt — fokussiert abermals mittels Videoaufzeichnung das
Koénnen der Lehrenden. Zudem werden analog zum ersten Messzeitpunkt der Studie-
rendenfragebogen eingesetzt und Einstellungen sowie weitere den Transfer beein-
flussende Faktoren mit standardisiertem Fragebogen erhoben (vgl. Hartz etal. in
Druck).

Die Untersuchungsteilnehmenden entstammen — so wie auch in den untersuch-
ten Weiterbildungsveranstaltungen vorgesehen — verschiedenen Fachbereichen (zur
Beschreibung der Stichprobe vgl. Hartz et al. in Druck).
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Da es im Folgenden speziell um die Entwicklung des hoch-inferent erfassten
Konnens der Lehrenden sowie um deren Wissen geht, konzentriert sich die Darstel-
lung der Instrumente auf das Ratingmanual fiir das Kénnen sowie den Wissenstest
(vgl. Hartz et al. in Druck).

3.2  Der Zugang zu dem Kénnen iiber das hoch-inferente Rating

Der Zugang zu dem Kénnen der Lehrenden basiert auf videographischen Aufzeich-
nungen von realen Lehr-Lerninteraktionen. Fiir die Videographie wird eine fiir
die*den Lehrende*n typische, seminaristische Lehrveranstaltung aus zwei Kamera-
perspektiven aufgenommen. Da das in der Videoaufzeichnung gezeigte Kénnen aller-
dings ein ,latentes Konstrukt“ ist, ,das selbst nicht direkt beobachtbar ist“ (Blomeke
2013, S. 34), ist es erforderlich, das Kénnen in beobachtbare Sachverhalte zu iiberset-
zen. Diese Ubersetzung basiert in dem vorliegenden Forschungsprojekt auf dem
oben ausgewiesenen Kompetenzmodell und sieben der acht? von Marx et al. (2014) als
generisch bezeichneten Wissens- und Konnensbereichen. Dabei wird im Anschluss
an die einschligigen Videostudien (vgl. exemplarisch Klieme & Bos 2000; Seidel et al.
2003; Kocher & Wyss 2008; Lotz et al. 2011) eine niedrig-inferente, auf die Sichtstruk-
turen (vgl. Oser & Patry 1994; Seidel & Hoppert 2011) angelegte mit der hier zur Rede
stehenden hoch-inferenten, auf die Tiefenstruktur (vgl. Oser & Patry 1994) zielenden
Auswertung kombiniert (vgl. Hartz et al. in Druck; Kurtz et al. 2020).

Fir das hoch-inferente Rating (vgl. dazu ausfiihrlich Hartz etal. in Druck) wer-
den die Wissens- bzw. hier nun Kénnensbereiche nach Marx et al. (2014, S.245ff.) als
Oberkategorien genutzt und dann tiber 55 unterschiedliche Dimensionen und Sub-
dimensionen hochschuldidaktisch prizisiert. Die darauf fuflende, fundierte Itement-
wicklung legt fest, welche Verhaltensweisen wie zu interpretieren und damit zu raten
sind (vgl. exemplarisch Klieme & Bos 2000; Seidel et al. 2003; Kocher & Wyss 2008;
Lotz et al. 2011).

Jedes der 55 Items ist inhaltlich definiert und um auf den hochschulischen Be-
reich hin spezifizierte verhaltensnahe Indikatoren konkretisiert (vgl. Kunter 2005; Ra-
koczy & Pauli 2006). Diese helfen, den Ausprigungsgrad des gezeigten Verhaltens in
dem entsprechenden Item zu bestimmen. Das Gesamtbild, das sich bezogen auf ein
Item fiir die videographierte Lehr-Lerninteraktion ergibt, wird in dem Ratingsystem
auf einer Skala mit Endpolbeschreibungen in eine entsprechende Zahl von null
(keine Ausprigung) bis fiinf (hohe Ausprigung) tiberfiithrt (vgl. Rakoczy & Pauli 2006,
S.209).

In der Regel werden alle Items hinsichtlich ihres Ausprigungsgrades beurteilt.
Es sei denn, in der aufgezeichneten Sequenz gibt es keine fiir die Beurteilung rele-
vante Situation.

Um den sehr komplexen Ratingprozess zu steuern und die Interpretationsspiel-
rdume zu minimieren, wurde ein ausdifferenziertes Ratingmanual entwickelt (vgl.
Hartz et al. in Druck) und der Umgang damit in der Forscherinnengruppe iiber neun

2 Bereich 4 generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik wird u. a. deshalb ausgeklammert, da diese in den
videographierten Lehr-Lernprozessen im Regelfall nicht vorkommen (vgl. auch Hartz et al. in Druck).
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Monate hinweg am Videomaterial systematisch gemeinsam geiibt. Dadurch wurden
sukzessive begriffliche Unschirfen reduziert und Prizisierungen vorangetrieben. Das
Rating der Videos wurde zunichst in der Forscherinnengruppe und anschlieflend in
Tandems fortgesetzt (vgl. dazu auch Klieme & Bos 2000; Seidel et al. 2003; Kocher &
Wyss 2008; Lotz et al. 2011). Die Ratings pro Video der beiden unabhingigen Raterin-
nen wurden verglichen, um sodann das endgiiltige Rating festzusetzen. Die iiber
einen separaten Datensatz mit Intraklassenkorrelationen ermittelten Beobachtungs-
iibereinstimmungen fiir den 1. Messzeitpunkt liegen bei 74,55 Prozent der Items (41
von 55) und fiir den 3. Messzeitpunkt bei 85,45 Prozent (47 von 55) der Items iiber
einem Wert von 0,7 (Wirtz & Caspar 2002) und sind als gut zu beurteilen (vgl. Hartz
etal. in Druck).

3.3  Der Zugang zum Wissen

Der Forschungsstand zur Erfassung des pidagogischen, methodisch-didaktischen
Wissens konzentriert sich auf den schulischen (vgl. Voss etal. 2015; Voss & Kunter
2011) und erwachsenenbildnerischen (vgl. Marx 2018) Bereich. Zwar konnten zum
Zeitpunkt der Instrumententwicklung im schulischen Bereich Anleihen genommen
werden, eine direkte Ubertragung allerdings war nicht moglich (vgl. Hartz etal. in
Druck). So wurde fiir das Projekt ein eigener Test zur Erfassung des piadagogischen,
methodisch-didaktischen Wissen von Lehrenden an Hochschulen entwickelt. Dieser
sollte den modelltheoretischen Annahmen entsprechend die bildungs- und fachbe-
reichsiibergreifend relevanten, generischen pidagogischen, methodisch-didaktischen
Wissensbereiche (s.o.) adressieren. Demzufolge orientiert sich auch diese Instru-
mententwicklung an den sieben der acht als genuin und kontextunabhingig ange-
nommenen Wissensbereichen (vgl. Marx etal. 2014, S.245ff) und nutzt entspre-
chende Anschlussméglichkeiten an den schulischen Diskurs (vgl. Kénig & Blémecke
2010; Kunter et al. 2011; Kemna 2012), um dann eine Prizisierung auf die Hochschul-
lehre vorzunehmen (vgl. Hartz et al. in Druck).

Es resultiert ein 14 Fragen umfassender Test im offenen Antwortformat, der auf
eine Beschreibung und Begriindung der Handlungspraxis abstellt und deklaratives,
prozedurales und konzeptuelles Wissen gleichermaflen anspricht (vgl. Voss etal.
2015).

Die aus dem Wissenstest resultierenden Antworten werden zunichst inhaltsana-
lytisch durch eine systematische Codierung einzelner Antworteinheiten und Zuord-
nung derselben zu den sieben Wissensbereichen in MAXQDA ausgewertet. Dies er-
moglicht es einerseits einen Gesamtwert des Wissens zu generieren und andererseits
zu beschreiben, in welchen Wissensbereichen bei Lehrenden an Hochschulen Wissen
vorliegt, um einen Vergleich zwischen dem Wissen und dem Koénnen herzustellen.
Leitend fur die Codierung ist ein umfassendes Manual, das den Codiervorgang, die
Codiereinheit sowie dezidierte Codier- und Bepunktungsregeln festlegt. Entspre-
chend dem hoch-inferenten Rating des Kénnens wird auch die Codierung des Wis-
sens nach intensiver Einarbeitung zunichst im Tandem umgesetzt, wobei hier, nach-
dem die Intercoder-Reliabilititen von Cohens Kappa im Bereich von gréfer 0,7 und
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grofler 0,9 lagen, von einer Tandemcodierung aller Tests abgesehen werden konnte
(vgl. Hartz et al. in Druck). Die in MAXQDA vorliegenden Codierungen wurden dann
in SPSS wiberfiihrt und die Bepunktung tiber Syntax umgesetzt, sodass pro Lehren-
der*m eine breite Informationsbasis u.a. zu dem Wissen entlang der Wissensberei-
che und zu dem Gesamtwert des Wissens vorliegt (vgl. Hartz et al. in Druck; vgl. auch
Kurtzi. V.).

Um die oben ausgewiesenen Fragen zu untersuchen, wird zunichst das Kénnen
der Lehrenden deskriptiv beschrieben und dann mittels Varianzanalyse/t-Test tiber-
prift, ob sich das Kénnen von Lehrenden der Untersuchungsgruppe anders entwi-
ckelt als dasjenige der Kontrollgruppe. Schlieflich wird der Zusammenhang zwischen
Wissen und Kénnen beleuchtet. Dabei wird iiberpriift, ob diese beiden Kompetenzele-
mente zu Beginn der Untersuchung korreliert sind. Anschlieend werden Regres-
sionsanalysen genutzt, um den Einfluss des Ausgangswissens und -konnens auf die
Konnensentwicklung der Weiterbildungsteilnehmenden (UG) zu bestimmen.

In die Auswertungen einbezogen werden immer diejenigen Untersuchungsteil-
nehmenden, fiir die alle fiir die jeweilige Rechnung benétigten Daten vorliegen. Fiir
den Wissenstest sind dies zum ersten Messzeitpunkt Daten fiir n=179 Teilnehmende
(Untersuchungsgruppe (UG): n=168, Kontrollgruppe (KG): n=11). Videoaufzeich-
nungen liegen zum ersten Messzeitpunkt insgesamt n=109 (UG: n=89, KG: n=20)
und zum hier ebenfalls relevanten dritten Messzeitpunkt n=91 (UG: n=73, KG:
n=18) vor. Bei den Ratings des Kénnens kam es vor, dass einzelne Items situationsbe-
dingt nicht geratet werden konnten, was die Datenbasis bei einigen Skalen verringert.
Wenn in Analysen Wissen und Konnen (bzw. das Kénnen flir beide Messzeitunkte)
einbezogen werden, reduziert sich die Stichprobe auf jene Proband*innen, fiir die fiir
alle jeweils relevanten Variablen Daten verfiigbar sind. Statistisch zu beachten ist,
dass die Kontrollgruppe deutlich kleiner ist als die Untersuchungsgruppe. Aufgrund
dieser Limitation ist es bei einigen Analyseverfahren erforderlich, die Ergebnisse mit
unterschiedlichen Verfahren abzusichern und entsprechend vorsichtig zu interpretie-
ren.

4  Ergebnisse

41  Das Konnen der Lehrenden

Zunichst wird analysiert, welches pidagogische, methodisch-didaktische Kénnen
Lehrende an Hochschulen haben. Fiir die 55 Einzelitems zeigt sich dabei mit Mittel-
werten zwischen M=0,53 (SD=0,91) und M=4,67 (SD=0,55) ein in der Ausprigung
breites Spektrum pidagogischen, methodisch-didaktischen Kénnens.

Im nichsten Schritt werden Mittelwerte und Standardabweichungen sowohl fiir
den Gesamtwert des Kénnens als auch fiir die einzelnen Facetten des pidagogischen,
methodisch-didaktischen Kénnens berechnet (vgl. Tabelle 1). Die Skalen werden dabei
wie bei der Erfassung des Wissens theoriegeleitet auf Basis des Kompetenzmodells
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bzw. des Ratingmanuals gebildet®’, wobei diejenigen Items ausgeschlossen werden,
fur die situationsbedingt (s.o0.) fiir einen groferen Teil der Untersuchungsteilnehm-
enden keine Wertung vorlag®. Insgesamt wurden damit 45 der 55 urspriinglich erfass-
ten Items in die Skalenbildung einbezogen®. Der im Kompetenzmodell als Bereich 1
ausgewiesene Bereich der ,Lernprozesse“ ist dabei so umfangreich und inhaltlich
breit gefichert, dass er fuir die nachfolgenden Analysen in die — ebenfalls im Kompe-
tenzmodell genannten — Unterbereiche ausdifferenziert und in separate Skalen ge-
gliedert wird (vgl. zur Darlegung des Kénnens auf Einzelitemebene Hartz etal. in
Druck).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir das Kénnen zum 1. MZP (Gesamtwert und Kénnensbe-
reiche, basierend auf der theoretischen Zuordnung im Kompetenzmodell)

Skala Anzahl der n M SD
Items

Kénnensbereich
(1) Lernprozesse (gesamt) 27 108 2,28 0,63
(1a) kognitive Prozesse 1 109 1,69 0,81
(1b) Motivation 4 108 2,75 0,74
(1c) Emotionen von Lernenden 4 109 2,39 0,75
(1d) Lerntheorien 8 109 2,79 0,55
(2) Lehr-/Lernmethoden und -konzepte 1 109 2,73 0,88
(3) Lernziele und deren Erreichung 3 109 2,19 0,96
(5) Fihrung von Lerngruppen 5 108 3,96 0,57
(6) Umgang mit Heterogenitat 2 108 1,49 0,70
(7) Kommunikation und Interaktion 4 109 2,57 0,84
(8) Gestaltung der Lehr-Lernumgebung 3 98 4,34 0,51
gesamt 45 97 2,58 0,56

Die Mittelwerte zeigen, dass im Bereich der Gestaltung der Lehr-Lernumgebung ins-
gesamt die hochsten Werte bei dem gezeigten Konnen erreicht werden. Mit einem
Mittelwert von M=4,34 (SD=0,51) bei einer Skala von 0 bis 5 ist der Wert nicht nur in

3 Anders als in der aus dem Forschungsprojekt hervorgehenden Buchpublikation (vgl. Hartz et al. in Druck) wird in dem
vorliegenden Analysezusammenhang der theoriegeleiteten Skalenbildung auf Basis des Kompetenzmodells gegeniiber
der faktorenanalytischen Skalenbildung (vgl. Aust i.V.) der Vorzug gegeben, da sich so das Kénnen unmittelbar auf das
ebenfalls tiber die theoriebasiert generierten Skalen des Wissens beziehen lasst.

4 Auch hier unterscheidet sich die Skalenbildung fiir das Kénnen des vorliegenden Beitrags von derjenigen der Buchpubli-
kation (vgl. Hartz et al. in Druck): Wihrend bei Hartz et al. (in Druck) fiir das Kénnen Skalenwerte gebildet wurden, wenn
mebhr als die Hilfte der fiir die Skala vorgesehenen Items bewertet wurden, werden fiir den hier vorliegenden Beitrag nur
dann Skalenwerte generiert, wenn jeweils alle Items bewertet vorlagen.

5 DieAuflistung der Items, ihre Zuordnung zu den theoretischen Dimensionen sowie die Skalenreliabilititen finden sich in
Tabelle 5im Anhang.
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Relation zu den anderen Konnensbereichen hoch, sondern auch absolut betrachtet
scheinen sich die Lehrenden hinsichtlich der Gestaltung der Lehr-Lernumgebung
itberwiegend sicher zu bewegen. Der zweithochste Wert wird im Bereich der Fithrung
von Lerngruppen erreicht (M= 3,96, SD=0,57). Auch hier ist das gezeigte Kénnen der
Lehrenden insgesamt gut ausgeprigt. Auffillig ist, dass es sich bei den beiden am
héchsten bewerteten Bereichen um Fihigkeiten beziiglich des Classroom-Manage-
ments handelt, die eher organisatorische Aspekte der Lehr-Lernsituation adressieren
und nicht so sehr den Vermittlungs- und Aneignungsprozess von Wissen im engeren
Sinne. Fiir letztere liegen die Mittelwerte des beobachteten Konnens tendenziell im
mittleren Bereich; das gilt sowohl fiir das Kénnen im Bereich der Lernprozesse insge-
samt (M=2,28, SD=0,63) bzw. in den meisten Unterfacetten®, das Kénnen im Bereich
der Lehr-Lernmethoden und -konzepte (M=2,73, SD=0,88) und der Lernziele und
deren Erreichung (M=2,19, SD=0,96) als auch das Kénnen im Bereich der Kommu-
nikation und Interaktion (M=2,57, SD=0,84). Hier zeigt sich bei den Lehrenden also
insgesamt bereits eine gute Basis an Fihigkeiten, die allerdings durchaus noch aus-
baufihig zu sein scheinen. Deutlich weniger Kénnen haben die Lehrenden in der Un-
terfacette ,kognitive Prozesse“ des Kénnensbereichs 1 (M=1,69, SD=0,81). Den ge-
ringsten Wert weisen die Lehrenden im Bereich des Umgangs mit Heterogenitit auf
(M=1,49, SD=0,70). Fiir die Fahigkeiten, auf die unterschiedlichen Voraussetzungen
der Studierenden — speziell hinsichtlich deren Vorwissen/Intelligenz und deren Lern-
stile — adiquat einzugehen, scheinen demnach insgesamt noch die gréfiten Defizite
bei den Lehrenden vorzuliegen. Um vor den weiteren Analysen sicherzustellen, dass
sich das Kénnen zwischen der Untersuchungs- und der Kontrollgruppe nicht bereits
zum ersten Messzeitpunkt bedeutsam unterscheidet, werden t-Tests fiir unabhingige
Stichproben gerechnet. Diese zeigen fiir keine der Skalen einen signifikanten Unter-
schied.

4.2  Die Entwicklung des Ké6nnens im Rahmen der hochschuldidaktischen
Weiterbildung
Im nichsten Schritt wird gepriift, wie sich das Kénnen von Teilnehmenden an linger-
fristigen hochschuldidaktischen Weiterbildungen’ entwickelt. Dazu werden das Kén-
nen der Weiterbildungsteilnehmenden und dasjenige der Kontrollgruppe im Unter-
suchungszeitraum sowohl zu Beginn der Untersuchung als auch drei bis sechs
Monate nach Abschluss der Weiterbildung (in der Kontrollgruppe im etwa gleichen
Zeitfenster) analysiert.
T-Tests fiir abhingige Stichproben zeigen fiir die Weiterbildungsteilnehmenden
fiir 35 der 55 untersuchten Einzelitems (verteilt {iber alle Konnensbereiche) signifi-
kante Unterschiede vom ersten zum dritten Messzeitpunkt, wobei es sich bei 34 die-

6 Die Unterfacette ,Lerntheorien“ hat dabei zwar einen Mittelwert im mittleren Bereich (M=2,79, SD=0,55), allerdings
werden die Einzelitems dieser Unterfacette sehr heterogen bewertet (zwischen M=0,94 und M=3,99; vgl. Hartz et al. in
Druck), so dass der Mittelwert fiir diese Subfacette mit Vorsicht zu interpretieren ist. Darauf weist auch die vergleichs-
weise niedrige Skalenreliabilitat von a=0,63 (vgl. Tabelle 5im Anhang) hin.

7 Dieim Rahmen der Studie untersuchten Weiterbildungsprogramme hatten einen Umfang von 54 bis 215 Arbeitseinheiten
a45 Minuten.
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ser Items um einen Anstieg der Mittelwerte handelt. Dass diese positive Entwicklung
auf die Teilnahme an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung zuriickgefithrt wer-
den kann, deuten die Ergebnisse der (allerdings kleinen) Kontrollgruppe an: Hier gibt
es nur bei fiinf der 55 Items signifikante Unterschiede zwischen dem ersten und dem
dritten Messzeitpunkt (vgl. zur Darlegung der Verinderung auf Einzelitemebene
Hartz et al. in Druck).

Als nichstes wird die Kénnensentwicklung auf der Ebene der theoriebasiert ge-
bildeten Skalen betrachtet. Die Mittelwerte und die Standardabweichungen zu den
beiden Messzeitpunkten separat fiir die Untersuchungs- und die Kontrollgruppe fin-
den sich in Tabelle 2.

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir das Kénnen zu den beiden Messzeitpunkten getrennt
fiir Untersuchungs- und Kontrollgruppe (Gesamtwert und Kénnensbereiche, basierend auf der theoretischen
Zuordnung im Kompetenzmodell)

Messzeitpunkt Messzeitpunkt
theoriebasierte Skalen des
hoch-inferent erfassten
Kénnens V] KG UG KG
n
Skala UG/KG M SD M SD M SD M SD

(1) Lernprozesse (gesamt) 70/18 2,24 | 0,59 | 2,37 | 0,62 | 2,32 | 0,70 | 2,26 | 0,70

(1a) kognitive Prozesse 73/18 1,61 0,75 1,85 0,34 1,91 0,83 1,91 0,79
(1b) Motivation 70/18 2,72 0,73 2,86 0,52 3,00 0,67 2,94 0,73
(1c) Emotionen von 73/18 2,41 0,77 2,31 0,59 2,47 0,81 2,50 0,70
Lernenden

(1d) Lerntheorien 73/18 2,73 0,46 2,85 0,60 3,02 0,48 2,93 0,41
(2) Lehr-/Lernmethoden 73/18 2,67 0,90 2,89 0,33 3,10 0,67 3,44 0,92
und -konzepte

(3) Lernziele und deren 72/18 2,20 | 096 | 1,96 | 0,98 | 2,61 0,9 | 2,56 | 0,78
Erreichung

(5) Fithrung von 72/18 | 394 | 053 | 424 | 048 | 432 | 045 | 413 | 0,38
Lerngruppen

(6) Umgang mit 72/18 | 1,47 | 071 | 1,50 | 0,64 | 1,73 | 0,52 | 1,69 | 0,55
Heterogenitat

(7) Kommunikation und 73/18 2,54 | 0,82 | 2,72 | 0,78 | 2,83 | 0,82 | 2,62 | 0,84
Interaktion

(8) Gestaltung der Lehr- 62/16 4,28 | 0,51 4,52 | 0,44 | 4,72 | 0,31 4,63 0,27
Lernumgebung

gesamt 59/16 2,48 | 0,52 | 2,72 | 0,59 | 2,81 0,50 | 2,81 0,48
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Um die Entwicklung des Kénnens im Vergleich zwischen Untersuchungs- und Kon-
trollgruppe zu analysieren, werden mixed ANOVAS fiir die theoriebasiert gebildeten
Skalen gerechnet. Auf Grund der unterschiedlichen Stichprobengréfen in der Unter-
suchungs- und der Kontrollgruppe werden die Verinderungen weiterhin jeweils mit-
tels t-Tests tiberpriift.

Fir die Skala ,kognitive Prozesse“ des Konnensbereichs 1 zeigt sich in der mixed
ANOVA ein signifikanter Haupteffekt fur die Zeit (F(1, 89)=4,79, p=0,031, n*=0,05);
der Interaktionseffekt fiir Zeit und Gruppe (F(1, 89)=2,11, p=0,150, #°=0,02) sowie
der Haupteffekt fiir die Gruppe (F(1, 89) =0,40, p=0,530, #*=0,00) werden nicht signi-
fikant. D. h. im Kénnen beziiglich der kognitiven Prozesse gibt es einen bedeutsamen
Zuwachs fiir alle Untersuchungsteilnehmenden. Ein signifikant hoherer Zuwachs in
der Untersuchungsgruppe (im Vergleich zur Kontrollgruppe) zeigt sich fiir diese
Skala in der mixed ANOVA jedoch nicht. Da dies auch ein Effekt der ungleichen Stich-
probengrofien in Untersuchungs- und Kontrollgruppe sein kénnte, werden die Veran-
derungen auch mit t-Tests betrachtet: Dabei weist der t-Test fiir die Untersuchungs-
gruppe den Zuwachs auf der Skala ,kognitive Prozesse als signifikant (£(72) =-3,95,
p=0,000) aus. In der Kontrollgruppe ist der Unterschied vom ersten zum dritten
Messzeitpunkt dagegen nicht signifikant (¢(17) =—0,49, p=0,628).

Fir die Skala ,Motivation“ des Kénnensbereichs 1 ergibt sich ein dhnliches Bild
wie bei den kognitiven Prozessen: Auch hier wird in der mixed ANOVA der Haupt-
effekt fiir die Zeit (F(1, 86)=7,05, p=0,009, °=0,08) signifikant; der Interaktionseffekt
fuir Zeit und Gruppe (F(1, 86)=2,12, p=0,149, n*=0,02) sowie der Haupteffekt fiir die
Gruppe (F(1, 86)=0,06, p=0,803, n2=0,00) dagegen nicht. Die t-Tests weisen fiir die
Untersuchungsgruppe den Zuwachs im Konnen als signifikant (£(69)=-4,37,
p=0,000) aus, fiir die Kontrollgruppe nicht (¢(17) = 0,83, p=0,421).

Fir die Skala ,Emotionen von Lernenden wird in der mixed ANOVA keiner der
Effekte signifikant. Auch in den gerechneten t-Tests zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede im Kénnen zwischen dem ersten und dem dritten Messzeitpunkt — we-
der in der Kontroll- noch in der Untersuchungsgruppe.

Bei der Skala ,Lerntheorien“ des Konnensbereichs 1 sowie bei dem durch ein
Einzelitem reprisentierten Kénnensbereich 2 werden bei der Berechnung der mixed
ANOVAs die Levene-Tests signifikant, d. h. die Homogenitit der Fehlervarianzen zwi-
schen den Gruppen ist nicht gegeben und die ANOVAs kénnen nicht interpretiert
werden. Der t-Test fur die Skala , Lerntheorien weist fiir die Untersuchungsgruppe
einen signifikanten Zuwachs des Konnens vom ersten zum dritten Messzeitpunkt
(t(72)=-6,19, p=0,000) aus. In der Kontrollgruppe ist der Unterschied vom ersten
zum dritten Messzeitpunkt dagegen erneut nicht signifikant (¢(17) =—0,81, p=0,432).
Dieses Befundmuster zeigt sich auch fiir das Einzelitem aus dem Konnensbereich 2:
Auch hier ist der t-Test fiir die Weiterbildungsteilnehmenden signifikant (£(72) =-3,92,
p=0,000) im Sinne eines bedeutsamen Kénnenszuwachses im Untersuchungszeit-
raum, fiir die Kontrollgruppe dagegen nicht (¢(17) =-1,76, p=0,096).

Fiir den Konnensbereich 3 wird in der mixed ANOVA wieder der Haupteftfekt fiir
die Zeit (F(1, 88)=13,65, p=0,000, #°=0,13) signifikant, der Interaktionseffekt fiir Zeit
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und Gruppe (F(1, 88)=0,47, p=0,496, n*=0,01) sowie der Haupteffekt fiir die Gruppe
(F(1, 88)=0,47, p=0,494, n°=0,01) aber nicht. Die t-Tests weisen entsprechend sowohl
fiir die Untersuchungsgruppe (£(71)=-3,24, p=0,002) als auch die Kontrollgruppe
(1(17)=-2,98, p=0,008) einen bedeutsamen Kénnenszuwachs aus.

Die mixed ANOVA fiir die Skala des Kénnensbereichs 5 gibt einen signifikanten
Interaktionseffekt fiir die Zeit und die Differenzierung in Untersuchungs- und Kon-
trollgruppe aus (F(1, 88)=13,57, p=0,000, #?=0,13). Der Haupteffekt fiir die Zeit
(F(1, 88)=4,15, p=0,045, #°=0,05) ist ebenfalls signifikant, der fiir die Gruppe
(F(1, 88)=0,31, p=0,577, n*=0,00) hingegen nicht. Wie erwartet zeigt sich fiir diese
Skala auch im t-Test fiir die Untersuchungsgruppe ein statistisch bedeutsamer Zu-
wachs des Konnens (¢(71)=-6,22, p=0,000); fiir die Kontrollgruppe ist die Verinde-
rung nicht signifikant (¢(17) =-1,06, p=0,305).

Fiir den Kénnensbereich 6 wird in der mixed ANOVA der Haupteffekt fiir die
Zeit (F(1, 88) =5,60, p=0,020, #°=0,06) signifikant, der Interaktionseffekt fiir Zeit und
Gruppe (F(1, 88)=0,13, p=0,721, #°=0,00) sowie der Haupteffekt fiir die Gruppe
(F(1, 88)=0,00, p=1,000, #2=0,00) dagegen nicht. Die aufgrund der Stichprobenunter-
schiede parallel gerechneten t-Tests zeigen wieder ein etwas anderes Bild: Hier weist
der t-Test fiir die Untersuchungsgruppe den Zuwachs im Kénnen als signifikant aus
(£(71)=-2,93, p=0,005), derjenige fiir die Kontrollgruppe nicht (t(17) =-1,38, p=0,185).

Die mixed ANOVA fiir Kénnensbereich 7 gibt einen signifikanten Interaktions-
effekt fir die Zeit und die Differenzierung in Untersuchungs- und Kontrollgruppe an
(F(1,89)=5,13, p=0,026, n*=0,06); die Haupteffekte fir die Zeit (F(1, 89)=1,28,
p=0,261, n2=0,01) und die Gruppe (F(1, 89)=0,00, p=0,961, *=0,00) werden nicht
signifikant. Erwartungskonform zeigt auch der t-Test fiir die Untersuchungsgruppe
einen statistisch bedeutsamen Zuwachs des Koénnens im Koénnensbereich 7
(t(72)=-3,61, p=0,001), wihrend fiir die Kontrollgruppe die Verinderung nicht signi-
fikant (¢(17)=0,91, p=0,377) ist.

Fir den Kénnensbereich 8 weist die mixed ANOVA einen signifikanten Inter-
aktionseffekt fiir die Zeit und die Differenzierung in Untersuchungs- und Kontroll-
gruppe aus (F(1,76)=6,34, p=0,014, #?=0,08). Der Haupteffekt fiir die Zeit
(F(1,76)=16,82, p=0,000, #°=0,18) ist ebenfalls signifikant, der fiir die Gruppe
(F(1,76)=0,64, p=0,425, #°=0,01) hingegen nicht. Wie erwartet zeigt sich fiir diese
Skala auch im t-Test fiir die Untersuchungsgruppe ein statistisch bedeutsamer Zu-
wachs des Koénnens (¢(61)=-6,96, p=0,000), fiir die Kontrollgruppe dagegen nicht
(£(15)==1,16, p=0,264).

Die mixed ANOVA fiir den auf theoretischer Basis gebildeten Gesamtwert des
Kénnens prisentiert einen signifikanten Interaktionseffekt fiir die Zeit und die
Differenzierung in Untersuchungs- und Kontrollgruppe (F(1,73)=4,88, p=0,030,
7?=0,06). Der Haupteffekt fir die Zeit (F(1, 73) =14,57, p=0,000, 2=0,17) ist ebenfalls
signifikant, der fur die Gruppe (F(1, 73)=0,78, p=0,380, #2=0,01) hingegen nicht. Er-
wartungsgemifd zeigt sich fiir diese Skala auch im t-Test fiir die Untersuchungs-
gruppe ein statistisch bedeutsamer Zuwachs des Kénnens (t(71)=-6,22, p=0,000),
wihrend fir die Kontrollgruppe die Veridnderung nicht signifikant (#(17)=-1,06,
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p=0,305) ist. Dies stellt noch einmal deutlich den positiven Einfluss der Teilnahme an
einer hochschuldidaktischen Weiterbildung auf die Entwicklung des pidagogischen,
methodisch-didaktischen Kénnens heraus.

Betrachtet man die Ergebnisse der Analysen zusammenfassend, zeigen sich ko-
hirente positive Effekte der Teilnahme an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung
fiir die Konnensbereiche 5, 7 und 8. Dariiber hinaus weisen t-Tests in Kongruenz zu
den Ergebnissen auf Einzelitemebene (vgl. Hartz et al. in Druck) auf weitere positive
Verinderungen in der Kénnensentwicklung auf den theoriebasiert gebildeten Skalen
,kognitive Prozesse“, ,Motivation“ und , Lerntheorien“ des Kénnensbereichs 1 sowie
in den Kénnensbereichen 2 und 6 hin, wenngleich die Befundlage in Zusammen-
schau mit der ANOVA uneindeutiger ist. Dass sich die Teilnahme an einer hochschul-
didaktischen Weiterbildung auf die Kénnensentwicklung insgesamt deutlich positiv
auswirkt, markieren die klaren Befunde hinsichtlich des Gesamtwerts des Koénnens:
Hier ldsst sich der positive Effekt sowohl iiber t-Tests als auch iiber eine mixed
ANOVA darstellen.

4.3  Der Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen

Um zu iberpriifen, ob das Wissen und das Koénnen in den verschiedenen Unterberei-
chen in Zusammenhang stehen, also beispielsweise ein hohes Wissen in einem der
Bereiche auch mit einem hohen Konnen im gleichen Bereich einhergeht, werden ent-
sprechende bivariate Korrelationen fiir alle Untersuchungsteilnehmenden zum ers-
ten Messzeitpunkt berechnet (vgl. Tabelle 3). Da im Wissenstest keine Unterteilung
des Kompetenzbereichs 1 in Subskalen erfolgt, sondern es ausschlieflich einen Ge-
samtwert fiir diesen Bereich gibt, wird fiir die nachfolgenden Rechnungen auch fiir
das Kénnen im Konnensbereich 1 nur mit dem Gesamtbereichswert gearbeitet (und
nicht mit der Ausdifferenzierung in die Subskalen).

Tabelle 3: Korrelation des Wissens von Lehrenden an Hochschulen in den verschiedenen padagogischen,
methodisch-didaktischen Bereichen mit den jeweils entsprechenden Werten des Kénnens zum 1. Messzeit-
punkt (Untersuchungs- und Kontrollgruppe)

n r p

Korrelation des Wissens und des Kénnens im Bereich...

(1) Lernprozesse 93 0,07 0,527
(2) Lehr-/Lernmethoden und -konzepte 94 0,10 0,171
(3) Lernziele und deren Erreichung 94 0,11 0,273
(5) Fuhrung von Lerngruppen 93 -0,04 0,675
(6) Umgang mit Heterogenitat 93 0,05 0,657
(7) Kommunikation und Interaktion 94 -0,04 0,741
(8) Gestaltung der Lehr-Lernumgebung 85 -0,04 0,717
Skalenwert gesamt 84 0,09 0,397
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Die Ergebnisse zeigen, dass keiner der untersuchten Wissensbereiche eine bedeut-
same Korrelation zu dem entsprechenden Kénnensbereich aufweist. Die Zusammen-
hinge sind mit einem maximalen Korrelationskoeffizienten von r=0,11 (fiir den
Zusammenhang von Wissen und Konnen im Bereich der Lernziele und deren Errei-
chung) duflerst gering und statistisch nicht signifikant. Die Ergebnisse der bivariaten
Korrelationen legen nahe, dass das Wissen und das Kénnen von Lehrenden an Hoch-
schulen im pidagogischen, methodisch-didaktischen Bereich insgesamt und auch fiir
die verschiedenen Subdimensionen weitestgehend unabhingig voneinander vorlie-
gen.

Wenngleich die Befunde der Korrelationen von Wissen und Kénnen zum ersten
Messzeitpunkt der Untersuchung nicht darauf hindeuten, dass es einen Zusammen-
hang zwischen diesen beiden Komponenten gibt, wird dennoch gepriift, ob vorhan-
denes Wissen fiir die Entwicklung des Kénnens im Rahmen einer hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsmafinahme eine Rolle spielt. Theoretisch wiren Prozesse
denkbar, bei denen die Vermittlung bzw. das gezielte Training praktischer Fihigkeiten
erfolgreicher ist, wenn dabei an vorhandene Wissensbestinde angekniipft werden
kann und sich damit der Sinn des Handelns auch theoretisch erschlief3t. Gleiches gilt
auch fiir das Kénnen: Moglicherweise ist nimlich die Kénnensvoraussetzung des ers-
ten Messzeitpunktes signifikanter Priadiktor fiir die Kénnensentwicklung. Um dies zu
prifen, werden Regressionsanalysen fiir die Untersuchungsgruppe gerechnet. Hierbei
werden — separat fiir den Gesamtwert und fiir die einzelnen Kénnensbereiche — das
Kénnen zum dritten Messzeitpunkt (drei bis sechs Monate nach Beendigung der Wei-
terbildung) als abhingige Variable und das Wissen und das Kénnen (Gesamtwert bzw.
Wert in dem entsprechenden Bereich) zum ersten Messzeitpunkt als unabhingige
Variable angenommen (vgl. Tabelle 4).
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In fast allen Modellen erweist sich erwartungsgemif} das Kénnen zum ersten Mess-
zeitpunkt als bedeutsamer Pridiktor des Kénnens zum dritten Messzeitpunkt. Ein-
zige Ausnahme bildet der Kénnensbereich 6 (,Umgang mit Heterogenitit“), bei dem
weder das Kénnen zum ersten Messzeitpunkt noch das Modell insgesamt signifikant
werden (korrigiertes R?=0,04; F(2, 65)=2,29, p=0,109). Alle anderen Modelle fiir die
verschiedenen Konnensbereiche dagegen sind signifikant und weisen Varianzaufkli-
rungen zwischen 13,3 Prozent (Skala fiir den Konnensbereich 8) und 52,9 Prozent
(Skala fiir den Kénnenbereich 1) auf. Im Gegensatz zum Kénnen zum ersten Messzeit-
punkt wird das entsprechende Wissen zum ersten Messzeitpunkt — bis auf eine Aus-
nahme in Kénnensbereich 2 — in keinem der Modelle signifikant. Das Ausgangswis-
sen spielt also mehrheitlich keine systematische Rolle bei der Kénnensentwicklung.
Man kann demnach nicht davon ausgehen, dass die Weiterbildungsteilnehmenden
die in der Weiterbildung vermittelten Fihigkeiten zum Aufbau von Kénnen besser
anbinden und umsetzen kénnen, wenn Wissen vorhanden ist. Somit scheinen die
Weiterbildungsteilnehmenden unabhingig von ihrem Ausgangswissen von der Wei-
terbildung beztiglich ihrer Kénnensentwicklung zu profitieren.

5 Diskussion

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem pidagogischen, methodisch-didakti-
schen Kénnen von Lehrenden an Hochschulen, dessen Entwicklung im Rahmen
einer hochschuldidaktischen Weiterbildungsmafinahme, dem Zusammenhang von
Wissen und Kénnen und der Bedeutung der diesbeziiglichen Eingangsvoraussetzun-
gen fiir die Kénnensentwicklung.

Mit dem im Forschungsprojekt entwickelten hoch-inferenten Ratinginstrument
zur Erschliefung des Kénnens bieten sich erstmalig wissenschaftlich fundierte Ein-
blicke in das Kénnen von Lehrenden an Hochschulen im pidagogischen, methodisch-
didaktischen Bereich. Dabei zeigen sich hohe praktische Fihigkeiten der Lehrenden
vor allem in der organisatorischen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse, wohingegen
sich das gezeigte Konnen in der Anwendung von lerntheoretischen Erkenntnissen
eher im mittleren Bereich bewegt. Nachrangig auf einem insgesamt auffallend niedri-
gen Niveau ist das Kénnen der Lehrenden in Bezug auf den Umgang mit Heterogeni-
tit der Studierenden hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen und -priferenzen sowie
im Bereich der Anregung kognitiver Prozesse bei den Lernenden. Dass sich Lehrende
bei der Umsetzung einer Heterogenitit berticksichtigenden Lehr-Lerninteraktion zu-
mindest aus Expertensicht schwer tun, liegt auf einer Linie mit diesbeziiglichen Be-
funden der Unterrichtsforschung (vgl. Schubarth etal. 2009, S.315f.). Im Hinblick
auf die von Politik und Hochschuldidaktik gewiinschte Studierendenorientierung ist
es insofern sicher wichtig, das Kénnen von Lehrenden an Hochschulen vor allem in
diesen beiden Bereichen z.B. durch hochschuldidaktische Weiterbildungsmafinah-
men gezielt zu férdern.
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Die Analyse der Konnensentwicklung zeigt fiir drei der sieben untersuchten
Kénnensbereiche sowie fiir den auf theoretischer Basis gebildeten Gesamtwert des
Konnens im Vergleich von Untersuchungs- und Kontrollgruppe einen deutlichen
positiven Einfluss einer hochschuldidaktischen Weiterbildung auf den Kénnenszu-
wachs. Fir zwei weitere Kénnensbereiche sowie drei Subskalen eines sechsten Kon-
nensbereichs deutet sich dieser positive Einfluss zumindest an. Interessant ist dabei,
dass sich die eindeutigen Entwicklungen vor allem in jenen Kénnensbereichen erge-
ben, bei denen das Ausgangsniveau der Lehrenden bereits vergleichsweise hoch ist.
Kénnen scheint demnach an Koénnen anzukniipfen. In den Kénnensbereichen, fiir
die der positive Zuwachs durch die Weiterbildung nicht ganz so eindeutig nachgewie-
sen werden kann, ist das Ausgangskonnen deutlich niedriger. Hier wiren moglicher-
weise noch lingerfristigere Weiterbildungen erforderlich, um das Kénnen noch stirker
zu fordern. Nichtsdestotrotz deutet sich aber auch in diesen Bereichen eine positive
Entwicklung aufgrund der Weiterbildungsteilnahme an.

Fir den Zusammenhang zwischen padagogischem, methodisch-didaktischem
Wissen und Kénnen bzw. der Kénnensentwicklung zeigen die vorliegenden Analysen,
dass die Ausgangswerte im Wissen und im Konnen weitestgehend unkorreliert sind.
Dass eine Lehrperson ein grofles theoretisches Wissen in einem der inhaltlichen Be-
reiche hat, heif$t demnach nicht automatisch, dass sie dieses Wissen in einer konkre-
ten Lehr-Lernsituation auch in eine praktische, qualitativ hochwertige Handlung
uberfithren kann. Andersherum bedeuten die fehlenden signifikanten Zusammen-
hinge aber auch, dass eine Lehrperson, die iiber wenig Wissen verfiigt, nicht automa-
tisch eine schlechte Hochschullehre macht: Geringe theoretische Kenntnisse gehen
nicht zwingend mit geringen praktischen Fihigkeiten einher. Eine explizite Trennung
des Wissens und des Kénnens fiir die Definition professioneller pidagogischer Kom-
petenz (Weinert 2001; Baumert & Kunter 2011; Aust & Hartz 2018) scheint demnach
sowohl theoretisch als auch empirisch sinnvoll zu sein. Dass es sich um zwei — wei-
testgehend unabhingige — Faktoren handelt, bestitigen auch die Regressionsanalysen
fuir die Koénnensentwicklung: Wihrend das Ausgangswissen nahezu keinen Einfluss auf
die Entwicklung des Kénnens hat und die Weiterbildungsteilnehmenden unabhingig
von ihrem Ausgangswissen von der Weiterbildung zu profitieren scheinen, ist das
Ausgangskonnen ein wesentlicher Pradiktor: Von einer Ausnahme abgesehen erklart
das Ausgangsniveau im Konnen signifikant die Entwicklung in den verschiedenen
Kénnensbereichen.

6 Fazit

In Summe leistet die Studie mit der Bestandsaufnahme des Konnens fiir die hoch-
schuldidaktische Praxis eine Orientierung fiir die thematische Ausgestaltung zukiinf-
tiger hochschuldidaktischer Weiterbildungsmafinahmen, die damit noch besser eine
gezielte Optimierung der derzeit noch geringer ausgeprigten Konnensbereiche bei
den Lehrenden anvisieren konnen. Dies diirfte sich auch auf das iibergeordnete Ziel,
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nimlich die Hochschullehre kontinuierlich zu verbessern, giinstig auswirken. Gleich-
zeitig attestiert die Studie den untersuchten hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
programmen schon jetzt die positive Wirksambkeit auf die Entwicklung verschiedener
Facetten des padagogischen, methodisch-didaktischen Kénnens (vgl. Hartz etal. in
Druck).

Wenngleich die Befunde auf einer fiir Videoanalysen vergleichsweise grof3en
Stichprobe beruhen, ist doch einschrinkend zu sagen, dass das Verhiltnis von Unter-
suchungs- und deutlich kleinerer Kontrollgruppe nicht optimal ist. Dem wurde zwar
versucht Rechnung zu tragen, indem Analysen durch erginzende Verfahren abgesi-
chert wurden, allerdings wiren weitere Studien mit einer grofleren Kontrollgruppe
zur Replikation der Befunde wiinschenswert.

Weiterhin war fiir die vorliegenden Analysen zum Zusammenhang von Wissen
und Koénnen die Skalenbildung entlang des theoretischen Modells zentral, da auf-
grund der zwar separaten aber dennoch inhaltlich analogen Erfassung beider Kom-
ponenten von Kompetenz entlang der theoretischen Bereiche sonst kein systemati-
scher Zusammenhang hitte untersucht werden kénnen. Dies entbindet aber nicht
von der kritischen Reflexion des Modells und der empiriebasierten Skalenbildung. Da
das Modell bis dato nicht empirisiert ist, sind vielmehr mit einer Faktorenanalyse die
modelltheoretischen Annahmen zu priifen (vgl. Aust i.V.; vgl. auch Hartz etal. in
Druck).
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Anhang

Tabelle 5: Skalenbildung nach theoretischer Zuordnung im Kompetenzmodell: Zuordnung der Items und
Reliabilitdten zum 1. Messzeitpunkt

Kénnensbereich 1, Subskala ,,kognitive Prozesse“ (11 Items) n=109; a=0,93
Exploration/Aktivierung von Vorwissen

Verkniipfung von Vorwissen mit dem neuen Thema
Herstellung von Beziigen/Vernetzung von Lernstoff
Exploration von Denkweisen

Herstellung von Verkniipfungen durch die Lernenden
Herstellung von Transfer und Alltagsbezug

zum Denken herausfordernde Probleme

Aktivierung durch Reflexionsaufforderung
Aktivierung durch Verbalisierung
Eigenverantwortung

Zeit zum Nachdenken/fiir kognitive Prozesse
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(Fortsetzung Tabelle 5)

Kénnensbereich 1, Subskala ,,Motivation* (4 ltems) n=108;a=0,87
auf Interesse eingehen

begeistert Studierende

Starkung von Vertrauen/Selbstwirksamkeit

Engagement der Lehrperson

Kénnensbereich 1, Subskala ,,Emotionen von Lernenden“ (4 ltems) n=109;a=0,77
Vermeidung von Uberforderung und damit verbundenen negativen Gefiihlen

Wertschitzung

Lob

Humor

Kénnensbereich 1, Subskala ,,Lerntheorien* (8 ltems) n=109; a=0,63
inhaltliches Verstehen

artikulative Grundlage fiir Verstehen

Arbeit mit Beispielen

sich als Modell einsetzen/beispielhaftes Vormachen

kognitivistische Lehr-Lerninteraktion mit dem Ziel der aktiven Verarbeitung von Inhalten

konstruktivistische Lehr-Lerninteraktion mit Ziel der Wissenskonstruktion als Ergebnis (sozialer) Inter-
aktions- und Irritationsprozesse

Hervorhebung wichtiger Aspekte

Darlegung der Relevanz des Stoffs fiir unterschiedliche Anwendungszusammenhiinge

Kénnensbereich 1 gesamt (27 Items) n=108; a=0,94

alle Items der 4 Subskalen

Kénnensbereich 2:,,Lehr-/Lernmethoden und -konzepte“ (1 Item)

Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Phasen der Lehr-Lerninteraktion/Struktur/Orchestrierung

Kénnensbereich 3:,,Lernziele und deren Erreichung* (3 Item) n=109; a=0,84
Darlegung der Lernziele
explizite Bezugnahme auf die Ziele im Verlauf der Lehr-Lerninteraktion

Klarheit der Lernziele tiber die gesamte Lehr-Lerninteraktion/Kongruenz zwischen den Lernzielen und den
Lehrhandlungen
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(Fortsetzung Tabelle 5)
Kénnensbereich 5, Fiihrung von Lerngruppen® (5 Items) n=108; a=0,64

Allgegenwartigkeit

Einbindung aller Studierenden in die Lehr-Lerninteraktion
Grad der Stérungsfreiheit

Regelklarheit

Zeitmanagement

Kénnensbereich 6,,Umgang mit Heterogenitdit“ (2 Items) n=109;r=0,35, p<0,001
Heterogenitit hinsichtlich des Vorwissens und der Intelligenz

verschiedene Lernstile und Lerntypen

Kénnensbereich 7 ,,Kommunikation und Interaktion* (4 Items) n=109;a=0,87
Herstellung konstruktiver Dialoge und Diskussionen

Herstellung eines positiven Lernklimas

sachlich-konstruktive Riickmeldungen

nonverbale Kommunikation

Kénnensbereich 8 ,,Gestaltung der Lehr-Lernumgebung* (3 Items) n=98; a=0,68
Gestaltung der Lernumgebung
Gestaltung von Material

zielgerichtete Mediennutzung
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Professionalisierung im Kontext von
Digitalisierung und Mediatisierung

Zu Fortbildungsformaten fiir das Personal in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

LisA BREITSCHWERDT & REGINA EGETENMEYER

Abstract

Digitalisierung und Mediatisierung beeinflussen alle Titigkeits- und Handlungsberei-
che der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Der Aufsatz untersucht Fortbildungen
zur Professionalisierung des Personals in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
vor dem Hintergrund von Digitalisierung und Mediatisierung. Die Analyse von acht
Auftaktgesprichen und 58 Expert*inneninterviews aus sechs Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung identifiziert die Entwicklung von non-formalen
und informellen Fortbildungsformaten, die zielgenaue Identifikation von Fortbil-
dungsbedarfen, angepasste Modi der Fortbildung sowie die Verinderung von Arbeits-
und Lebenswelt als relevante Fortbildungsformate und -kontexte fiir das Weiterbil-
dungspersonal. Dabei zeigt sich, dass Fortbildungen als zentrales Element der
Professionalisierung in einem Wechselverhiltnis zu Entwicklungen in Organisatio-
nen, Dachorganisationen von Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie deren ge-
sellschaftlichem Umfeld stehen.

Keywords: Professionalisierung, Fortbildung, Weiterbildungspersonal,
Digitalisierung, Mediatisierung

Abstract

Digitalization and mediatization influence all areas of action and professional activity
in adult and continuing education. This article looks at professional development and
training for the professionalization of staff in adult and continuing education with
respect to successful digitalization and mediatization. The analysis of eight initial in-
terviews and 58 expert interviews at six adult education institutions identifies the de-
velopment of non-formal and informal training formats, a targeted identification of
training needs, customized training modes, and changes in work and life circum-
stances as relevant training formats and contexts for training staff. The analysis also
shows that professional development and training as a central element of profession-
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alization is related to corresponding developments in adult education organizations,
umbrella organizations, and society.

Keywords: Professional development, training, professionalization, adult education
staff, digitalization, mediatization

1  Einleitung

Digitalisierung und Mediatisierung beeinflussen als gesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse alle Tatigkeits- und Handlungsbereiche der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung. Wihrend die Digitalisierung auf den Wandlungsprozess der zunehmenden
Nutzung digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien verweist (Tulod-
ziecki etal., 2019, S.18), werden mit dem Begriff Mediatisierung damit einhergehende
Veranderungen im sozialen Miteinander in den Blick genommen (Krotz, 2016, S. 20).
Digitalisierung und Mediatisierung sind als gesamtgesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse zu verstehen, die eine Gestaltungsanforderung fiir die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung darstellt.

Die zunehmenden empirischen Untersuchungen zur Digitalisierung und Media-
tisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Schmid et al., 2017; Sgier et al.,
2018; Christ etal., 2020) unterstreichen die damit einhergehenden Verinderungen
der Bildungsarbeit und Anforderungen an die Professionalisierung des Weiterbil-
dungspersonals. Digitalisierung und Mediatisierung verindern Organisationen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Egetenmeyer etal., 2020), die Programmpla-
nung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Egetenmeyer etal., in Vorberei-
tung) aber auch den Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lernsettings (Breitschwerdt
etal., eingereicht). Diese Verdnderungen beziehen sich in medientechnischer Weise
auf den FEinsatz digitaler Medien in Verwaltung (z.B. Verwaltungssoftware), Pro-
grammplanung (z. B. Planungssoftware und Offentlichkeitsarbeit), Lehr-Lernsettings
(z. B. Learning-Management-Systeme, digitale Lehrmedien) und in deren Schnittstel-
len (z.B. zwischen Registrierungsportalen und Learning-Management-Systemen).
Ausgehend von den medientechnischen Entwicklungen ist ein umfassender Medien-
wandel zu beobachten, der weit iiber die Nutzung digitaler Einzelmedien hinausgeht
und sich in einer digitalisierten Infrastruktur ausdriickt (Krotz, 2016, S.23), in wel-
cher sich Individuen im sozialen Miteinander neu orientieren miissen. Dieser betrifft
sowohl private als auch berufliche Kontexte und verindert die Art und Weise der Kom-
munikation der Zusammenarbeit. Die Anforderungen an die Professionalisierung
des Weiterbildungspersonals umfassen deshalb neben dem Erwerb medientechni-
scher Kompetenzen auch Fihigkeiten der reflektierten und kritischen Auseinander-
setzung im Umgang mit Medien (Baacke, 1999).

Die Notwendigkeit der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals unter
Beriicksichtigung von Digitalisierungs- und Mediatisierungsentwicklungen wird von
Seiten der Erwachsenenbildungswissenschaft bereits seit lingerer Zeit konstatiert
(von Hippel, 2007; Schmidt-Hertha etal., 2017, S. 36; Bellinger, 2018; Pachner, 2018;
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Rohs, 2019). Auch bildungspolitisch wird die Qualifizierung des Weiterbildungsperso-
nals im Zuge der Digitalisierung in der Nationalen Weiterbildungsstrategie (BMBF,
2019, S.20) nunmehr ausdriicklich formuliert. Konkrete Zieldimensionen einer me-
dienpidagogischen Kompetenzentwicklung des Weiterbildungspersonals (z. B. Rohs,
Bolten etal., 2017; Schmidt-Hertha etal., 2017) und Instrumente zu deren Messung
(z.B. Rohs et al., 2019; Schmidt-Hertha et al., 2020) liegen bereits vor.

Wenig Informationen gibt es bislang dazu, wie das Weiterbildungspersonal diese
Fihigkeiten und Kompetenzen entwickelt und wie Fortbildungen fiir das Weiterbil-
dungspersonal ausgestaltet sein miissen, um auf den Umgang mit Aufgaben im Zuge
von Digitalisierung und Mediatisierung vorzubereiten. Dies hingt auch zusammen
mit fehlenden grundlegenden empirischen Daten zum Uberblick iiber Zahl, Inhalte
und Bedarfe von Fortbildungen zu Themen der Digitalisierung und Mediatisierung
(Koschorreck & Gundermann, 2020). Deshalb geht der Beitrag der Frage nach, wie
Fortbildungen fiir das Weiterbildungspersonal gestaltet sind: Wie wird mit Blick auf
die Digitalisierung die Entwicklung von technischen Fihigkeiten im Umgang mit Me-
dien durch Fortbildungen fiir das Weiterbildungspersonal geférdert? Wie gestalten
sich mit Blick auf die Mediatisierung Fortbildungsformate und -kontexte?

Fortbildungen stellen ein zentrales Element der Professionalisierung in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung dar, mit dem Ziel die Professionalitit des Perso-
nals zu fordern und zu entwickeln. Deshalb wird zunichst das Verstindnis von Pro-
fessionalisierung und Professionalitit vor dem Hintergrund von Digitalisierung und
Mediatisierung konkretisiert. Im Anschluss wird vor diesem Hintergrund der Beitrag
in Erkenntnisse zur Fortbildung im Bereich Digitalisierung und Mediatisierung des
Personals in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung eingebettet. Fiir die empirische
Analyse werden acht Auftaktgespriche und 58 Interviews mit Personal aus sechs Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und zwei dazugehérenden Dach-
organisationen in verschiedenen Regionen in Deutschland herangezogen. Die Daten
wurden im Rahmen des Forschungsprojekts “Digitalisierung in der Erwachsenenbil-
dung und beruflichen Weiterbildung” (DigiEB) erhoben.

Aus den Interviewdaten lassen sich verschiedene Formate, Bedarfe und Modi von
Fortbildungen zur Professionalisierung des Personals im Rahmen von Digitalisie-
rung und Mediatisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ausdifferenzie-
ren. Dariiber hinaus kann aufgezeigt werden, welche Rahmenbedingungen fiir Fort-
bildungen in den Weiterbildungseinrichtungen geschaffen werden miissen. Diese gilt
es auf Ebene der Organisationen sowie im Wechselverhiltnis mit den jeweiligen
Dachorganisationen und dem gesellschaftlichen Umfeld fiir eine kontinuierliche Pro-
fessionalisierung im Zuge von Digitalisierung und Mediatisierung zu etablieren.



58 Professionalisierung im Kontext von Digitalisierung und Mediatisierung

2  Digitalisierung und Mediatisierung als Aufgabe der
Professionalisierung des Weiterbildungspersonals

Digitalisierung und Mediatisierung sind als umfassende gesellschaftliche Transfor-
mationsprozesse zu verstehen, die kontinuierlich die Rahmenbedingungen gesell-
schaftlicher Kontexte verindern und die Erwachsenenbildung/Weiterbildung vor im-
mer neue Aufgaben stellen. Den Fokus des Themenschwerpunktes aufgreifend, kann
die Professionalisierung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als ,Medium der
Optimierung” (Seitter, 2021, S. 6) verstanden werden, welches gesellschaftliche Verin-
derungen aufgreift und bearbeitet. Der Fokus von Professionalisierung, Digitalisie-
rung und Mediatisierung liegt weniger auf einem finalen Ergebnis eines Optimums,
sondern auf den Prozessen der Optimierung, die sich im Streben nach einem jeweils
bestmdoglichen Ergebnis ausdriicken (ebd., S.5).

Einen Bereich solcher Optimierungsprozesse stellt die Professionalisierung dar,
mit welcher die Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowohl auf struktureller, als auch
handlungsorientierter Ebene auf verinderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen
reagiert. Ziele sind beispielsweise die Schaffung finanzieller und rechtlicher Struktu-
ren, welche einen verlisslichen Handlungsrahmen bereitstellen. Auf Handlungs-
ebene umfasst Professionalisierung aber auch die Férderung von Kompetenzen und
der Handlungsfihigkeit des Weiterbildungspersonals fiir den erwachsenenpidagogi-
schen Handlungsalltag, z. B. durch entsprechende Fortbildungsangebote. Professio-
nalisierung wird wie Optimierung als prozessualer, nicht abschliefbarer Prozess
verstanden (Bellmann etal., 2020, S.2). Somit stellt erwachsenenpidagogische Pro-
fessionalitit in diesem Entwicklungsprozess keine finale Zielkategorie dar, sondern
»eine fliichtige, jedes Mal aufs Neue situativ herzustellende berufliche Leistung* (Nit-
tel, 2000, S. 85).

21  Zur Professionalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Professionalisierung lisst sich im Zusammenspiel von drei Perspektiven fassen:
Die Perspektive der (1) Interdependenz, die im Diskurs um Erwachsenenbildung als
Mehrebenenperspektive angesiedelt ist, (2) Inferenz, die den Blick auf das Verhiltnis
von Forschungserkenntnissen und erwachsenenpidagogischer Praxis richtet und
(3) Aushandlungsprozessen zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Logiken, die
eine Erweiterung der theoretischen und empirischen Auseinandersetzungen um Pro-
fessionalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Anlehnung an die
Perspektiven um neuere Professionstheorien darstellen.

1. Interdependenz: In der Tradition erwachsenenpidagogischer Forschung ist er-
wachsenenpidagogisches Handeln als Mehrebenenphinomen zu verstehen. Di-
daktisch kénnen die Handlungsebenen in Makro-, Meso- und Mikroebenen un-
terschieden werden (Tietgens, 1992; Schmidt-Lauff, 2012; Grotliischen, 2018;
Egetenmeyer et al., 2019). Sie verweisen damit auf eine Mehrebenenperspektive,
in welcher erwachsenenpidagogisches Handeln in seiner Breite verstanden und
analysiert werden kann. Digitalisierung und Mediatisierung in der Erwachsenen-
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bildung unter der Perspektive erwachsenenpiddagogischer Professionalisierung
kénnen in verschiedenen Ebenen eingeordnet werden. Sie zeigen sich auf fol-
genden Ebenen: (1) Gesellschaft mit Blick auf Staat, Markt und Zivilgesellschaft,
(2) Dachorganisationen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, (3) Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, (4) Programme und Angebote
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, (5) Personal, Mitwirkende und Dozie-
rende (6) Teilnehmende (Egetenmeyer & Grafe, 2017). Beziiglich der Interdepen-
denz von erwachsenenpidagogischer Professionalisierung wird angenommen,
dass Digitalisierung und Mediatisierung als umfassende gesellschaftliche Ent-
wicklungsprozesse alle Ebenen von Erwachsenenbildung/Weiterbildung beein-
flussen. Erwachsenenpiddagogisches Handeln im Kontext von Digitalisierung
und Mediatisierung kann nicht nur auf einer Ebene allein betrachtet werden, bei-
spielsweise im alleinigen Fokus auf die Entwicklung innovativer Programm- und
Angebotsformate. Digitalisierung und Mediatisierung sind abhingig von Ent-
wicklungen in Gesellschaft, Organisation, aber auch von Bedingungen, die durch
das Personal und die Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
gegeben sind.

2. Inferenz: Mit Ruickgriff auf den professionstheoretischen Diskurs bedarf profes-
sionelles erwachsenenpidagogisches Handeln der Inferenz. Inferenz (Mieg, 2016;
Tietgens, 1988) bedeutet, dass professionelles Handeln der Begriindung und
Riickbindung des praktischen Handelns an wissenschaftliche Erkenntnisse be-
darf. Professionelles Handeln erfordert einen ,differenzierten Umgang mit For-
schungsbefunden aus der Disziplin, mit interdisziplinirem Wissen zur Deutung
von Handlungssituationen mit Handlungsanspruch in einem bestimmten Pra-
xisfeld (Gieseke, 2018, S.1056). Vor dem Hintergrund konkreter Anforderungen
in der erwachsenenpidagogischen Praxis deutet und interpretiert das Weiterbil-
dungspersonal Handlungssituationen und trifft in Riickbindung an das wissen-
schaftlich basierte Wissen begriindete Entscheidungen. Wihrend Wissen und
Fihigkeiten zu Digitalisierung und Mediatisierung im Rahmen formaler Qualifi-
kationen erworben werden kénnen, bedarf es fiir die Deutung und Interpretation
Anforderungen aus Praxissituationen. Die Professionalisierung des Personals
beinhaltet deshalb nicht nur formale Lehr-Lern-Settings zur Aus- und Fortbil-
dung, sondern bedarf auch digitalisierter Lern- und Arbeitswelten, in welcher das
digitalisierungsbezogene Wissen situativ und reflexiv angewendet werden kann.

3. Aushandlungsprozesse zwischen gesellschafilichen Logiken: Mit Riickgriff auf die
neuen Professionstheorien (Mieg, 2016; Breitschwerdt etal., 2019; Egetenmeyer
etal.,, 2019), ist erwachsenenpddagogische Professionalisierung eingebettet in
Aushandlungsprozesse zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Logiken. In
den neuen Professionstheorien werden Einfliisse von gesamtgesellschaftlichen
Verinderungen auf die Arbeitswelt aufgegriffen, z. B. die Diffusion von Wissen,
die Ausdifferenzierung von Titigkeitsfeldern und zunehmendes interdisziplini-
res Zusammenarbeiten, und in ihrer Bedeutung fiir die Professionalisierung auf
individueller und kollektiver Ebene diskutiert. Daraus ergibt sich die Forderung,
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Professionalitit unter Einbezug der Komplexitit von Arbeitswelt zu verstehen
(Noordegraaf, 2007, 2015; Evetts, 2003). Vor diesem Hintergrund itbernehmen
Organisationen wichtige Aufgaben fiir die Professionalisierung des Personals
(Evetts, 2006; Muzio & Kirkpatrick, 2011). Organisationen miissen Professionali-
sierung jedoch mit den Logiken von Okonomie und Biirokratie aushandeln (Ege-
tenmeyer etal., 2019). Erwachsenenpidagogische Professionalisierung, die sich
ausschliefRlich durch pidagogische und interdisziplinire Erkenntnisse begriin-
den lisst, ist damit ein idealtypisches Konstrukt. Professionalisierung, die jen-
seits dieser Aushandlungsprozesse untersucht wird, ist als theoretische und
idealtypische Folie zu deuten (Freidson, 2001). In der erwachsenenpidagogi-
schen Praxis sind professionelle Logiken mit denen der Okonomie (Angebot,
Nachfrage, Kosten) und denen der Biirokratie (Regulierungen, Standardisierun-
gen) auszuhandeln. Aus professionstheoretischer Perspektive stellt sich die
Frage, wie Professionalisierung, die sich auf Erkenntnisse aus der Wissenschaft
begriindet, in diesem Aushandlungsprozess angemessen platziert werden kann.
Auch im Kontext von Digitalisierung und Mediatisierung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung kann die Professionalisierung des Personals deshalb nicht
ausschlieflich durch erwachsenenpidagogische Logiken begriindet werden. Da-
neben bedarf es der Beriicksichtigung von 6konomischen und biirokratischen
Einfliissen, welche im professionellen Handeln vor dem Hintergrund von Digita-
lisierung und Mediatisierung ebenfalls ausgehandelt werden miissen.

In diesem Verstindnis wird die Ausgestaltung von Fortbildungen fiir das Weiterbil-
dungspersonal im Rahmen von Digitalisierung und Mediatisierung untersucht. Fort-
bildungen, angesiedelt auf der Ebene des Personals, werden als eingebettet in die
verschiedenen Ebenen von Erwachsenenbildung verstanden (Interdependenz). Sie
unterstiitzen das Personal in der Entwicklung von Fihigkeiten, um situative Praxissi-
tuationen basierend auf wissenschaftlichem Wissen zu deuten und zu interpretieren
(Inferenz). Fortbildungen miissen auf Aushandlungsprozesse zwischen den unter-
schiedlichen Logiken von Professionalisierung, Okonomie und Biirokratie im Kontext
von Digitalisierung und Mediatisierung vorbereiten (Aushandlungsprozesse).

2.2 Zur Fortbildung des Personals im Kontext von Digitalisierung und
Mediatisierung

Die Fortbildung des Personals stellt ein wichtiges Element der Professionalisierung
dar. In Anlehnung an von Hippel & Tippelt (2009) wird im vorliegenden Beitrag von
Fortbildung des Weiterbildungspersonals gesprochen. Fortbildung umfasst alle for-
malen, non-formalen und informellen Settings zur Weiterentwicklung des Personals
fiir die verschiedenen erwachsenenpidagogischen Tdtigkeits- und Handlungsfelder.
Generell kann eine hohe Fortbildungsbereitschaft und -beteiligung des Weiterbil-
dungspersonals konstatiert werden (von Hippel & Tippelt, 2009, S.117; Autoren-
gruppe wb-personalmonitor, 2016, S.125fF.). Dabei differieren die Fortbildungsbe-
darfe und -interessen zwischen dem festangestellten Personal und den Dozierenden,
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was auf die unterschiedlichen Titigkeitsschwerpunkte in der Planung und Lehre zu-
riickzuftihren ist (von Hippel & Tippelt, 2009, S.164, 192). Die bisherige Studienlage
deutet darauf hin, dass Themen der Digitalisierung bislang fiir das Personal in seiner
Fortbildung eine noch eher nachrangige Rolle zu spielen scheinen (Bolten et al., 2019,
S.316; Koschorreck & Gundermann, 2020, S.174). Es gibt Hinweise darauf, dass vor
allem die intrinsische Motivation eine wichtige Rolle bei der medienpadagogischen
Professionalisierung einnimmt (Rohs & Bolten, 2017, S. 40).

Zur Professionalisierung im Rahmen von Digitalisierung und Mediatisierung
bedarf die Fortbildung des Personals mehr als die Vermittlung von reinem techni-
schen Anwendungswissen zum Einsatz von digitalen Medien. Digitalisierung und
Mediatisierung setzen eine reflektierte Nutzung und Gestaltung von Medien in unter-
schiedlichen Anwendungsfeldern voraus. Hierzu zihlt beispielsweise technisches,
dkonomisches und rechtliches Wissen, das mit dem Einsatz unterschiedlicher Me-
dien einhergeht. Die didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-Settings mit digitalen
Medien bedarf umfassender medienpidagogischer Kompetenzen des Personals
(Schmidt-Hertha et al., 2017; Bolten & Rott, 2018). In Anlehnung an Rohs, Rott etal.
(2017) umfassen medienpidagogische Kompetenzen des Lehrpersonals die Kom-
ponenten (1) mediendidaktische Kompetenz, (2) fachbezogene Medienkompetenz, (3)
medienbezogene Feldkompetenz, (4) medienbezogene personale Kompetenz und (5)
eine grundlegende, allgemeine Medienkompetenz.

Die Notwendigkeit von Fortbildungen fiir das Personal, um dieses im Umgang
mit digitalisierten und mediatisierten Handlungskontexten vorzubereiten und zu {6r-
dern wird zunehmend von Seiten der Wissenschaft und Praxis formuliert (z. B. May-
ert, 2018; Rohs & Weber, 2018; Sgier etal., 2018). Medienpidagogische Kompetenzen
des Personals werden wissenschaftlich modelliert und untersucht (z.B. Rohs, Rott
etal., 2017; Rohs, Bolten et al., 2017; Bolten & Rott, 2018; Redecker & Punie, 2017; Re-
search voor Beleid, 2010, S. 89-90, von Hippel, 2007, S.252). Auch aus der Perspektive
der Weiterbildungspraxis wird deutlich, dass digitale Kompetenzen zunehmend ge-
fordert sind. Dies zeigt sich beispielsweise in der Analyse der Kriterien und Vorausset-
zungen, die in Weiterbildungseinrichtungen bei der Rekrutierung und Auswahl von
neuen Dozierenden eine Rolle spielen (Christ etal., 2020, S.28-29; Sgier et al., 2018,
S.26). Gleichzeitig wird darauf verwiesen, dass die digitalisierungsbezogene Fortbil-
dung des Personals nicht nur als individuelle Aufgabe der Einzelnen zu verstehen ist.
Sie ist vielmehr eingebunden in tibergreifende organisationale und gesellschaftliche
Strukturen und kann durch jeweilige Handlungs- und Titigkeitskontexte entwickelt,
gefordert und unterstiitzt werden.

Mit Blick auf die Mehrebenenperspektive ist auf die Rolle der Weiterbildungsein-
richtungen in der Professionalisierung zu verweisen (z. B. Egetenmeyer etal., 2019;
Schicke, 2012). Die Heterogenitit in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung erfor-
dert die Entwicklung von Fortbildungs- und Entwicklungsmdéglichkeiten fiir das Per-
sonal in den spezifischen Titigkeitskontexten. Neben den formalen und non-forma-
len Moglichkeiten der Fortbildung in organisierten Settings sind im Hinblick auf
die Entwicklung medienpidagogischen Wissens und Kompetenzen auch informelle,
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tatigkeitsintegrierte Lernprozesse und Erfahrungen des Personals (Miiller-Naevecke,
2019) mit Medien im Rahmen der eigenen Tdtigkeit interessant. Aktuelle Studien-
ergebnisse weisen darauf hin, dass sich gerade Dozierende in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung bislang vorwiegend eigeninitiativ um den Kompetenzerwerb in
den Bereichen Digitalisierung und Mediennutzung bemiihen (Schmid etal., 2017,
S.36). Auch darauf, dass die individuelle medienpidagogische Professionalisierung
des Weiterbildungspersonals nicht stringent verlduft, sondern im individuellen Zu-
sammenspiel von informellen Lerngelegenheiten sowie non-formalen und formalen
Lernsettings, gibt es erste empirische Hinweise (Rohs & Bolten, 2017, S. 40).

3  Zum methodischen Vorgehen

Die Untersuchung von Fortbildungen zur Professionalisierung des Weiterbildungs-
personals im Kontext von Digitalisierung und Mediatisierung erfolgt anhand des Da-
tenmaterials des Forschungsprojekts Digitalisierung in der Erwachsenenbildung und
beruflichen Weiterbildung (DigiEB). Aus den im Projekt DigiEB (Egetenmeyer &
Grafe, 2017) generierten Daten werden acht Auftaktgespriche und 58 Expert*innenin-
terviews mit Weiterbildungspersonal fiir die Analyse herangezogen. Diese wurden in
sechs Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und zwei dazugeho-
renden Dachorganisationen in verschiedenen Regionen in Deutschland erhoben
(Erhebungszeitraum: Mirz bis August 2019). Die Einrichtungen reprisentieren kom-
munale, konfessionelle und auflerbetriebliche Triger der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung in Deutschland, die ein breites Spektrum von allgemeiner, politischer
und auflerbetrieblicher beruflicher Weiterbildung anbieten. Es wurden Einrichtun-
gen ausgewihlt, die bereits tiber Erfahrungen mit Digitalisierung verfiigen, z.B.
durch spezifische Projekte oder Stellen mit digitalisierungsbezogenen Zielen. Dem
Forschungsprozess liegt ein dialogisches Vorgehen zwischen Forschung und Praxis
zugrunde (Gémez etal., 2011; Tulodziecki etal., 2014), womit die gewinnbringende
Verbindung beider Perspektiven und die Schaffung eines gegenseitig vertieften Ver-
stindnisses des Untersuchungsgegenstandes geférdert werden soll. Demzufolge er-
folgte die Auswahl der Interviewpersonen dialogisch im Rahmen der Auftaktgespra-
che und orientierte sich daran, inwiefern Organisationsmitglieder mit ihrer Expertise
zum Forschungsgegenstand beitragen konnen. Interviewt wurden Einrichtungslei-
tungen, hauptberuflich pddagogische Mitarbeitende, Dozierende und Verantwortliche
fiir die Digitalisierung.

Die Interviewdaten wurden nach erweiterten inhaltlich-semantischen Regeln
transkribiert (Dresing & Pehl, 2018) und nach dem Vorgehen des Ersetzens durch
Merkmale mit vergleichbarer Bedeutung anonymisiert (Meyermann & Porzelt, 2014).
Die Datenanalyse erfolgt qualitativ inhaltsanalytisch (Mayring, 2015; Kuckartz, 2016)
und kombiniert ein regelgeleitetes, deduktiv-induktives Vorgehen. Dabei wird das Da-
tenmaterial in einem ersten Schritt deduktiv in formale, thematisch gliedernde Kate-
gorien kodiert. Fiir die vorliegende Analyse wurden die Daten herangezogen, die
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deduktiv zur Kategorie Fortbildungen kodiert wurden. Daran anschlieflend erfolgt in-
nerhalb der formalen Kategorien die induktive Entwicklung von materialen Katego-
rien (Reinhoffer, 2008, S.131). Diese stellen die inhaltliche Ausdifferenzierung der
Themenbereiche dar.

4  Fortbildungen im Kontext von Digitalisierung und
Mediatisierung

Im Datenmaterial zeigt sich, wie Fortbildungen zur Professionalisierung im Rahmen
von Digitalisierung und Mediatisierung in Weiterbildungseinrichtungen ausgestaltet
werden. Es lassen sich verschiedene Formate, Bedarfe und Modi ausdifferenzieren:
non-formale und informelle Fortbildungsformate (Kap.4.1), Identifikation von zielge-
nauen Fortbildungsbedarfen (Kap.4.2), Modi der Entwicklung von Fortbildungen
(Kap. 4.3) und Arbeitsalltag und Lebenswelt als Fortbildungskontext (Kap. 4.4).

41  Non-formale und informelle Fortbildungsformate

Die Interviewdaten zeigen, dass die Fortbildung und Qualifizierung des Personals im
Bereich Digitalisierung durch non-formale und informelle Fortbildungsformate er-
folgt. Es sind weniger klassische Kursformate oder Seminarsettings, mittels derer sich
das Weiterbildungspersonal fortbildet. Vielmehr erfolgt die Fortbildung durch infor-
melle Lernprozesse, beispielsweise im Austausch mit Kolleg*innen in der Weiterbil-
dungsorganisation sowie in tibergreifenden Netzwerk- und Kooperationsstrukturen
auf der Ebene der Organisation, aber auch der Dachorganisation.

Also ich bin durch meine Vergangenheit in dem @Berufsfeld des Berufs 6@ in vielen
Netzwerken drin, kriege viele Newsletter und versuche mich da auf dem Laufenden zu
halten, auch was Lernen mit Medien angeht, aber auch das Lernen iiber Medien. Das ist ja
eigentlich mehr mein Schwerpunkt. Das ist das eine. Dann der Austausch mit Kollegin-
nen in meinem Bereich vom @iiberregionalen Arbeitsverbund@ (C_I5: 56)

Das Weiterbildungspersonal schafft sich eigeninitiativ informelle Formen der eigenen
Fortbildung. Dies reicht von Informationsbeschaffung tiber die Themen Digitalisie-
rung und Mediennutzung (z. B. iber Newsletter) bis hin zum aktiven Austausch mit
Kolleg*innen in titigkeitsspezifischen Netzwerken innerhalb und auflerhalb der Wei-
terbildungseinrichtung. Solche Austauschformate werden von der Weiterbildungs-
organisation auch explizit organisiert:

Wie zum Beispiel den Rechts-Talk, den wir regelmiflig machen, einmal im Monat mit
unserem Rechtsanwalt, einem Medienanwalt. [...] Immer mit dem Schwerpunkt, Daten-
schutz, Urheberrecht, dazu, sagen wir mal was relevant ist, im Umgang mit digitalen Me-
dien, in der eigenen Einrichtung. Und dann wird das in so einem Konferenzformat ge-
macht und die Leute kénnen Fragen stellen oder auch nicht. (A_GD: 201)
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Die Weiterbildungsorganisation schafft Fortbildungssettings, in welchen ein Aus-
tausch zwischen dem Weiterbildungspersonal sowie mit Fachexpert*innen zu ver-
schiedenen Inhalten des Themenbereichs Digitalisierung erméglicht wird.

Dabei zeigt sich in einem Interview, dass Weiterbildungsorganisationen Digitali-
sierung als Fortbildungsinhalt im Rahmen eines organisationsinternen, offiziellen
Fortbildungsprogramms fiir das Weiterbildungspersonal erst Schritt fir Schritt an-
bieten.

Und wir machen sowohl fiir die Kollegen als auch fiir die @Dozierenden@ ein Fortbil-
dungsprogramm [...] Seit einem Jahr haben wir jetzt eine neue Rubrik. Digitalisierung in
der Erwachsenenbildung. [...] und wir gucken aber auch aus den einzelnen inhaltlichen
Themenbereichen nochmal, gibt es spezielle Sachen? (C_GD: 41-42)

Die Weiterbildungsorganisationen nehmen Digitalisierung als inhaltlichen Bereich
in ihr internes Fortbildungsangebot fir das Personal auf. Dabei wird Digitalisierung
nicht blof als einzelnes Themen- und Aufgabenfeld verstanden, sondern fliefdt als
querliegendes Aufgabenfeld auch in die anderen Themenbereiche des internen Fort-
bildungsbereichs ein.

Auch das Weiterbildungspersonal selbst konstatiert ein bislang eher tibersicht-
lich vorhandenes Fortbildungsangebot der im Projektkontext untersuchten Weiterbil-
dungseinrichtungen sowie externer Bildungsdienstleister im Bereich Digitalisierung.

Na also, wenn es geht, besuche ich irgendwelche Tagungen und Fortbildungen. Gibt es
aber relativ wenig immer. Jetzt zum Beispiel demnichst mache mal wieder was iiber
Storytelling, in dem Bereich geht es noch. Da gibt es noch mal ab und zu was. Oder im
medienpadagogischen Bereich gibt es dann auch mal was (E_I3: 55).

Das Weiterbildungspersonal bildet sich punktuell durch die Teilnahme an medien-
pidagogischen Fortbildungsangeboten externer Bildungsdienstleister fort. Organi-
sierte Fortbildungsangebote von Seiten der Weiterbildungseinrichtungen scheinen
zum Zeitpunkt der Interviewerhebung nur in begrenztem Umfang zur Verfiigung zu
stehen.

Konkrete Qualifizierungen im Bereich Digitalisierung und Mediatisierung, wie
jene zum*r Multiplikator*in werden von den Dachorganisationen angeboten.

Wir haben @Experten fiir digitale Medien@ ausgebildet, die die @Einrichtungen der
Dachorganisation-A@ dabei unterstiitzen sollen, einerseits Kurskonzepte zu entwickeln,
die digital gestiitzt sind oder mit digitalen Medien umgesetzt werden. Aber auch um die
Medienentwicklungsplanung in @Einrichtungen der Dachorganisation-A@ anzuregen,
sagen wir mal, oder die in die Lage zu versetzen, das zu machen. (A_GD: 263)

Die Multiplikator*innen werden mit dem Ziel ausgebildet, Expertise in den Mitglieds-
einrichtungen der Dachorganisation bereitzustellen, um didaktische Konzepte fur
den Einsatz digitaler Medien in Seminaren zu entwickeln und umzusetzen. Insge-
samt zeigt sich, dass die Fortbildung des Personals im Kontext von Digitalisierung
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und Mediatisierung zum Zeitpunkt der Datenerhebung weitgehend aufierhalb stan-
dardisierter Fortbildungsformate erfolgt.

4.2  Identifikation von zielgenauen Fortbildungsbedarfen

In der Ausgestaltung und dem Angebot von Fortbildungen zeigt sich in den Inter-
views die Identifikation von zielgenauen Fortbildungsbedarfen als hoch relevant. Die
Zielgenauigkeit bezieht sich beispielsweise auf das Wissen tiber Strukturen und Mog-
lichkeiten digitaler Anwendungen.

(-..) eine Herausforderung sozusagen, die da ist (...) es ist noch nicht jeder [Mitarbeiter/-in
der Verwaltung der Einrichtung, Anm. d. Verf.] automatisch vertraut mit einer TYPO3-
basierten Website. Und es braucht eben ein bestimmtes Knowhow, um so was dann auch
warten zu lassen. Ich kann nicht einfach sagen, okay, das gebe ich jetzt an das Biiro ab,
und jetzt sollen die die Sachen machen (E_GD:75).

Die Einfithrung neuer Software oder Medientechnik in der Weiterbildungsorganisa-
tion muss einhergehen mit der Vermittlung des Wissens iiber deren Strukturen und
Méoglichkeiten der konkreten Anwendung im Tatigkeitsfeld.

Weitergehend zeigt sich im Datenmaterial, dass die Fortbildungsbedarfe nicht
nur auf technisches Wissen fokussiert sind, sondern auch grundlegende didaktische
Fragen des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien umfassen.

Also bis heute oder bis ich hier auch anfing, Fortbildungen zu machen fiir die Lernportale
fur @Dozierende®, ich irgendwann gemerkt habe, da sitzen ganz viele @ Dozierende@
drinnen. Die wollen das eigentlich gar nicht. Oder die KONNEN es aber auch gar nicht im
Unterricht einsetzen, weil sie SELBER erst mit diesem Einfithrungskurs, der eigentlich
ein didaktischer sein sollte, die ersten Schritte machen in so eine Art Lernumgebung. |[...]
Das heiflt, die Konsequenzen die wir daraus ziehen ist unter anderem, dass wir verstirkt
unterstiitzen Angebote zu entwickeln, die sich damit befassen, was ist eigentlich Blen-
dend Learning? Wie sieht das aus? Was heifdt das genau? Wie baue ich denn fiir mich so
einen Blended Learning Kurs? (A_GD: 131-135)

Neben dem technischen Wissen sind es Fragen der mediendidaktischen Planung und
einer Vorstellung tiber die Moglichkeiten mediendidaktischer Ausgestaltung, die im
Rahmen von Fortbildungsangeboten zu begleiten sind. Die inhaltliche Wissensver-
mittlung iiber didaktische Konzepte hingt hier eng zusammen mit Moglichkeiten des
konkreten Ausprobierens, beispielsweise fiir den Transfer mediendidaktischer Uber-
legungen auf die eigenen Lehrinhalte.

4.3  Modi der Entwicklung von Fortbildungen

Die sehr spezifischen Fortbildungsbedarfe erfordern angepasste Modi der Entwick-
lung von Fortbildungen. Diese Modi miissen den heterogenen Voraussetzungen und
Anforderungen des Weiterbildungspersonals aber auch der Dynamik des Themas ge-
recht werden. In den Interviewdaten zeigt sich, dass ein kontinuierlicher Fortbil-
dungs- und Austauschbedarf im Bereich Digitalisierung besteht und diese nicht als
abschliefbares Thema verstanden wird.
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Wenn ich einen Englisch Dozenten habe, der kann Englisch. Den kann ich ab und zu mit
neuen Methoden auch mal vertraut machen, mit neuen Ressourcen. Aber das ist was an-
deres, als dieses Digitalisierungsthema. Da miissen die Leute am Ball bleiben und ich
muss sie stindig eigentlich auch so fortbilden kénnen, dass sie mit dem, was JETZT aktu-
ell istauch arbeiten konnen. (A_GD: 44)

Es zeigt sich ein hoher Anspruch eines kontinuierlichen Fortbildungsbedarfs in Kon-
texten der Digitalisierung. Dabei wird die enge Bindung an die organisationalen
Strukturen deutlich, welche das Bewusstsein fiir Notwendigkeiten sowie Moglichkei-
ten der Fortbildung schafft. Dies gelingt in den befragten Weiterbildungseinrichtun-
gen durch den Austausch zwischen festangestellten Mitarbeitenden und Dozierenden
iiber Fortbildungsbedarfe und daraus resultierend der gemeinsamen Entwicklung
von Fortbildungskonzepten.

Diese [Tutor/-innen, Anm. d. Verf.] wiederum versuchen WIR auch, ja, durchaus auch
weiterzuqualifizieren [...]. Also haben wir [Programmleitungen, Anm. d. Verf] unser
Teamtreffen auch speziell unter Lernplattform-Fokus gestellt. Und dann unsere Tutoren,
Tutorinnen auch entsprechend weiterqualifiziert, dass wir dann auch einen Austausch
auch immer machen. (F_GD: 29).

In Teamtreffen auf Leitungsebene werden die spezifischen Fortbildungsbedarfe des
Weiterbildungspersonals identifiziert, um basierend darauf zielgerichtete und indivi-
duelle Fortbildungen anzubieten.

4.4  Arbeitsalltag und Lebenswelt als Fortbildungskontext

Als einflussgebend auf die Fortbildung des Personals im Bereich der Digitalisierung
werden auch ein verinderter Arbeitsalltag sowie Verinderungen in der Lebenswelt
verstanden. Hier werden Verbindungen zu den Ebenen der Organisation und der
Dachorganisation deutlich. Dies betrifft beispielsweise verinderte Formen der Kom-
munikation mit den Kolleg*innen innerhalb der Weiterbildungsorganisation sowie in
den tibergreifenden, durch die Dachorganisation gesteuerten Netzwerken.

Na ja, sie miissen sich mit digitaler Technik beschiftigen und damit auch auskennen.
Oder jetzt bei der Einfithrung @des verbandseigenen Netzwerk- und Lernmanagement-
systems@ versuchen wir ja das dadurch zu férdern, dass wir eben sagen, alle bundeswei-
ten Gruppen kommunizieren {iber @das verbandseigene Netzwerk- und Lernmanage-
mentsystem@. (C_18: 131)

Durch die organisationsweite Etablierung von digitalen Kommunikationsstrukturen
wird die aktive Auseinandersetzung mit digitalen Medien zwangsliufig notwendig,
um weiter im Team mitarbeiten zu kénnen. Auch eine verinderte medientechnische
Raumausstattung in den Weiterbildungsorganisationen stellt eine Verinderung des
Arbeitsalltags in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung dar.

Und ich weif aber von hier @Stadtteil 5 von Stadt 7 in Deutschland@ zum Beispiel, die
haben ja auch ihre ganzen Unterrichtsriume umgeriistet, das ist jetzt verpflichtend, alle
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miissen mit der Technik arbeiten, ob sie wollen oder nicht, also da kann man natiirlich
dann solche Entwicklungsprozesse beschleunigen, ne, wenn man das mehr mit Ansage
macht. (B_GD: 109)

Die organisationalen Vorgaben verindern den Arbeitsalltag des Weiterbildungsperso-
nals, indem sie technisches Anwendungswissen tiber digitale Medien fiir die Zusam-
menarbeit und die Austibung der Tdtigkeit voraussetzen. Das Weiterbildungspersonal
ist gezwungen, sich diesen organisational vorgegebenen strukturellen Verinderungen
anzupassen. Hier wird der enge Zusammenhang zur Ebene der Organisation deut-
lich, die durch Organisationsentwicklungsprozesse nicht nur die Infrastruktur und
den organisationalen Rahmen fiir professionelles Handeln schafft, sondern die Fort-
bildung des Personals damit aktiv vorantreibt.

Gleichzeitig verweisen die Interviews auch auf eine Veranderung der privaten
Lebenswelt.

(-..) Das vermischt sich persénlich mit beruflich. (...) Also solche, weif ich nicht, Insta-
gram mal zu machen oder solche Sachen. Also es ist natiirlich auch irgendwie ein biss-
chen inzwischen ein Hobby von mir, sage ich. Da vermischt es sich einfach. (...) (E_I3: 66—
68).

Fragen der Digitalisierung kénnen nicht abgegrenzt zwischen beruflicher und priva-
ter Nutzung verstanden werden, denn es finden Entgrenzungsprozesse in den infor-
mellen Lernprozessen zur Nutzung digitaler Anwendungen statt. Hier werden die
Anforderungen an die Gestaltung von Fortbildungen vor dem Hintergrund mediati-
sierter Arbeitswelten deutlich. Neben der Férderung von medienpadagogischen Kom-
petenzen geht es darum, das Personal im Umgang mit verdnderten Formen der Kom-
munikation und Zusammenarbeit im Rahmen dieser Mediatisierungsprozesse zu
unterstiitzen. Insgesamt zeigt sich, dass Fortbildungen im Bereich der Digitalisierung
und Mediatisierung kaum standardisierten Strukturen folgen. Das Weiterbildungs-
personal professionalisiert sich vorwiegend in non-formalen Fortbildungssettings
oder informell in beruflichen und privaten Kontexten. Im Mittelpunkt scheint der
Austausch und die Vernetzung zu stehen, iiber die sowohl Themen als auch Formate
identifiziert und entwickelt werden. Auch sind diese Formate nicht nur auf Anwen-
dungswissen gerichtet, sondern auch darauf, Strukturen des Austausches zwischen
dem Personal zu unterstiitzen.

5 Diskussion und Ausblick

Im Beitrag wird die theoretische Konzeptualisierung von Digitalisierung und Mediati-
sierung in der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals durch Fortbildung
aufgegriffen und diese empirisch tiberpriift. In der Analyse wird deutlich, dass im
Kontext von Professionalisierung durch Fortbildungen nicht nur die Ebene des Perso-
nals zu beriicksichtigen ist, sondern in den Interdependenzen mit den anderen Ebe-
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nen, vor allem der Organisation und Dachorganisation (Interdependenz). Die erfolgrei-
che Digitalisierung durch Fortbildung muss das Personal dahingehend unterstiitzen,
dass nicht nur medientechnisches Wissen vermittelt wird, sondern damit einherge-
hend ein Verstindnis fiir die Moglichkeiten mediendidaktischer Ausgestaltung entwi-
ckelt werden kann. Dies kann beispielsweise durch die begleitete Ubersetzung von
analogen didaktischen Konzepten in digitale Kontexte im Rahmen von Fortbildung
geschehen (Inferenz). Dariiber hinaus miissen Fortbildungen auf die Anforderungen
der unterschiedlichen Logiken vorbereiten, die sich im Zuge von Digitalisierung und
Mediatisierung an das Handeln stellen. Hier gilt es neben medientechnischen auch
medienethische Fragen der finanziellen Infrastruktur und des Datenschutzes zu be-
riicksichtigen und im Handeln miteinander zu vermitteln (Aushandlungsprozesse).

Die Analyse der Interviewdaten verdeutlicht die Relevanz von weiterentwickelten
Fortbildungsstrukturen, die sich im kontinuierlichen Austausch und in der Bildung
von Netzwerken iiber Digitalisierung manifestieren. Bei Fortbildungen im Bereich
Digitalisierung und Mediatisierung kann in der Regel nicht auf bestehende Konzepte
zuriickgegriffen werden. Die Neu-Etablierung und das Ausprobieren erfordern des-
halb die permanente Kommunikation und den Erfahrungsaustausch dariiber, welche
Hard- und Software fur die Umsetzung benétigt wird und wie Inhalte in digitalen
Settings didaktisch aufbereitet werden kénnen. Eine auf die Foérderung von digitalen
Kompetenzen abzielende Fortbildung des Weiterbildungspersonals bedarf der konti-
nuierlichen Analyse der Fortbildungsbedarfe sowie einer an den individuellen Res-
sourcen und Bedarfen ausgerichteten Fortbildungsgestaltung. Fortbildung als Teil der
Professionalisierung des Personals im Kontext von Digitalisierung und Mediatisie-
rung umfasst nicht nur klassische Seminarsettings, sondern ist in der strategischen
Organisationsentwicklung sowie in der Organisationskultur als dauerhafte Aufgabe
zu etablieren.

Neben Fortbildungen umfasst die Frage der Professionalisierung weitere As-
pekte, die es im Kontext von Digitalisierung weiter zu untersuchen gilt. Hierzu zihlen
beispielsweise Fragen der Verfiigbarkeit von Medien und einer digitalen Infrastruktur
in Organisationen (Breitschwerdt et al., eingereicht) und die Schulung des Personals
im Umgang damit. Ebenso bieten die sich verindernden Rollen des Personals im
Kontext von Digitalisierung (z. B. Sgier et.al., 2018, S.5) und tiefergehende Auseinan-
dersetzungen rund um subjektive Uberzeugungen und Einstellungen des Personals
gegeniiber Digitalisierung (Rohs & Bolten, 2020; fiir den schulpidagogischen Kontext
siehe Kunter & Pohlmann, 2009, S.267; Herzig etal., 2015) interessante Anschluss-
punkte fir weitere Forschung im Rahmen von Professionalisierung.

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass die Professionalisierung des Personals
im Rahmen von Digitalisierung und Mediatisierung keinen geradlinigen Prozess dar-
stellt. In Bezug auf Optimierungsprozesse stellt sich iibergreifend die Frage nach dem
Beobachtungsstandpunkt (Seitter, 2021, S. 6). Wenn auch durch den Prozesscharakter
von Professionalisierung keine eindeutigen Zielkategorien festgelegt werden, so trigt
dennoch eben dieses Prozesshafte einen dauerhaften Anspruch der Optimierung in
sich (Bellmann etal., 2020, S. 3—4), der durch verinderte gesellschaftliche Transforma-



Lisa Breitschwerdt & Regina Egetenmeyer 69

tionsprozesse wie der Digitalisierung und Mediatisierung immer neu ausformuliert
wird. Professionalisierung durch Fortbildung ist ein sehr individueller Prozess, der
dartiber hinaus vor dem Hintergrund des jeweiligen organisationalen Kontextes so-
wie des Titigkeits- und Handlungsbereiches zu betrachten ist. Dies wird nicht zuletzt
in der hier vorliegenden Untersuchung selbst deutlich, deren Erhebungszeitraum vor
der Covid-19-Pandemie liegt. Die Datenlage zu Fortbildungen im Kontext von Digitali-
sierung und Mediatisierung sowie die damit zusammenhingenden Zielkategorien
der Professionalisierung haben sich seitdem sicherlich verindert und sich den aktuel-
len gesellschaftlichen Rahmenbedingungen angepasst.

Anmerkungen

Dieser Beitrag ist im Rahmen des Projekts , Digitalisierung in der Erwachsenenbil-
dung und beruflichen Weiterbildung* (2019-2021) entstanden, das vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung im Rahmen der Linie ,Digitalisierung im Bil-
dungsbereich — Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen® (Férderkennzeichen:
01JD1805) gefordert wird. Weitere Informationen zum Projekt und dessen Ergebnisse
sind online verfiigbar (URL: go.uniwue.de/digieb).
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Optimierung und Organisationsentwicklung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung —
Erkundungen des Optimums im Kontext
migrationsbezogener Diversitit

Harrr Ozrtirk & Eva HumT

Abstract

Im Kontext migrationsbezogener Diversitit werden vielfiltige und teils auch wider-
spriichliche Erwartungen an Weiterbildungsorganisationen gerichtet. Vor diesem
Hintergrund erkundet der Beitrag Potenziale von Organisationsentwicklung zur Opti-
mierung von Weiterbildungsorganisationen. Diese Potenziale werden anhand eines
Soll-Ist-Abgleichs divergierender Anforderungen skizziert, die sich aus politischen,
bildungspraktischen und wissenschaftlichen Perspektiven an Weiterbildungsorgani-
sationen richten. Das zu erreichende Optimum wird dabei als gangbarer Mittelweg
zwischen divergierenden Erwartungen gefasst. AbschlieRend werden Potenziale eines
differenzsensiblen Diversity Managements fiir Weiterbildungsorganisationen ausge-
lotet, diesen Mittelweg im Sinne reflexiver Organisationsentwicklung zu beschreiten.

Keywords: Organisationsentwicklung, Weiterbildungsorganisation, Migration,
Diversitdt, Diversity Management

Abstract

In the context of migration-related diversity, diverse and sometimes contradicting ex-
pectations are directed at adult education organizations. Against this background, the
article explores the potential of organizational development to optimize adult educa-
tion organizations. These potentials are outlined on the basis of an As is/To be — com-
parison of diverging expectations which are directed at adult education organizations
from political, educational and scientific perspectives. The optimum to be achieved is
seen as a viable middle course between diverging expectations. Finally, the potential of
a difference-sensitive diversity management for adult education organizations will be
explored in order to pursue this middle course in the sense of reflective organizational
development.

Keywords: Organizational development, adult education organization, migration,
diversity, diversity management
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1  Einleitung

Der Begriff der Optimierung wird in der Weiterbildungsforschung' hiufig mit Bezii-
gen zum Selbst verwendet: Selbstoptimierung wird als Verbesserungspraktik be-
schrieben, die im Kontext von Wandlungsprozessen wie Virtualisierung oder Flexibili-
sierung in unserer Gesellschaft permanent und intensiv gefordert wird (vgl. Mayer &
Thompson 2013). Auch der Diskurs um die Entwicklung von Weiterbildungsorganisa-
tionen hat stets Impulse aus aktuellen Verinderungsprozessen erhalten. Aufgrund
eines erhohten Wettbewerbs- und Wirtschaftlichkeitsdrucks beschiftigten sich Wei-
terbildungsforschung und -praxis seit den 1990er Jahren verstirkt mit den Themen
Organisation und Organisationsentwicklung. Aktuell bieten Herausforderungen wie
die sprunghaft gestiegene Digitalisierung der Weiterbildungsarbeit (vgl. Christ & Ko-
schek 2021) und die migrationsbezogene Diversitit? der Adressatinnen und Teil-
nehmenden von Weiterbildung neue Anlidsse flir Organisationsverinderung und
-entwicklung. Dabei richten sich unterschiedliche und zum Teil widerstreitende Er-
wartungen an Weiterbildungsorganisationen, die im Kontext von Migration u. A. aus
den Bereichen der Innenpolitik, der Weiterbildungspraxis selbst und der Weiterbil-
dungsforschung stammen. Wie kann Optimierung vor diesem Hintergrund gedacht
werden, und inwiefern kann Organisationsentwicklung sie unterstiitzen?

Im Folgenden untersuchen wir, in welcher Form Organisationsentwicklung dazu
beitragen kann, Weiterbildungsorganisationen® in Richtung der vielfiltigen Erwar-
tungen zu optimieren, die im Kontext migrationsbezogener Diversitit an sie gerichtet
werden. Dazu beleuchten wir im zweiten Absatz unter einem Verstindnis von Opti-
mierung als Soll-Ist-Abgleich zunichst ausgewihlte Anforderungen, die sich aus poli-
tischen, bildungspraktischen und wissenschaftlichen Perspektiven an Weiterbil-
dungsorganisationen richten. Mit diesen Soll-Anforderungen loten wir aus, wie die
»optimale Weiterbildungsorganisation“ aktuell im Kontext migrationsbezogener Di-
versitdt mehrperspektivisch und auch widerspriichlich beschrieben wird. Anschlie-
Rend weisen wir anhand der korrespondierenden Ist-Zustinde in Weiterbildungs-
organisationen Ansatzpunkte fiir Optimierungsprozesse aus, die im Rahmen von
Organisationsentwicklung bearbeitet werden kénnen. Schlielich skizzieren wir an-
hand des Organisationsentwicklungsansatzes des Diversity Managements Potenziale
einer (differenz-)reflexiven Organisationsentwicklung fiir Weiterbildungsorganisatio-
nen, die im Kontext migrationsbezogener Diversitit Soll und Ist bearbeitet.

1 Aus Griinden der Lesbarkeit verzichten wir im Folgenden auf die doppelte Nennung der Begriffe der Erwachsenen- und
Weiterbildung. Gleichwohl méchten wir auch vor dem Hintergrund der umfangreichen Begriffsdebatte betonen, dass hier
alle Bildungsangebote und -bereiche, unabhingig von ihren Inhalten und Zielsetzungen angesprochen sind.

2 Der Begriff ,migrationsbezogene Diversitit“ weist in diesem Beitrag darauf hin, dass nicht nur die deutsche Bevélkerung
aufgrund von Migrationsbewegungen durch Heterogenitit in Kategorisierungen wie der Staatsangehérigkeit, dem ge-
setzlichen Aufenthaltsstatus, der Herkunftssprache oder dem sog. ,Migrationshintergrund* gekennzeichnet ist, sondern
dass auch die in diesen Kategorisierungen zusammengefassten Personengruppen hinsichtlich vielfaltiger weiterer Kate-
gorisierungen duflerst heterogen sind (vgl. Oztiirk & Reiter 2017, S. 29). Zur Verdeutlichung des Konstruktionscharakters
des Begriffs ,,Migrationshintergrund“ wird dieser im Folgenden stets in Anfithrungszeichen gesetzt.

3 Als Weiterbildungsorganisationen werden Einrichtungen fokussiert, die Weiterbildung als Haupt- und nicht als Nebenauf-
gabe anbieten.
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2  Optimierung von Weiterbildungsorganisationen:
Soll-Anforderungen im Kontext migrationsbezogener
Diversitat

Optimierung wird heute vorwiegend in einem bestindigen Abgleich von Ist und Soll
im Rahmen von Qualititsentwicklung verfolgt (vgl. Bellmann, Caruso & Kleinau 2020,
S.2). In diesem Abschnitt werden daher an Weiterbildungsorganisationen gerichtete
Soll-Anforderungen aus Politik, Weiterbildungspraxis und Wissenschaft herausge-
griffen, deren Auswahl mit dem Ziel getroffen wurde, widerstreitende Anforderungen
aus dem Migrationskontext zu skizzieren, denen Weiterbildungsorganisationen sich
gegeniibersehen und zwischen denen sie eine Balance finden miissen. Im Folgenden
wird insbesondere das Spannungsfeld zwischen politisch geforderten Zielgruppenan-
geboten und dem Anspruch der 6ffentlich geférderten Weiterbildung ,fiir Alle“ ent-
wickelt, das weitere Impulse aus wissenschaftlichen Diskursen um die Verwendung
von migrationsbezogenen Kategorien erhilt.

In der politischen Perspektive auf Weiterbildung wird Migration schwerpunktma-
Rig unter dem Schlagwort der Integration thematisiert. Weiterbildung ist in vielfalti-
ger Weise durch diese politische Zielsetzung angesprochen, das zentrale Steuerungs-
instrument der Integration auf bundespolitischer Ebene ist jedoch das seit 2005
bestehende Zuwanderungsgesetz, in dem u. a. die Berechtigung bzw. Verpflichtung
zur Teilnahme an den sog. Integrationskursen geregelt sind. Diese durch das Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) — das wiederum dem Bundesministerium
des Innern, fiir Bau und Heimat untersteht — verantworteten Kurse sollen die , Inte-
gration [...] in das wirtschaftliche, kulturelle und gesellschaftliche Leben“ ({43 Abs.1
AufenthG) unterstiitzen. Neben diesen inhaltlichen Zielsetzungen regelt das Aufent-
haltsgesetz Einzelheiten zu Struktur und Dauer der Kurse, zur Durchfithrung, zu
Teilnahmevoraussetzungen und zum Bestehen der Kurse (§43 Abs. 4 AufenthG). Wei-
tere Anforderungen an die Anbieter der Kurse ergeben sich aus dem Ausschreibungs-
verfahren, das Organisationen jedweder Trigerschaft offensteht und in dessen Rah-
men sich Trager alle drei bis fiinf Jahre erneut beim BAMF um die Zulassung als
Integrationskursanbieter bewerben miissen (BAMF o.].; {18, 19 IntV). Zusammen-
fassend erbringen Weiterbildungsorganisationen mit dem Angebot von BAMF-Inte-
grationskursen eine streng nach externen Vorgaben geregelte Dienstleistung, die in-
tegrationspolitische Zielsetzungen hat und sich an ebenfalls auf bundespolitischer
Ebene definierte Zielgruppen richtet.

Die Bildungspraxis formuliert weitere Anforderungen, die aus der langen und
wechselvollen Praxis der Bildungsarbeit mit Erwachsenen erwachsen, welche sich in
Deutschland ,seit dem 19. Jahrhundert in verschiedenen sozialen und politischen
Kontexten entwickelt (hat)“ (Nuissl 2018, S. 500). Als ein wichtiger und eigenstindiger
Teil des Bildungssystems in Deutschland gehort sie ,zum System der Gelegenheiten,
die gesellschaftliche Teilhabechancen verbessern“ (Tippelt 2020, S.69). Dies liegt im
Selbstverstindnis der Weiterbildung, die zumindest ,kompensatorisch und chance-
nausgleichend“ (ebd., S.68) wirken soll, um dadurch im Ganzen die Lebens- und
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Arbeitsbedingungen der Erwachsenen und ihrer Umwelt zu verbessern. Bezogen auf
die verschiedenen politischen Programme im Kontext des Lebenslangen Lernens
zur Forderung der Beschiftigungsfihigkeit und Integration in den Arbeitsmarkt in
Deutschland bzw. der Europdischen Union darf die Weiterbildung nicht lediglich auf
eine vorrangige Funktion einer beruflichen Weiterqualifizierung bzw. Arbeitsmarkt-
integration reduziert werden. Sie verfolgt auch Ziele der persénlichen und sozialen
Entwicklung und damit verbunden bspw. die Férderung der Selbst- und Sozialkompe-
tenzen, der Identitits- und Perspektivenentwicklung und der Forderung von Demo-
kratie und Weltoffenheit (Tippelt & v. Hippel 2018, S.4ff,; s.a. Fufdnote 1). Insofern
unterscheidet sich die Weiterbildung deutlich von anderen Bereichen des Bildungs-
systems und fufit auf den breit akzeptierten und bekannten Ordnungsgrundsitzen
u.a. des Triger- und Angebotspluralismus und der freien Entscheidung tiber Inhalt,
Form, Dauer und Einrichtung des Weiterbildungsangebots (ebd., S.7; Nuissl 2018,
S.499ff). Mit diesen Ordnungsgrundsitzen werden nicht nur die grundlegenden
freiheitlichen demokratischen Prinzipien und Grundwerte gewahrt, sondern vor al-
lem Erwachsene als freie und selbstbestimmte Subjekte in den Mittelpunkt der Wei-
terbildungsarbeit gestellt. Dies bedingt, dass die Weiterbildungsorganisationen mit
ihren Mitarbeitenden darauf ausgerichtet sein miissen, ,adressaten- und teilnehmer-
orientiert [zu] arbeiten, indem sie bei der Planung und Gestaltung verschiedener
pidagogischer Handlungsfelder auf die pluralen Wiinsche und Erwartungen ver-
schiedener sozialer Gruppen (z. B. Altersgruppen, Bildungsgruppen, Migrant/-innen-
gruppen, soziale Milieus, verschiedene Lebenslagen und Lebensphasen) eingehen“
(v. Hippel, Tippelt & Gebrande 2018, S.1143).

Diese Grundsitze der Weiterbildungspraxis finden sich im Selbstverstindnis
und den Organisationsformen vieler Weiterbildungsorganisationen wieder. So hilt
bspw. der Deutsche Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) in Vertretung fiir die rund
900 Volkshochschulen mit knapp 3.000 Auflenstellen in Deutschland fest, dass sie
sich fiir (Weiter-) Bildung fiir alle Menschen einsetzen und dabei allen ,die freiwillige
Teilhabe an Bildung, Kultur und am o&ffentlichen Leben und an einer reflektierten
Auseinandersetzung“ erméglichen und so zu einem ,lebendigen kulturellen Leben
beitragen (DVV 2019, S.15). Damit sei abschliefRend auch der Anspruch der Weiterbil-
dung in 6ffentlicher Trigerschaft festgehalten, allen Menschen die gleichen Zugangs-
moglichkeiten zu ihren Angeboten zu erdffnen.

SchliefRlich beleuchtet die wissenschaftliche Perspektive, genauer der differenztheo-
retisch informierte Forschungsdiskurs um Migration und Weiterbildung, wie migra-
tionsbezogene Kategorisierungen konstruiert werden und welche Wirkungen sie in
der Weiterbildungspraxis entfalten. Diese Perspektive erzeugt gegentiber den zuvor
beschriebenen, aus Politik und Bildungspraxis stammenden Anforderungen eine pro-
duktive Spannung, die in Abschnitt 4 weiterfithrende Impulse fiir die Erkundung des
Diversity Management-Ansatzes setzen wird.

Ebner von Eschenbach (2016) attestiert der ,erwachsenenpidagogische[n] Migra-
tionsforschung” (ebd., S.43) einen essentialistischen Migrationsbegriff, der in seiner
Kategorialitit nicht grundlagentheoretisch reflektiert und bearbeitet wird. Er verweist
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auf das problematische Potenzial der Kategorisierung ,Migrationshintergrund®, ge-
sellschaftliche Nichtzugehdrigkeit zuzuschreiben und Homogenitit zu suggerieren
und pladiert fir eine Perspektive auf Migration, welche die Kontingenz dieser Katego-
risierung wieder sichtbar macht (vgl. ebd., S.47ftf.). Auch Will (2019) verweist auf die
hiufig exkludierende Verwendung des ,Migrationshintergrunds® als statistische Kate-
gorisierung, die zudem in politische Strategien und gesellschaftliche Diskurse ein-
geht (vgl. ebd., S.544f). Heinemann (2018) schlieflich skizziert Anspriiche, die sich
aus einer diskriminierungskritischen Perspektive auf kategoriale Zuschreibungen fiir
die Organisationsentwicklung in der Weiterbildung ableiten lassen. Die von ihr be-
schriebene institutionelle Offnung fordert u.A. eine ,erhéhte Differenzsensibilitit
von Organisationen (...) [d. h.] die Fihigkeit von Organisationen, die Herstellung von
Differenzen und ihre hierarchisierenden Effekte nicht nur analytisch zu erkennen,
sondern auch die aus der Analyse erworbenen Erkenntnisse wiederum reflexiv in das
Alltagshandeln zu tibertragen (ebd., S.14). Fiir Weiterbildungsorganisationen er-
wichst aus diesen Perspektiven somit die Anforderung, sich der eigenen migrations-
bezogenen Kategorisierungen gewahr zu werden, sie kritisch zu reflektieren und ggf.
zu dekonstruieren (Oztiirk 2016, S. 329 f,; Oztiirk & Reiter 2017, S.106 ff.).

3  Ist-Zustinde, Optimierung und Organisations-
entwicklung in Weiterbildungsorganisationen

Die bis hierhin skizzierten Anforderungen aus Politik, Bildungspraxis und Wissen-
schaft, die sich an Weiterbildungsorganisationen richten, sind breit gefichert und
teils sogar widerspriichlich. Mit den Schwerpunktsetzungen des vorangehenden Ab-
schnitts wird insbesondere die Distanz zwischen politisch gesteuerten Zielgruppen-
angeboten in Form der Integrationskurse, und dem Anspruch einer emanzipierenden
Weiterbildung ,fiir Alle“ deutlich. Hinzu kommt die Anforderung, migrationsbezo-
gene Kategorisierungen differenzsensibel zu reflektieren. Welche Ansatzpunkte bieten
sich in diesem Kontext fiir Organisationsentwicklung zur Gestaltung von Optimie-
rungsprozessen? Im Folgenden werden zunichst Beziige zwischen Organisationsent-
wicklung und Optimierung aufgezeigt. Daran anschliefRend wird der Ist-Zustand von
Weiterbildungsorganisationen hinsichtlich der Perspektiven aus Politik, Bildungspra-
xis und Wissenschaft skizziert, um daraus Ansatzpunkte fiir die Organisationsent-
wicklung abzuleiten.

Mit einfiihrenden Beitrigen aus der Weiterbildungsforschung kann Organisa-
tionsentwicklung als geplanter, zielgerichteter Prozess des Organisationswandels be-
schrieben werden, der in gewissem Maf3e steuerbar, aber unabschliefbar ist (vgl. z. B.
Meisel & Sgodda 2018, S.1463f.; Meisel & Feld 2009). Insbesondere der Aspekt der
(Nicht-)AbschlieRbarkeit von Organisationsentwicklung ist auch im Kontext der Opti-
mierung relevant, die in ihrem oftmals dominanten, , kybernetisch inspirierten“ (Bell-
mann, Caruso & Kleinau 2020, S.2) Verstindnis mit seinem stindigen Ist-Soll-Ab-
gleich als zirkuldr und prinzipiell unaufhérlich beschrieben wird. Auch wegen der
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stetigen Verschiebung des Optimums durch sich verindernde Kontexte im Bildungs-
bereich und die erforderliche funktionale Anpassung daran ist Optimierung ein Pro-
zess der kleinen Schritte und der graduellen Verbesserung (vgl. ebd., S.3). Ausge-
wihlte Kontexte wurden mit den Anforderungen aus Politik, Weiterbildungspraxis
und -forschung bereits skizziert. Wie stellt sich diesbeziiglich die funktionale Anpas-
sung von Weiterbildungsorganisationen, bzw. in Begriffen der Qualititsentwicklung:
der Ist-Stand, dar?

Hinsichtlich der (innen-)politisch formulierten Anforderungen im Kontext der Inte-
grationskurse kann konstatiert werden, dass Weiterbildungsorganisationen und ins-
besondere Volkshochschulen in grolem Umfang diese Kurse anbieten. Die Weiter-
bildungsstatistik im Verbund zeigt fiir das Jahr 2018, dass schwerpunktmiflig
Organisationen mit Mitgliedschaft im DVV Veranstaltungen fiir ,Menschen mit Mi-
grationshintergrund“ machten (vgl. Christ, Horn & Lux 2020, S.119), wobei die Volks-
hochschul-Statistik prazisierend ausweist, dass im selben Jahr ein Grofteil (58 %) der
Unterrichtsstunden im Programmbereich Sprachen auf Integrationskurse entfillt
(vgl. Reichart, Huntemann & Lux 2020, S.15). Vor diesem Hintergrund halten Kip-
plinger und Reuter (2019) fest: , Die Volkshochschulen sind den bildungspolitischen
Impulsen im Zuge der Fliichtlingsmigration [...] quantitativ erfolgreich [...] nachge-
kommen*“ (ebd., S.146).

Aus Perspektive der Weiterbildungsorganisationen sind mit dem Angebot von
Integrationskursen verschiedene Spannungsfelder verbunden. Durch die strengen
Vorgaben zu nahezu allen Aspekten der Kurse erleben sie Einschrinkungen ihres
Entscheidungs- und Handlungsspielraums, die durch Mitarbeitende z. T. kritisch re-
flektiert werden (vgl. Heinemann 2018). Kipplinger und Reuter (2019) zeigen auf,
dass Volkshochschulen, die ,Auftragsmafinahmen im DaF-Bereich in erheblichem
Umfang“ (ebd., S.147) anbieten, Spannungen zwischen divergierenden 6ffentlichen
Auftrigen auf kommunaler und auf Bundesebene austarieren miissen (vgl. ebd.). Zu-
dem weckt das inzwischen betrichtliche Gewicht der Integrationskurse im Gesamt-
angebot etwa der Volkshochschulen Befiirchtungen, dass andere Programmbereiche
verdringt werden konnten (bspw. Kipplinger 2018). Ansatzpunkte fiir Organisations-
entwicklung lassen sich vor diesem Hintergrund auf einer verbandlichen Ebene in
verschiedenen Positionierungen des DVV zu den Integrationskursen identifizieren.
Sie regen an, die Kurse nicht nur Asylsuchenden mit guter Bleibeperspektive, son-
dern auch weiteren Gruppen mit ,Migrationshintergrund“ zuginglich zu machen
(vgl. DVV 2016, S.19), und die Kurse fiir Grund- und Sprachbildung zu einem ,Ge-
samtprogramm Sprache und Literalitit® zu erweitern, zu dem alle, unabhingig von
ihrer nationalen Herkunft bzw. ethnischen Zugehoérigkeit, Zugang hitten (vgl. DVV
2017). Damit tiberschreitet der DVV deutlich die Positionen des BAMF und bricht die
enge Zielgruppenbestimmung fiir Integrationskurse teilweise auf.

Betrachtet man den Ist-Zustand in der Weiterbildungspraxis hinsichtlich der zuvor
skizzierten Anforderung, gleiche Zuginge fiir eine heterogene Adressat:innenschaft zu bie-
ten, ergibt sich ein gemischtes Bild der Weiterbildungsbeteiligung und -aktivititen
von Erwachsenen. Diese unterscheiden sich nach (migrations-) spezifischen Merkma-
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len teilweise stark (BMBF 2018, S.181t.). So zeigen sich zum einen ,deutliche Unter-
schiede bei der Teilnahme an betrieblicher und an individueller Weiterbildung*
(BMBF 2018, S.15). Zum anderen bestehen zielgruppenspezifische Angebote fiir Er-
wachsene mit ,Migrationshintergrund“ an Volkshochschulen mit 97,1% fast aus-
schlieflich aus Sprachkursen, wahrscheinlich tiberwiegend Integrationskursen (vgl.
Reichart, Huntemann & Lux 2020, S. 86).

Inwiefern das umfangreiche zielgruppenspezifische Angebot auch als eine Brii-
cke zur Hinfiihrung zum Regelangebot genutzt wird bzw. wie die tatsdchliche Beteili-
gung von Erwachsenen mit ,Migrationshintergrund“ am Regelangebot aussieht, ist
derzeit noch eine offene Forschungsfrage. Wiederkehrende Hinweise auf eine Unter-
reprisentation Erwachsener mit ,Migrationshintergrund“ geben Erhebungen an ein-
zelnen Volkshochschulen (vgl. Endrias & Weif3 2018, S.46, 53f.) sowie zuletzt eine
nicht-reprasentative Erhebung bei Weiterbildungsorganisationen in NRW, nach deren
Selbsteinschitzung Erwachsene mit ,Migrationshintergrund“ im Regelangebot un-
terreprisentiert seien (vgl. Oztiirk & Reiter 2017, S.88f.). Organisationsentwicklung
wire in diesem Zusammenhang, ausgehend von einer eingehenden Diagnose des Ist-
Stands (vgl. Meisel & Feld 2009, S.89) zur Teilnehmendenstruktur im Regelangebot,
auf den Abbau von Teilnahmebarrieren und die Offnung der Organisationen fiir von
Bildungsungleichheit Betroffene zu richten (vgl. Oztiirk & Humt 2020).

SchlieRRlich kann der Ist-Stand in der wissenschafilichen Perspektive auf die Refle-
xion verwendeter Kategorisierungen in und durch Weiterbildungsorganisationen skizziert
werden. Dieser kann sich nur auf Einzelerkenntnisse stiitzen, denn einerseits gehen
bislang wenige Studien auf die Verwendung migrationsbezogener Kategorisierungen
auf der Organisationsebene ein, und andererseits setzen Untersuchungen im The-
menfeld der migrationsbezogenen Organisationsentwicklung zumeist selbst Katego-
risierungen, hinter denen die organisationsinternen Kategorisierungen unsichtbar
bleiben. Exemplarisch kann ein Ergebnis des wbmonitor aus dem Jahr 2016, nach
dem 38 % der befragten Anbieter zur ,Verankerung kultureller Vielfalt in den eigenen
Organisationsstrukturen“ (Ambos, Koschek & Martin 2017, S. 34) auf die , gezielte An-
sprache von Personen mit interkulturellen Kompetenzen bei der Personalrekrutie-
rung“ (ebd.) setzen, mit Ergebnissen einer qualitativen Studie zu Fachkriften mit Mi-
grationsgeschichte in der Weiterbildung kontrastiert werden, nach denen sich
ebendiese ,,,Vermarktung von Aspekten der Migrationsbiografie als eine gewisserma-
en risikoreiche und ambivalente Strategie darstellt“ (Sprung 2016, S.136), da die Mi-
grationsbiografie situationsabhingig durch die Weiterbildungsorganisationen als Vor-
oder auch als Nachteil ausgelegt werden kann (vgl. ebd.). Dies verdeutlicht die sowohl
den Blick auf Mitarbeitende, als auch auf Adressat:innen mit Migrationserfahrungen
betreffende Problematik, auf Grundlage migrationsbezogener Kategorisierungen wei-
tere Eigenschaften wie Fihigkeiten und Kompetenzen zuzuschreiben, ohne diesen
Vorgang zu reflektieren. Reflexive Auseinandersetzungen mit migrationsbezogenen
Kategorisierungen sind hingegen teilweise bereits erkennbar, wenn es um die Erhe-
bung von Teilnehmendenmerkmalen durch die Weiterbildungsorganisationen geht.
So gaben einige Organisationen in der landesweiten Online-Befragung zum Umgang
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mit migrationsbezogener Diversitit vom Frithjahr 2016 in NRW an, dass sie Merk-
male wie Herkunft oder Muttersprache aus , Diskriminierungsgriinden® bzw. aus der
Sorge, die Teilnehmenden dadurch zu ,stigmatisieren” nicht erheben (Oztiirk & Rei-
ter 2017, S.89f.). Organisationsentwicklung wire in diesem Zusammenhang gefor-
dert, die Reflexion von Kategorisierungen organisationsumfassend zu implementie-
ren (vgl. Mecheril & Sensenschmidt-Linzner 2019, S.395). Es lisst sich festhalten,
dass zwar alle beschriebenen Anforderungen von den Weiterbildungsorganisationen
bearbeitet werden, dies jedoch mit unterschiedlicher Akzentuierung erfolgt. An dieser
Stelle kann der Begriff des Optimums Moglichkeiten aufzeigen, die verschiedenen
Anforderungen zu integrieren. Miinkler (2012) formuliert einen Begriftf des Opti-
mums, der entgegen dem Alltagsverstindnis nicht als maximal erreichbarer Zustand
zu verstehen ist, welcher stets nur aus einer einzigen Perspektive definierbar wire,
sondern als gangbarer Mittelweg zwischen mehreren, auch konkurrierenden Maxi-
malanforderungen (vgl. ebd., S. 213). Méglichkeiten eines solchen Mittelweges fiir die
Weiterbildungsorganisationen sollen im folgenden Kapitel mithilfe des Ansatzes des
Diversity Managements weiter ausgelotet werden. Eine Balance gilt es insbesondere
zwischen divergierenden 6ffentlichen Aufirigen eines offenen Angebots ,fiir Alle“
und exklusiven Zielgruppenangeboten zu finden.

4  Diversity Management: Potenziale einer (differenz-)
reflexiven Organisationsentwicklung zur Optimierung
im Kontext migrationsbezogener Diversitit

Diversity Management kann als Managementansatz beschrieben werden, der auf Ba-
sis einer grundlegenden Anerkennung und Wertschitzung der Vielfalt der Organisa-
tionsmitglieder diese Vielfalt férdern und als positive Ressource fiir die Organisation
nutzbar machen will (u. A. Walgenbach 2017, S.92; Oztiirk & Reiter 2017, S.29f). In
seiner Umsetzung bewegt sich Diversity Management zwischen Zielsetzungen der
Profitsteigerung und der Antidiskriminierung, die auf unterschiedliche disziplinire
Urspriinge und Adaptionen von Diversity zurtickgefithrt werden kénnen (vgl. Wal-
genbach 2017, S.92, 98 ff.). Als Organisationsentwicklungsansatz kann Diversity Ma-
nagement unter der Voraussetzung bezeichnet werden, dass es zielgerichtete Verin-
derungen auf allen Ebenen der Organisation anstrebt und diese nachhaltig durch die
zyklische Uberpriifung des Erreichten und Stecken neuer Ziele verfolgt — das heif3t
immer dann, wenn es der fortwihrenden Verbesserung und nicht der blofRen Verwal-
tung bzw. ,Managens*“ des bereits Erreichten dient. In diesem Verstindnis scheint der
Grundgedanke von Optimierung als prinzipiell unabschlieRbarer, jedoch steuerbarer
Prozess der kleinen Schritte wieder auf. Im Folgenden werden insbesondere diffe-
renzreflexive Ankniipfungspunkte im Diversity Management hervorgehoben, die im
Kontext der zuvor skizzierten Anforderungen aus Innenpolitik und Weiterbildungs-
praxis eigene Impulse setzen kénnen.
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Diversity Management und Differenzreflexivitit

Im Spannungsfeld zwischen den extern streng geregelten Integrationskursen und
dem restlichen Regelangebot von Weiterbildungsorganisationen formulierte der DVV
einen stirker an Bildungsbediirfnissen und weniger an zuwanderungsrechtlichen
Merkmalen orientierten Zielgruppenbegriff, indem er die Offnung der Integrations-
kurse fiir weitere Personengruppen mit , Migrationshintergrund®, sowie des Sprach-
und Literalititsbereichs auch fiir Erwachsene ohne ,Migrationshintergrund“ anregte
(vgl. DVV 2016, S.19; DVV 2017, o.S.). Auch die 2018 erfolgte Zusammenlegung der
Online-Lernportale ,ich-will-lernen.de“ und ,ich-will-deutsch-lernen.de“ in das ge-
meinsame ,vhs-Lernportal.de“ kann als Schritt in diese Richtung verstanden werden.
Auch wenn noch keine Erkenntnisse dariiber vorliegen, inwiefern sich einzelne
Volkshochschulen dieses Aufschlieflen der engen Zielgruppenvorgaben bereits zu ei-
gen machen, kann angenommen werden, dass sich Weiterbildungsorganisationen
durch unterschiedliche Perspektiven auf Differenz bzw. Verschiedenheit neue Gestal-
tungsspielriume erdffnen. Diese Perspektiven werden im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs bspw. thematisiert, indem Differenz deskriptiv als Unterschiedlich-
keit, als soziale Ungleichheit, oder evaluativ als positive Ressource behandelt wird
(vgl. Walgenbach 2017, S.95). Mit Aschenbrenner-Wellmann (2009) lassen sich fiir
jede Perspektive unterschiedliche Strategien benennen — so gelte es grundsitzlich,
Verschiedenheit zu beobachten, sie im Kontext von Ungleichheit zu minimieren und
im Kontext von Vielfalt wertschitzend anzuerkennen (vgl. ebd., S.218). Auch im Di-
versity Management haben sich unterschiedliche Perspektiven etabliert. Affirmative
Perspektiven verbleiben in der Anerkennung von Differenz und bearbeiten diese u. A.
durch den Abbau von Vorurteilen und Stereotypen in Organisationen, wihrend
machtsensible Diversity-Ansitze die soziale Konstruktion von Zugehorigkeiten und
Identititen im Kontext von sozialen Machtverhiltnissen fokussieren und deren Refle-
xion und Dekonstruktion verfolgen (vgl. Walgenbach 2017, S.104f., 111f)). Im Span-
nungsfeld von Zielgruppen- und Regelangebot kann Diversity Management mit die-
sen unterschiedlichen Perspektiven auf Differenz Impulse fiir die Wahrnehmung von
Verschiedenheit, Verringerung von Ungleichheit und Anerkennung von Vielfalt set-
zen, die bspw. eine Hinterfragung der vorhandenen Zielgruppenkonstrukte und der
darin zugeschriebenen Bildungsbedarfe (u.A. Ebner von Eschenbach & Schiffter
2017), sowie ein mogliches ,Cross-over” von Zielgruppen- und Regelangebot (vgl. End-
rias & Weifs 2018, S. 54 f.) nahelegen.

Dies kann im Kontext der in Abschnitt 2 festgehaltenen Weiterbildungsungleich-
heit vertieft werden. Die Anforderung der Weiterbildungspraxis, gleiche Zuginge zu
Bildung fiir eine heterogene Adressat:innenschaft zu ermdglichen, kann durch
sich bestindig wandelnde Kontexte als unabschliebare Aufgabe fiir Weiterbildungs-
organisationen gelten. Diversity Management richtet sich in erster Linie auf die orga-
nisationsinterne Vielfalt. Indirekt zielt es damit jedoch auch auf die durch Vielfalt ge-
kennzeichnete Organisationsumwelt ab, in der aus einer Wettbewerbsperspektive
potenzielle Mitarbeitende, neue Kund:innengruppen und Marktanteile zu erschlie-
fen sind (vgl. Vedder 2006, S.13). In Weiterbildungsorganisationen folgt daraus die
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Auseinandersetzung mit der Verschiedenheit auch auf Ebene der Adressat:innen und
Teilnehmenden. Wird Verschiedenheit dabei als soziale Ungleichheit thematisiert,
schlielt Diversity Management mit seiner Antidiskriminierungsperspektive auch an
Forderungen nach dem Abbau von Zugangsbarrieren an. Hinsichtlich der sich be-
stindig wandelnden Kontexte und Adressat:innenschaft von Weiterbildungsorganisa-
tionen ist im Diskurs um Diversity Management die Frage aufschlussreich, ,welche
soziale [sicl] Zugehorigkeiten bzw. Diversity-Merkmale beriicksichtigt werden sollen*
(Walgenbach 2017, S.107). Im Kontext der Zugidnge und Zugangsbarrieren zu Weiter-
bildung scheint in Anlehnung an Leiprecht (2011) vor allem die Beriicksichtigung je-
ner Kategorisierungen geboten, die mit Bildungsungleichheit in Verbindung stehen.
Kenntnisse tiber diese Zusammenhinge wiren durch ein differenzsensibles, auf Op-
timierung gerichtetes Diversity Management kontinuierlich zu aktualisieren und zu
reflektieren, um den sich wandelnden Kontexten zu begegnen. Dariiber hinaus gilt es
im Sinne eines organisationsumfassenden Diversity Managements, das Themenfeld
der Migration auch im Regelangebot fiir alle Adressat:innen zuginglich zu machen.
So zeichnet Kipplinger (2018) nach, dass Angebote der politischen Bildung zu The-
men wie Fluchtursachen und Fremdenfeindlichkeit, die sich an die Mehrheitsgesell-
schaft richten, in den 1980er und 1990er Jahren deutlich hiufiger gemacht wurden als
Zielgruppenangebote fiir Gefliichtete wie bspw. Sprachkurse, wihrend seit Beginn
des 21. Jhd. letztere deutlich dominieren (vgl. ebd., S.167ft.). Diversity Management
bietet somit Impulse, die Prisenz und Ausgestaltung migrationsbezogener Diversitit
in allen Programmbereichen wahrzunehmen und sie nicht in Einzelzustindigkeiten
zu verweisen. Dies gilt auch fiir die Bearbeitung des Themenfeldes Migration als
Querschnittsaufgabe in allen Organisationsbereichen (vgl. Oztiirk & Reiter 2017,
S.107f.; Endrias & Weifs 2018, S. 50 ff.).

Zusammenfassend kann ein differenzreflexives Diversity Management, das Ver-
schiedenheit kontextabhingig als Unterschiedlichkeit, Ungleichheit oder Vielfalt be-
obachtet und bearbeitet, Impulse fiir die kontinuierliche Optimierung in Richtung
der Anforderungen geben, die sich im Kontext migrationsbedingter Diversitit an Wei-
terbildungsorganisationen richten.

Diversity Management und Optimierung

Abschlief3end soll eine Perspektive auf Diversity Management skizziert werden, die es
auch fiir das Ausbalancieren und die Aushandlung von Handlungsspielriumen im
Sinne eines ,optimalen Mittelwegs“ anschlussfihig macht. Dazu wird auf die Unter-
scheidung von Kiichler und Schiffter (1997) zwischen basaler, strategischer und refle-
xiver Organisationsentwicklung im Bereich der Weiterbildung zuriickgegriffen. Mit
dieser Unterscheidung wird das zuvor beschriebene Verstindnis von Organisations-
entwicklung als strategische Organisationsentwicklung und damit als eine von
mehreren moglichen Formen der Organisationsentwicklung erkennbar. Diese ist ge-
kennzeichnet durch die , Einleitung, Durchfithrung und das abschlieRende Aufdauer-
stellen gezielter Reorganisationsmafinahmen® (ebd., S.100) und entspricht damit
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dem geplanten, zielgerichteten Prozess des Organisationswandels, als der auch Diver-
sity Management sowie Optimierung bisher beschrieben wurden.

Hinsichtlich der stindigen Ausbalancierung unterschiedlicher Anforderungen
ist jedoch vor allem die reflexive Organisationsentwicklung interessant. Diese beruht
nicht auf der Bearbeitung extern festgestellter Entwicklungsbedarfe, sondern auf dem
aktiven und reflektierenden Mitvollzug organisationsexterner Entwicklungen im Rah-
men der vorhandenen Organisationsstrukturen, -traditionen und -kultur. Aktiv ist die-
ser Prozess insofern, als Entwicklungen nicht erst im Nachhinein nachvollzogen wer-
den, sondern zeitgleich wahrgenommen und ggf. verstirkt bzw. gehemmt werden.
Reflexion duflert sich dabei als ,‘analytische Selbstbeobachtung (Kiichler 2005,
S.155), durch die eine Organisation sich selbst als kontingent erkennt und sich da-
durch zusitzliche Identitits- und Gestaltungsmoglichkeiten erschlief3t. Dies legt ein
Diversity Management nahe, das nicht auf vorhandene Diversititsmodelle oder Ziel-
gruppenbestimmungen zuriickgreift, sondern im Rahmen der Selbstbeobachtung die
Reflexion der eigenen und der von auflen an die Organisation herangetragenen Kate-
gorisierungen umfasst, um Problematiken der Zuschreibung von Zugehorigkeiten
und der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch die eigene Organisation zu erken-
nen (vgl. Schréer 2012, S. 11; zit. n. Walgenbach 2017, S. 105).

Neue Handlungsspielriume und -optionen werden zudem durch das reflexive
Verhiltnis von Organisationen zu ihnen ,‘ibergeordneten Entwicklungsverlaufen®
(Kiichler 2005, S.154) etwa im ordnungspolitischen Diskurs zuginglich (vgl. ebd.,
S.154-157). In diesem Sinne kénnte Diversity Management immer dann zur organisa-
tionsinternen Aushandlung eines Mittelwegs zwischen divergierenden Anforderun-
gen beitragen, wenn es Entwicklungen in der Organisationsumwelt, etwa im politi-
schen Diskurs, reflektierend und gestaltend mitvollzieht, anstatt riickblickend auf
sie zu reagieren. Kiichler (2005) verweist zudem darauf, dass sich {ibergeordnete
Entwicklungen ,nicht per se, sondern nur durch den reflexiven Nachvollzug der betei-
ligten Organisationsakteure realisieren“ (ebd., S.154). Durch ihre operative Geschlos-
senheit lassen sich Organisationen mithin nur nach eigenem Ermessen von Umwelt-
impulsen irritieren (vgl. Martens & Ortmann 2019, S.420f.). Fiir die Bestimmung des
Optimums gewinnen in diesem Verstindnis neben den externen Anforderungen also
vor allem die organisationsinternen Interessen und Zielsetzungen an Gewicht, sodass
der zu eruierende Mittelweg ggf. neu auszutarieren ist.

5 Fazit

In diesem Beitrag wurden ausgehend von den vielfiltigen, teilweise auch wider-
spriichlichen Anforderungen, die sich im Kontext migrationsbezogener Diversitit an
Weiterbildungsorganisationen richten, Ansatzpunkte fiir die Optimierung der Orga-
nisationen im Rahmen von Organisationsentwicklung diskutiert. Anhand einer an
kybernetische Optimierungsvorstellungen angelehnten Darstellung der Soll- und Ist-
Zustinde von Weiterbildungsorganisationen wurden ausgewihlte innenpolitische,
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bildungspraktische und wissenschaftliche Perspektiven entfaltet. Diese machten in
ihrer Breite und auch Widerspriichlichkeit anschaulich, inwiefern Optimierung als
unabschlieflbarer Prozess der kleinen Schritte, und das zu erreichende Optimum als
gangbarer Mittelweg bzw. Balanceakt zwischen unterschiedlichen Anforderungen zu
verstehen ist. Diese Merkmale kennzeichnen auch Prozesse der Organisationsent-
wicklung, die somit zur Optimierung eingesetzt werden kann. Weiter zu eruieren
sind dabei Moglichkeiten bzw. Erfordernisse der Verkntipfung von Organisationsent-
wicklung mit weiteren Managementfeldern wie bspw. dem strategischen Manage-
ment, sowie mit weiteren Organisationsprozessen jenseits der Managementebene,
die ebenfalls zu Optimierung beitragen konnten. In der Beschreibung der Ist-
Zustinde wurden Anlisse fiir Organisationsentwicklung deutlich, die sich als
Spannungsfeld zwischen unterschiedlichen offentlichen Auftrigen, bzw. zwischen
Zielgruppenangeboten unter externer Steuerung und dem Regelangebot der Weiter-
bildungsorganisationen, das allen Adressat:innen gleiche Zugangsmaglichkeiten bie-
ten sollte, zusammenfassen lassen. Im Kontext migrationsbezogener Diversitit
verweist dieses Spannungsfeld deutlich auf Fragen der Kategorisierung von Adres-
sat:innen und Zielgruppen. Diese differenztheoretische Perspektive konnte unter
Riickgriff auf den Ansatz des Diversity Managements Impulse fiir die Gestaltung von
Zielgruppen- und Regelangebot setzen. Offen ist hierbei, in welchem Ausmafd Selbst-
beobachtung und Reflexion tatsichlich Verinderungen von Organisationen anstoflen
konnen. Dies ist auch von den Beharrungskriften und Strukturen der Organisation
abhingig, iber deren Zusammenhang mit sozialen Kategorisierungen bislang erst
wenig bekannt ist. Zugleich richtet diese Perspektive auch an die Weiterbildungsfor-
schung die Anforderung, bei der Untersuchung von Bildungsungleichheit die eige-
nen Kategorisierungen kritisch zu priifen. Schliefflich wurden Merkmale eines als
reflexive Organisationsentwicklung verstandenen Diversity Managements skizziert,
das durch den aktiven Mitvollzug von Verinderungen, die stirkere Gewichtung orga-
nisationaler Interessen und Ziele und durch Differenzreflexivitit auch in der Selbst-
beobachtung die Ausbalancierung widerstreitender Anforderungen unterstiitzen
kann.
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Betriebliche Weiterbildungskulturen in Zeiten
der Digitalisierung — Eine Analyse mit Daten des
BIBB-Qualifizierungspanels

CHRISTIAN GERHARDS & INA KRAUSE

Abstract

Weiterbildung gilt als eine zentrale betriebliche Optimierungsstrategie, um Innova-
tionsprozesse umzusetzen und auf Verinderungen der betrieblichen Umwelt zu rea-
gieren. Die Digitalisierung ist dabei der zentrale Innovationsprozess des aktuellen
Jahrzehnts. Befunde belegen entsprechend einen engen Zusammenhang zwischen
der betrieblichen Weiterbildung und deren Digitalisierungsmafinahmen. Es ist zu-
dem plausibel, dass Betriebe iiber eine betriebliche Weiterbildungskultur verfiigen,
die im neo-institutionalistischem Sinne durch betriebliche Handlungslogiken (vgl.
Scott 2013) geprigt ist. Allerdings fehlen Erklirungen und Analysen tiber deren ge-
nauen Zusammenhang.

Daher widmet sich dieser Beitrag der Frage, wie die betriebliche Bewiltigung von
Innovationsprozessen durch spezifische Weiterbildungskulturen geprigt ist. Dazu
untersucht der Beitrag konkret, wie betriebliche Digitalisierungsformen und betrieb-
liche Handlungslogiken mit bestimmten Weiterbildungsformen zusammenhingen.
Die empirische Analyse erfolgt mit Befragungsdaten des BIBB-Qualifizierungspanel
der Welle 2019. Die Analysen zeigen, dass Betriebe vor allem dann Mitarbeiter intensi-
ver weiterbilden, wenn sie einem eigenen Normativ folgen (kénnen) oder erfolgreiche
Betriebe mimetisch nachahmen.

Keywords: Betriebliche Weiterbildungskulturen, Digitalisierung,
Neo-Institutionalismus

Abstract

Continuing education is regarded as a central corporate optimization strategy for im-
plementing innovation processes and reacting to changes in the corporate environ-
ment. Accordingly, findings show a close connection between in-company continuing
education and its digitalization measures. It is plausible that companies have a corpo-
rate CET culture that is shaped by corporate action logics in the neo-institutionalist
sense (cf. Scott 2013). However, there is a lack of explanations and analyses about their
exact connection. Therefore, this article is dedicated to the question of how company
management of innovation processes is shaped by specific continuing education cul-
tures. To this end, the article specifically examines how forms of digitalization and
logics of action in companies are connected to specific forms of continuing education.
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The empirical analysis is based on survey data from the 2019 wave of the BIBB Qualifi-
cation Panel. The analyses show that companies train employees more intensively
when they (can) follow their own normative or mimic successful companies.

Keywords: In-company continuing training cultures, digitalization,
neo-institutionalism

1  Einleitung

Aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen wie der zunehmende Wettbewerb um Fach-
krifte im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung der Arbeitswelt (vgl. Will-Zocholl
2016) — verstirkt durch die Corona-Pandemie — zwingen Betriebe, ihr Weiterbildungs-
angebot fortlaufend anzupassen und zu optimieren (vgl. Pfeiffer u.a. 2016; Kipplin-
ger 2018; Lukowski u.a. 2020). Arbeitsprozesse und Arbeitstitigkeiten wandeln sich
im Rahmen der Digitalisierung stetig durch technologische Innovationen. Betriebe
versuchen daher zunehmend, das Leitbild der flexiblen Organisationen (vgl. Boltanski
& Chiapello 2005 [1999], Ziegler & Tenberg 2020) zu realisieren. Der Umbau von Or-
ganisationsstrukturen soll ermdglichen, dass agil auf Umweltverinderungen reagiert
werden kann. Dadurch verindern sich Anforderungen an die Beschiftigten stetig und
dauerhaft. Das Konzept des lebenslangen Lernens (vgl. Dohmen 1996) wird dabei
noch stirker als bisher zum Leitbild betrieblicher Weiterbildung. Insbesondere Be-
triebe in innovativen Branchen und sich stark wandelnden Organisationsumwelten
entwickeln dabei eigene lernkulturelle Konzepte (vgl. Sonntag 1996).

Wir betrachten im Folgenden das betriebliche Weiterbildungsverhalten aus dem
Blickwinkel einer Weiterbildungskultur. Gemeint sind damit Leitbilder und Vor-
gehensweisen, ob und wie weitergebildet wird. Oftmals werden z. B. die eigenen be-
trieblichen Strukturen an Vorreitermodellen im organisationalen Feld (auch strate-
gisches Handlungsfeld, d.h. ihrer relevanten betrieblichen Umwelt, z.B. in der
Branche) im Sinne des Neo-Institutionalismus (vgl. DiMaggio & Powell 1983, 1991,
Fligstein & McAdams 2011) angepasst, d. h. im Sinne einer Mimese nachgeahmt. Der
Begriff der betrieblichen Weiterbildungskultur meint dabei analog zum Begriffsver-
stindnis von Organisationskultur, dass betriebliches Weiterbildungsverhalten be-
trieblichen Handlungslogiken folgt. Mit betrieblichen Handlungslogiken sind geteilte
Wertvorstellungen, Normen, oder Einstellungen gemeint, die das betriebliche Han-
deln grundlegend bestimmen.

Fragestellung und Zielsetzung

Forschungsliicken gibt es beim betrieblichen Umgang mit Innovationen und dem
Einfluss betrieblicher Handlungslogiken auf Weiterbildungsverhalten. Bislang wird
in vielen Studien und Forschungskontexten noch nicht klar, welche betrieblichen
Handlungslogiken vor dem Hintergrund der Digitalisierung das betriebliche Weiter-
bildungsverhalten in besonderer Weise beeinflussen.
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Vor dem Hintergrund der aktuell zu beobachtenden intensiven Digitalisierungs-
bestrebungen geht der Beitrag der Frage nach, inwiefern der Einsatz verschiedener
betrieblicher Weiterbildungsangebote durch spezifische betriebliche Handlungslogi-
ken und den Umgang mit Innovationen (durch Digitalisierung) unterstiitzt wird. Es
soll in diesem Beitrag untersucht werden, wie vor dem Hintergrund der intensiven
Transformationsdynamiken sich in den Betrieben, ankniipfend an die beschriebenen
betrieblichen Handlungslogiken, im Umgang mit Innovationsdynamiken und Um-
weltverinderungen unterschiedliche Formen von Weiterbildung herausbilden.

Analysiert wird dazu, wie betriebliche Handlungslogiken und Digitalisierungs-
formen mit bestimmten Weiterbildungsformen zusammenhingen.

Ziel des Beitrags ist es herauszufinden, auf Basis welcher betrieblicher Hand-
lungslogiken und unter welchen Digitalisierungsanforderungen Betriebe verstirkt in
ihrem Weiterbildungsverhalten auf bestimmte Formen von Weiterbildungsangeboten
setzen und dabei entsprechend ihrer Weiterbildungskultur auf normativ verankerte,
kognitiv-kulturelle oder regelgeleitete Aspekte des institutionellen Settings betrieb-
licher Organisationszusammenhinge referenzieren.

Die Beantwortung der Fragestellung ist von besonderer aktueller Relevanz.
Durch die zunehmende Digitalisierung ergeben sich derzeit besondere Anforderun-
gen an das Weiterbildungsverhalten von Betrieben. Eine reine Anpassung von Res-
sourcen ist nicht mehr ausreichend. Daher, so die Hypothese, ist es aktuell fiir Be-
triebe besonders wichtig, durch geeignete Weiterbildungskulturen auf Innovationen
flexibler als bisher reagieren zu kénnen. Digitalisierung erscheint dabei als zentraler
Treiber dieses Strukturwandels.

Wir méchten diese Forschungsliicke schliefen, indem wir in unseren konzeptio-
nellen Vortiiberlegungen (vgl. Kapitel 3) zunichst auf die Bedeutung des digitalen
Wandels eingehen. Grundsitzlich beférdert der derzeit zu beobachtende technologi-
sche und organisationale Wandel einen erhohten Bedarf an betrieblicher Weiterbil-
dung in den Betrieben (vgl. Pfeiffer u.a. 2016: 72ff; Ziegler & Tenberg 2020). Aber
kann dieser Bedarfin den Betrieben auch immer bearbeitet werden?

In Anlehnung an Scotts Sdulenmodell (2013) wird dann ebenfalls im Rahmen der
konzeptionellen Voriiberlegungen der Begrift betrieblicher Handlungslogiken entwi-
ckelt: Der Begriff der betrieblichen Handlungslogiken ldsst sich aus der Theorie des
soziologischen Neo-Institutionalismus ableiten. Betriebliche Handlungslogiken mei-
nen hier in Anlehnung an Scotts Sdulenmodell (2013: 60) die Orientierung von Betrie-
ben entweder stirker an (1) normativen, (2) kulturell-kognitiven (bei DiMaggio und
Powell 1991 auch ,mimetischen) oder (3) regelgeleiteten institutionellen Anpas-
sungsstrategien (im Sinne von nicht-hinterfragten Werten und Normen), die eine Af-
finitit (hier) von Betrieben zu Verinderungen oder dem Fehlen dieser Verinderung-
saffinitit erkliren kénnen.

Vorgehensweise
Zur Untersuchung des Zusammenhangs der Weiterbildungskultur mit der betrieb-
lichen Digitalisierung und betrieblichen Handlungslogiken wird wie folgt vorgegan-
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gen: Zunichst ist es notwendig, in einem kurzen Uberblick den Forschungsstand zur
aktuellen betrieblichen Weiterbildungsbeteiligung und der Nutzung betrieblicher
Weiterbildungsformen darzustellen sowie den Forschungsstand zum Zusammen-
hang von betrieblichen Digitalisierungsbestrebungen und Weiterbildung zu skizzie-
ren (Kapitel 2). AnschlieRend werden die konzeptionellen Uberlegungen zum Einfluss
von Digitalisierungsformen und betrieblicher Handlungslogiken auf betriebliche
Weiterbildungskulturen erldutert (Kapitel 3). Danach werden als Datengrundlage das
BIBB-Qualifizierungspanel Welle 2019 sowie die Operationalisierung der Fragestel-
lung mit dieser Betriebsbefragung vorgestellt (Kapitel 4). Dann werden die Ergebnisse
der Analyse prisentiert (Kapitel 5). Ankniipfend an diese konzeptionellen Voriiberle-
gungen wird empirisch untersucht, inwiefern die in Anlehnung an Scotts Sdulenmo-
dell identifizier- und differenzierbaren betrieblichen Handlungslogiken bestimmte
Weiterbildungskulturen begiinstigen beziehungsweise empirisch die Nutzung unter-
schiedlicher Weiterbildungsformen erkliren kénnen. Der Artikel schlieft mit einem
Fazit (Kapitel 6).

2  Stand der empirischen Forschung

Empirisch wenig untersucht wurde bislang, wie Betriebe ihr Weiterbildungsverhalten
im Hinblick auf die neuen Flexibilititsanforderungen anpassen bzw. konzentrieren.
Kaum beachtet wurden bislang die Rolle unterschiedlicher betrieblicher Handlungs-
logiken im Umgang mit Innovationen und Verdnderungen im organisationalen Feld
(vgl. Scott 2013; Fligstein & McAdams 2011; DiMaggio & Powell 1991) auf den Einsatz
von Weiterbildungsformen und die Entwicklung von betrieblichen Weiterbildungs-
kulturen.

21  Nutzung kursférmiger und nicht-kursférmiger Weiterbildung
Unterschiedliche Weiterbildungskulturen zur Qualifikationsbedarfsdeckung konnen
am Einsatz unterschiedlicher betrieblicher Weiterbildungsformen abgelesen werden.
Dazu gibt es seit langem Untersuchungen (vgl. z. B. Mohr u. a. 2013, Brussig & Leber
2005, Dummert 2018). Laut IAB-Betriebspanel haben im ersten Halbjahr 2018 54%
der Betriebe in Deutschland Beschiftigte in irgendeiner Form weitergebildet (vgl. K6-
nig 2020: 308).

Betriebe nutzen unterschiedliche Weiterbildungsformen. Grundsitzlich ist eine
Ausweitung kursformiger Weiterbildungsformen zu beobachten, z. B. fiir hochquali-
fizierte Beschiftigte (vgl. Kleinert & Wolfel 2018).

Auch bei nicht-kursférmiger Weiterbildung (vgl. Baethge u. a. 2013) oder Mischfi-
nanzierung (vgl. Kaufmann & Widany 2013) zeichnen sich Verschiebungen ab. In den
CVTS'-Erhebungen zeigt sich fiir Deutschland bereits in den Erhebungen 2005 und
2010 eine grofle Bedeutung nicht-kursférmiger Weiterbildungsformen bei gleichzeiti-

1 Continuing Vocational Training Survey. Vergleiche auch die Ergebnisse des AES — adult education survey (Reichart 2020:
3001F)
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gem Fortbestand kursformiger Weiterbildung (vgl. Schonfeld & Behringer 2016:
305 ft.). Fiir diese Jahre konnte allerdings keine Zunahme an nicht-kursformiger Wei-
terbildung festgestellt werden (vgl. Schonfeld & Thiele 2020: 311). Die neueste Erhe-
bung von 2015 zeigt, dass 58 % der Betriebe Kurse und andere Weiterbildungsformen
nutzen. Nur 4% der Betriebe setzten allein auf Kurse, 15% setzten allein auf nicht-
kursformige Weiterbildung (+ 4 Prozentpunkte) (vgl. Schonfeld & Thiele 2020: 311).

2.2 Digitalisierung und Weiterbildung

Digitalisierung wird als zentraler Innovationstreiber fiir die betriebliche Weiterbil-
dung betrachtet. Hervorgehoben wird zunichst, dass Internettechnologie und -an-
wendung die Basis eines neueren intensiven technologischen Schubes darstellen, der
Betriebe zu Weiterbildungsaktivititen veranlasst. Wir wiirden hier von der Dynamik
der Vernetzung sprechen, die zunehmenden Einfluss auf das betriebliche Weiterbil-
dungsgeschehen ausiibt. Dieser Zusammenhang wurde in den letzten Jahren vielfach
untersucht (vgl. Lukowski u. a. 2020, Baum & Lukowski 2017, Seyda u. a. 2018, Kruppe
u.a. 2019).

Lukowski (2017) stellt mit Daten des BIBB-Qualifizierungspanels fest, dass bei
einem hoheren Digitalisierungsgrad der Anteil von Mitarbeitenden je Betrieb steigt,
die an Weiterbildung teilgenommen haben. Baum und Lukowski (2020) konnten die-
sen Zusammenhang auch fiir Weiterbildung und die Erweiterung der digitalen Infor-
mations- und Kommunikationsinfrastruktur (Vernetzung) sowie der digitalen Pro-
duktions- und Steuerungsinfrastruktur (fortgesetzte Automatisierung/Industrie-4.0-
Technologien) zeigen. Schonfeld und Schiirger (2020: 35) zeigen, dass der Einsatz von
Weiterbildungsformen, sowohl kursférmiger als auch nicht-kursférmiger, positiv mit
der Bedeutung digitaler Technologien im Betrieb zusammenhingt.

Der Stand der Forschung legt damit zum einen nahe, kursférmige aber auch an-
dere Weiterbildungsformen zu unterscheiden, will man den Einfluss betrieblicher In-
stitutionen auf die betriebliche Weiterbildung untersuchen. Zum anderen zeigt die
Forschung zu Digitalisierungsprozessen und Weiterbildung, dass deren Zusammen-
hang so eng ist, dass die betriebliche Digitalisierung in jedem Fall bei der Erklarung
des Weiterbildungsverhaltens berticksichtigt werden sollte. Wie wir im folgenden Ab-
schnitt theoretisch ausfiihren, ist ebenfalls ein Wechselwirken zwischen betrieblicher
Handlungslogik und Digitalisierung sehr plausibel.

3  Konzeptionelle Voriiberlegungen der empirischen
Analysen

Der Beitrag versucht, betriebliche Weiterbildungskulturen zu identifizieren, die sich
aus betrieblichen Handlungslogiken ergeben. Als geeigneter Theorieansatz wird dazu
der soziologische Neo-Institutionalismus herangezogen, der unterschiedliche nicht
hinterfragte Handlungslogiken (auch Rationalititslogiken) von organisationalen Ak-
teuren (hier Betrieben) in den Blickpunkt riickt. Von DiMaggio und Powell (1991) bzw.
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Scott (2013) wird das Konzept der Isomorphien herangezogen. Bezogen auf die Frage-
stellung sind damit Handlungsweisen zugrundeliegende, nicht-hinterfragte Werte
und Normen gemeint, die dazu fithren, dass Organisationen ihr Verhalten an die Um-
welt anpassen — hier also bestimmten Weiterbildungskulturen folgen.

Schlieflich wird von Fligstein (vgl. Fligstein & McAdams 2011) das Konzept des
,strategic action fields“ {ibernommen. Gemeint ist damit hier das handlungsrelevante
Feld — insbesondere die Branche —, in dem der Betrieb sich durch sein Weiterbil-
dungsverhalten positionieren muss. In diesem Feld herrschen unausgesprochene in-
stitutionelle Anforderungen. Hier will und muss der Betrieb Legitimitit erreichen
durch von der Umwelt erwartetes Weiterbildungsverhalten. Es wird der Aspekt des
institutionellen Wandels im fiir den Betrieb relevanten Feld beriicksichtigt und in drei
konkrete Handlungsweisen uberfiithrt. Fiir die vorliegende Fragestellung bedeutet
das, dass die Digitalisierung der zentrale Treiber fiir die betriebliche Weiterbildung ist
und daher berticksichtigt werden muss

Die Fragestellung, reformuliert im Sinne des Neo-Institutionalismus meint dann
also: Wie bestimmen Isomorphien (betriebliche Handlungslogiken) und institutio-
neller Wandel (Digitalisierung) das strategische Handeln im Feld (im ,strategic action
field, die betriebliche Weiterbildungskultur)?

3.1  Betriebliche Handlungslogiken und betriebliches Weiterbildungs-
verhalten im Kontext laufender Digitalisierungsprozesse

Scott: Betriebliche Handlungslogiken

Mit dem Begriff der betrieblichen Handlungslogiken sollen unterschiedliche Orien-
tierungen der betrieblichen Akteure in der Bewiltigung von Innovationsdynamiken
und Umweltverinderungen erfasst werden. In Anlehnung an Scotts Siulenmodell
kann dabei zwischen drei unterschiedlichen Handlungslogiken differenziert werden.
An diesen Handlungslogiken orientieren sich Akteure in betrieblichen Organisa-
tionssystemen. Die Handlungslogiken kénnen dann zur Legitimierung betrieblicher
Handlungen herangezogen werden. Scott (2013) unterscheidet dabei zwischen drei
»Sdulen®, die sich in jeglichen institutionellen und organisationalen Zusammenhin-
gen identifizieren lassen: (1) normativen, (2) kognitiv-kulturellen und (3) regelgelei-
teten.

Fligstein und McAdams: Wandlungsprozesse

In Ergéinzung zu den Uberlegungen von Scott (2013) verstehen wir Betriebe auch als
Akteure in organisationalen Feldern (strategischen Handlungsfeldern, z. B. der Bran-
che) im Sinne der Uberlegungen von Fligstein und McAdams (2011): Betriebe, die
verinderlichen Markterfordernissen ausgesetzt sind, miissen Innovationsdynamiken
und intensive Wandlungsprozesse in der Organisationsumwelt bewiltigen. Nicht alle
Betriebe sind aber in der Lage, ihr Handeln selbstbestimmt festzulegen und weiterzu-
entwickeln. In Anlehnung an Fligstein und McAdams (2011, vgl. auch King 2015)
gehen wir daher davon aus, dass Betriebe in von ihnen selbst definierten organisatio-
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nalen Feldern (strategischen Handlungsfeldern) empirisch differenzierbaren betrieb-
lichen Handlungslogiken folgen. Unter Riickgriff auf Scotts Sdulenmodell (vgl. Scott
2013: 60) gehen wir davon aus, dass sich Betriebe an unterschiedlichen Vergleichs-
mafistiben orientieren. Solche Vergleichsmafistibe bietet jedes organisationale Feld.
Die Orientierung daran erzeugt Legitimitit fiir die Handlungen der Akteure im orga-
nisationalen Feld.

Zusammenfiihrung

Basierend auf der Zusammenfiihrung der Uberlegungen von Scott (2013) und Flig-
stein und McAdams (2011) unterscheiden wir zwischen drei Formen betrieblicher
Handlungslogiken, die im Folgenden niher begriindet werden, und die die zweite
Basis der folgenden empirischen Analysen darstellen.

« Das betriebliche Handeln folgt einem selbstgesetzten Normativ: Gerade Betriebe,
die sich als Pioniere im Umgang mit technologischen und organisationalen In-
novationen und Herausforderungen in ihrem Feld sehen, entwickeln eigene nor-
mative Vorstellungen und Handlungsweisen (vgl. DiMaggio & Powell 1983; Scott
2013: 60). In Scotts Sdulenmodell ist dies die ,Normative Pillar“: ,importance of
logic of ,appropriateness vs. a logic of ,instrumentality”. The central imperative
[...] is [...] “Given this situation, and my role within it, what is the appropriate
behaviour for me to carry out?”“

« Mimetisches Handeln: Demgegentiber gibt es in organisationalen Feldern aber
immer auch zahlreiche Akteure, die aufgrund ihrer Markt- und Wettbewerbspo-
sition die Innovationsstrategie erfolgreicher Akteure nachahmen (,Isomorphis-
mus*“ bei DiMaggio & Powell 1983; ,Mimese* bei Scott 2013: 60). Scott nennt dies
die ,Cultural-Cognitive Pillar“: ,The prevailing logic employed to justify confor-
mity is that of orthodoxy, the perceived correctness and soundness of the ideas
underlying action“ (Scott 2013: 68).

« Handeln durch Zwang: Und letztlich finden sich in einem Handlungsfeld auch
immer Akteure, die Strukturen weniger aktiv verindern und nur unter grolem
Handlungsdruck und gesetzlichem Handlungszwang Veranderungen umsetzen
(vgl. DiMaggio & Powell 1983; Scott 2013: 60). Scott spricht von der ,Regulative
Pillar“: ,Individuals craft laws and rules that they believe will advance their inte-
rests, and individuals conform to laws and rules because they seek the attendant
rewards or wish to avoid sanctions“ (Scott 2013: 62).

3.2 Digitalisierung und Weiterbildungskultur

Als aktuell besonders zentrale Form des institutionellen Wandels fiir die betriebliche
Weiterbildungskultur soll die Digitalisierung der Betriebe berticksichtigt werden. Le-
benslanges Lernen und die Etablierung einer betrieblichen Lern- sowie Weiterbil-
dungskultur gilt in der heutigen (Arbeits-)Welt als Voraussetzung und Anforderung
an jede/n Einzelne/n, um sich den fortwihrend verindernden Bedingungen durch
den technologischen Wandel anzupassen. Dass dieser Wandel auf das betriebliche
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Weiterbildungsverhalten einwirkt, soll durch einen allgemeinen Grad der Digitalisie-
rung berticksichtigt werden.

Digitalisierung stirkt das Weiterbildungsgeschehen. Die betrieblichen Hand-
lungslogiken zeigen den Umgang mit Innovationsprozessen, also Digitalisierung,
auf. Weiterbildung ist die zentrale Voraussetzung der Digitalisierung. Wir halten es
daher fiir zentral, dass die betriebliche Digitalisierung fiir die Erklirung von unter-
schiedlichen Weiterbildungskulturen zu berticksichtigen.

3.3  Weiterbildungskulturen und betriebliche Handlungslogiken

Die Entwicklung einer eigenen betrieblichen Weiterbildungskultur bedarf sowohl
ausreichender Ressourcen als auch eines Handlungsspielraums betrieblicher Akteure
im direkten Handlungsumfeld (Strategic Action Field? vgl. Fligstein & McAdams
2011: 3). Die Spielriume, die betriebliche Akteure dafiir fiir sich ableiten, lassen sich
an den oben hergeleiteten betrieblichen Handlungslogiken ablesen.

Die nachfolgende Untersuchung der betrieblichen Weiterbildung nimmt in den
Blick, welche Betriebe tiber welche Art von Weiterbildungskultur verfiigen. Eine
Annahme dabei ist, dass sich die Weiterbildungskultur daraus ergibt, dass Betriebe
Verhaltensweisen aus ihrem organisationalen Feld (z. B. der Branche) zumindest imi-
tieren. In der folgenden Analyse der Bestimmungsfaktoren wird daher die Hand-
lungslogik im Umgang mit Innovationsprozessen und Umweltverinderungen einbe-
zogen.

Um nun letztlich die Frage zu beantworten, wie betriebliche Handlungslogiken
auf den Einsatz und Nutzung spezifischer Weiterbildungsformen wirken, werden im
Folgenden entlang des vorgestellten theoretischen Hintergrundes Hypothesen aufge-
stellt:

H1 Wenn ein Betrieb einem eigenen Normativ folgt, dann wird er wahrscheinlicher
spezifische Weiterbildung durchfiihren.

Es kann davon ausgegangen werden, dass Betriebe mit eigenem Normativ solche Wei-
terbildungsformen wihlen, die spezifischer an den betrieblichen Weiterbildungsdarf
angepasst sind. Diese Betriebe haben gentigend Handlungsspielraum, um Weiterbil-
dung zu betreiben und eine eigene Weiterbildungskultur zu entwickeln und kénnen
als Vorreiter auftreten.

H2 Wenn ein Betrieb einer mimetischen Handlungslogik folgt, dann wird er
wahrscheinlicher bereits etablierte Weiterbildungsformen durchfiihren.

Betriebe mit mimetischer Handlungslogik imitieren Erfolgsmodelle im organisatio-
nalen Feld, welches in den Modellen unten tiber die Branche operationalisiert wird.
Solche Betriebe werden dann wie Betriebe mit eigenem Normativ insgesamt wahr-
scheinlicher Weiterbildung durchfiihren, allerdings werden sie eher etablierte Ange-

2 ,Astrategic action field is a meso-level social order where actors (who can be individual or collective) interact with knowl-
edge of one another under a set of common understandings about the purposes of the field, the relationships in the field
(including who has power and why), and the field’s rules.“ (Fligstein & McAdams 2011: 3)
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bote bei Weiterbildungstrigern und damit eher kurstérmige Weiterbildungsangebote
nutzen. Trends werden nachgeahmt, aber nicht selbst entwickelt. Akteure, die sich an
Vorreitern orientieren, etablieren damit zwar auch eine betriebliche Weiterbildungs-
kultur im Betrieb sowie fortschrittlichere Konzepte der Weiterbildung von Fachkrif-
ten. Dies realisieren sie aber oft weniger ausgefeilt und intensiv als Vorreiter. Es wird
eher eine Weiterbildungskultur adaptiert, die kursférmige Weiterbildungsformen fa-
vorisiert. Die Weiterbildungskultur ist weniger betriebsspezifisch zugespitzt.

H3 Wenn ein Betrieb einer gezwungenen Handlungslogik folgt, dann wird er
weniger wahrscheinlicher Weiterbildung insgesamt durchfiihren.

Es ist zu vermuten, dass es in einem organisationalen Feld auch eine Vielzahl von
Betrieben mit geringeren Handlungsressourcen und Handlungsspielriumen gibt, die
aufgrund ihrer Handlungslogik nur ein Mindestmaf} an Anpassungsleistung eigen-
initiativ umsetzen. Solche Betriebe konnen kaum eine Weiterbildungskultur im Be-
trieb etablieren und wihlen nur unter Sanktionsdruck (Zwang durch die Umwelt)
Weiterbildungsformen, die sich mit wenig Aufwand und Kosten im Betrieb realisie-
ren lassen bzw. ggf. bilden sie ihre Mitarbeitenden gar nicht weiter.

4  Datengrundlage und Operationalisierung

Die im vorangegangenen Kapitel zu konzeptionellen Voriiberlegungen aufgestellten
Konstrukte miissen nun fiir die empirische Analyse in Messinstrumente iiberfiihrt
werden. Als Datengrundlage wird das BIBB-Qualifizierungspanel vorgestellt. Die wei-
tere Reihenfolge im Aufbau dieses Kapitels ist dabei genau umgekehrt zu Kapitel 3,
weil hier zunichst als abhingige Variable die Operationalisierung der Weiterbil-
dungskultur dargelegt wird. AnschliefRend wird als erklirende Variable die Operatio-
nalisierung der betrieblichen Handlungslogiken vorgestellt und dann die Operationa-
lisierung des Digitalisierungsgrades und weiterer Kontrollvariablen genannt. Die
institutionelle Erwartung der Umwelt wird iiber die institutionalisierten Handlungs-
logiken der Betriebe operationalisiert, die sich nicht-hinterfragt im jeweiligen Feld der
Betriebe ergeben.

Datengrundlage: BIBB-Qualifizierungspanel

Datengrundlage ist das Betriebspanel zu Qualifizierung und Kompetenzentwicklung
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB-Qualifizierungspanel; vgl. Friedrich u. a.
2020), eine reprisentative, seit 2011 jihrlich durchgefithrte Wiederholungsbefragung
von rund 4.000 Betrieben in Deutschland. In den Erhebungswellen 2018 und 2019
wurde in Kooperation zwischen dem BIBB-Qualifizierungspanel und dem Institut fiir
Soziologie der TU Dresden, federfithrend Dr. Ina Krause, ein Modul zu institutionel-
len Handlungslogiken in den Fragebogen des BIBB-Qualifizierungspanels aufge-
nommen. Fiir die vorliegenden Analysen werden Daten der Welle 2019 mit 4.019
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Querschnittsfillen verwendet, in der detaillierte Informationen zu den im Betrieb vor-
handenen kursférmigen und anderen Weiterbildungsformen vorliegen.

Weiterbildungskultur: abhéngige Variablen und Analysemodelle

Um die Weiterbildungskultur der Betriebe (vgl. Abschnitt 3.3) zu differenzieren, wer-
den die Nutzung spezifischer Weiterbildung (H1), etablierter Weiterbildung (H2) und
von Weiterbildung an sich (H3) untersucht. Grundlage bilden Items aus dem BIBB-
Qualifizierungspanel 2019 (vgl. zu den Items auch Schonfeld & Schiirger 2020). Ba-
sierend auf den konzeptionellen Uberlegungen und einer Faktorenanalyse® werden
die Items wie folgt genutzt:

- H1: Spezifische Weiterbildung: Die beiden nicht-kursférmigen Weiterbildungs-
formen ,Einrichten lernforderlicher Arbeitsumgebungen” und ,systematischer
Arbeitsplatzwechsel“ scheinen auch basierend auf einer durchgefithrten Fakto-
renanalyse auf ein gesondertes Weiterbildungsverhalten zuriickzufithren zu
sein, nimlich eher Ansitze organisatorisch-lernkultureller Weiterbildungsmaf-
nahmen zur Steigerung der allgemeinen Lernmotivation zu etablieren. Das Vor-
handensein mindestens einer dieser beiden Lernformen wird deshalb gesondert
berticksichtigt.

« H2: Etablierte Weiterbildung: Die kursférmige Weiterbildung wird als Indikator
fur standardisierte, wenig betriebsindividuelle Weiterbildungsformen verwendet,
die sich an bereits auf dem Weiterbildungsmarkt etablierten und legitimierten
Formen orientieren.

« H3: Weiterbildung insgesamt: Ob Weiterbildung tiberhaupt genutzt wird, wird
mit einem Indikator abgebildet, ob irgendeine Form der Weiterbildung stattfin-
det.

Wie sich zeigt, betreiben 17 % der Betriebe organisatorisch-lernkulturelle Weiterbil-
dungsmafinahmen, 62 % der Betriebe betreiben kursformige Weiterbildungsformen
und 75 % der Betriebe betreiben irgendeine Form der Weiterbildung (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Ubersicht tiber untersuchte Abhingige Variablen (Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2019,
n=4.019, gewichtete Daten.)

Mittelw. = Std-
Abhingige Variable % ja abw. Min. Max.
H1 spezifische Weiterbildung: organisatorisch-lernkulturelle 17% 0,37 0 1
Weiterbildungsmafnahmen (ja/nein): ,Vorhandensein/
Einrichten lernférderlicher Arbeitsumgebungen* oder , sys-
tematische Arbeitsplatzwechsel“*
H2 etablierte Weiterbildung: kursférmige Weiterbildung (ja/ 62% 0,49 0 1
nein)v‘:‘,‘:

3 ImErgebnis laden nur die Items aus H1 auf einen eigenen Faktor.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Mittelw. = Std-
Abhingige Variable % ja abw. Min. Max.
H3 Weiterbildung gesamt (ja/nein), d. h. Betrieb hat kursfor- 75% 0,43 0 1
mige oder andere Weiterbildungformen angeboten

* Fragestellung: ,,Haben Beschiftigte lhres Betriebes im Jahr 2017 an anderen Formen der Weiterbil-
dung, wie z. B. Unterweisungen am Arbeitsplatz, Informationsveranstaltungen oder selbstgesteuertes
Lernen, teilgenommen, fiir die sie ganz oder teilweise freigestellt oder fiir die Kosten ganz oder teil-
weise ibernommen wurden?“ ,Und welche MafRnahmen der betrieblichen Fort- und Weiterbildung
waren das im Jahr 20172

* Fragestellung: ,,Haben Beschiftigte Ihres Betriebes im Jahr 2017 an sonstigen Weiterbildungsmafnah-
men in Form von internen oder externen Kursen, Seminaren oder Lehrgingen teilgenommen, die von
Ihrem Betrieb durch Freistellung oder Kosteniibernahme ganz oder teilweise geférdert wurden?“

3
o

Analysemodelle

Gerechnet werden logistische Regressionsmodelle jeweils zur Nutzung (jeweils nein/ja
bzw. 0/1) der drei Weiterbildungskulturen organisatorisch-lernkultureller Weiterbil-
dungsmafinahmen (H1), kursférmiger Weiterbildung (H2) und dem Vorhandensein
von Weiterbildung insgesamt (H3).

Erklarende Variablen: Betriebliche Handlungslogiken

Als zentraler Erkldrungsfaktor soll die Erklirung betrieblicher Weiterbildungskultu-
ren durch die Abbildung betrieblicher Handlungslogiken erfolgen (vgl. Kapitel 3.2).
Im vorliegenden Sample wurden die aufgestellten drei Handlungslogiken (Normativ,
Mimese, Zwang) mit einer Itembatterie im BIBB-Qualifizierungspanel erfasst. Die
Operationalisierung dieser Itembatterie orientiert sich an Scotts (2013) Sdulenmodell.
Die Handlungslogiken lassen sich wie folgt anhand der Selbsteinschitzung betrieb-
licher Entscheider operationalisieren (vgl. auch Tabelle 2):

Tabelle 2: Ubersicht tiber metrische erklarende Modellvariablen: Handlungslogiken (Quelle: BIBB-Qualifizie-
rungspanel 2019, n =4.019, gewichtete Daten, Wortlaut der Frage: , Betriebe unterscheiden sich in ihrer be-
trieblichen Kultur zum Teil in grundlegender Weise. Wie sehr stimmen Sie folgenden Aussagen zum Handeln
Ihres Betriebs zu?*; Skala: 1 stimme nicht zu, 2 stimme eher nicht zu, 3 stimme eher zu, 4 stimme voll zu.)

Mittel- Std-
Variable n wert abw. Min. Max.
Normativ: ,,orientieren wir uns an selbstgesetzten Leitbil- 4.019 34 0,8 1 4
dern“
Mimese: ,orientieren wir uns an herausragenden Betrie- 4.019 2,5 1 1 4
ben der Branche*
Zwang: ,halten wir uns an vorgebene Regeln/Verhaltens- 4.019 3,5 0,5 1 4
weisen“ & ,miissen wir viele gesetzliche Vorgaben be-
riicksichtigen*
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Erklirende Variablen: Digitalisierung und weitere Kontrolldimensionen
Wie in den konzeptionellen Voriiberlegungen in Abschnitt 3 diskutiert, wird davon
ausgegangen, dass der Grad der Digitalisierung eng mit dem Weiterbildungsverhal-
ten gekoppelt ist. Um die Komplexitit der betrieblichen Digitalisierung einzufangen,
wurden 11 Items zu digitalen Technologien genutzt und ein additiver Index gebildet
(Werte 0 bis 10, n =4.019, gew. Mittelwert 5,3, Stdabw. 2,3).

Weitere Kontrollvariablen sind die Branche nach 8 Gruppen, die Betriebsgrofe,
Region (West/Ost) und der Anteil von qualifizierten und hochqualifizierten Beschif-
tigten im Betrieb (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Weitere Kontrollmerkmale: Betriebsgréfenklasse, Branche und Region (Quelle: BIBB-Qualifizie-
rungspanel 2019, n =4.019 (= jeweils 100 %), gewichtete Daten.)

n gewichtet Anteil in %
1.1 bis 19 sozialversicherungspflichtig Beschiftigte (SVB) 3515 87,47
2.20 bis 99 SVB 406 10,09
3.100 bis 199 SVB 56 1,39
4.200 und mehr SVB 42 1,05
Gesamt 4019 100
1. Landwirtschaft/Bergbau/Energie 142 3,53
2. Verarbeitendes Gewerbe 327 8,13
3. Bauwirtschaft 437 10,86
4. Handel & Reparatur 774 19,26
5. Unternehmensnahe Dienstleistungen 873 21,73
6. Sonstige, iberwiegend personliche Dienstleistungen 779 19,39
7. Medizinische Dienstleistungen 432 10,74
8. Offentlicher Dienst und Erziehung 255 6,35
Gesamt 4019 100
1. West 3204 79,71
2.Ost 815 20,29
Gesamt 4019 100
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5  Ergebnisse

Fir die drei abhingigen Variablen werden jeweils hierarchische Modelle (M) berech-
net, um den Effekt der Handlungslogiken und des Digitalisierungsgrades herauszuar-
beiten. M1 beriicksichtigt nur die Kontrollvariablen, M2 nur die Handlungslogiken,
M3 nur den Digitalisierungsgrad, M4 Handlungslogiken und Digitalisierungsgrad.

51  Weiterbildungskulturen und bivariate Zusammenhinge zu betrieblichen
Handlungslogiken und Digitalisierungsgrad

Um einen ersten Eindruck des Weiterbildungsgeschehens in Abhingigkeit von Hand-
lungslogiken und Digitalisierung zu bekommen, werden zunichst in bivariater Ana-
lyse Weiterbildungen organisatorisch-lernkultureller WeiterbildungsmafRnahmen
(H1), kursférmige Weiterbildung (H2) und Weiterbildung insgesamt (H3) betrachtet.
Diese drei Weiterbildungskulturen werden nun in Abhingigkeit von betrieblichen
Handlungslogiken, vom Digitalisierungsgrad und von den weiteren Kontrollmerkma-
len betrachtet. Zur besseren Veranschaulichung wurden die drei Handlungslogiken
und der Digitalisierungsgrad jeweils in zwei Gruppen danach aufgeteilt, ob ein unter-
durchschnittlicher oder tiberdurchschnittlicher Wert vorlag (vgl. Abbildung 1).*

Fur die drei Handlungslogiken ergibt sich, dass Weiterbildung insgesamt, aber
auch die einzelnen Weiterbildungsformen hiufiger durchgefiihrt werden, wenn Be-
triebe stirker einem eigenen Normativ folgen oder aus Zwang handeln. Fiir die mime-
tische Handlungslogik ergeben sich nur bei den organisatorisch-lernkulturellen Wei-
terbildungsmafinahmen hohere Werte (stimme eher/sehr zu).

100%
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60% gﬁg//z 63% 63%——64% 63% 51:4, 62%
o 459 49%
40% £ 4
20% % 15%—28% % % 17%
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= & o ©
S g 3 X2
% &
Q\
——organis.-lernkult. MaBnahmen (H1) ===Kursférmige Weiterbildung (H2)

Weiterbildung gesamt (H3)

Abbildung 1: Weiterbildungsformen nach Handlungslogiken und Digitalisierungsgrad (Quelle: BIBB-Quialifi-
zierungspanel 2019, n =4.019, gewichtete Daten. Bei den Handlungslogiken wurde fiir die deskriptive Darstel-
lung zwischen ,stimme nicht/eher nicht zu“ (niedrig) und ,,stimme eher/sehr zu“ (hoch) unterschieden.)

4 Aus Platzgriinden wird die bivariate Untersuchung der tibrigen Kontrollmerkmale nicht dargestellt.
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Bei der Digitalisierung ergeben sich positive Zusammenhinge aller drei Weiterbil-
dungskulturen.

5.2 Multivariate Analyse der Weiterbildungsformen

Um die Effekte betrieblicher Handlungslogiken und der Digitalisierung auf die be-
trieblichen Weiterbildungskulturen abschliefend zu priifen, werden multivariate
Analysen durchgefiihrt. In drei separaten Analysen werden die drei Weiterbildungs-
formen organisatorisch-lernkulturell (H1), kursférmig (H2) und Weiterbildung an
sich (H3) separat untersucht (vgl. Tabelle 6, Tabelle 5 und Tabelle 4). In jeder der drei
Analysen werden zunichst nur die Kontrollvariablen einbezogen (M1), anschlieRend
die betrieblichen Handlungslogiken (M2), danach Kontrollvariablen und Digitalisie-
rung (M3) und schlieflich Handlungslogiken und Digitalisierung zusammen mit den
Kontrollvariablen (M4) (vgl. Abschnitt 4).

5.21 Nutzung organisatorisch-lernkultureller Weiterbildungsmafinahmen (H1)
Die Analyse zur Nutzung organisatorisch-lernkultureller Weiterbildungsmafinahmen
(Einrichten lernforderlicher Arbeitsumgebungen oder Job-Rotation, vgl. Tabelle 4) als
Indikator fiir spezifische Weiterbildungsformen zeigt, dass solche Weiterbildungsfor-
men deutlich hdufiger von Betrieben eingesetzt werden, die einem eigenen Normativ
folgen. Fiir Mimese und Handlungslogik nach Zwang ergeben sich keine signifikan-
ten Zusammenhinge.

Man kann diese Formen als erginzende Form zu oft ebenfalls stattfindender
kursformiger Weiterbildung (siehe unten) sehen, die besonders von innovationsaffi-
nen Betrieben zusitzlich genutzt wird. Fur die Handlungslogik Mimese und nach
Zwang ergeben sich hier keine signifikanten Zusammenhinge.

Bei der Digitalisierung ergibt sich ein positiver Zusammenhang — je hoher der
Digitalisierungsgrad, desto eher werden organisatorisch-lernkulturelle Weiterbil-
dungsformen genutzt.

Hinsichtlich der tibrigen Kontrollvariablen ergibt sich hier ein negativer Zusam-
menhang mit dem Vorhandensein hochqualifizierter Beschiftigter (M3 und M4).
Deutlich kommen organisatorisch-lernkulturelle Weiterbildungsmafinahmen hiufi-
ger in grofleren Betrieben vor. Fiir den Bereich der unternehmensnahen Dienstleis-
tungen ergibt sich eine geringere Wahrscheinlichkeit organisatorisch-lernkultureller
WeiterbildungsmafRnahmen als bei der Referenz Offentlicher Dienst und Erziehung.
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Tabelle 4: Logistisches Regressionsmodell zum Einfluss von Handlungslogiken und Digitalisierung auf die
Durchfithrung organisatorisch-lernkultureller Weiterbildungsmafnahmen (H1) (Quelle: BIBB-Qualifizie-
rungspanel 2019, n =4.019, durchschnittliche marginale Effekte (AMEs))

M1: nur M2: Betriebs- M3: nur M4: Betriebs-
Kontrolle kultur Digitalisierung | kultur und
Digitalisierung
Eigenes Normativ 0,077%%%* 0,062%%%*
Mimese 0,012 0,008
Zwang 0,042 0,03
Digitalisierungsgrad 0,029%%** 0,025%%**
Anteil Beschiftigter mit qualifizier- -0,062 -0,057 -0,078 -0,073
ten Tatigkeiten
Anteil Beschiftigter mit hochquali- -0,102 -0,087 | -0,148%** -0,134*
fizierten Tatigkeiten
GroéRenklasse (Ref.: 1-19 SVB) 0 0 0 0
2.20 bis 99 SVB 0,073%* 0,065%* 0,013 0,016
3.100 bis 199 SVB 0,192%#* 0,166%%* 0,082* 0,080%*
4. 200 und mehr SVB 0,267%%** 0,247 %%** 0,138%* 0,139%*
1. Landwirtschaft/Bergbau/ -0,002 0,016 0 0,014
Energie
2. Verarbeitendes Gewerbe -0,049 -0,03 -0,065 -0,049
3. Bauwirtschaft -0,095 -0,074 -0,095 -0,079
4. Handel & Reparatur -0,056 -0,046 -0,083 -0,076
5. Unternehmesnahe Dienstleis- -0,092* -0,08 | -0,110% -0,099%
tungen
6. Sonstige, iiberwiegend person- -0,036 -0,02 -0,043 -0,031
liche Dienstleistungen
7. Medizinische Dienstleistungen 0,027 0,016 -0,001 -0,008
Referenz: 8. Offentlicher Dienst 0 0 0 0
und Erziehung
Ost (Ref:West) -0,006 -0,012 -0,011 -0,014
N 4019 4019 4019 4019
Pseudo-R2 (logit-Modell) 0,03 0,06 0,06 0,08
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5.2.2 Nutzung kursférmiger Weiterbildung (H2)

Fir die Analyse kursférmiger Weiterbildungen als Indikator fiir die Nutzung etablier-
ter Weiterbildungsformen (vgl. Tabelle 5) ergibt sich ein etwas anderes Bild. Hinsicht-
lich der betrieblichen Handlungslogiken sind es hier nun vor allem Betriebe, die aus
Zwang heraus handeln. Der erwartete Zusammenhang mit einer mimetischen Hand-
lungslogik konnte nicht nachgewiesen werden.

Wie bei der spezifischen Weiterbildung (H1) zeigt sich auch fiir die etablierte
Weiterbildung in Kursen ein positiver Zusammenhang zum Digitalisierungsgrad. Die
ubrigen Kontrollvariablen zeigen: Kurse werden mit hoherem Anteil qualifizierter
und insbesondere hochqualifizierter Beschiftigter eingesetzt. Dieser Fund mag zu-
nichst tiberraschen. Hiufig nehmen Wissensarbeiter*innen weniger an organisierter
(kursformiger) Weiterbildung teil, sondern eignen sich fehlende Kompetenzen oft
iiber informelle Kompetenzen an. Der Befund spricht dafiir, dass Wissensarbeiter*in-
nen wahrscheinlich auch hiufiger selbst kursformige Weiterbildungsformen einfor-
dern kénnen als andere Gruppen.

Deutlich hiufiger werden Kurse mit steigender Betriebsgréfle eingesetzt. Nach
Branchen ergibt sich ein hiufigerer Einsatz im Bereich der medizinischen Dienstleis-
tungen und im Offentlichen Dienst bzw. Erziehung gegeniiber den meisten anderen
Branchen.

Tabelle 5: Logistisches Regressionsmodell zum Einfluss von Handlungslogiken und Digitalisierung auf die
Durchfithrung kursférmiger Weiterbildung (H2) (Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2019, n = 4.019, durch-
schnittliche marginale Effekte (AMEs))

M1: nur M2: Betriebs- | M3: nur M4: Betriebs-
Kontrolle kultur Digitalisierung | kultur und
Digitalisierung
Eigenes Normativ 0,034 0,014
Mimese -0,004 -0,009
Zwang 0,115%%*%* 0,082%*
Digitalisierungsgrad 0,055%%* 0,057%%*
Anteil Beschiftigter mit qualifizier- | 0,130% 0,150%* 0,108 | 0,123*
ten Tatigkeiten
Anteil Beschiftigter mit hochqualifi- | 0,275%** 0,324%%% 0,187%%* 0,227%%%
zierten Tatigkeiten
GroéRenklasse (Ref.: 1-19 SVB) 0 0 0
2.20 bis 99 SVB 0,245%** 0,239%%* 0,146%** 0,150%**
3.100 bis 199 SVB 0,294 0,279%%*%* 0,163%**
4.200 und mehr SVB 0,337%%* 0,329%%** 0,229%%** 0,232%%*
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(Fortsetzung Tabelle 5)
M1: nur M2: Betriebs- M3: nur M4: Betriebs-
Kontrolle kultur Digitalisierung | kultur und
Digitalisierung
1. Landwirtschaft/Bergbau/Energie -0,166 -0,15 | -0,141* -0,133
2. Verarbeitendes Gewerbe -0,343%%* -0,322%%%* -0,338%%* -0,323%%%
3. Bauwirtschaft -0,295%%% -0,290%%%* -0,256%** -0,258%%*
4. Handel & Reparatur -0,233%%* -0,219%%%* -0,262%%%* -0,249%%%*
5. Unternehmesnahe Dienstleistun- -0,1 -0,103 | -0,125* -0,126%*
gen
6. Sonstige, iiberwiegend person- -0,282%%* —-0,265%%* -0,258%%* -0,247%%%*
liche Dienstleistungen
7. Medizinische Dienstleistungen 0,063 0,059 0,034 0,036
Referenz: 8. Offentlicher Dienst und 0 0 0 0
Erziehung
Ost (Ref:West) 0,065 0,049 0,052 0,042
N 4019 4019 4019 4019
Pseudo-R? (logit-Modell) 0,11 0,13 0,16 0,17

5.2.3 Nutzung von Weiterbildung insgesamt (H3)

Weiterbildungsbeteiligung insgesamt scheint schliellich eine Mischform spezifi-
scher und etablierter Weiterbildung abzubilden. Die Analyse zeigt, dass Betriebe mit
einem eigenen Handlungsnormativ und Betriebe, die aus Zwang handeln, hiufiger
generell Form weiterbilden. Der Effekt eines eigenen Normativs ist etwas schwicher
als der des Handelns aus Zwang. Eine Affinitit fiir Verdnderungen, die mit eigenem
Normativ zusammenhingt, zieht offenbar auch verstirkte Weiterbildung insgesamt
nach sich.

Bei der Digitalisierung ergibt sich der zuvor beobachtete positive Zusammen-
hang zwischen Weiterbildung und Digitalisierungsgrad. Entlang der tibrigen Kon-
trollvariablen ergibt sich: Weitergebildet wird eher, wenn der Anteil von Beschiftigten
mit qualifizierten und hochqualifizierten Tatigkeiten (M1 und M2) erhéht ist, sowie in
groReren Betrieben. Im Vergleich zu Offentlichem Dienst und Erziehung wird in vie-
len Branchen weniger hiufig weitergebildet. In ostdeutschen Betrieben wird hiufiger
weitergebildet.
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Tabelle 6: Logistisches Regressionsmodell zum Einfluss von Handlungslogiken und Digitalisierung auf die
Weiterbildungsbeteiligung insgesamt (H3) (Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2019, n = 4.019, durchschnitt-

liche marginale Effekte (AMEs))

M1: nur M2: Betriebs- | M3: nur M4: Betriebs-
Kontrolle kultur Digitalisierung | kultur und

Digitalisierung

Eigenes Normativ 0,057%%* 0,033*

Mimese -0,012 -0,016

Zwang 0,130%%* 0,090%*

Digitalisierungsgrad 0,064+ 0,057%%%*

Anteil Beschiftigter mit qualifizier- 0,081 | 0,113* 0,061 0,084

ten Tatigkeiten

Anteil Beschiftigter mit hochqualifi- | 0,147%* 0,210%* 0,055 0,106

zierten Tatigkeiten

GroRenklasse (Ref.: 1-19 SVB) 0 0 0 0

2.20 bis 99 SVB 0,198%** 0,193#%* 0,102%%** 0,107#%*

3.100 bis 199 SVB 0,240%%* 0,230%%* 0,140%* 0,136%**

4.200 und mehr SVB 0,262%%%* 0,258 0,200%* 0,203#%*

1. Landwirtschaft/Bergbau/Energie -0,131 -0,1 -0,097 -0,079

2. Verarbeitendes Gewerbe -0,230%%* -0,198%%* -0,208%%* —-0,188%%*

3. Bauwirtschaft -0,173%%* -0,159%* -0,122* -0,113*

4. Handel & Reparatur -0,142%* -0,116* -0,165%%*%* -0,136%*

5. Unternehmensnahe Dienstleis- -0,041 -0,038 -0,067 -0,062

tungen
6. Sonstige, iiberwiegend person- —0,194%%% -0,164%* -0,147%* -0,127%*
liche Dienstleistungen

7. Medizinische Dienstleistungen 0,01 0,002 -0,029 -0,024

Referenz: 8. Offentlicher Dienst und 0 0 0 0

Erziehung

Ost (Ref:West) 0,168%%* 0,149 0,148 0,133%%x

N 4019 4019 4019 4019

Pseudo-R2 (logit-Modell) 0,09 0,14 0,22 0,24
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5.2.4 Ergebnisse entlang der Hypothesen

Ein klarer Effekt des Einflusses von betrieblichen Handlungslogiken auf deren Wei-
terbildungsverhalten zeigte sich bei Mafinahmen zur Schaffung von organisatorisch-
lernkulturellen MafRnahmen (H1). Dies wird vor allem von Betrieben mit einem eige-
nen Normativ im Umgang mit Innovationen und Umweltverinderungen realisiert.
Betriebe, die innovationsaffin sind, organisieren offenbar auch ihre Arbeitsprozesse
so, dass sie lernforderlich sind. Solche Betriebe, die oft als Vorreiter gelten, verhalten
sich offenbar besonders innovationsaffin. Es konnte auch gezeigt werden, dass Be-
triebe mit eigenem Normativ insgesamt hdufiger weiterbilden.

Kursférmige Weiterbildung nutzen vor allem Betriebe, die aus Zwang handeln —
ein tiberraschendes Ergebnis; wurde doch vermutet, dass sich hier insbesondere Be-
triebe finden, die Vorreiterunternehmen imitieren (H2). Die Betriebe, die Vorreitern
folgen, haben evtl. nicht gentigend Handlungsspielraum, sich in besonderem Mafle
an Weiterbildung zu beteiligen.

SchlieRlich konnten Betriebe mit einer gezwungenen Handlungslogik offenbar
gut kursformige Weiterbildung durchfithren (H3), sie scheinen iiber ausreichende
Ressourcen und Handlungsspielriume zumindest fiir etablierte Weiterbildungsfor-
men zu verfiigen.

5.2.5 Modellvergleich, Digitalisierung und Kontrollvariablen

Vergleicht man die Effekte der drei Modelle zu den unterschiedlichen Weiterbildungs-
kulturen miteinander, dann zeigt sich zu den betrieblichen Handlungslogiken der
stirkste Zusammenhang zwischen Handlung aus Zwang und kursférmiger Weiter-
bildung (H2) und Weiterbildung insgesamt (H3). Offenbar ist entgegen der Annahme
die Handlungslogik nach Zwang ein Treiber fiir Weiterbildungsbeteiligung, allerdings
eher mit etablierten Weiterbildungsformen. Betriebe mit eigenem Normativ bilden
auch insgesamt hiufiger weiter, allerdings nicht so wahrscheinlich wie Betriebe, die
aus Zwang handeln. Fiir die mimetische Handlungsorientierung konnten gar keine
Zusammenhinge mit dem Weiterbildungsverhalten festgestellt werden, auch nicht
die erwartete Nutzung etablierter Weiterbildungsformen (H2).

Insgesamt sind die Zusammenhinge der Weiterbildungskulturen mit den Be-
trieblichen Handlungslogiken also bei kursférmigen Weiterbildungen und Weiterbil-
dung insgesamt stirker als bei Betrieben, die auf organisatorisch-lernkulturelle Wei-
terbildungsformen setzen.

Digitalisierung hingt schlieflich stirker mit kursformiger Weiterbildung und
Weiterbildung insgesamt als mit organisatorisch-lernkulturellen Weiterbildungsfor-
men zusammen. Das ist ein eher iiberraschendes Ergebnis, weil gerade bei Betrieben
mit spezifischen Weiterbildungsformen eine besondere Affinitit fiir Innovationen
vermutet werden konnte. Die Weiterbildungsbeteiligung der Betriebe ergibt sich klar
aus den Innovationserfordernissen der Digitalisierung. Die Ergebnisse der multi-
variaten Analyse spiegeln wider, dass der Digitalisierungsgrad und die Implementie-
rung digitaler Technologien im Ergebnis im positiven Zusammenhang mit Weiterbil-
dung insgesamt stehen.
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Klar konnte hinsichtlich der tibrigen Kontrollvariablen gezeigt werden, dass bei
hohem Anteil von Beschiftigten mit hochqualifizierten Tatigkeiten besonders kurs-
formige Weiterbildungsformen eingesetzt werden.

6 Fazit

In der vorliegenden Untersuchung wurde der Zusammenhang von betrieblichen
Handlungslogiken und der Nutzung spezifischer Weiterbildungsformen vor dem
Hintergrund der Digitalisierung als aktuell intensiv zu beobachtende Transforma-
tionsdynamik, die sich wesentlich auf den betrieblichen Weiterbildungsbedarf
auswirkt, empirisch beobachtet. Dabei konnte zwischen drei betrieblichen Hand-
lungslogiken im Umgang mit Innovationen und Verinderungen in der Organisa-
tionsumwelt (Eigenes Normativ, Mimesis und Zwang) unterschieden werden.

Es wurde angenommen, dass Betriebe mit einem eigenem Normativ und mi-
metischer Handlungslogik wahrscheinlicher weiterbilden als Betriebe, die eher aus
Zwang handeln (H3). Um klassische, formatférmige und eher lernkulturelle Weiter-
bildung zu unterscheiden, wurde weiter zwischen kursférmiger Weiterbildung (H2)
und organisatorisch-lernkulturellen Weiterbildungsmafnahmen (lernférderliche Ar-
beitsumgebungen und Job-Rotation, H1) unterschieden. Fiir Betriebe mit eigenem
Normativ wurde angenommen, dass diese eine eigene Weiterbildungskultur im Be-
trieb etablieren, indem sie spezifische, organisatorisch-lernkulturelle Weiterbildungs-
mafinahmen nutzen (H1). Fiir mimetisch handelnde Betriebe wurde erwartet, dass
diese eher kursférmige Weiterbildungsformen nutzen (H2). Im Hinblick auf die Digi-
talisierung als zentralen Treiber betrieblicher Weiterbildungsbestrebungen wurde der
Digitalisierungsgrad der Betriebe beriicksichtigt.

Zur Untersuchung der oben formulierten Zusammenhangshypothesen wurden
logistische Regressionsmodelle zum Einfluss betrieblicher Handlungslogiken im
Umgang mit Innovationen und Umweltverinderungen auf den Einsatz von Weiter-
bildungsformen im Betrieb berechnet. Datenbasis war die Welle 2019 des BIBB-Quali-
fizierungspanels.

Die Ergebnisse haben gezeigt, dass Betriebe mit eigenem Normativ, aber auch
Betriebe, die aus Zwang handeln, hiufiger insgesamt weiterbilden. Betriebe mit eige-
nem Normativ bilden zudem spezifiziert mittels organisatorisch-lernkulturellen For-
men weiter. Fiir mimetisch handelnde Betriebe konnte die vermutete Nutzung eta-
blierter, kursformiger Weiterbildung nicht nachgewiesen werden. Tatsichlich zeigte
sich bei Betrieben mit mimetischer Handlungslogik gar kein Zusammenhang zu
einer Weiterbildungskultur. Ebenfalls anders als erwartet, bilden Betrieb, die aus
Zwang handeln, nicht seltener aus, sondern sogar hiufiger, besonders mit etablierten,
kursformigen Weiterbildungen.

6.1  Riickbindung an Forschungsstand und Theorie
Die Ergebnisse bestitigen den in der bisherigen Forschung beobachteten Trend, dass
Weiterbildung in einem engen Zusammenhang mit Digitalisierung steht. Der Beitrag
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hat gezeigt, dass Digitalisierung oder allgemeine aktuell beobachtbare Digitalisie-
rungsdynamiken im Allgemeinen das Weiterbildungsgeschehen beeinflussen. Wei-
terbildung ist der zentrale Weg von Betrieben, mit Innovationsprozessen, also Digita-
lisierung, umzugehen. Die Digitalisierung erzeugt einen Handlungsdruck, der je
nach Position im organisationalen Feld unterschiedliche Handlungslogiken erzeugt;
und diese wiederum erkliren einen Teil des Weiterbildungsverhaltens bzw. den Ein-
satz von Weiterbildungsformen.

Eine theoretische Erweiterung findet iiber die Beriicksichtigung betrieblicher
Handlungslogiken statt. Die Ergebnisse zeigen, dass neo-institutionalistische Theo-
rien und die daraus abgeleiteten betrieblichen Handlungslogiken im Umgang mit
Innovationen und Umweltverinderungen eine zusitzliche Erklirung des betrieb-
lichen Weiterbildungsverhaltens liefern. Insbesondere die Zusammenhinge der orga-
nisatorisch-lernkulturellen Weiterbildungsmafdnahmen, die auf eine Lernkultur hin-
deuten, bestitigen diese Hypothesen. Gleichzeitig zeigt sich, dass offenbar geringe
Handlungsspielriume eben nicht mit einer verringerten Weiterbildungsbeteiligung
einhergehen und Betriebe, die angeben, aus Zwang zu handeln bzw. nur bei Zwang
handeln zu kénnen, offenbar Ressourcen haben, um weiterzubilden.

Fiir die Auseinandersetzung mit betrieblicher Optimierung zeigen die Befunde,
dass Optimierung nicht mehr nur eine besonders rationale Ressourcenallokation be-
deuten kann, sondern dass in Zeiten der Digitalisierung Betriebe ihr Handeln beson-
ders dadurch optimieren, dass sie durch Weiterbildung und die stindige Ermog-
lichung von Weiterbildung die notwendige Flexibilitit erhalten, um auf stindige,
insbesondere technische Innovationen reagieren zu kénnen.

Fir die betriebliche Weiterbildungsforschung zeigen die Ergebnisse, dass die
Beriicksichtigung neo-institutionalistischer Handlungslogiken einen zusitzlichen Er-
klarungsbeitrag fiir das betriebliche Weiterbildungsgeschehen erlaubt. Die Differen-
zierung nach den gefundenen Weiterbildungskulturen (etablierte und organisato-
risch-lernkulturelle Formen) erlaubt ein besseres Verstindnis, worauf Betriebe bei der
Qualifizierung ihrer Mitarbeiter*innen setzen.

Fir die Weiterbildungsforschung allgemein wurde gezeigt, dass es sinnvoll ist,
zwischen kursférmiger Weiterbildung und solchen Weiterbildungsformen zu unter-
scheiden, die besonders geeignet sind, spezifische Anforderungen in einer sich
schnell verindernden Umwelt zu erfassen.

6.2 Grenzen
Aus den vorliegenden Analysen konnte keine umfassende Theorie betrieblicher Wei-
terbildungskulturen abgeleitet werden. Die vorliegende Analyse konnte aufgrund der
Datenstruktur nicht als Panelanalyse durchgefithrt werden. So ist denkbar, dass auf
Einzelbetriebsebene sich erst im lingerfristigen Trend bestimmte Weiterbildungsfor-
men etablieren. Zukiinftige Forschung konnte hier zeitliche Muster aufdecken.

Fur die vorliegenden Analysen der Weiterbildungsformen wurden auch Modelle
mit Interaktionseffekten zwischen den Handlungslogiken und dem Digitalisierungs-
grad gepruift. Dabei ergaben sich keine signifikanten Effekte. Dennoch kénnte bei
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einer anderen Zusammenstellung von Items, z.B. in einer vertiefenden Untersu-
chung von Weiterbildungsformen, eine solche Untersuchung gewinnbringend sein.

Eine branchenspezifische Analyse kénnte sinnvoll sein, um durch Branchenkul-
turen geprigte Weiterbildungskulturen besser aufdecken zu kénnen. Zudem kann
nicht beantwortet werden, ob die Digitalisierung wirklich einen Einfluss auf die Art
der Weiterbildung hat oder nicht evtl. die Weiterbildungskultur unabhingig davon
schon bestand.

Auch aus Platzgriinden konnte keine Differenzierung nach differenzierten Digi-
talisierungsdimensionen durchgefiihrt werden. Hier zeigen sich spezifische Zusam-
menhinge z. B. von internetbasierter und virtueller Vernetzung mit organisatorisch-
lernkulturellen Weiterbildungsmafinahmen.

6.3  Ausblick

Die Ergebnisse bieten Ankniipfungspunkte fiir Forschung, Politik und Praxis. Die
Analyse hat auf Forschungsebene einen neuen Erklirungsbeitrag hervorgebracht, der
auf Basis der praxisbezogenen Anwendung theoretischer Uberlegungen des Soziolo-
gischen Neo-Institutionalismus aufzeigt, wie wesentlich es ist, betriebliche Hand-
lungslogiken im Umgang mit Innovationen und Kontingenzen des Feldes zu verste-
hen, um das betriebliche Weiterbildungsverhalten zu erkliren.

Fur die Politik ergibt sich, will man Weiterbildung in Betrieben voranbringen,
dass besonders Betriebe unterstiitzt werden sollten, die einer regelgeleiteten Hand-
lungslogik folgen, da sie aufgrund fehlender Ressourcen oder eingeschrinkter Hand-
lungsspielriume selbst keine eigene Weiterbildungskultur entwickeln.

Fiir die Praxis ldsst sich aus den dargelegten Befunden extrahieren, dass gerade
Betriebe, die fiir sich kaum Handlungsoptionen sehen, nicht in einen Teufelskreis
von fehlender Anpassung durch geringe Weiterbildung geraten sollten. Hier sollten
konkret Unterstiitzungsangebote von anderen Akteuren wie beispielsweise Weiterbil-
dungsunternehmen und tiberbetriebliche Ausbildungseinrichtungen entwickelt wer-
den. Am anderen Ende sind insbesondere Betriebe mit organisatorisch-lernkultu-
rellen Weiterbildungsmafinahmen in der Lage, auf die digitale Transformation zu
reagieren. Und deren Anpassungsstrategien konnen fiir die Institutionen der beruf-
lichen Weiterbildung als Vorreitermodelle oder Best-Practice-Beispiele wichtige Im-
pulse fiir die Entwicklung von Weiterbildungsangeboten geben.
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Resilienz in Programmen der Erwachsenen-
bildung: Die fehlende (Selbst-)Optimierung?

BERND KAPPLINGER & CAROLINE DIETZ

Abstract

Resilienz kann zeitdiagnostisch im Kontext von Optimierung und Selbstoptimierung
kritisch diskutiert werden. Der Beitrag beschiftigt sich explorativ programmanalytisch
mit Weiterbildungsangeboten zu Resilienz an Volkshochschulen. Auf Basis quantita-
tiver und qualitativer Analysen werden Merkmale von Resilienzkursen herausgearbei-
tet. Insgesamt sind noch wenige Angebote zu Resilienz zu verzeichnen. Sie haben oft
einfithrenden Charakter und werden zielgruppenunspezifisch offeriert.

Keywords: Volkshochschulen, Erwachsenenbildung, Resilienz, Deutschland

Abstract

Resilience can contemporarily and critically be discussed in the context of optimiza-
tion and self-optimization. The article deals with the program analysis of training of-
fers on resilience at adult education centers in an explorarive way. Characteristics of
resilience courses are worked out on the basis of quantitative and qualitative analyzes.
Overall, there are few offers on resilience so far. Most are introductory in nature and
offered in a manner that is not target group specific.

Keywords: adult education centers, adult education, resilience, Germany

1  Einfiihrung und theoretische Rahmung

Der abgesagte DGfE-Kongress hatte den Topos der Optimierung zum Thema: ,OPTI-
MIERUNG gehort zu den zentralen Signaturen der Gegenwart [...] Es setzt sich die
optimistische Idee einer auf individuellen und kollektiven Praktiken aufruhenden, im
Prinzip unbegrenzten Steigerungs- und Entwicklungsfihigkeit (von Menschen, Insti-
tutionen, Gesellschaften etc.) durch. OPTIMIERUNG ist aber nicht nur ein positiv
unterfiitterter Begriff, der im pidagogischen Denken und Handeln etabliert ist, son-
dern selbst Gegenstand der Kritik“ (DG{E 2020). Optimierung und besonders Selbst-
optimierung werden in der Bildungs- und Weiterbildungsforschung als zeitdiagnos-
tische Rahmung zumeist kritisch diskutiert (z. B. von Felden 2020, Mayer et al. 2013).
Resilienzkonzepte und -kurse kénnen in diesen Diskursen als ,Selbsttechnologien®
(ebd.) eingeordnet werden, mithilfe derer Individuen z. B. mit Resilienzkursen zur
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eigenen Selbstoptimierung aufgefordert werden. Diese theoretischen bzw. generell
kritischen Ausfiihrungen aufgreifend wird im Folgenden der Resilienzbegrift und
seine Verwendung am Beispiel von Programmen der deutschen Volkshochschulen
(VHSn) explorativ analysiert. Diese Analyse erfolgt ergebnisoffen und umfasst die
Frage, ob die Verwendung des Resilienzbegriffs jenseits einer Selbsttechnologie nicht
auch in einem anderen oder weiteren Sinn erfolgt.

Programme konnen theoretisch als Seismographen verstanden werden, in denen
Praktiker*innen aktuelle Entwicklungen (,Zeitgeist“) aufgreifen und professionell ge-
filtert in Bildungsangebote tibersetzen. Programmanalysen werden seit rund 50 Jah-
ren in der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung genutzt, um u.a. Trends in
der Angebotsentwicklung nachzuvollziehen (vgl. Kipplinger 2008).

Der Resilienzbegriff wird als ein Merkmal des Topos der Optimierung ver-
standen. Resilienz thematisiert die Belastbarkeit von Menschen und das Vermégen,
widrige Situationen zu bestehen. Lernziel kann sein, wie krisenférmige Situationen
ausgehalten und wie sich an diese angepasst werden kann. Es geht nicht um die Ge-
staltung oder Verinderung von Rahmenbedingungen. Mit Resilienz sollen Menschen
dem dufleren Druck und Anforderungen standhalten. Es tiberrascht nicht, dass der
Resilienzbegriff aus sozial- und bildungswissenschaftlicher Perspektive dhnlich wie
der Begrift der Optimierung kritisch diskutiert wird (vgl. Gabriel 2005). Ein Kritik-
punkt ist, dass die ,individuelle psychische Widerstandsfihigkeit, die zudem vom
Einzelnen herzustellen sei, [...] dann zu einer Pathologisierung jener Menschen fiih-
ren [wiirde], die sich im Angesicht der Zumutungen ihrer Umwelt als vulnerabel zei-
gen“ (ebd., S.215). Damit ist gemeint, dass das Aufzeigen von resilienten Menschen
im Umbkehrschluss nahelege, dass Menschen, die an den widrigen Umstinden schei-
tern, selbst schuld wiren, weil sie nur nicht geniigend Resilienz haben. Jede*r habe
die Chance, sich selbst zu optimieren. Gabriel betont, dass dies nicht den Forschungs-
stand zu Resilienz widerspiegelt, aber das Konzept so missverstanden werde und for-
dert ,das Konzept der Resilienz zu entmythologisieren® (ebd.).

Die folgende Analyse ist erstens von der Hypothese gespeist, dass eine problema-
tische Verwendung des Resilienzbegriffs in den VHS-Programmen quantitativ und
qualitatividentifiziert werden kann. Eine problematische Verwendung wire z. B., wenn
die Resilienzkurse primir eine edukative Intention von Anpassung der Lernenden an
die Verhiltnisse umfassen wiirden. Zweitens ist die Forschungsfrage explorativ ange-
legt: , Wie wird der Begriff der Resilienz in Programmen deutscher VHSn verwendet?“ Ziel
ist es, ein differenziertes Verstindnis fiir diese Begriffsverwendung zu erarbeiten.

2 Begriff und Konzepte zu Resilienz

Resilienz leitet sich vom lateinischen Wort ,resiliere“ ab, das ,zurlickspringen oder
»abprallen bedeutet (vgl. Leipold 2015, S.18). Es kann aus dem Englischen ,resili-
ence” tibersetzt werden mit ,Widerstandsfihigkeit, Spannkraft oder Elastizitit (vgl.
Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bsse 2019, S.9). Resilienz beschreibt die Fihigkeit, mit
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belastenden Lebensumstinden umzugehen und stellt eine Form , psychischer Wider-
standsfihigkeit gegeniiber biologischen, psychologischen oder psychosozialen Ent-
wicklungsrisiken“ (Wustmann 2004, S.18) dar. Sie ist nicht angeboren, sondern ent-
wickelt sich im Lebenszyklus in Abhingigkeit von Erfahrungen und zu bewiltigenden
Ereignissen dynamisch, variabel und kontextabhingig (Frohlich-Gildhoff/Rénnau-
Bose 2019, S.7, 10). Die Resilienzforschung stuft neben individuellen Schutzfaktoren
oder psychischen und genetischen Dispositionen den sozialen Kontext bei der Krisen-
bewiltigung als besonders bedeutsam ein (vgl. Gabriel 2005, S.213). Die Forschung
zu Resilienz entwickelte sich in den 1970er Jahren aus der Entwicklungspsychopatho-
logie und legte ihren Fokus zunichst auf die kindliche Entwicklung. Studien sind im
angloamerikanischen Raum (Garmezy 1984; Rutter 1989; Werner/Smith 2001) und
zeitlich versetzt in Deutschland zu verorten (Laucht et al. 2000; Lisel/Bender 2008).
Populdr wurde die Resilienzforschung durch die besonders bekannte Lingsschnitt-
studie (,Kauai-Studie“) von Werner & Smith (2001), die Kinder auf der hawaiiani-
schen Insel Kauai iiber 40 Jahre hinweg zu ihrem Gesundheitszustand und ihrer
Lebenssituation untersuchten. Die Ergebnisse zeigten, dass sich ein Drittel der Pro-
band*innen trotz Zugehorigkeit zu einer Risikogruppe (z. B. von Armut bedroht oder
in instabilen Familienverhiltnissen lebend) positiv entwickelten. Angestoflen durch
Langzeitstudien zur Resilienz von Kindern wurde in der Pidagogik, den Gesundheits-
wissenschaften und der Psychologie in den 90er Jahren ein Perspektivwechsel ange-
regt. Statt sich defizitorientiert auf Stérungen zu konzentrieren, wurden Schutzfakto-
ren fir den Erhalt der psychischen und physischen Gesundheit untersucht (vgl.
Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bése 2019, S.7, 16). Resilienzphinomene im Erwachse-
nenalter sind in der internationalen Forschung weniger untersucht, ,da erwachsenen-
bezogener Resilienzforschung erst in den 80er Jahren Aufmerksambkeit zuteil wurde
(Rutter 1989)“ (Hofler 2016, S.101). Gegenwairtig lasst sich ein Diskurswechsel zur
Erforschung von Resilienz tiber die ganze Lebensspanne erkennen (vgl. ebd.). So un-
tersuchte Hammond (2004), wie sich Lebenslanges Lernen positiv auf Resilienz aus-
wirkt und Gétze (2013) erforschte Resilienz im Personalmanagement zur Erhhung
der psychischen Widerstandsfihigkeit von Beschiftigten.

Seit den 90er Jahren boomt das Thema ,Resilienz“ nicht nur in der Forschung
(vgl. Weifd etal. 2018). Zur Resilienzférderung von Erwachsenen existieren VHS-
Kurse oder Seminare und es finden sich eine Reihe von Handbiichern (vgl. z.B.
Wellensiek 2011). Dariiber hinaus haben Coaches, Heilpraktiker*innen, Testentwick-
ler*innen und Therapeut*innen das Thema fiir sich entdeckt. Aktuell ist der Resi-
lienzbegriff im Kontext der COVID-19-Pandemie prisent und wird als Schutzfaktor
beschrieben, um pandemiebedingten Belastungen entgegenzuwirken'.

Kritisch anzumerken ist, dass sich ,Resilienz“ zu einem Modewort entwickelt
hat, das in Ratgebern popularisiert wurde. Die Begeisterung fiir Resilienz entspringt
der Vorstellung, dass innere Widerstandskraft erlernbar sei und gegen jede psychi-
sche Belastung immunisiere. Hier verdeutlicht sich die Nihe von Resilienz zum
Kongressthema Optimierung: Man kénne sich selbst so optimieren, um widrigste

1 Vgl. dazu z. B. Fraunhofer-Institut (2020)
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Umstinde gut zu ertragen. Nicht nur als Projektionsfliche der Phantasmagorie
menschlicher Unbesiegbarkeit scheint das Konzept geeignet. Es zeigt sich eine ,Ver-
wandtschaft zum Mythos des amerikanischen Traums“ (Gabriel 2005, S. 215). Neben
dieser sozial- und bildungswissenschaftlichen Kritik kommen internationale Analy-
sen in Bezug auf die Wirksamkeit von Trainingsprogrammen zu Resilienz eher zu
skeptischen Ergebnissen (vgl. z. B. Liossis et al. 2009).

3  Methodisches Vorgehen der Programmanalyse

Um die Verwendung des Resilienzbegriffs in deutschen VHS-Programmen empi-
risch und explorativ zu untersuchen, wurde als Forschungsmethode auf die Pro-
grammanalyse zuriickgegriffen (Kipplinger 2008). Diese erfolgte iiber das ,Online-
Archiv VHS-Programme” des Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE),
welches nach einer Retro-Digitalisierung tiber das Projekt RetroPro einen Online-Zu-
grift auf ein breites ,Trigerspektrum“ (Reichart etal. 2008, S.46) von 41 VHSn in
Deutschland fiir den Zeitraum von 1947 bis 2015 bot. Seit Juni 2021 geht der Datensatz
sogar bis 2020. Die 41 VHSn bilden verschiedene Regionen Deutschlands ab und sind
nach Kreistypen (,hochverdichtet, Kernstadt, lindlicher Raum, lindliches Umland
verdichtetes Umland“) sortierbar. Die VHS Leipzig ist mit ihren Programmen als ein-
zige ostdeutsche VHS iiber die ganze DDR-Zeit liickenlos dokumentiert, wihrend
weitere ostdeutsche VHSn und ihre Programme erst nach 1989/1990 online im Archiv
zuginglich sind. Insgesamt kénnen 373.686 Programmseiten (Stand: Mai 2020) per
Suchmaske durchsucht und heruntergeladen werden. Auf diese Weise kann auf der
Plattform in VHS-Programmen zum Vorkommen von Begriffen auf einzelnen Seiten
recherchiert werden. Mithilfe von Worthiufigkeitsanalysen kann ermittelt werden,
auf wie vielen Seiten ein Begriff vorkommt und wie sich dieser im Zeitverlauf entwi-
ckelt hat.

Zum Begriff , Resilienz“ wurde fur das eigene Forschungsvorhaben eine Begriffs-
recherche durchgefiithrt. Insgesamt konnten 107 Fundstellen in VHS-Programmen
ermittelt werden, die das Stichwort ,Resilienz” beinhalteten. Neben Kursen wurden
auch Veranstaltungskalender, Inhalts- und Stichwortverzeichnisse oder Vorworte
mitberticksichtigt. Da der Fokus der Analyse aber auf den Kursen bzw. Kursankiindi-
gungen lag, wurden alle Fundstellen, die keine Kursankiindigungen bzw. Kurse
umfassten, in die weitere Analyse nicht miteinbezogen. So konnten insgesamt
69 Programmseiten bzw. Kurse identifiziert werden, die sich fiir das weitere For-
schungsvorhaben als relevant erwiesen haben.

Im Anschluss an die Begriffsrecherche wurde mit Blick auf die Forschungsfra-
gen ein qualitativ-quantitativ verschrinkendes Vorgehen gewihlt. Zur Untersuchung
des Resilienzbegriffs im Zeitverlauf wurden die Fundstellen quantitativ hinsichtlich
der Begriffshiufigkeit ausgewertet. Als Worthiufigkeit wurde ermittelt, auf wie vielen
Seiten der digitalisierten VHS-Programme Resilienz vorkommt. Dariiber hinaus
wurde die Analyseméglichkeit des DIE genutzt, die Fundstellen nach Kreistyp im Ver-
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gleich zur gesamten Datenbasis zu filtern, um zu ermitteln, in welchen DIE-Raum-
ordnungsregionen der Begriff in den Programmen genutzt wird.

Nach der quantitativen Analyse wurden die Fundstellen per qualitativer Inhalts-
analyse ausgewertet (Kipplinger 2008). Dazu wurde eine Kodierung vorgenommen,
um die Fundstellen inhaltlich und tiberblicksartig zu systematisieren. Jede Fundstelle
wurde auf Basis dieser deduktiven Kategorien kodiert: ,Fundjahr®, ,Programmbe-
reich®, ,Qualifikation der Kursleitung*, ,Zielgruppe“, ,Bezug zum Thema Stress“?
sowie ,Eher Individualisierung/Eher Anpassung*’. AnschlieRend erfolgte eine Be-
schreibung der jeweiligen Fundstelle im Hinblick auf die Verwendung des Resilienz-
begriffs und der Eignung der Fundstelle als Ankerbeispiel. AnschliefRend wurden
anhand der deduktiven Kategorien und inhaltlichen Beschreibungen induktive Kate-
gorien ermittelt, um die Inhalte der Fundstellen bzw. Kurse gegenstandsnah zu diffe-
renzieren. Dabei lag der Fokus auf der Identifikation und Ermittlung thematischer
Schwerpunkte und Charakteristika im Kontext des Resilienzthemas. Folgende induk-
tive Kategorien konnten gebildet werden:

« Einfihrungen zu Resilienz (41 Fundstellen)

« Resilienz in Verkniipfung mit der Stress-Thematik (29 Fundstellen)

« Resilienz in Verkniipfung mit der Krisen-Thematik (15 Fundstellen)

« Resilienz in Verkniipfung mit Erziehung fiir Eltern oder Erzieher*innen

(10 Fundstellen)

« Resilienz bezogen auf Personlichkeiten oder bestimmte (Berufs-)Gruppen

(9 Fundstellen)

4  Quantitative Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der quantitativen Analysen zur Verwendung des
Resilienzbegriffs in deutschen VHS-Programmen beschrieben. Es wurde explorativ
ermittelt, wie sich der Begriff in VHS-Programmen im Zeitverlauf entwickelt hat, ob
sich regionale Unterschiede zeigen und innerhalb welcher Programmbereiche die Re-
silienzkurse angeboten werden.

Uberraschend ist zu betonen, dass der Resilienzbegriff in den Programmen nicht
sehr prominent vertreten ist. Die nur rund 70 Fundstellen sind als geringe Anzahl
einzustufen. Wird dies mit dem Begriff ,Stress“ verglichen, so existieren hier im-
mense 11.470 Fundstellen in den Programmen und somit taucht dieser Begriff mehr
als hundert Mal hiufiger auf. Bis zum Jahr 2014, in welchem der digitale Datensatz
des DIE zum Zeitpunkt unserer Analyse endete, ist die quantitative Relevanz von
»Resilienz“ in den Programmen als marginal einzuordnen. Es scheint, dass VHSn
mit dem Resilienzbegriff eher zu ,fremdeln” scheinen. Allerdings vollzieht sich das

2 Mithilfe dieser Kategorie wurde sondiert, ob und inwiefern der Begriff der Resilienz in Verbindung mit dem Stressbegriff
verwendet wird (vgl. Kapplinger/Falkenstern 2018).

3 Mithilfe dieser Kategorie wurde analysiert, ob die Resilienzkurse die individuelle Entwicklung der Teilnehmenden adres-
sieren, oder ob die Kurse eher auf eine Anpassung an Umweltbedingungen abzielen.
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Wachstum der Begriffsverwendung in den letzten Jahren exponentiell, wie die nach-
folgende Abb. 1 zur Worthiufigkeitsanalyse veranschaulicht:

RELATIVE HAUFIGKEIT
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Abbildung 1: Worthiufigkeitsanalyse zum Begriff ,Resilienz* in Programmen von deutschen VHSn des jewei-
ligen Jahres (Quelle: DIE Volkshochschul-Programmarchiv, Historische Verteilung der Worthiufigkeiten, ei-
gene Auswertung)

Es wird deutlich, dass der Resilienzbegrift im Jahr 2008 in die deutschen VHS-Pro-
gramme Eingang fand und wie sich seine exponentielle Verbreitung entwickelt hat.
Auch vergleichbare Ergebnisse einer Analyse von Weifs et al. (2018) zur Verwendung
des Resilienzbegriffs in Gesellschaft und Wissenschaft zeigen, dass er seit ca. zwanzig
Jahren eine rasant steigende gesellschaftliche und wissenschaftliche Diffusion erfah-
ren hat. Die Verwendung setzt dort jedoch deutlich frither ein und erfihrt bereits seit
Anfang der 2000er Jahre ein exponentielles Wachstum (vgl. ebd., S.19). Somit voll-
zieht sich das Wachstum an den VHSn knapp 10 Jahre spiter als in den analysierten
Publikationen von Weif3 etal. (2018). Dies stellt einen Unterschied zur Verwendung
des Stressbegriffes dar, der eher zeitgleich zu seiner allgemeinen Verbreitung eine
Verwendung in den VHSn fand (vgl. Kipplinger/Falkenstern 2018).

Insofern ist festzuhalten, dass der Begriff ,Resilienz“ bisher selten in den VHS-
Programmen verwendet wird und sich seine Verbreitung dort langsamer als in der
Gesellschaft vollzieht. Der ,Zeitgeist“ wird nicht zeitnah seismographisch nachge-
zeichnet — vielmehr wird ihm zuriickhaltender und nur langsam nachgegeben. Aller-
dings ist in Zukunft zu untersuchen, ob angesichts der Corona-Krise dieses exponen-
tielle Wachstum weiter genihrt wird.

Daran ankniipfend ist das Ergebnis fiir die Hiaufigkeitsauswertung der Fundstel-
len nach Programmbereichen ebenfalls iiberraschend, da sich Resilienzkurse nicht
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primir im Programmbereich Gesundheit (39 %), sondern in anderen Programmbe-
reichen finden. Fast genauso viele Kurse finden sich, wie die Abb.2 zeigt, im Pro-
grammbereich Politik-Gesellschaft-Umwelt (38 %) und dort oft im Unterbereich Psy-
chologie oder (seltener) im Unterbereich Pidagogik. Auch im Programmbereich
Arbeit-Beruf sind Resilienzkurse lokalisiert (20 %).

Verteilung der Fundstellen nach VHS-Programmbereichen (in %)

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Gesundheit [ 3

Politik - Gesellschaft - Umwelt 38

Arbeit - Beruf 20
Kultur - Gestalten 1

Sonstige [ 1

Abbildung 2: Verteilung der Fundstellen nach VHS-Programmbereichen (in %) (Quelle: Eigene Berechnung
auf Basis von n = 69 Fundstellen, eigene Darstellung)

Dies zeigt einen breiten Einsatz dieses Begriffes auf, da er nicht ausschlie8lich bzw.
nicht dominant im Programmbereich zur Gesundheitsbildung Verwendung findet.
Auffillig ist des Weiteren quantitativ, dass die Kurse bzw. das Resilienzthema gemif3
DIE-Raumordnungsregionen iiberproportional und dominant in VHSn in Ballungs-
rdiumen und Kernstidten und seltener in lindlichen Riumen/lindliches Umland lo-
kalisiert sind. 2008 und 2009 konnten Angebote zum Thema Resilienz nur in Bayern
recherchiert werden. Erst 2010 folgten VHSn in Hamburg, Hessen, Nordrhein-West-
falen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen, wobei der lindliche Raum nur einmal vertre-
ten war. Ob die Zentrierung des Begriffs auf Ballungsriume/Kernstidte an einem
anderen Angebot oder einer anderen Nachfrage als in lindlichen Riumen liegt, kann
hier nicht geklirt werden und bediirfte einer weiteren Analyse durch vergleichende
Interviews mit Programmplanenden in stidtischen und lindlichen Regionen. In eher
lindlichen Riumen ist zudem auffallend, dass sich an den analysierten VHSn nach
den ersten Angeboten zu Resilienz oft keine Kurse in den Folgejahren finden. Eine
Implikation kann sein, dass die Akzeptanz dieses ggf. akademisch wirkenden Begrif-
fes in landlichen Riumen geringer als in Grof3stidten oder Kernstidten sein konnte.
Dies ist umso erstaunlicher, da Gesundheitsbildung an VHSn insgesamt eher prisen-
ter in Flichenlindern (und in Stiddeutschland) als in Stadtstaaten oder Ballungsriu-
men ist (vgl. Reichart etal. 2019, S.65). In Bayern und Baden-Wiirttemberg belduft
sich so der Anteil der Gesundheitskurse auf rund 40 Prozent des Gesamtangebotes,
wihrend er in den drei Stadtstaaten bei nur rund 20 Prozent liegt (vgl. ebd.). Eine
Begriindung dafiir kann sein, dass das Angebot in Siiddeutschland ggf. skonomischer
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angelegt und/oder in Grofistidten das Konkurrenzangebot zur Gesundheitsbildung
auflerhalb von VHSn grofer ist (vgl. Kipplinger 2012).

Da insgesamt nur 69 Fundstellen in den Programmen identifiziert wurden und
der Resilienzbegrift im Untersuchungszeitraum als nicht sehr verbreitet einzustufen
ist, wurden keine weiteren, quantitativen Analysen durchgefiihrt, da die Fallzahlen fiir
elaborierte, multivariate quantitative Analysen nicht ausreichten. Insgesamt wire es
interessant, die Begriffsnutzung weiter zu verfolgen. Sondierungen mit dem im Juni
2021 aktualisierten Datensatz lassen vermuten, dass der Begriff der Resilienz 2020/
2021 deutlich an Verbreitung zugenommen hat (vgl. Kap. 6).

5 Qualitative Inhaltsanalyse

Im Anschluss an die quantitativen Ergebnisse werden nun die qualitativen Ergebnisse
der Programmanalyse zur Ermittlung der inhaltlichen Verwendung des Resilienzbe-
griffs in den VHS-Kursen vorgestellt. Grundlage dafiir bilden die induktiv ermittelten
Kategorien (vgl. Kap. 3). Jede Kategorie bildet ein Thema ab, das innerhalb der kodier-
ten Ankiindigungstexte bzw. Kurse sichtbar wurde. Wichtig ist an dieser Stelle hervor-
zuheben, dass Mehrfachkodierungen moglich waren und die Kategorien daher nicht
disjunkt sind. Zudem kommt es vor, dass Kurse iiber einen bestimmten Zeitraum
wiederholt angeboten wurden.

51  Einfiihrungen zu Resilienz

Die Kategorie , Einfiihrungen zu Resilienz“ kommt quantitativ mit 41 Fundstellen am
hiufigsten vor. Uber die Hilfte aller recherchierten Kurse lassen sich dieser Kategorie
zuordnen. Die Kursankiindigungen thematisieren Einfiihrungskurse zum Resilienz-
thema und der Begriff wird oft bereits im Titel mitaufgefithrt. Es ist jedoch auch zu
beobachten, dass der Begriff nur im Untertitel oder im Flief3text auftaucht. Dort wer-
den statt dem Resilienzbegriff eher alltagsweltliche Formulierungen (,Starke Seele®,
,Dickes Fell“, ,Widerstandsfihigkeit“, ,innere Widerstandskraft“) als interessewe-
ckende Aufmacher oder Ubersetzungen gewihlt. Inhaltlich werden grundsitzliche
Fragen angesprochen (,Was ist Resilienz?“) und Konzept sowie Begriff sind erkli-
rungsbediirftig. Die Titel und die Beschreibungen der meisten Kurse deuten auf Ein-
fithrungen zu theoretischen Grundlagen hin, die manchmal erginzt werden durch
praktische Ubungen, Tipps oder Handlungsempfehlungen zum Erlernen von Resi-
lienz. Neben Vortrigen werden in dieser Kategorie Wochenendseminare angeboten,
die sich tiber ein bis zwei Tage erstrecken.
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Nicht nur Resilienz, sondern auch Stressprivention und Krisenbewiltigung wer-
den thematisiert. Eine typische Kursankiindigung sieht wie folgt aus:

J171248 [(E)] wi(e)der-Stehen -
mit innerer Widerstandskraft wieder in Balance kommen

Alle Menschen erleben im Verlauf ihres Lebens Misserfolge, Schicksalsschlage, Krankheiten oder andere
Ereignisse, die sie aus ihrem persoénlichen Gleichgewicht bringen und sogar ,umhauen” kénnen.
Manche leiden darunter und werden krank. Andere stehen, wie ein ,Stehaufmannchen”, relativ schnell
wieder auf. Der Abend zielt darauf ab, sich mit den Faktoren dieser Widerstandskraft, der sogenannten
Resilienz, zu beschaftigen: Welche sind es? Hat sie jeder Mensch? Kann man Resilienz trainieren?

10.4., Do., 18 - 19.30 Uhr/ 2 Ustd. 4 EUR
Volkshochschule, LohrstraB8e 3 - 7 Leipziger Bundnis gg. Depression

Abbildung 3: Typische Kursankiindigung der Kategorie , Einfiihrungen zu Resilienz* (Quelle: vhs Leipzig,
Frithjahr 2014, S. 65)

Es ist stimmig mit ihrem Bildungsauftrag, dass die VHSn informieren und aufkliren,
was unter Resilienz zu verstehen ist: ,Die Wissenschaft hat fiir diese Kompetenz den
Begriff Resilienz = seelische Widerstandskraft gepragt“ (vhs Miinchen, Frithjahr 2009,
S.126). In den Texten wird einerseits erwihnt, dass Resilienz eine Veranlagung oder
in der Kindheit angelegt sei. Andererseits wird die Erlernbarkeit betont: Resilienz
ykann auch spiter entwickelt werden“ (ebd.) oder ,Fihigkeit erlernen, Krisen und
Riickschlige zu tiberstehen“ (vhs Hamburg, Frithjahr 2013, S.52). Stellenweise wird
als Frage aufgeworfen: ,Kann man Resilienz trainieren?“ (vgl. vhs Leipzig, Frithjahr
2014, S.65). Die didaktischen Orientierungen dieser Ankiindigungen weisen sowohl
eine Wissensorientierung, aber noch mehr eine Kompetenz- und Handlungsorientie-
rung auf. Hinweise auf einschligige wissenschaftliche Publikationen zum Resilienz-
begriff bzw. ein Verweis auf wissenschaftliche Autor*innen wie Viktor Frankl oder
allgemeine Ratgeberliteratur finden sich selten. Dartiber hinaus sind die Kurse in der
Regel zielgruppenunspezifisch ausgeschrieben. Mit Blick auf die Kursleitenden dieser
Angebote finden sich kaum Angaben zu akademischen Abschliissen. Bei Nachrecher-
chen, soweit dies aufgrund der Namen méglich war, konnten Personen mit Praxen im
Bereich der Psychotherapie oder Heilpraktiker*innen gefunden werden. Auffillig ist,
dass sich der Grofiteil der Kurse eher an grofistidtischen oder an VHSn in Stidten
mittlerer Grofle und nur selten in lindlichen Riumen finden lésst.

5.2 Resilienz in Verkniipfung mit der Stress-Thematik

Die zweithiufigste Kategorie, die im Rahmen der induktiven Analyse gebildet werden
konnte, umfasst Kursankiindigungen, die Resilienz eng mit dem Thema ,Stress“ ver-
kniipfen (29 Fundstellen). Der Stressbegriff hat in den 1970er Jahren Einzug in deut-
sche VHS-Programme erhalten (vgl. Kipplinger/Falkenstern 2018). Beide Begriffe be-
finden sich in einem dhnlichen Themenfeld, wobei Stress tendenziell als das Problem
und Resilienz als die Losung begriffen werden kann. Hiufig ist die Kernaussage der
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Fundstellen in dieser Kategorie, dass resiliente Menschen Stress bewiltigen kénnen,

was hier aufgezeigt wird:

Resilienz

Wie Sie lhre Widerstandskraft
gegen Stress starken!

Resilienz (lat. resilire »abprallenc) ist
die Fahigkeit, Krisen durch den
Ruckgriff auf personliche oder sozial
vermittelte Ressourcen zu meistern
(Quelle: www.wikipedia.org)
Widerstandskraft gegen Stress wird
dadurch gewonnen, dass wir ein
intuitives Gespur flr das personlich
Wichtige entwickeln. In einer
Lebenswelt, in der immer mehr Ziele
und Aufgaben von auf3en an uns

dabei als »innerer Kompass« durch
den Dschungel der Anfragen, die
uns taglich erreichen.

Der Workshop gliedert sich in einen
Vortrag zur Wertelehre nach dem
beriihmten Arzt Viktor E. Frankl und
einer anschlieBenden Diskussion
zum Nutzen einer klaren Wertorien-
tierung im Lebensalltag.
Literaturempfehlung: Silvia Langle,
Martha Sulz (Hg.): »Das Eigene
leben: ein Lesebuch zur Existenz-
analyseg, 2005

B82130 3,00 Ustd. 14,— €

1 Abend, 26.10.2011
Mi, 19:00 = 21:15 Uhr
Wolfram Krug

herangetragen werden, ist es
wesentlich, die eigenen Werte
erkennen und gut vertreten zu kon-
nen. Personliche Werte dienen uns

Abbildung 4: Typische Kursankiindigung der Kategorie ,,Resilienz in Verkniipfung mit der Stress-Thematik“
(Quelle: vhs Wiesbaden, Herbst 2011, S.123)

So wird in der Kursankiindigung schon im Untertitel der Zusammenhang zwischen
Resilienz und Stress hergestellt und thematisiert, dass Krisen an Menschen mit Resi-
lienz abprallen wiirden. Auf die Lehre von Frankl und Schriften zur Existenzanalyse
wird explizit Bezug genommen. Die Ankiindigungstexte in dieser Kategorie stellen
»Stressprivention“ und , Persénlichkeitsentwicklung® in Aussicht und gerade bei die-
sen Angeboten ist der Gedanke der Optimierung inhirent, wenngleich nicht explizit
angesprochen. Menschen sollen sich wachsenden Herausforderungen anpassen,
die dabei jedoch nicht niher ausgefiihrt, sondern eher vage umschrieben werden
(»sturmische Zeiten“ (vhs Bremen, Frithjahr 2014, S.302), ,einer Lebenswelt, in der
immer mehr Ziele und Aufgaben von auflen an uns herangetragen werden (vhs
Wiesbaden, Herbst 2011, S.123)).

Neben dieser Vagheit bzgl. der Herausforderungen werden keine Zielgruppen
angesprochen. Letztlich wird es so den Lesenden einfach gemacht, diese Ankiindi-
gungen unterschiedlich auszulegen bzw. die eigenen Bediirfnisse in die Kursange-
bote hinein zu projizieren. Dies konnte fiir die Veranstaltenden die Chancen erhshen,
dass die Kurse ausreichend Interessent*innen und Teilnehmende finden und Kurs-
ausfall kénnte verhindert werden. Dartiber hinaus differieren die Kurse erheblich im
Zeithorizont. Neben einer rund zweistiindigen Einzelveranstaltung an einem Abend
(vgl. Abb. 4) konnten mehrtigige Seminare und eine einwtchige Bildungsurlaubsver-
anstaltung mit rund 25 Stunden identifiziert werden. Dieses Format ist jedoch in die-
ser Kategorie eher die Ausnahme und primir wurden Einzelveranstaltungen und ein-
bis mehrtitige Kurse angeboten.
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Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Kurse in dieser Kategorie an Ankiindigun-
gen aus fritheren Zeiten rund um Stressbewiltigung und Stressprivention anschlie-
Ren. Ahnliche Argumentationen und Formulierungen konnten Kipplinger & Falken-
stern (2018) im Rahmen einer Programmanalyse zum Stressbegriff identifizieren,
sodass der Resilienzbegriff im Anschluss daran als eine Art neues Gewand fiir den
Stressbegriff begriffen werden kénnte und den Vorteil nahelegt, nicht wie ,Stress”
primir problem- sondern l6sungsorientiert (,resilient werden“) zu sein.

5.3  Resilienz in Verkniipfung mit der Krisen-Thematik

Eher neu und anders als in den beschriebenen Kategorien wird in der folgenden Kate-
gorie in den Resilienzkursen auf einen anderen Begriff Bezug genommen. Hierbei
handelt es sich um den Krisenbegriff, der zu 15 Fundstellen zugeordnet werden
konnte*. Der Krisenbegriff wird im Vergleich zu Kursen zum Thema ,Stress* (vgl.
ebd.), in denen der Krisenbegriff seit den 1970er Jahren prominent war, weniger the-
matisiert. Ein Beispiel der Verkniipfung von Resilienz und Krise zeigt sich hier:

Y1809 am Wochenende

Resilienz - Die Fahigkeit, aus Krisen gestarkt
hervorzugehen

Resilienz beschreibt die Fahigkeit, Herausforderungen und belas-
tende Situationen zu bewaltigen, die eigene Personlichkeit zu star-
ken und trotz widriger Bedingungen zu gedeihen. Krisen und Veran-
derungen - beruflich und privat — gehdren zu unserem Leben, wir
empfinden sie meist als Bedrohung, aber sie bringen uns auch neue
Sichtweisen und Chancen zur persénlichen Weiterentwicklung. Re-
siliente Menschen (Stehaufmenschen) verfiigen Uber eine hohe in-
nere Widerstandskraft, sie finden leichter Losungen und nehmen
somit wesentlichen Einfluss auf ihr Wohlergehen. Kann man Krisen-
festigkeit trainieren, Verdnderungs- und Bewaltigungskompetenz
entwickeln? Ja, Resilienz kann man trainieren. Jeder Mensch besitzt
in bestimmtem MaBe resiliente Fahigkeiten. Glicklicherweise sind
diese nicht individuell festgeschrieben, sondern bis ins hohe Alter
erlern- und erweiterbar. Sie lernen an diesem Tag, wie Sie Krisen un-
beschadet Uberstehen und lhre innere Widerstandféhigkeit trainie-
ren. Sie entdecken und entwickeln lhr personliches Resilienzprofil.
Sie lernen Ubungen, die lhnen helfen, sich Ihrer eigenen Starken zu
vergewissern. Es kénnen geringe Materialkosten entstehen. Bitte
Tagesverpflegung mitbringen.

Daniela Zahrt

9 U.Std. (1 Termin), € 33,50/27,00 (Staffel 3)*

Samstag 9.00 — 16.30 Uhr (45 Minuten Pause), 8. Méarz
Anmeldeschluss 28. Februar

VHS in der Spilburg, SteinbihlistraBe 5, Raum 1.05

Abbildung 5: Typische Kursankiindigung der Kategorie ,Resilienz in Verkniipfung mit der Krisen-Thematik“
(Quelle: vhs Wetzlar, Friihjahr 2014, S.12)

4 Drei Kurse dieser Kategorie filhren nicht explizit den Begriff der Krise auf, lassen sich aber dieser Kategorie zuordnen, da
schwierige Lebensphasen und belastende Lebensumstinde, wie Armut, Krankheit, Traumata oder Verluste thematisiert
werden, die sich als Krisen einordnen lassen.
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Anhand der Ankiindigung wird impliziert, dass Resilienz ,Stehaufmenschen” (vhs
Wetzlar, Frithjahr 2014, S. 12) f6rdere, die Krisen zu bewiltigen haben. Es wird in Aus-
sicht gestellt, dass Resilienz in einem Tageskurs trainierbar und ,bis ins hohe Alter
erlern- und erweiterbar“ (ebd.) sei. In weiteren Fundstellen werden Krisen als notwen-
dig erachtet, um ,manche Stirken und Fihigkeiten erst zu entwickeln“ (vhs Aachen,
Frithjahr 2011, S. 64). Passend wird im Titel die hiufige Formulierung der ,Krise als
Chance“ (ebd.) bemiiht.

In der Kategorie ist auffillig, dass sich die Fundstellen primir auf Vortrige, Ta-
ges- oder Wochenendseminare und weniger auf zeitlich ausgedehntere Angebote be-
ziehen. Wie ein roter Faden zieht sich in dieser Kategorie eine zielgruppenunspezifi-
sche Ausschreibung markant durch. Auferdem wird nicht niher spezifiziert, ob es
sich um berufliche, familiire, gesellschaftliche oder gesundheitliche Krisen handelt.
Der Verzicht auf eine Spezifizierung verspricht einerseits einen Einbezug vieler Per-
sonengruppen und kann positiv als Ansprache und Inklusion verschiedener Bevdlke-
rungsgruppen in verschiedenen Lebenssituationen ausgelegt werden. Andererseits
kann kritisiert werden, dass es fur Kursleitende nur schwer moglich ist, gleicherma-
Ren den heterogenen Teilnehmendengruppen gerecht werden zu kénnen. Sehr hete-
rogene Gruppen mit unterschiedlichsten Bediirfnislagen und Hintergriinden stellen
hohe Anforderungen an die Kursleitung im realen Kursgeschehen dar, was aber auch
typisch fiir viele Erwachsenenbildungsveranstaltungen ist.

5.4  Resilienz in Verkniipfung mit Erziehung fiir Eltern oder Erzieher*innen
Neben den vielen eher unspezifisch ausgeschriebenen Kursen ohne genau erkenn-
bare Zielgruppe konnten Kursankiindigungen mit direkter Ansprache von Adres-
sat*innen identifiziert werden. Allen diesen Angeboten ist gemein, dass sie sich an
Menschen richten, die fiir die frithkindliche Entwicklung wichtig sind. In den insge-
samt 10 Fundstellen sind dies Eltern und Erzieher*innen und es wird tiberwiegend
thematisiert, wie sie Kinder in der Entwicklung von Resilienz férdern kénnen. Er-
wachsenenbildung erbringt dabei Leistungen fiir andere Bildungsbereiche durch
Fortbildungen fiir pidagogische Fachkrifte oder durch Elternarbeit. Ahnliche Kurse
existieren seit Jahrzehnten rund um die Stressthematik (vgl. Kidpplinger/Falkenstern
2018). In Bezug zu Erzieher*innen als Adressat*innen fillt der nachfolgende Ankiin-
digungstext auf:
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I. POLITIK — GESELLSCHAFT — UMWELT

Erziehung/Padagogik
»Kinder - stark im Leben (Resilienz)*

Zielgruppe: Erzieher/innen in Kindertagesstéatten

Verschiedenste aktuelle Studien zeigen deutlich, wie wichtig das Resilienzkonzept fiir pada-

gogisches Fachpersonal in der (frih)kindlichen Bildung ist. Um kindliche Bildungsprozesse

gemeinsam mit den Kindern entsprechend der jeweiligen individuellen Bedurfnislagen gestal-

ten zu kénnen, werden im Kurs folgende Lehrgangsziele umgesetzt:

Die Teilnehmer/innen:

e kennen Risiko- und Schutzfaktoren,

¢ sind in der Lage, soziobkonomisch prekare Lebenslagen sowie Unterversorgungslagen in
anderen Lebensbereichen von Kindern und deren Familien zu deuten und hieran pada-
gogische Angebote abzuleiten

e kennen Mdglichkeiten der Elternarbeit

Die Fortbildung dient dazu, padagogische Bildungsangebote entsprechend des Thiringer

Bildungsplanes vorzubereiten und durchzufiihren. Der Kurs ist vom ThILLM zertifiziert und

unterstitzt die Umsetzung des Thiringer Bildungsplans fiir Kinder bis 10 Jahre.

Die Fortbildung setzt sich aus zusammen aus: Block 1 (2 Tage & 8 Stunden), Praxiseinheit

(8 Stunden), Block 2 (2 Tage & 8 Stunden)

Die Fortbildung wird geférdert durch das Thiringer Ministerium fir Wirtschaft, Technologie

und Arbeit aus Mitteln des europaischen Sozialfonds.

Ansprechpartner und Anmeldung: e B
Thiringer Volkshochschulverband e.V., rr tvv

) . - . Thiringer
Steffi Ehrhardt Tel: 03641-53423-14, Kristin Adam Tel: 03641-53423-17 . otoctert prtand 0.4

(Kursnummer: | 512.0102)

01-ABG 22./23.02.+18./19.04.2012, jeweils 9:00-16:00 Uhr Dr. Susanne Volkmar
Volkshochschule Altenburg Entgelt: kostenfrei

Abbildung 6: Typische Kursankiindigung der Kategorie ,,Resilienz in Verkniipfung mit Erziehung fiir Eltern
oder Erzieher*innen“ mit Erzieher*innen als Adressat*innen (Quelle: vhs Altenburger Land, Herbst 2011,
s.7)

In der Fundstelle ist die Wissens- und Kompetenzorientierung (,Verschiedene aktu-
elle Studien zeigen...“, ,Die Teilnehmenden kennen...“ (vhs Altenburger Land, Herbst
2011, S.7) besonders auffillig, da es sich um eine vom Bundesland anerkannte/zertifi-
zierte sowie offentlich zusitzlich geférderte und kostenfreie Fortbildung fiir Erzie-
her*innen handelt. Im Vergleich zu den vorherigen Texten fillt diese Ankiindigung
mit ihrer differenten Form und Duktus auf. Wihrend die in den bisherigen Katego-
rien beschriebenen Kurse sich eher alltagsweltlich orientierten und persénliche Be-
duirfnisse ansprachen, wird der Kurs sachlich-formal beschrieben. Es erscheint nicht
unwahrscheinlich, dass die 6ffentliche Férderung eine Rolle spielt und die Ankiindi-
gung ggf. mit dem Mittelgeber abgestimmt ist bzw. der Text sich an den Mittelgeber
indirekt wendet, um Forderung und Legitimitit abzusichern. Die Teilnahme der
Erzieher*innen kénnte empfohlen sein, sodass durch den Kurs keine Weckung von
Interessen notwendig ist.

Die Resilienzkurse fur Eltern werden anders beschrieben und es werden Fami-
liensysteme wie Eltern, Grofleltern und Geschwister angesprochen, welche die kind-
liche Entwicklung befordern. Dies zeigt die nachfolgende Kursankiindigung in typi-
scher Art und Weise:
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605 Erziehungsfra
Mit Resilienz durch die Kindheit Nr. X605101V
zum Erwachsenensein Vortrag

Der Mensch halt Einiges aus. Schicksalsschldge, schwere Krisen mit Anmeldung
und Krankheiten, Folter, Missbrauch, personliche Katastrophen, Birbel E. Kohler
wie den Verlust seines Jobs oder - noch schlimmer - den eines Di. 24.01.2012
geliebten Menschen. Nicht alle kénnen damit gleich gut umge- 19:00 - 21:00 Uhr
hen. Diejenigen, die es konnen, sind z&h und widerstandsfahig. Weiterbildungszentrum
Es sind ,Stehaufmdnnchen” mit einer entscheidenden Eigen- Hafenstr. 29
schaft: Resilienz. Raum 11/12

In der Psychologie werden damit Menschen bezeichnet, die 5,00 €
seelisch in der Lage sind, ohne anhaltende Beeintrachtigung

durchzuhalten und schon in kurzer Zeit wieder zur Hochform

aufzulaufen. Resilient ist, wer die emotionale Starke aufbringt,

sich von Stress, Krisen und Schicksalsschldgen nicht charakter-

lich verbiegen zu lassen, sondern das Beste aus dem Ungliick

zu machen, daraus zu lernen und durch die Leiderfahrung liber

sich selbst hinauszuwachsen. Eine Eigenschaft, die gerade in
schicksalhaften Jahren erforderlicher ist. Resilienz ist forder-

bar. Eltern und altere Geschwister kénnen viel dazu beitragen,

dass ein Kind Resilienz entwickelt. Amerikanische und andere
Wissenschaftler beschaftigten sich mit Familien, die in Armut

lebten und deren Eltern eine geringe Bildung hatten. Sie stell-

ten fest, dass sich die Mehrheit ihrer Kinder als resilient erwies.

Emotional am stabilsten und schulisch am erfolgreichsten wa-

ren jedoch die Kinder aus den Familien, wo sowohl von Eltern

(obwohl diese Eltern selbst keine gute Bildung hatten) als auch

von dlteren Geschwistern viel Wert auf Bildung gelegt wurde

und Bildung auBerdem nicht als Mittel zum Zweck betrachtet

wurde, sondern als Selbstzweck.

Was kénnen wir als Eltern und GroBeltern dazu beitragen, dass

unsere Kinder und Enkel resilient werden und den extremen Be-

lastungen des Lebens gewachsen sind?

Uber die sieben Saulen der Resilienz und deren Erlernbarkeit

nicht nur fir Kinder, sondern auch fiir Erwachsene, referiert

Bérbel E. Kohler.

Abbildung 7: Typische Kursankiindigung der Kategorie ,,Resilienz in Verkniipfung mit Erziehung fiir Eltern
oder Erzieher*innen“ mit Familiensystemen bzw. Eltern als Adressat*innen (Quelle: vhs Neuss, Frithjahr
2011, S.257)

Im Gegensatz zu den Kursen in den anderen Kategorien steht nicht die Selbstsorge,
sondern die Fursorge fiir Minderjihrige im Zentrum, wobei am Ende die Relevanz fiir
Volljahrige (,(...) auch fiir Erwachsene“ (vhs Neuss, Frithjahr 2011, S. 257) nicht uner-
wihnt bleibt. Nebenbei sei erwihnt, dass in der Ankiindigung erneut die Metapher
des , Stehaufminnchen” (ebd.) verwendet wird, die sich auch in anderen Kursen wie-
derfindet (vgl. Kapitel 5.3).

5.5 Resilienz bezogen auf Personlichkeiten oder bestimmte
(Berufs-)Gruppen

Neben den beschriebenen Kursankiindigungen zu Resilienz-Einfithrungen, bestimm-

ten Thematiken wie , Stress“ oder , Krise“ oder speziellen Zielgruppen wie Eltern oder
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Erzieher*innen, konnten weitere Kurse identifiziert werden, die das Resilienzkonzept
stark personalisierend zu vermitteln suchen (9 Fundstellen). Dies verdeutlicht z. B.
eine Ankiindigung, welche das Resilienzkonzept mit Blick auf die Biografie und Per-
sonlichkeit des Nobelpreistrigers Nelson Mandela thematisiert: ,Krisen und Riick-
schlige meistern — Faszination Nelson Mandela“ (vhs Wiesbaden, Herbst 2010,
S.125).

Andere Kurse beziehen sich auf Menschen mit Behinderung (Philippe Pozzo di
Borgo, bekannt aus dem Film ,Ziemlich beste Freunde“) (vhs Miinchen, Frithjahr
2014, S.24), weitere Kurse beschreiben Resilienz im Kontext von Kriegsgenerationen
wie ,Die Kinder des II. Weltkrieges“ (vhs Ennepe-Ruhr Siid, Jahresprogramm 2010/
2011, S.136) oder thematisieren Viktor Frankl, der als Mitbegriinder des Resilienzkon-
zepts gilt (vgl. Wiesbaden, Herbst 2011, S. 123).

Insgesamt ist auffallend, dass wenig Ankiindigungen identifiziert werden konn-
ten, die direkt auf die Berufswelt Bezug nehmen und Resilienz als Optimierungsan-
satz fuir berufliche Probleme offerieren. Lediglich im Programm der vhs Wiesbaden
wurde im Frithjahr und Herbst 2013 sowie im Frithjahr 2014 ein einwéchiger Bil-
dungsurlaub fiir Fithrungskrifte mit dem Titel , Erfolgreich fithren — Burnout vermei-
den“ angeboten. Die Entwicklung von Resilienz soll ,alltagstauglich angeleitet” (ebd.)
werden.

6 Fazit

Zusammenfassend ist in Bezug auf die Forschungsfragen (vgl. Kap.1) relativierend
und tiberraschend zu betonen, dass der Resilienzbegriff nicht prominent in den VHS-
Programmen vertreten ist und folglich (noch) nicht von einer ausgeprigten Optimie-
rungsorientierung berichtet werden kann.

Riickbindend zur Programmforschung (Fleige etal. 2018) zeigt zum Beispiel
Tietgens (2001, S.37ff) auf, dass Ideen und Wirklichkeiten der Erwachsenenbildung
nicht identisch sind. Es stellt einen Vorteil der Programmforschung dar, dass sich
jenseits theoretischer oder relativ allgemeiner Diskurse der alltdglichen Bildungspra-
xis angendhert werden kann, wenngleich Ankiindigung im Programm und Umset-
zung im Unterricht differieren kénnen. Dies verdeutlicht, dass die fiir das Erkennt-
nisinteresse gewihlte Methode der Programmforschung ihre Stirken und Schwichen
hat wie jede andere Methode auch.

Insgesamt konnten im Rahmen der explorativ angelegten Programmanalyse zu
Resilienzkursen in deutschen VHS-Programmen sechs zentrale Antworten zu den
Forschungsfragen ermittelt werden:

Erstens befindet sich das Resilienzkonzept selbst im Wandel, was in Kap.2 be-
reits verdeutlicht wurde. Die Forschung ist gegenwirtig zuriickhaltender damit, Resi-
lienz entweder als primir angeboren oder als erlernbar einzuordnen. Insofern kann
Programmplanenden im Gesundheitsbereich und anderen Programmbereichen ge-
raten werden, die Forschung weiter zu verfolgen. Uber Lingsschnittstudien wire in
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Zukunft interessant zu verfolgen, ob und wie Kursankiindigungen zu Resilienz sich
entsprechend dem neuen Forschungsstand wandeln.

Zweitens liefle sich in Bezug zum Thema Optimierung zwar qualitativ ein Bei-
spiel aus den Fundstellen selektiv auswihlen, in welchem Selbstoptimierung in einer
Kursankiindigung via Resilienz in Aussicht gestellt wird, jedoch sind die bislang er-
mittelten weniger als 100 Fundstellen zu Resilienz quantitativ als marginale quantita-
tive Bedeutung einzuordnen. Allerdings ist das Wachstum der Begriffsverwendung in
den letzten Jahren deutlich gestiegen, was Gegenstand von Folgestudien sein kénnte.
Zum Zeitpunkt des finalen Redigierens dieses Artikels kam es Mitte Juni 2021 zu
einem Update des DIE-Programmarchives mit neuen Daten von 2015 bis 2021. Alle
neuen Daten konnten in dem Artikel nicht beriicksichtigt werden, aber bezogen auf
den Indikator ,Trefferseiten prozentual zur Gesamtseitenzahl pro Jahr“ (siche Abb. 1)
hat sich der Wert fiir ,Resilienz bis ins Jahr 2021 von 0,3 Prozent auf 1,0 Prozent
mehr als verdreifacht, was eine Relevanzsteigerung anzeigt. Ggf. fithrt die Corona-
Krise dazu, dass das Resilienzkonzept aktuell eine Art Durchbruch erlebt.

Bislang sind drittens im Kontext des Resilienzbegriffs in unserer Analyse v.a.
Einfithrungskurse am prisentesten. Dies ist wenig erstaunlich, da es ein Teil des Auf-
trags von VHSn ist, Grundbildung bzw. Basiswissen anzubieten. Kursangebote zu
Resilienz miissen somit Resilienz nicht propagieren, sondern konnen Aufklirungsar-
beit zum Verstindnis dieses relativ akademischen Begriffs leisten. Inwiefern Resi-
lienz in den Kursen dann kritisch oder unkritisch von Kursleitung und Teilnehmen-
den diskutiert wird, miisste Forschungsgegenstand von Unterrichtsbeobachtungen
sein.

Problematisch ist viertens durchaus, dass in einigen Kursankiindigungen eine
(schnelle) Erlernbarkeit von Resilienz in Aussicht gestellt wird. Dies sollte kritisch
reflektiert werden und zeigt auf, dass der theoretisch-kritische Diskurs zu Resilienz
seine Berechtigung hat. Bewiltigungskapazitit ist zwar ein partiell ,lernbasiertes Phi-
nomen“ (Hofler 2016, S.110); Resilienz kann aber gerade in relativ kurz angelegten
Kursen nicht erworben werden. Hier sollte Marketing nicht dazu fithren, dass Adres-
sat*innen bzw. Teilnehmenden Unrealistisches bis Unredliches in Aussicht gestellt
wird.

Wichtig erscheint fiinftens, dass Resilienz ggf. zielgruppenspezifisch besser ein-
geordnet wird und klarer definiert ist, welche Krisen Kursgegenstand sind (vgl.
Kap.5.3). Angesichts der analysierten Ankiindigungen besteht die Tendenz, alle Ziel-
gruppen und alle Krisen mit den Kursen relativ pauschal anzusprechen. Dies mag
z.'T. 6konomische Griinde haben, um Kurse mit Teilnehmenden zu fiillen. Fiir Leh-
rende stellt sich jedoch gleichzeitig die mikrodidaktische Herausforderung, mit ten-
denziell grofler Heterogenitit umzugehen. Dies ist typisch fiir die Erwachsenenbil-
dung, jedoch wird z.B. gerade im Sprachbereich nach Niveaus entsprechend dem
Européischen Referenzrahmen unterschieden. Daran ankniipfend kénnte in anderen
Programmbereichen mehr nach Niveaustufen oder allgemein thematisch noch stir-
ker differenziert werden. Sind familiire Krisen mit identischer Resilienz zu meistern
wie berufliche Krisen? Hier stellt sich Bildungsarbeit eng verbunden mit der Resili-
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enzforschung dar: , Fiir eine effektive und langfristig effiziente Praxis der Entwicklung
zielgruppenspezifischer MafRnahmen ist der Ausbau theoretischer, systematisieren-
der und konzeptueller Resilienzforschung unumginglich“ (ebd., S.112). Vielleicht
kann Optimierung bedeuten, dass Bildungsarbeit sich fortlaufend mit dem neuesten
Forschungsstand befassen muss und Kurse daran optimierend angepasst werden, da-
mit kein veraltetes Wissen gelehrt wird?

Insgesamt konnen sechstens die relativ geringe Nutzung und die oft eher einfiih-
rende Verwendung des Resilienzbegriff an VHSn als eine Absage an eine unkritische
Optimierung interpretiert werden. Ob VHSn generell eher mehr oder weniger dem
Optimierungsparadigma folgen, kann hier nicht geklirt werden. Der Resilienzbegriff
allein weist zumindest nicht darauf hin. Vielleicht ist der Begriff mit seiner akademi-
schen Abstraktheit nicht attraktiv fiir die Bildungsarbeit? Gerade in lindlichen Riu-
men wird er deutlich weniger als in stidtischen VHSn verwendet. Ob der Popularisie-
rungsschub durch Corona in der Bekanntheit des Begriffs dies verdndert, bleibt zu
verfolgen. Resilienz sollte nicht als ein ausschlieRlich individuelles Konzept verstan-
den werden: ,Individuelle Lebensanforderungen stehen immer im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Problemlagen“ (ebd., S.105). Die (kritische) Beschiftigung mit Re-
silienz kann gerade ein Anlass dafiir sein, gesellschaftliche Problemlagen zu erken-
nen, besser zu verstehen und Veridnderungen anzustreben, die iiber Optimierungen
hinausgehen, sodass nicht Selbstoptimierung das Ziel ist. Es wird interessant sein zu
verfolgen, wie sich der Umgang mit Resilienz in Erwachsenenbildungskursen weiter
entwickeln wird, da sowohl affirmative als auch kritische Bildungsarbeit in der Be-
schiftigung mit dem Begriff praktiziert werden kann.
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Dimensionen und Perspektiven von
Innovationen in der Erwachsenenbildung —
ein systematic literature review.

JuLria KoLLER

Abstract

Was sind Innovationen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung? Dieser Frage wid-
met sich dieser Beitrag auf der Grundlage eines systematic literature review und einer
lexikometrischen Diskursanalyse von Innovationen in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft. Dazu nimmt der Beitrag seinen Ausgangspunkt in Ansitzen der Moder-
nisierungs- und Transformationstheorie und fiihrt einen sozialwissenschaftlichen re-
flexiven Innovationsbegriff aus. Auf dieser Grundlage werden Dimensionen und
Perspektiven von Innovation in einem Textkorpus (n = 300 Titel; 2.153.121 Worter) ex-
ploriert, die zu einem engeren und weiteren Innovationsverstindnis in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung gebtindelt werden. Es kann gezeigt werden, dass der Inno-
vationsbegrift in der Erwachsenenbildungswissenschaft tiberaus vielfiltig changiert
zwischen sozialen und technischen Innovationen, spezifischen Innovationsfeldern
und einem gestalterischen Impetus und der Anpassung an Strukturwandel und dem
Umgang mit Megatrends.

Keywords: literature review; lexikometrische Analyse; Wissenschaftsforschung;
Erwachsenenbildung; Wandel

Abstract

What is innovation in adult education? This article addresses this question on the ba-
sis of a systematic literature review and a lexicometric discourse analysis of innova-
tions in adult education. For this purpose, the article takes up approaches of moderni-
zation- and transformation theory and introduces a social-scientific reflexive concept
of innovation. On this basis, dimensions and perspectives of innovation are explored
in a text corpus (n =300 titles; 2,153,121 words), which are aggregated into a narrower
and broader understanding of innovation in adult education. It can be illustrated that
the concept of innovation in adult education oscillates in an extremely diverse way
between social and technical innovations, specific fields of innovation, a constructive
approach and the adaptation to structural change and coping with megatrends.

Keywords: literature review; lexicometric analysis; science studies; adult education;
change
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140 literature review.

1  Einleitung

Die Annahme eines steten Wandels und Verinderung ist ,zeittheoretisch ebenso tri-
vial wie unstrittig“, hingegen ist die konkrete Bestimmung von Dimensionen und
Perspektiven ein ,voraussetzungsvolles“ Unterfangen (Meseth 2020, S.7). In diesem
Artikel werden als Beitrag zu einer erwachsenenpidagogischen Wissenschaftsfor-
schung bestimmte Merkmale des Innovationsbegriffs in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft identifiziert und diskutiert.

Die Erwachsenenbildung wird in Hinblick auf Wandlungs- und Erneuerungspro-
zesse beschrieben ,als ein Bildungsbereich, der kontinuierlich expandiert und dabei
wandlungsfihig bleibt“ (Schrader 2018, S.11). Die Thematisierung von Wandel setzt
auf den unterschiedlichen Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiter-
bildung an (vgl. Schrader 2011, S.98). Dabei geht es dann sowohl um die Frage der
Entwicklung, des Wandels und des Lernens von Organisationen als auch um Verinde-
rungen von Steuerungen im Bildungssystem und um neue Methoden der Bildungs-
arbeit. Ein wesentlicher Begriff, der bei Debatten um Neuerungen bemiiht wird, ist
der Innovationsbegriff. Als unhinterfragbarer Zielbegriff und ,catch-all“-Kategorie
(vgl. Briken 2015, S.28) ist er auch in bildungspolitischen Férderlogiken hoch rele-
vant. Dies zeigt bspw. eine aktuelle Ausschreibung des Landes Rheinland-Pfalz zum
Thema ,,Innovative Formate in der Politischen Erwachsenenbildung'“ oder die The-
matisierung von ,innovative[n] Wege[n] der Ansprache? von Teilnehmenden in der
Pressemitteilung der Bildungsministerin Anja Karliczek anlisslich der Halbzeit der
Dekade der Alphabetisierung und Grundbildung. Ein steuerungsrelevantes Resultat
der Verwendung des Innovationsbegriffs ist ein ,Anspruch auf Wirklichkeitsgeltung
mit hohem Akzeptanzpotenzial“ (Briken 2015, S. 29).

Im Sinne einer differenzierten und eindeutigen Wissenschaftssprache, zu der
der Innovationsbegriff gehéren kann, und einer informierten Politik- und Praxiskom-
munikation, steht die Klirung des Begriffs , Innovation“ fiir die Erwachsenenbildung
aus. Insofern wird in diesem Beitrag die Fragestellung bearbeitet: Welche Dimensio-
nen und Perspektiven von Innovationen werden in der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung thematisiert? Herausgestellt werden bestimmte Semantiken von Innovatio-
nen, konkrete Felder, die iiber den Innovationsbegriff beschrieben werden und
Gegenstinde, die als innovativ gekennzeichnet werden.

Dieser Beitrag exploriert dazu den status quo der Begriffsverwendung in der Er-
wachsenenbildung. Entsprechend wird das Ziel verfolgt, tiber ein systematic literature
review (vgl. Zawacki-Richter et al. 2020; Newman & Gough 2020) den Innovationsbe-
grift in der Erwachsenenbildungswissenschaft und wissenschaftsnahen Praxis zu
eruieren und in seiner Vielfalt auszuleuchten. Um an semantische Bezugnahmen
des Innovationsbegriffs zu gelangen, wurde der Datenkorpus (n =300 Literaturtitel;

1 https://mastd.rlp.de/de/unsere-themen/weiterbildung/innovative-formate-in-der-politischen-erwachsenenbildung/
[aufgerufen am 4.6.2021

2 https://www.bmbf.de/de/karliczek-ernst-lesen-ist-das-tor-zur-welt---auch-zur-digitalen-welt-13881.htmI?pk_campaign=
RSS&pk_kwd=Pressemeldung [aufgerufen am 4.6.2021]
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2.153.121 Worter) mit der Methode der lexikometrischen Diskursanalyse (vgl. Dzu-
dzek et al. 2009; Glasze et al. 2009) ausgewertet. In diesem Beitrag wird dazu zunichst
als Ausgangslage an Ansitze von Modernisierungs- und Transformationstheorien in
der Erwachsenenbildung angekniipft. Im Folgenden wird dann ein sozialwissen-
schaftlicher, reflexiver Innovationsbegriff erarbeitet, der entsprechende Desiderate fiir
das Feld der Erwachsenenbildung konturiert. Es werden sodann methodische Hin-
weise zur Datenbasis und Auswertung gegeben und anschlieflend die Ergebnisse
anhand von Kernkategorien des Innovationsbegriffs in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft illustriert. Im Fazit werden die Ergebnisse gebiindelt und zu Innovationsbe-
griffen in der Erwachsenenbildungswissenschaft systematisiert.

2  Das immerwihrende Neue in der Erwachsenenbildung

Innovationen kénnen als Kristallisationspunkte moglicher gestaltbarer, offener und
reflexiver gesellschaftlicher Modernisierung und Transformation verstanden werden,
insofern wird im Folgenden ein Uberblick {iber die Beziige der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung auf Zeitdiagnosen, Transformations- und Modernisierungstheorien
gegeben.

,Wie ein Fisch im Wasser“, so kennzeichnet Schiftter (2001a, S.40) das dialekti-
sche Verhiltnis von Erwachsenbildung zur Gesellschaft im Wandel. Sie ist einerseits
von gesellschaftlichem Wandel getrieben — gewissermaflen im Fluss, zum anderen
bewegt sie sich eigenstindig in ihr fort und vereint in sich einen ,gesellschaftlichen
Selbstausdruck“ und Selbstthematisierung (Schiffter 2001a, S.40). Entsprechend
folgerichtig sind die in der Erwachsenenbildung traditionsreichen Beziige zu Zeit-
diagnosen, Transformationstheorien und Modernisierungstheorien (Giddens 1997;
Schiffter 2001a, 2001b; vgl. u.a. Wittpoth 2001; Fischer 2007; Kollmorgen 2011; Schra-
der 2011; Beck et al. 2014). Diese Beziige konnen in engem Zusammenhang mit dem
Innovationsbegriff gesehen werden. So wird die Entstehung und Weiterentwicklung
der Erwachsenbildung insgesamt in den Kontext gesellschaftlicher Umbruchsituatio-
nen rund um die Moderne gebracht (vgl. Schrader 2011, S.127). Was den speziellen
Zugang der Zeitdiagnosen betrifft, stellt Schrader (2011, S. 129) fest, dass ,Zeitdiagno-
sen [...] eher [als] Teil des Phinomens ,Sozialer Wandel‘ denn Mittel seiner Deutung
[erscheinen]“. Das Problem von zeitdiagnostischen Beziigen liegt in der Zuspitzung
zum , Spekuliren“ und diverser Gesellschaften, wie der ,Risiko-, Erlebnis-, Wissens-
und andere -gesellschaften” (Wittpoth 2001, S.7). Insofern bieten Modernisierungs-
und Transformationstheorien eine empirisch sozialwissenschaftliche Basis, indem
sie den Prozess von Wandel in den Mittelpunkt stellen. Modernisierungstheoretisch
geschieht dies, indem ein ,zielgerichteter Prozess in Richtung auf eine zunehmende
und zunehmend geplante Rationalisierung gesellschaftlicher Lebens- und Hand-
lungsbereiche“ angenommen wird (Schrader 2011, S.129). Transformationstheore-
tisch wird gesellschaftlicher Wandel als ,Projekt eines beschleunigten, radikalen,
gesteuerten, dabei selektiv-modellorientieren Gesellschaftsformationswechsels im
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Kontext von Entwicklungsgefillen und Konkurrenzkimpfen im Rahmen der weltge-
sellschaftlichen Moderne(n)“ begriffen (Kollmorgen 2011, S. 310). Es lassen sich damit
zwei wesentliche Unterscheidungen kennzeichnen. Zum einen ist Wandel, im Sinne
einer modernisierungstheoretischen Grundlegung, ein gezielter, gesteuerter und in
Form von Interventionen von michtigen Akteuren vorangetriebener Prozess und
zum anderen eine ungeplante und umfassende Strukturverinderung im transforma-
tionstheoretischen und zeitdiagnostischen Sinne. Fiir die Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung stellt Schrader fest, dass sie bisher eher zeitdiagnostisch argumentiert (vgl.
Schrader 2011, S.125). Wie die Akteure der Erwachsenenbildung/Weiterbildung diese
Wandlungsprozesse bewiltigen und unter ihnen handlungsfihig bleiben, kann als
eine der groflen praktischen Herausforderungen und Forschungsaufgaben der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung verstanden werden.

Betrachtet man nun die Bedeutung des Innovationsbegriffs im Zusammenhang
mit Ansitzen sozialen Wandels in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, lisst sich
festhalten, dass es wenig empirische oder analytische Arbeiten gibt. Insofern kann
man zunichst davon ausgehen, dass — vergleichbar mit anderen gesellschaftlichen
Bereichen — eine alltagsgebriauchliche normative Wendung des Innovationsbegriffs
vorherrscht. Demgemif stellen eine Adaption und Erweiterung der theoretischen Be-
zugnahmen des Innovationsbegriffs ein Desiderat fiir die erwachsenenpidagogische
Forschung dar.

3  Der Innovationsbegriff

Die Forschung zu Innovationen ist zunichst gekennzeichnet durch allgemeine wand-
lungsbezogene Fragestellungen verschiedener Fachdisziplinen. Dabei ist die anwen-
dungsorientierte Forschung der Wirtschaftswissenschaften, Betriebswirtschaftslehre
und Ingenieurswissenschaften zu nennen, deren Umsetzung bspw. in der Formulie-
rung von Gestaltungsempfehlungen fiir das Innovationsmanagement stattfindet.
Wihrend diese Forschung den Gegenstand in der zukunftsfihigen Gestaltung von
Wirtschaftsunternehmen, bei denen Innovationen voreingenommen als Marktvorteil
fungieren, fokussiert (vgl. Blittel-Mink & Menez 2015, S.48 ff), betrachtet die sozial-
wissenschaftliche reflexive Innovationsforschung interdisziplinire Fragen gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse (vgl. Windeler 2016). Grundlegend ist dabei die
Primisse moderner Gesellschaften als Innovationsgesellschaften, in denen Wand-
lungsprozesse reflexiv durch eine Vielzahl von Akteuren hervorgebracht werden. Ge-
wissermaflen bilden Innovationen die Kristallisationspunkte mdoglicher, d.h. unbe-
stimmbarer, offener und reflexiver gesellschaftlicher Transformation. Innovation
verlduft reflexiv und als ,heterogen verteilter Prozess und verallgemeinert sich zu
einem ubiquitiren Phinomen“ (Windeler etal. 2017, S. 2). Reflexivitit kennzeichnet
die ,soziale Herstellung, Fortschreibung und Verinderung von Neuem, die durch
kontinuierlich erneuerte Informationen und fortlaufend weiterentwickeltes Wissen
getragen wird“ (ebd.). Innovationen werden praxistheoretisch als rekursive Prozesse
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des Herstellens des Sozialen betrachtet. Innovationen werden durch die Hervorbrin-
gung durch heterogene Akteure zu Strukturbildnern. Der Ansatz erweitert die wirt-
schafts-, ingenieurswissenschaftliche und betriebswirtschaftliche Vorstellung von kre-
ativen, individuellen Einzelleistungen hin zu einem sozialen und gesellschaftlich
uibergreifenden Prozess. Dabei ist die Ausgestaltung von Innovationen weder vorbe-
stimmt noch positiv konnotiert. Wihrend in der Vergangenheit wesentlich sachtech-
nische Innovationen im Fokus standen, werden in jiingster Zeit spezifische Hand-
lungsfelder in einem Mehrebenensystem und soziale Innovationen als Praktiken
betrachtet (vgl. Sauer & Lang 1999; Windeler et al. 2017).
Analytisch lisst sich in der Folge ein reflexiver Innovationsbegriff nach drei Be-
trachtungsweisen unterscheiden:
« Erstens, die zeitliche, sachliche und soziale Dimension (vgl. Rammert 2010, S. 29).
« Zweitens, innerhalb der sozialen Dimension a) die semantische, b) die pragmati-
sche und c) die grammatische Perspektive, (vgl. Rammert 2010, S.34; Windeler
etal. 2017, S.21).
« Und drittens, die Aggregationsebenen, in der Innovationen relevant werden:
Mikro-, Meso- und Makroebene (vgl. Windeler et al. 2017, S. 21).

(Erstens) die zeitliche Dimension kennzeichnet, dass Innovationen immer ein Vorher
und Nachher und ein Alt und Neu beinhalten, das es zu bestimmen gilt. Ist eine Inno-
vation ,,,zum ersten Mal in der Welt [...]', oder [ist] sie neu fiir das System, das diese
Innovation einfithrt” (Blittel-Mink & Menez 2015, S. 34)? Dariiber hinaus lassen sich
Innovationen auf einer sichlichen Ebene bestimmen. Dabei geht es auch um die Un-
terscheidung von technischer und sozialer Innovation (im Sinne einer Verdnderung
sozialer Abliufe bspw. in neuen Organisationsstrukturen, neuen Lernorten und/oder
didaktischen Ansitzen), die durchaus fragliche Setzung einer ,Verbesserungsinnova-
tion“ (ebd., S.16) und die Tatsache, dass Innovationen ein Ablaufdatum haben, das sie
nur fiir einen kurzen Zeitraum als Innovation bestimmt. Die Analyse der sozialen
Dimension stellt den sozialen Prozess von Innovationen in den Mittelpunkt:*

,Das Neue als das in der Gesellschaft zunichst Anormale wird zu einer Innovation, wenn
es von immer mehr sozialen Akteuren oder einer relevanten sozialen Gruppe als neue
Normalitit mit anderen Regeln angeboten, bekidmpft oder anerkannt wird, die sich zeit-
lich als zukunftsweisend und richtungsverindernd, sachlich als folgereich andersartig
und iiberlegen und sozial als bessere Problemldsung oder als Fortschiritt in einer be-
stimmten Hinsicht erweist und so als wertvoll erfahren werden kann“ (Rammert 2010,
S.34).

(Zweitens) wird diese soziale Dimension von Innovationen in drei Perspektiven unter-
teilt, die verschiedene Praktiken des sozialen Handels analysierbar machen. Innova-
tionen werden im praktischen Handeln erzeugt und tber die entsprechenden Ak-

3 Hier geht es also nicht um die Bestimmung der Gegenstinde als sichliche Dimension einer sozialen Innovation als
bestimmbare Neuerung von Abldufen, sondern um einen analytischen Innenblick in die Prozessdimension von Innova-
tion. Dabei ist unerheblich, ob es um eine technische Innovation (bspw. Funktionsweisen von Videoplattformen in der
Lehre) oder um soziale Innovationen (bspw. didaktische Arrangements in der Videogestiitzten Lehre) geht.
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teure mit Sinn gefillt und gegebenenfalls auf Dauer gestellt. So expliziert der Blick
auf Semantik die jeweilige gesellschaftliche Bedeutung, den Sinn und das Wissen von
Innovation. Handlungen und die Nutzung von, in und mit Innovationen werden
durch die Perspektive der Pragmatik fokussiert. Dartiber hinaus werden mit der Per-
spektive auf Regelsysteme, Ordnungen und Regime als Grammatiken von Innovatio-
nen die Entstehungskontexte und Rahmenbedingungen analysiert. Relevant werden
diese Perspektiven in verschiedenen Ausprigungen in den (drittens) Aggregationse-
benen der Mikro-, Meso- und Makroebene, die auch auf verschiedene Handlungsfelder
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung hinweisen.

Aus einer analytischen Perspektive heraus zielt dieser Beitrag darauf ab, Aspekte
der semantischen Perspektive fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft und wissen-
schaftsnahen Praxis, verschiedene Felder und Aggregationsebenen zu eruieren und
Gegenstinde der Innovationen im Sinne der oben benannten sichlichen Dimension
zu bestimmen. Dies geschieht auf der Datengrundlage eines systematic literature re-
views (vgl. Zawacki-Richter et al. 2020; Newman & Gough 2020) und der Auswertung
anhand der lexikometrischen Diskursanalyse (vgl. Dzudzek etal. 2009; Glasze etal.
2009).

4 Methode

Das Ziel dieser Studie ist die Analyse von Semantiken, Feldern und Gegenstinden des
Innovationsbegriffs in der Erwachsenenbildung. Die Datengrundlage wurde auf Basis
der Methode des systematic literature reviews (Newman & Gough 2020; vgl. Zawacki-
Richter etal. 2020) kontrolliert erhoben. Bei diesem Vorgehen werden Verzerrungen
durch eine selektive Literaturauswahl reduziert und die Reliabilitit der Literaturaus-
wahl wird gesteigert (Tranfield et al. 2003). Das Verfahren, das seine Urspriinge in der
medizinischen Forschung hat und zunehmend in sozial- und bildungswissenschaft-
lichen Kontexten (inklusive der Erwachsenenbildung/Weiterbildung) Anwendung
findet, hat verschiedene Ausprigungen. In diesem Beitrag wird der Unterscheidung
,between reviews that follow a broadly configurative synthesis logic and reviews that
follow a broadly aggregative synthesis logic“ zugunsten der zweiten Variante gefolgt
(Newman & Gough 2020, S.7).

In der Erhebung der Datenbasis wird nach dem mehrschrittigen Vorgehen von
Gough, Oliver und Thomas (2013, S.11f) vorgegangen, welches zunichst die Formu-
lierung von Ausgangslagen und Fragestellungen und sodann eine operationalisierte
Suche in definierten Datenbanken vorsieht. Die Auswertung erfolgt dann anhand spe-
zifischer methodischer Schritte der lexikometrischen Diskursanalyse.

Die folgende Abbildung zeigt eine Ubersicht iiber die Recherche, die Ausschluss-
kriterien und die Texte, die in die Analyse eingeschlossen wurden.
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Abbildung 1: Suchergebnisbaum systematic literature review *

In dieser Studie werden anhand der lexikometrischen Diskursanalyse Semantiken,
Felder und Gegenstinde des Innovationsbegriffs tiber Worthiufigkeiten und Wort-
kontexte in der Erwachsenenbildungswissenschaft und wissenschaftsnahen Praxis
untersucht (vgl. Breyer 2020). Untersuchungen dieser Art werden in der Innovations-
forschung grofes Potenzial zugeschrieben, wenngleich sie selten Anwendung finden:

,Mittels einer diskursanalytischen Herangehensweise konnte einerseits der Blick fiir den
Begriff Innovation geschirft werden, indem seine Verwendungsweisen rekonstruiert und
vor allem kontextualisiert werden [...]. Andererseits kénnte man mit diesem Zugriff Uber-
lagerungen von diskursiven Feldern herausarbeiten, die nicht nur die Frage nach sozialer

4 Es wurde ausschlielich tiber die Datenbank fisbildung recherchiert, da in der Analyse der disziplindre Bezug auf die
Erwachsenenbildung, die durch die Datenbank abgedeckt wird, anvisiert wurde. Dariiber hinaus wurden nur deutschspra-
chige Texte einbezogen.
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Relevanz und Ignoranz erhellen, sondern auch Akzeptanz als wichtigen Faktor gesell-
schaftlicher Entwicklungen im Hinblick auf Innovation freilegen“ (Briken 2015, S. 29).

Diskurse werden dabei bestimmt als ein , Herstellungsprozess sozialer Ordnung im
Sprachgebrauch“ (Briken 2006), bei deren Analyse die soziale Produktion von Sinn
im Vordergrund steht (Angermiiller & van Dyk 2010, S. 8; vgl. Keller 2011, S.7).

Lexikometrische Verfahren haben den Vorteil, dass sie , groRflichige Strukturen
der Sinn- und Bedeutungskonstitution in Texten [...] erfassen und dies iiber das
Verhiltnis quantitativer Elemente untereinander analysieren (Dzudzek etal. 2009,
S.255). Es werden dabei sich wiederholende Sprachgebrauchsmuster erhoben, die
durch die Hiufigkeiten des Auftretens einen explorativen Einblick in die Wissens-
und Wahrheitsproduktion geben (vgl. Scholz & Mattissek 2014, S.86). Lexikometri-
sche Untersuchungen sind korpuslinguistische Verfahren, die fiir Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung bisher von Breyer (2020) angepasst und verwendet wurden, um
eine Verhiltnisbestimmung der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz in
der Erwachsenenbildungswissenschaft und der Bildungspolitik vorzunehmen. Grund-
lage lexikometrischer Verfahren sind definierte und in der Untersuchung unveriander-
liche Textkorpora (vgl. Dzudzek et al. 2009, S. 255).

Die iiber das oben skizzierte Vorgehen nach der Methode des systematic litera-
ture review gefunden Volltexte wurden (zunichst ggf. mithilfe eines OCR-Scanners
digitalisiert) unter technischer Unterstiitzung der Analysesoftware Maxqda Dictio
analysiert. Es wurden zunichst die Literaturdaten ausgewertet (Hiufigkeiten der Au-
tor:innen, Jahreszahlen, Publikationsorgane etc.). Sodann wurde tiber die lexikometri-
schen Verfahren die Analyse von Frequenzen, Kollokationen, Mehrworteinheiten und
Konkordanz vorgenommen (vgl. Breyer 2020, S. 210). Uber Frequenzlisten werden die
Worthiufigkeiten anhand von Lemma- und Stoppwort-Listen induktiv ausgewertet.
Einzelne Schliisselworter dieser Frequenzliste, die fiir das Erkenntnisinteresse rele-
vant sind, wurden sodann in die Kategorien Feld, Semantik und Gegenstand iberfiihrt.
Innerhalb dieser Kategorien wurden dann weitere Auswertungen vorgenommen.
Diese waren die Analyse von Kollokationen und die Analyse von Mehrworteinheiten,
die einzelne oder mehrere Begriffe in ihrem kontextuellen Umfeld zeigen. Dariiber
hinaus wurden exemplarisch Konkordanzen untersucht, die in einem grofleren Sinn-
zusammenhang inhaltsanalytisch analysiert wurden. Das folgende Kapitel zeigt die
Hauptbefunde der Analyse anhand der allgemeinen Literaturdaten, eine Ubersicht
iiber die Frequenzen des Gesamtkorpus und die Auswertung der kategorienbasierten
Frequenz- und Kollokationsanalyse.

5  Der Innovationsbegriff in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft

Der Korpus besteht insgesamt aus 300 Texten mit 2.153.121 Wortern, die gemifd der
Suchkriterien aus der Erwachsenenbildungswissenschaft und der wissenschaftsna-
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hen Praxis stammen. Die ersten Verdffentlichungen entstanden im Jahr 1980 (3), die
letzten im Jahr 2019 (6). Das publikationsstirkste Jahr ist das Jahr 1999 mit 22/7,3 %
der Veréffentlichungen. Es folgen die Jahre 1997 (17) und 2002 (16). Insgesamt werden
in den Jahren 1997-2002 kumuliert 96/32 % des Gesamtkorpus ver6ffentlicht. Es lasst
sich daher eine eindeutige Hochphase der Publikation zu Innovat* in den ausgehen-
den 90er Jahren und beginnenden 00er Jahren zeigen. Die publikationsschwichsten
Jahre sind 1993 (2), 1980, 1984, 1985, 1986, 1991 und 2016 (3).
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Abbildung 2: Publikationen nach Erscheinungsjahr

46 % der Veroftentlichungen wurden in Zeitschriften publiziert, 26,8 % davon (12,3 %
des Gesamtkorpus) erschienen in referierten Zeitschriften.® Alle weiteren Veréffent-
lichungen erschienen als Sammelbinde, Artikel in Sammelbinden und Monogra-
phien. Es lisst sich eine leichte Tendenz zu eher an Praxis orientierten Publikations-
organen erkennen. Zeitschriften mit Impact Factor im Peer-Review-Verfahren sind
mit der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft nur einmal vertreten (vgl. Schiers-
mann & Thiel 1999).

5 Die meisten Zeitschriften durchlaufen erst seit den 2010er-Jahren einen Peer-Review-Prozess. Viele Veréffentlichungen
des Korpus wurden bereits friiher in diesen Zeitschriften veréffentlicht und wurden daher zu diesem Zeitpunkt nicht in
einer referierten Zeitschrift versffentlich. Man kann jedoch annehmen, dass bereits vor Beginn eines offiziellen Review-
Verfahrens die Zeitschriften einen Professionalisierungsprozess durchlaufen und eher ein wissenschaftliches Publikum
ansprechen.
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Folgend werden die Ergebnisse der lexikometrischen Analyse illustriert. Den
Ausgangspunkt bildet die Frequenzliste, darauf aufbauend werden die relevanten Be-
griffe anhand von Kollokationen ausgewertet. Das Ziel dieser Auswertungen ist iiber
Hiufigkeiten innerhalb des gesamten Korpus einen ersten explorativen Einblick in
die Kontexte von Innovation zu erlangen.

Zunichst werden tiber den gesamten Korpus die Hiufigkeiten explorativ ausge-
wertet. Die folgende Grafik gibt einen Uberblick iiber die 100 hiufigsten Worter des
Korpus.®
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Abbildung 3: Word-Cloud der 100 hiufigsten Worter

Am hiufigsten im gesamten Korpus kommt das Wort kénnen (14982 Fundstellen und
0,7% des Gesamtkorpus) und das Wort lernen (8714 Fundstellen und 0,41% des Ge-
samtkorpus) vor. Das Wort Innovation findet sich auf Platz 10 mit 4957 Fundstellen
(0,23 % des Gesamtkorpus). Fiir die beiden ersten Rangplitze des Korpus folgt eine
prazisere Betrachtung in Form von Kollokationen. Hier werden also Wortzusammen-
hinge einbezogen, um den Sinnzusammenhang der hiufigsten Worter zu bestim-
men.

Fur das Wort konnen lassen sich diverse Beziige kennzeichnen, die zum Teil in
der Verwendung als unregelmifliges Verb zur Textgestaltung und in keinem direkten,
erkennbaren Bezug zur hier fokussierten Fragestellung stehen. Dariiber hinaus ver-
weisen jedoch einige Stellen auf eine am Kompetenzdiskurs orientierte Wortverwen-
dung, bei der es bspw. um wissen und konnen von Alteren geht, um die Erhéhung der
Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie den Zusammenhang von erfahrung und kénnen.

6 Beider Frequenzliste wurden lemmatisierte Worter und eine allgemeine Stoppliste verwendet, so dass inhaltlich relevante
Begriffe zu sehen sind.

7  Dies wurde durch die Funktion ,Keyword in Context“ in Maxqda Dictio realisiert, bei der der Satz, in dem das Wort verwen-
det wird, in Verbindung mit dem vorherigen und dem nachfolgenden Satz dargestellt wird.
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Zumeist tritt kénnen in Kombination mit wissen (Rang 40) auf. Hieraus lisst sich
schlieflen, dass der Innovationsbegriff in diesem Korpus in Zusammenhang mit Kon-
zepten der Kompetenzentwicklung (vgl. u.a. Klieme etal. 2006) steht. Hier gibt es
auch Zusammenhinge mit dem Wort lernen (Rang 2), in dem selbstorganisierte und
selbstbestimmte Lernformen und Didaktik thematisiert werden.

Auf Rang 2 der Frequenzliste steht das Wort lernen. Die Beziige zu lernen sind
entsprechend der Suchstrategie und dem Feld der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung vielfiltig®. Hier fallen Wortkombinationen wie selbstorganisiertes lernen, selbstler-
narrangement, lernberatung, lebenslanges lernen, aber auch lernende region und lernende
organisation auf.

Es zeigen sich auflerdem lerninhaltsbezogene Aspekte, wie beispielsweise Ma-
thematik lernen, Sprachen lernen, Okologie lernen etc. Weit hiufiger sind jedoch Beziige
zu Lernformen und methodisch-didaktischen Aspekten. Insofern lassen sich hier be-
reits Befunde kennzeichnen, die auf die Gegenstinde von Innovation hinweisen: Der
Innovationsbegriff in der Erwachsenenbildungswissenschaft wird semantisch in den
Kontext von didaktischen und methodischen Neuentwicklungen in einem weiten
Kompetenzdiskurs gesetzt.

Da das Wort Innovation der zentrale Begriff der Analyse ist, wird dieser im Fol-
genden systematisierend anhand der Kategorien Felder, Semantiken und Gegenstin-
den von Innovation betrachtet.

51  Semantiken von Innovation in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
In der Kategorie der Semantiken von Innovation stehen Begriffe, die synonym oder
antonym fiir Innovation stehen. In diesem Abschnitt steht der Innovationsbegriff in
drei analytischen Schritten im Zentrum. Erstens stehen Wortzusammensetzungen
von Innovat* im Zentrum. Dann werden Wortkombinationen von Innovat* betrach-
tet. Dartiber hinaus kommen Schliisselbegriffe der Frequenzliste in den Blick, die in
engem semantischen Bezug zum Innovationsbegriff stehen, wie Wandel, Verinde-
rung und Anforderung. Dazu wurde methodisch wie folgt gearbeitet: 1. wurden aus
der allgemeinen Frequenzliste Synonyme, Antonyme und Schliisselbegriffe, die in
engem Zusammenhang mit Innovationen stehen (bspw. Wandel, Verinderung), in
eine neue Kategorie ,Semantiken“ Giberfiithrt. In dieser Kategorie sind dann nur die
Ausschnitte des Korpus reprisentiert, in denen diese Schliisselbegriffe verwendet
werden. 2. wurden dann innerhalb der Kategorie Hiufigkeitsanalysen und Analysen
der Kollokationen vorgenommen.

Zunichst steht die Wortzusammensetzung von Innovat* im Zentrum. Die fol-
gende Grafik zeigt die Haufigkeiten der jeweiligen Worter innerhalb dieser Kategorie

(s. Abb. 4).

8 Ausgeschlossen aus der Analyse wurden Zeitschriften- und Buchtitel, die die Frequenz einzelner Worter kiinstlich erhéhen
wiirden (bspw. erhéht die Zeitschrift ,Hochschule und Weiterbildung® die Hiufigkeit der Worte Hochschule und Weiter-
bildung, da das Layout die Nennung des Zeitschriftentitels auf jeder Druckseite vorsieht. Entsprechend wurde dieser
Zeitschriftentitel in einer Stopp-Liste tiberfiihrt).
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Wortzusammensetzungen von Innovat*

Abbildung 4: Wortzusammensetzung von Innovationen

Hier fallen die vielfiltigen Begriffsverwendungen von Innovation auf. Die hiu-
figste Verwendung von Innovation ist innovativ als Adjektiv. Es folgt innovationsfihig-
keit, innovationspotenzial und innovationsmanagement. In der weiteren Folge werden
die Innovationsbegriffe seltener (unter 1% des Korpus verwendet diese Worter). Diese
Wortbildungen variieren jedoch stark und gehen in mannigfaltigen Neologismen auf,
wie bspw. innovationsnetzwerk, innovationserfolg und innovationskompetenztypen (Rang
123, nicht in der Grafik abgebildet). Diese Ubersicht zeigt auch die Vielfalt der Fel-
der, auf die sich das Innovationskonzept bezieht. Unter den Begriffen tauchen auch
die in einem okonomischen Innovationsbegriff tiblichen Worter produktinnovation,
verfahrensinnovation und innovationsmanagement auf. Es finden sich allerdings auch
Begriffe, die eher einem bildungsbezogenen Kontext entsprechen, bspw. bildungsinno-
vation und der innovationspreis als Referenz auf den vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung jihrlich verliehen Preis fiir Innovationen. Auffillig sind die
Worter, die auf einen Innenblick und einen reflexiven Bezug auf die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft selbst verweisen und einen Kernbereich, was ihre Hiufigkeit im
Korpus betrifft, ausmachen (s. Gegenstinde von Innovationen). Hier sind Begriffe
wie innovationsprojekt und innovationsforschung relevant. Diese Begriffe verweisen auf
einen Kontext von Innovation, der sich direkt auf die Leistung bzw. den Output
aus dem Wissenschaftssystem bezieht. Hier werden Forschungsarbeiten und For-
schungsprojekte in diversen Aspekten als innovativ gekennzeichnet. Eine weitere Ver-
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wendungsweise von innovationsprojekt ist die (Selbst-)Darstellung von Bildungspro-
jekten der Projektnehmer in praxisrelevanten Publikationen.

Im Folgenden werden anhand der Wortkombinationen von Innovation die Be-
zlige und Kontexte bestimmt. Dabei werden die hiufigsten Kombinationen mit dem
Wort Innovat* betrachtet und der Satz davor und danach integriert.

Die hiufigste Wortkombination von Innovat* ist soziale innovation auf Rang 32.
Die Definition lautet bspw. wie folgt:

,Soziale Innovationen beziehen sich auf das Zusammenwirken der Menschen fiir die Er-
stellung von Produkten oder das Erbringen von Leistungen, fiir das gemeinsame Erarbei-
ten von Zielen und die Umsetzung von Vorhaben“ (Hartmann & Meyer-Wolfing 2002,
Hervorhebung durch die Autorin).

Die Bedeutung von sozialen innovationen steht allerdings in Kontrast zu einer weite-
ren Debatte rund um technische Innovationen (s. unten zu Gegenstinden von Inno-
vation), die einen grofden Anteil im Korpus einnimmt.

Die zweithiufigtste Wortkombination von Innovat* ist die Wortkombination zur
Innovation, mit der hier ein zeitlicher oder prozesshafter Zusammenhang gemeint ist,
bei dem etwas zu einer Innovation wird. Dies sind bspw. Formulierungen wie , gerade
hier treten allzu oft auf dem Weg zur Innovation kompetenzbedingte Engpisse auf*
(Geldermann etal. 2009, S.269; Hervorhebung der Autorin) oder auch: ,Das macht
deutlich, dass [...] der Prozess von der Idee zur Innovation, vom “Erfinder” zur sichtba-
ren “Erfindung” in der Regel jedoch fiir Externe nicht mehr nachvollziehbar ist
(Hartmann & Meyer-Wolfing 2002; Hervorhebung der Autorin). Ein weiterer Aspekt
zeigt sich bei der Wortkombination zur Innovation. Der beschriebene, prozesshafte
Zusammenhang der Innovation wird negativ zu einem Zwang zur Innovation als
Wortkombination gewendet.

Im Folgenden werden, wie bereits beschrieben, Hiufigkeitsauswertungen inner-
halb der Kategorie ,Semantiken“ vorgenommen, in der der Korpus bereits auf jene
Texte reduziert wurde, die Synonyme, Antonyme und Schliisselbegriffe enthalten.
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Abbildung 5: Semantiken von Innovation
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Diese Ubersicht zeigt die sehr hiufige Verwendung des Antonyms alt. Ebenso er-
scheint das Wort neue an zweiter Stelle. Dariiber hinaus finden sich viele Woérter, die
mit einer zum Positiven hin ausgerichteten Bedeutung ausgestattet sind: viel, grofs,
gut, sehr, stark, wichtig etc. Einige Worter verweisen auf den Prozesscharakter von In-
novationen, bspw. Entwicklung, lernen, schaffen, perspektive, methoden, erméglichen, ent-
stehen und das Wort prozef [sic!] selbst. Auf die Aktivitit und einen performanten In-
novationsbegriff verweisen dariiber hinaus die Worter handeln, zeigen und schaffen. An
den Begriffen konzept, programm und modell wird deutlich, dass ein Innovationspro-
zess systematisch entwickelt wird oder aber in Systematisierung miindet, wie bspw.
ein Lehrkonzept. Innovationen fokussieren also sowohl Prozesse als auch Ergebnisse
eines planmifligen, methodischen und gezielten Vorgehens.

Die Schliisselworter anforderung, verdnderung und wandel verweisen auf wesent-
liche Aspekte des Innovationsbegriffs in der Erwachsenenbildungswissenschaft.

Betrachtet man die Kollokationen von anforderung, so lassen sich hier insbeson-
dere die Zusammenhinge mit Veranderungen der beruflichen Anforderungen, Kom-
petenzanforderungen und Titigkeitsanforderungen feststellen. Dariiber hinaus wer-
den anforderungen im Zusammenspiel mit technischen Verinderungen deutlich.
Auch die Verinderung von Profilen fiir pidagogisches Personal spielt eine Rolle. Die
Zusammenhinge, die sich tiber die Darstellung der Kollokationen von anforderung
herstellen lassen, sind dhnlich den oben diskutierten Kontexten und Feldern, in de-
nen Innovationen beschrieben werden. So lisst sich konstatieren, dass der Schliissel-
begriff des Korpus anforderung je nach Feld zu spezifizieren ist.

Aufschlussreich an den Kollokationen rund um den Begriff verdnderung ist, dass
hier wesentlich Bezug auf Megatrends (vgl. u. a. Petersen & Steiner 2019) bzw. grund-
satzliche gesellschaftliche Wandlungs- und Modernisierungsprozesse genommen
wird. Dies geschieht durch die Fokussierung auf gesellschaftliche und 6konomische
Strukturverinderungen, Umweltverinderungen, Kultur- und demografische Verin-
derung fokussiert. Diese Betrachtungen lassen sich als eine beobachtende und pas-
sive Haltung gegentiber aulengelagerten Veranderungsprozessen beschreiben. Ein
Beobachten von Verinderung findet auch aus einer erwachsenenpidagogischen Bin-
nenperspektive heraus statt, die dann weniger gesamtgesellschaftliche Strukturverin-
derung, als vielmehr strukturelle Verinderung des Systems der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und der Qualifikation von Weiterbildungspersonal betrachtet.
Das Wort wandel findet sich in diesem Korpus ausschlieRlich in dieser passiven Wen-
dung, indem Strukturwandel, Bedeutungswandel, Kulturwandel, Wandel der Wis-
sensgesellschaft, Bewusstseinswandel in der Gesellschaft festgestellt wird und auf
den in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung reagiert wird. Davon unterscheiden
lisst sich allerdings die Betrachtung von verdnderung als einen forcierten, gesteuerten
Prozess. Dies zeigt sich in den Beitrigen zur Organisationsveranderung, bei denen
weniger (wenn gleichsam vorhanden) gesellschaftliche Wandlungsprozesse als Ursa-
che thematisiert werden, als vielmehr die durch pidagogisches Handeln gezielt ge-
steuerte Entwicklung und Gestaltung mithilfe von Innovationen bzw. als Innovation.
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Ein Beispiel dafiir ist die verdnderung von Lernarrangements als innovativer Gestal-
tungsprozess.

Insgesamt lisst sich iiber die Schliisselbegriffe anforderung, verinderung und
wandel ein argumentativer Dreischritt im Hinblick auf den Innovationsbegriff zeigen:
Zunichst gibt es 1. Wandlungsprozesse und Verinderungen in einem spezifischen
Feld, diese stellen 2. spezifische Anforderungen, die 3. entweder durch die Innovation
ausgelost werden oder aber auf die die Gestaltung von Innovationen die Antwort ist.
Die Wendung, ob eine Innovation als Antwort oder Ausloser von Verinderung be-
trachtet wird, hingt dann wesentlich von dem Zugang zum Verinderungsbegriff bzw.
dem Modernisierungsbegriff der Autor:innen ab. Dieser kann entweder gestaltend
oder eher passiv beobachtend sein®.

5.2 Felder von Innovationen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Im Folgenden werden die Felder betrachtet, in denen Innovation innerhalb der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung in diesem Korpus thematisiert werden. Fur die
hier dargestellten Auswertungen wurden in analoger Vorgehensweise zu den vorheri-
gen Ausfithrungen Kategorien gebildet durch die Extraktion von Schliisselbegriffen,
die sich hier auf Felder und Kontexte der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bezie-

5500
5000
4500
4000
D
S
& 3500
b=}
Hel
T
2 3000
=
(o]
a
3 2500
2000
1500
1000
PO O LA LCOLL LR LORL LS LS
D T S S o N F TP S L @ O
B O O AP KA N PP $7.@2X L & @S O SO
TELE T LLFE 8Vl P PP @
& &€ AR o &\5 k&e‘\o RS
g I\ 2
N N
O O'
> B
R

Felder von Innovationen

Abbildung 6: Hiufigkeiten Felder von Innovationen

9 Hier soll keineswegs eine der beiden Varianten als besser oder schlechter gekennzeichnet werden. Mit einer betrachten-
den Perspektive ist hier keine fatalistische Weltanschauung gemeint.
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hen. Innerhalb der Kategorie wurden dann Hiufigkeitsanalysen vorgenommen. Die
Abbildung 6 zeigt die absoluten Worthiufigkeiten in dieser Kategorie.

Der hiufigste Begriff ist arbeit. Semantisch in Beziehung dazu stehen die Be-
griffe unternehmen und wirtschaft und die Wortkombination betriebliche Weiterbildung.
Es folgt der Begriff projekt. Hier werden in Selbstbeschreibung der Autor:innen inno-
vative Projekte und auch Projekte, die mit dem Innovationspreis des Deutschen Insti-
tuts fir Erwachsenenbildung ausgezeichnet wurden, thematisiert. Dartiber hinaus
gibt es eine starke Verwendung von Begriffen, die dem Feld hochschule entsprechen,
wie die Worter universitit und studierende. Andere Felder sind erwachsenenbildung, wei-
terbildung und bildung im Allgemeinen, die zunichst auf die allgemeinen Merkmale
des Korpus hinweisen. Wortkombinationen helfen hier, das Feld niher zu bestim-
men. Dabei tauchen die Kombinationen lebenslanges lernen (Rang 9), wissenschaftliche
weiterbildung (Rang 13) und berufliche bildung (Rang 22) hiufig auf und lassen sich
deshalb als Felder von Innovation festhalten.

Organisation und einrichtung verweisen darauf, dass auch eine Betrachtung der
Mesoebene als Feld von Innovationen vorgenommen wird. Dariiber hinaus gibt es
einige Begriffe, die regionale Beziige als Kontexte aufmachen: land, region, deutsch-
land, regional. Dies steht in Beziehung zu bestimmten Strukturinnovationen in der
Erwachsenenbildungslandschaft (bspw. lernende region). Auch die Worter system und
struktur zeigen eine Betrachtung von Innovationen auf einer strukturellen Makro-
ebene der Weiterbildung. Felder, in denen Innovationen in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft bearbeitet werden, sind teilweise deckungsgleich mit der Innovation in-
nerhalb der Kategorie der Gegenstinde. Dieses wird im Folgenden betrachtet.

Es lassen sich also iiber diese Betrachtung klare Innovationsfelder der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung abzeichnen. Diese sind die wissenschaftliche Weiter-
bildung und die betriebliche Bildung. Eine Beschiftigung mit Innovationen findet
dartiber hinaus auf allen Aggregationsebenen statt. Eine organisationsbezogene The-
matisierung von Innovation findet ebenso statt wie eine Thematisierung des Systems
und der Struktur der Weiterbildungslandschaft.

5.3  Gegenstinde von Innovationen in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

In diesem Abschnitt werden Hinweise auf die Frage, was als Innovation in der Er-

wachsenenbildungswissenschaft beschrieben wird, gebiindelt. Den Ausgangspunkt

bildet hier wieder die Frequenzliste der Kategorie ,Gegenstinde“, die durch die Ex-

traktion von Schliisselwortern gebildet wurde. Weiter werden dann Wortkombinatio-

nen und Kollokationen innerhalb der Kategorie betrachtet.

Als haufigstes Wort steht weiterbildung. Wortzusammenhinge mit weiterbildung
finden sich entsprechend der Suchkriterien und Publikationsorgane vielfiltig; dies
dann als allgemeiner Bezug zum Feld. Bspw. findet sich hier die hochschulweiterbil-
dung, frauenweiterbildung, arbeitnehmerweiterbildung, anpassungs- und aufstiegsweiterbil-
dung und die umweltweiterbildung.
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In der Frequenzliste folgt auf weiterbildung die allgemeine Bezeichnung der sozial-In-
novation, welche bereits weiter oben thematisiert wurde und learning (welches im Zu-
sammenhang mit e- auftaucht, jedoch technisch nur als ein Wort gezihlt wird). Dass
e-learning mit Innovation in Zusammenhang steht, ist nicht iiberraschend und besti-
tigt den technischen Bezug, den der Innovationsbegriff traditionell hat. E-learning fin-
det sich so zumeist in Bezug zu selbstgesteuertem Lernen, aktiven und kollaborativen
Lernformen, aber auch zu der Frage von asynchronem und rdumlich entgrenztem
Lernen. Ebenso verhilt es sich mit Blick auf die im weiteren Sinne digital bezogenen
Begriffe wie medium’® und internet. Zentral ist dabei die Verwendung in der Kombina-
tion Neue Medien, die sich im Laufe der Jahrzehnte innerhalb dieses Korpus zu digita-
len Medien" wandelt. Dariiber hinaus zeigen sich die Kombinationen medienentwick-
lung, medieneinsatz, mediennutzung und -verwendung sowie medienkompetenz.

Insofern stehen Medien und e-learning in Zusammenhang mit selbstgesteuertem
Lernen im Kernbereich des Innovationsbegriffs. Dies zeigt auch folgendes Zitat, das
die Verbindung von neuen medien mit dem Preis fiir Innovationen vom Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung assoziiert: ,bislang [wurde] ein einziges ,genuines’
Medien-Experiment mit dem Preis fiir Innovationen in der Erwachsenenbildung aus-
gezeichnet [...] — und dies gleich bei der ersten Preisverleihung 1997 (Schlutz 2002,
S.148). Was insgesamt deutlich wird, ist die stirkere Fokussierung auf die metho-
disch-didaktischen und technischen Aspekte digitaler Medien, wie sie im Begriff e-
learning aufgehoben sind und hier in der Kombination als e-learning technologien auf-
tauchen.

Bemerkenswert an der Frequenzliste in der Kategorie der Gegenstinde von Inno-
vation ist, dass bereits an vierter Stelle das Wort frau auftaucht. Inhaltlich hingt dies
zusammen mit Beitrigen, die sich mit der Vereinbarkeit von Frauen und Beruf, Er-
werbstitigkeit von Frauen, der Unterreprisentanz von Frauen in digitalen (in den
80er- und 90er-Jahren technischen) Zusammenhingen, Stirkung politischer Partizi-
pation von Frauen durch politische Bildung in den 80er- und 90er-Jahren und Frauen-
quote und Chancengerechtigkeit von Frauen in der Hochschule und in spezifischen
Berufen und der entsprechenden Férderung beschiftigen (zuletzt im Jahr 2017).

Ein Aspekt, der bereits zuvor gekennzeichnet wurde, ist der Selbstbezug der Er-
wachsenenbildungswissenschaft. Forschung, wissenschaft, projekt und wissenschafilich
werden hier als gegenstindliche Innovation deutlich. Dies wird in Form von innovati-
ven Forschungsmethoden auch unter digitalen Vorzeichen diskutiert: ,Dem zuneh-
menden Einsatz digitaler Medien in Forschungsprozessen tragen diejenigen Kon-
zepte Rechnung, die sich der Frage widmen, wie Medien sowohl in der Lehre (,E-
Learning“) als auch in der Forschung (,E-Research)” eingesetzt werden und wie
Synergien zwischen den beiden Feldern geschaffen werden kénnen“ (Apostolopoulos
etal. 2012, S.12). Deutlich ist auch eine Selbstbetrachtung des Feldes der Wissenschaft
und Forschung innerhalb Erwachsenenbildung/Weiterbildung: ,Zentraler Bestand-
teil der Weiterbildung und der Kooperation sind Innovationsprojekte, die reale For-

10 Die Worter sind lemmatisiert und hinter dem hier aufgefiihrten Begriff Medium verbergen sich Medien, medial etc..
11 Erstmals in diesem Korpus bei Nispel & Stang (1999)
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schungsprozesse und Handlungsproblematiken der Industrieunternehmen als Ge-
genstand haben koénnen oder sich an Referenzprozessen einer bestimmten Branche
orientieren“ (Bauhofer et al. 2015, S. 269).

Es geht auch um Innovationen im Umgang mit einem Wissenschafts-Praxis-Dis-
kurs und die Aufbereitung wissenschaftlichen Wissens fiir die Praxis, die Rolle des
wissenschaftlichen Wissens (insbesondere der Fachdidaktik) fiir die berufliche Praxis,
auch im Zusammenhang mit der Weiterbildung von Lehrer:innen und die Innovation
des erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengangs in den 1980er-Jahren. Bei
dem Begriff forschung geht es im Wesentlichen um die Kennzeichnung innovativer
Forschungsvorhaben und Forschungsmethoden.

6 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurden auf der Grundlage eines systematic literature reviews und
einer lexikometrischen Diskursanalyse die Semantiken, Felder und Gegenstinde von
Innovationen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung untersucht.

Dazu konnte tiber die verschiedenen Analyseschritte ermittelt werden, dass der
Innovationsbegriff in den Kontext von didaktischen und methodischen Neuentwick-
lungen in einem weiten Kompetenzdiskurs gesetzt wird. Dariiber hinaus gibt es viel-
seitige Beziige, die auf verschiedene Felder und zentrale Innovationsbereiche hinwei-
sen, bspw. weisen die Befunde auf den Zusammenhang von Innovation mit der
Selbstbeschreibung von Wissenschaft und Bildungspraxis hin.

Es lasst sich festhalten, dass auf der einen Seite der Innovationsbegriff in der
Vielfalt der Gegenstinde und Felder innerhalb der Erwachsenenbildung verwendet
wird. Auf der anderen Seite werden diese Gegenstinde und Felder sehr spezifisch und
konkret auch tiber zentrale Innovationsphasen (bspw. in den Jahren 1997-2002) be-
stimmbar. Insofern ldsst sich der Innovationsbegriff als zentraler Begriff kennzeich-
nen, durch den die Erwachsenenbildung/Weiterbildung gestalterisch Einfluss nimmt
auf gesellschaftlichen Wandel. Es sind zum einen gesellschaftliche Innovationen, die
Anforderungen an die Erwachsenenbildung/Weiterbildung stellen, und zum anderen
ist es auch ein allgemeiner gesellschaftlicher Wandel, der als Ausloser von Innovatio-
nen die Erwachsenenbildung/Weiterbildung herausfordert. Dabei werden sowohl der
Prozess der Innovationsentwicklung als auch Innovationen als Ergebnis beschrieben.
Innovationen nehmen dabei insgesamt weder einen klaren Modernisierungsimpetus
noch eine eindeutige zeitdiagnostische Perspektive ein. Vielmehr erscheinen sie als
fluide Konzepte, die zweckorientiert den Umgang mit sozialem Wandel beschreibbar
machen. Bestimmte Felder und Gegenstinde werden dann als besonders von und
durch Innovationen beschrieben, betroffen oder beeinflusst. Dies lisst Schliisse da-
rauf zu, in welchen Bereichen die Erwachsenenbildung in besonders engem Verhilt-
nis zu gesellschaftlichen Wandlungsprozessen steht. Entsprechend spielen hier dann
Aspekte eine besondere Rolle, die auf den Strukturwandel und verinderte Steue-
rungsmechanismen in der Erwachsenenbildung verweisen (bspw. die Etablierung der
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wissenschaftlichen Weiterbildung) und bestimmte in der Arbeitswelt zu verortende
Problemlagen und Phinomene. Dabei liegt es in der paradoxen Natur der Innovation,
die sie in einem Moment als noch nicht relevant und zugleich als nicht mehr relevant
kennzeichnet. Die Erwachsenenbildung kann in Hinblick auf diese fluiden Wand-
lungsprozesse, die sie aufgreift, mit Binder'? (2020, S.19) als , Kontingenz- und Para-
doxiemanagerin“ verstanden werden.

In diesem Beitrag konnten Dimensionen und Perspektiven des Innovationsbe-
grift der Erwachsenenbildung anhand einer aus einem sozialwissenschaftlichen In-
novationsbegriffs entwickelten Heuristik exploriert werden (vgl. Rammert 2010; Ram-
mert etal. 2016). Der Vorteil dieses Zugriffs auf Innovationen liegt in dem Grad der
Differenzierung, bei dem Innovationen nicht nur im Sinne der Optimierung und Ra-
tionalisierung betrachtet wird. Damit kann der Innovationsbegriff als Moglichkeit der
empirischen Beschreibung von Wandel fungieren. Bei einem theoretischen Verstind-
nis von Innovationen als soziale Prozesse bleibt die Erforschung dieser Prozessebene
ein grofles Desiderat in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Dabei miissten
dann Fragen der Institutionalisierungen des Neuen unter spezifischen Regeln (Gram-
matiken von Innovationen), konkrete Anwendungen und Einsatzweisen von Innova-
tionen (Pragmatiken von Innovationen) und die jeweils akteursspezifische Bedeutung
von Innovationen in den konkreten Innovationsfeldern der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (Semantiken von Innovation) untersucht werden (vgl. Windeler et al.
2017). Die Dimensionen und Perspektiven von Innovationen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung, die in diesem Beitrag veranschaulicht wurden, kdnnen dafiir
einen ersten Ansatzpunkt liefern.
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Forschung zu Weiterbildung und Migration?
Eine Bestandsaufnahme mittels eines Scoping-
Reviews

GWENNAELLE MULLIEZ

Abstract

Dem Thema Migration wurde in den vergangenen Jahren erh6hte mediale, politische
und wissenschaftliche Aufmerksamkeit zuteil. Migration wird hier als Anlass gesell-
schaftlicher Verinderungsprozesse verstanden, die zunehmend auch die Erwachse-
nenbildung tangieren. Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach, mit wel-
chen theoretischen und methodischen Zugingen und zu welchen thematischen
Schwerpunkten im Schnittfeld ,Weiterbildung und Migration® seit der Jahrtausend-
wende Forschung betrieben wurde. Mittels eines Scoping-Literatur-Reviews wurden
n =068 Publikationen ermittelt, die dieses Schnittfeld zum Gegenstand haben. Die
Analyse stellt vier Themenschwerpunkte fest: 1) System, Politik und Gesellschaft, 2)
Organisation, 3) Lehren und Lernen, 4) Wissenschaftstheoretische Reflexion. Ausge-
hend von den Befunden kann kiinftigen Studien zum einen empfohlen werden, einen
kritischeren Umgang mit scheinbar selbstverstindlichen Begrifflichkeiten zu kulti-
vieren, zum anderen in der empirischen Forschung ein stirkeres Augenmerk auf sys-
tematische Methodentriangulation zu legen.

Keywords: Migration, Weiterbildungsforschung, Scoping-Literatur-Review

Abstract

The topic of migration has received increased media, political and academic attention
in recent years. Migration is understood here as a cause of social change processes that
increasingly also affect adult education. This article therefore explores the question of
which theoretical and methodological approaches and thematic foci have been used to
conduct research in the intersection of ‘continuing education and migration’ since the
turn of the millennium. By means of a scoping literature review, n =68 publications
were identified that deal with this field of intersection. The analysis identifies four
main themes: 1) system, politics and society, 2) organization, 3) teaching and learning,
4) reflection on the theory of science. Based on the findings, future studies can be
recommended, on the one hand, to cultivate a more critical approach to seemingly
self-evident terminology and, on the other hand, to pay more attention to systematic
methodological triangulation in empirical research.

Keywords: migration, adult education research, scoping-literature-review
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1  Rahmung und Fragestellung

Der Beginn des 21. Jahrhunderts markiert einen Wendepunkt in der langjihrigen
Nicht-Anerkennung gesellschaftlicher Migrationsrealitit seitens der deutschen Politik
und Offentlichkeit. Aktuell hat in etwa jede dritte Person im jiingeren Erwachsenen-
alter bis 45 Jahre einen ,Migrationshintergrund’ (vgl. BiB 2021). Ausgehend von Da-
ten des Mikrozensus 2005 bis 2019 wird prognostiziert, dass der Anteil der Personen
mit ,Migrationshintergrund‘ an der Bevélkerung in Deutschland auch zukiinftig stei-
gen wird. Debatten iiber die Gestaltung von Zuwanderung und die Schaffung von
Rahmenbedingungen einer zunehmend heterogenen Bevélkerung sind kaum noch
von der (innen-)politischen Agenda wegzudenken (vgl. Jungkunz 2001, S.54; Beck-
Gernsheim 2004, S.10). Migration kann als ,Motor fiir gesellschaftliche Verdnde-
rungen und Modernisierungsprozesse“ (Foroutan & fkliz 2016, S.138) verstanden
werden und bringt auf gesamtgesellschaftlicher wie auch subjektiver Ebene wirksame
Dynamiken mit sich, die auch den Bildungssektor tangieren. Wie die international
vergleichenden Schulleistungsstudien der OECD einer breiten Offentlichkeit bewusst
gemacht haben, steht die soziale Positionierung von Subjekten in Bildungs- und Kar-
rierepfaden in einem Zusammenhang mit dem ,Migrationshintergrund‘. An derar-
tige Befunde kniipfen eine Reihe bildungspolitischer Kontroversen und Fragen zum
Verhiltnis von Migration und Bildung in einem umfinglicheren Sinne an (vgl.
Dogmus, Karakagoglu & Mecheril 2016, S.2). Migrationsgesellschaftliche? Bildungs-
forschung leistet einen Beitrag zur Bearbeitung von aktuellen Problemlagen und Dis-
sensen — seien sie nun 6konomischer, ethischer, politischer oder sonstiger Art — die
die Interaktion von Individuen und Kollektiven in piadagogischen Kontexten prigen.
Im Unterschied zu einer blofRen ,Migrant*innenpidagogik‘ wird der Blick hierbei
nicht allein auf Zugewanderte gerichtet, sondern auf die Pluralisierung von Selbst-
Welt-Verhiltnissen innerhalb der gesamten Bevolkerung. Dass sich hier ein neu-
artiges Forschungsfeld etabliert hat, zeigt sich auch daran, dass in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft bereits seit Anfang der 1990er Jahre die
Kommission fiir interkulturelle Pidagogik mit dem Verhiltnis migrationsgesell-
schaftlicher und padagogischer Fragen befasst ist. Neben dem Augenmerk auf das
Schul- und Regelbildungssystem fokussieren erziehungswissenschaftliche Studien

1 Die Verwendung des Terminus Migrationshintergrund in amtlichen Statistiken begriindet sich darin, den ,migrationsbe-
dingten demographischen Wandel genauer zu erfassen als dies mit dem [...] Unterscheidungsmerkmal ,Staatsangehérig-
keit* der Fall war“ (Kemper 2010, S.316). Zur Operationalisierung des Migrationshintergrundes werden jedoch unter-
schiedliche Kriterien herangezogen. Die hier referierten Daten des Mikrozensus basieren auf der Definition des
Statistischen Bundesamtes: ,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Eltern-
teil nicht mit deutscher Staatsangehérigkeit geboren wurde. Im Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und
nicht zugewanderte Auslidnderinnen und Auslidnder, zugewanderte und nicht zugewanderte Eingebiirgerte, (Spit-) Aus-
siedlerinnen und (Spit-) Aussiedler sowie die als Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen* (DeStatis 2021).
Seitens der Migrationsforschung wird Kritik an solch statistischen Definitionen geiibt, da diese der Komplexitit des Pha-
nomens nicht gerecht werden und zur Stigmatisierung von Personen fithren (vgl. Mecheril 2016, Hamburger & Stauf
2009). Sich diesen kritischen Stimmen anschlieRend, wird der Begriffin Anfiihrungszeichen gekennzeichnet.

2 Der Begriff der Migrationsgesellschaft ist ein analytischer Terminus zur Beschreibung eines die gesamte Gesellschaft
betreffenden und sie strukturierenden Phinomens (vgl. Foroutan & ikliz 2016). Dabei geht es weniger um das Faktum,
dass Menschen sich iiber (geographische/nationale) Grenzen hinwegbewegen, sondern darum, wie mit Migration ,,als
Gegenstand von Diskursen und [...] politische[n] und alltagsweltliche[n] Auseinandersetzungen* verhandelt wird (Broden
& Mecheril 2007, S.7).
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zu Fragen migrationsbedingter Heterogenitit und Bildung jedoch tiberwiegend auf
die Kindheits- und Jugendforschung, Sozialpidagogik und Berufsbildungsforschung
(vgl. Fischer 2008, S. 32; Sprung 2012, S. 27; Oztiirk 2014, S. 45).

Vor dem Hintergrund der eingangs referierten demografischen Perspektiven
und angesichts der langjihrigen Rezeption des Migrationsthemas in den genannten
erziehungswissenschaftlichen Subdisziplinen verwundert es, dass sich die Erwachse-
nenbildung diesem Thema nur allmihlich zuwendet — zumal die Forderung nach
einer ,seismographischen Sensibilitit“ (Pongratz 2003, S.7) der Disziplin hinsichtlich
aktueller gesellschaftlicher Dynamiken und Problemlagen als Konsens gelten kann.
Nachdem die erwartete Vielzahl an Einreichungen fiir das Report zum Thema ,Migra-
tion und Bildung“ (2012) ausgeblieben war, verlieh Nuissl im Editorial vorsichtig sei-
ner Hoffnung Ausdruck, dass ,wir vor einer neuen Welle von Forschungsarbeiten zur
Weiterbildung von Menschen mit Migrationshintergrund, die differenzierter auf Bil-
dungsfragen eingeht“ (Nuissl 2012, S.7) stiinden. In diesem Zusammenhang konsta-
tiert auch Sprung, ,dass die Migrationsthematik in der praktischen Weiterbildungsar-
beit mittlerweile sehr prisent ist, empirische padagogische Forschungen sowie
theoretische Reflexionen aber nach wie vor in vergleichsweise geringem Umfang vor-
liegen“ (Sprung 2008, Kap.2, Hervorh. G.M.). Auf die Notwendigkeit ,eine[r] er-
hohte[n] Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildungsforschung fiir migrationsspezifi-
sche Themen* wird auch von Heinemann (2014, S. 35) hingewiesen. Jenseits dieses
grundsitzlichen Appells an die Weiterbildungsforschung fordert Sprung eine systema-
tische Bearbeitung des Forschungsfeldes, da Migration in der Fachliteratur bisher
lediglich punktuell Beriicksichtigung finde (vgl. Sprung 2011, S.81). Jingst, darauf
deutet die Zunahme neuerer Publikationen im Themenfeld hin, scheint die Weiterbil-
dungsforschung , mit leicht steigender Tendenz auf die Herausforderung Migration“
(Fritz, Hrubesch, Kukovetz, Sprung & Tagdemir 2018, S.73) zu reagieren. Mochte die
Weiterbildungsforschung einen substanziellen Beitrag zur migrationsgesellschaftli-
chen Bildungsforschung im oben skizzierten Sinne leisten, so scheint notwendig,
dass kiinftige Studien an bereits geleistete (meta-)theoretische und empirische Vorar-
beiten ankniipfen. Die Grundlage hierfiir méchte der vorliegende Aufsatz mithilfe
eines Scoping-Reviews schaffen. Konkret wird dabei folgende Forschungsfrage ver-
folgt: Mit welchen theoretischen und methodischen Zugingen und zu welchen the-
matischen Schwerpunkten wurde/wird im Schnittfeld ,Weiterbildung und Migration'
seit der Jahrtausendwende Forschung betrieben? Mit der Methode des Scoping-Re-
views (Kapitel 2) sollen verschiedene Themenschwerpunkte, Forschungszuginge und
-licken (Kapitel 3) identifiziert werden, um auf dieser Basis Ankniipfungspunkte fur
kiinftige migrationsgesellschaftliche Weiterbildungsforschung aufzuzeigen (Kapi-
tel 4).
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2  Methodisches Vorgehen

Im Zuge des nunmehr zwanzig Jahre andauernden Bedeutungszuwachses evidenz-
basierter Forschung findet die Methode des (systematischen) Literatur-Reviews, deren
Ursprung in der medizinischen Forschung liegt (vgl. Gough, Oliver & Thomson 2013,
S.9und Oakley 2002, S. 277), verstirkt auch im Kontext bildungs- und erziehungswis-
senschaftlicher Forschung Anwendung (vgl. Newman & Gough 2020, S.4). Auch in
der Erwachsenenbildungsforschung werden zunehmend Artikel basierend auf Prin-
zipien von Literatur-Reviews publiziert (z. B. Sahlender & Schrader 2017, Herbrechter,
Hahnrath & Kuhn 2018, Goeze & Stodolka 2019, Vetter & Schemmanni. E.).

Ob der terminologischen Vielfalt, die in der jeweiligen ,Zielsetzung, dem ge-
wihlten Vorgehen oder [...] der Reichweite ihrer Ergebnisse“ (Herbrechter, Hahnrath
& Kuhn 2018, S. 89) begriindet wird, eignen sich Literatur-Reviews als sekundiranaly-
tische Methode (vgl. Ferrari 2015, S. 230) zum regelgeleiteten, methodisch transparen-
ten und intersubjektiv nachvollziehbaren Sammeln, Auswerten und Prisentieren des
aktuellen Forschungsstandes eines Forschungsbereichs (vgl. Arksey & O’Malley 2005,
S.20). Haufig werden basierend auf Literatur-Reviews empirisch gestiitzte Empfeh-
lungen fiir Bildungspraxis und -politik formuliert (vgl. Newman & Gough 2020, S. 3)
oder bestehende Forschungsdesiderate identifiziert oder umgekehrt verhindert, dass
y2unnachsichtig Forschung zu Fragestellungen betrieben wird, die schon (vorliufig)
beantwortet sind“ (Knauber 2017, S. 36).

Die Darstellung des methodischen Vorgehens erfolgt in zwei Schritten: Zunichst
wird die Auswahl des Scoping-Review-Verfahrens fiir die Beantwortung der For-
schungsfrage begriindet, um anschliefRend den konkreten Forschungsprozess detail-
liert zu skizzieren.

21  Begriindung des gewidhlten Review-Verfahrens — Das Scoping-Review

Die Methode des Scoping-Reviews erlaubt die transparente und differenzierte Kartie-
rung von Studien eines Interessensgebiets und berticksichtigt dabei Umfang, Art und
Charakteristika der Primirforschung (vgl. Arksey & O’Malley 2005, S. 30). Der beson-
dere Mehrwert des gewihlten Review-Verfahrens wird im Kontext des vorliegenden
Beitrags darin gesehen, dass im Gegensatz zum systematischen Review eine breite
Herangehensweise an den Themenbereich legitim und sinnvoll erscheint und zur
Identifizierung von Forschungsliicken vielfiltige Primirquellen (z.B. quantitative
und qualitative empirische Studien sowie theoretisch-programmatische Literatur)
einbezogen werden konnen (vgl. Whittemore, Chao, Myoungock, Minges 2014,
S.458). Das Scoping-Review zeichnet sich durch ein fiinf-stufiges methodisches und
protokollbasiertes Verfahren aus: 1) Identifizierung der Forschungsfrage, 2) Identifi-
zierung relevanter Studien, 3) Studienauswahl, 4) Erfassung der Daten und zuletzt
der Zusammenfassung und Berichterstattung der Ergebnisse (5) (vgl. Arksey &
O’Malley 2005, S. 22).
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2.2 Beschreibung des eigenen Vorgehens

Zur Erhohung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Vorge-
hensweise sowie der Ergebnisdarstellung wird nun konkreter auf die eigene Anwen-
dung des fiinf-stufigen Auswertungsprozesses des Scoping-Reviews eingegangen.

Stufe 1: Identifizierung der Forschungsfrage

Das vorliegende Review fokussiert die leitende Fragestellung: Mit welchen theoreti-
schen und methodischen Zugingen und zu welchen thematischen Schwerpunkten
wurde/wird im Schnittfeld ,Weiterbildung und Migration® seit der Jahrtausendwende
Forschung betrieben? In diesem Zusammenhang stellen sich im Besonderen Fragen
hinsichtlich forschungsthematischer Schwerpunkte der identifizierten Studien und
Beitrige, der theoretischen Beziige, des Standes des empirischen Wissens im Kontext
des interessierenden Forschungsbereichs sowie der aktuell bestehenden Forschungs-
lircken.

Stufe 2: Identifizierung relevanter Studien

Insgesamt wurde ein sensitives Rechercheprinzip mit dem Ziel, ,moglichst alle ver-
fugbaren Studien“ (Nordhausen & Hirt 2018, S.7) im Themenbereich ,Weiterbildung
und Migration‘ zu identifizieren, verfolgt. Hierzu wurden insgesamt sieben renom-
mierte elektronische Literaturdatenbanken mit variierenden disziplindren Schwer-
punkten durchsucht: Erziehungswissenschaft (Academic Search Complete, ERIC, FIS
Bildung), Soziologie (Web of Science, ProQuest Social Sciences, Sociology Source Ul-
timate) und Psychologie (PSYNDEX Literature). Zur Abfrage in den Literaturdaten-
banken wurden, ankniipfend an die Forschungsfrage, Suchbegriffe und zulissige
Kombinationen von Suchbegriffen festgelegt. Der folgende Suchstrang fand im weite-
ren Rechercheverlauf Anwendung:

[Erwachsenenbildung* ODER Weiterbildung* ODER "Lebenslanges Lernen" ODER An-
dragogik] UND [Migration* ODER Migrant* ODER Einwander* ODER Zuwander*
ODER Flucht ODER Fliichtling* ODER Gefliichtete ODER interkulturell* ODER Vielfalt
ODER Diversitit]

Eingang in das Review fanden Publikationen, die einen der mit Erwachsenenbildung
und Migration assoziierten Suchbegriffe in Titel, Zusammenfassung oder Schliissel-
wortern aufwiesen, deutsch- oder englischsprachig® verfasst sowie zwischen 2000 bis
Anfang 2021 ver6ffentlicht wurden. Die Identifikation von Aufsitzen in Datenbanken
wurde im April 2021 abgeschlossen. Im Zuge der Ergebnisdarstellung werden spiter
erschienene Studien und Beitrige nicht berticksichtigt.

3 Derenglische Suchstrang lautete: ["adult education" OR "further education" OR "lifelong learning" OR "adult education
organization*" OR andragogy OR "vocational training" OR "vocational education" OR "continuing education"] AND [mi-
gration* OR migrant* OR immigration* OR immigrant* OR migratory OR refugee* OR intercultural* OR diversity*]
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Stufe 3: Studienauswahl

In einem nichsten Schritt wurden weitere Ein- bzw. Ausschlusskriterien zur Auswahl
der fiir den zu analysierenden Themenbereich bedeutsamen Treffer festgelegt. Not-
wendig war dies aufgrund des sensitiven Rechercheprinzips (vgl. Arksey & O’Malley
2005, S.25f. und Nordhausen & Hirt 2018), das bei Eingabe der Suchstringe in die
Datenbanken zunichst n = 2.139 Treffer feststellte, die — wie bereits bei einem ersten
Screening deutlich wurde — nicht alle Relevanz fiir die zentrale Forschungsfrage
hatten.

Es wurden Publikationen ausgeschlossen, die sowohl in Zusammenfassung als
auch Einleitung nicht den Kriterien wissenschaftlicher Texte entsprachen, den thema-
tischen Fokus nicht explizit auf Erwachsenenbildung setzten oder sich auf einen
anderen als den deutschsprachigen Raum bezogen. Das letztgenannte Ausschlusskri-
terium ist darin begriindet, dass die institutionelle Struktur von Weiterbildungssyste-
men stark von nationalstaatlich verankerten politischen und rechtlichen Rahmen-
bedingungen abhingt und diese wissenschaftlich beriicksichtigt werden miissen (vgl.
Schrader 2019, S.699). Eine international ausgerichtete Analyse des Forschungsbe-
reichs setzt umfassendes Wissen tiber die divergierenden Strukturen von Weiterbil-
dungssystemen voraus und war aus forschungspragmatischen Griinden nicht reali-
sierbar. Dem Hinweis Sprungs folgend, dass sich der wissenschaftliche Diskurs
jedoch nicht abschliefend nationalstaatlich eingrenzen lisst, werden Publikationen
mit inhaltlichem Bezug auf Deutschland, Osterreich und die Schweiz im weiteren
Review-Prozess berficksichtigt (vgl. Sprung 2009, S.7). Nach Sichtung der Titel und
Zusammenfassungen verblieben insgesamt n = 68 Titel, die Eingang in die Analyse
des Forschungsbereichs fanden (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Suchergebnisbaum — Scoping Review zu ,\Weiterbildung und Migration*

Stufe 4: Erfassung der Daten

Zur Analyse und Kartierung des Forschungsbereichs wurden in einem weiteren
Schritt fiir jeden Titel Zusammenfassungen verfasst. Diese beinhalteten die jeweils
leitende Forschungsfrage bzw. das Erkenntnisinteresse, Bezugstheorien, gewihlte
Methodologie (theoretisch-programmatisch, empirisch: quantitativ oder qualitativ),
Befunde sowie Hinweise auf Forschungsliicken. Die Erfassung der Themenschwer-
punkte erfolgte mit Hilfe eines Kodierplans der sich thematisch am Forschungsme-
morandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. Arnold, Faulstich, Mader,
Nuissl & Schlutz 2000) orientierte. Die Ausdifferenzierung der Unterthemen erfolgte
induktiv entlang der Textzusammenfassungen. Zur Qualititssicherung wurden die
Ergebnisse dieses Auswertungsprozesses im Rahmen einer Interpretationswerkstatt
und in kollegialen Gesprichen diskutiert. Tabelle 1 fasst das Ergebnis dieses Prozes-
ses zusammen.
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3  Befunde des Mappings: Stand der Forschung zu
,Weiterbildung und Migration*

Im Folgenden werden die Themenschwerpunkte anhand ihrer Unterthemen (siche
Tab. 1) zusammengefasst. Basierend auf dem Scoping-Review wird ein systematischer
Uberblick iiber bearbeitete Forschungsfragen, gewihlte methodologische Zuginge
sowie ggf. bestehende Forschungsliicken im thematischen Schnittfeld ,Weiterbildung
und Migration‘ gegeben.

Tabelle 1: Ubersicht der Themenschwerpunkte im Forschungsbereich Weiterbildung und Migration*

Methodisches Vorgehen
Themenschwerpunkte der Forschung Theoretisch- Z der
zu ,Weiterbildung & Migration' rogramma- Empirisch: Empirisch: Titel
P %:isch Quantitativ Qualitativ
1. System, Politik und Gesellschaft
« Weiterbildung und System: Zugangs- und 3 9 1 13
Nutzungsstrukturen und institutionelle
Strukturen
« Weiterbildung und Politik: Steuerungsdy- 1 0 0 1
namik(en)
« Weiterbildung und Gesellschaft: Verhilt- 1 0 1 12
nisbestimmung
26
2. Organisation
«+ Ebene des Managements: Gestaltung 0 1 4 5
organisationaler Strukturen
« Ebene der Leistung: Programme und 0 4 0 4
Angebote
« Handlungsebene: Professionelles 0 0 3 3
Handeln in Organisationen
13
3. Lehrenund Lernen
« Lerngelegenheiten aus Teilnehmenden- 0 1 6 7
perspektive: Zugang, Nutzung und
Wirkung
« Handeln in Lehr-Lern-Prozessen 5 0 9 14
« Kompetenzerfassung und -validierung 2 0 1 3
24
4. Wissenschaftstheoretische Reflexion
5 0 0 5
68
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31  Themenschwerpunkt: System, Politik und Gesellschaft

Der folgende Themenschwerpunkt gliedert sich in drei Unterthemen. Im Kontext von
Weiterbildung und System geht es im Kern um die Weiterbildungssituation Erwach-
sener mit ,Migrationshintergrund‘ sowie institutionelle Strukturen, die Weiterbil-
dungsteilhabe auf der Makroebene erméglichen (Kap. 3.1.1). Das Unterthema Weiter-
bildung und Politik richtet das Augenmerk auf Konsequenzen nationaler wie
internationaler politischer Rahmenbedingungen und Vorgaben auf die Ausgestaltung
von Weiterbildung im Kontext Migration (Kap.3.1.2). Im Fokus von Weiterbildung
und Gesellschaft, steht die Auseinandersetzung mit Aufgaben und Zielen der Erwach-
senenbildung vor dem Horizont migrationsbedingter gesellschaftlicher Gemengela-
gen (Kap. 3.1.3).

3.1.1 Weiterbildung und System: Zugangs- und Nutzungsstrukturen und
institutionelle Strukturen

Mit Blick auf angewendete Forschungsdesigns fillt die Dominanz quantitativer Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden auf. Daten des Adult Education Survey (AES), des
Sozio-6konomischen Panels (SOEP), der National Education Panel Study (NEPS), des
Mikrozensus sowie Statistik Austria werden sekundiranalytisch unter Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Merkmale, die auf einen ,Migrationshintergrund‘ der Befrag-
ten hinweisen, ausgewertet (z.B. Sprung 2008, Oztiirk & Kaufmann 2009, Oztiirk
2016). Besonderes Forschungsinteresse gilt der beruflichen Weiterbildungsbeteili-
gung, da die Befunde immer wieder darauf verweisen, dass Menschen mit Migra-
tionsgeschichte in diesem Bereich unterreprisentiert seien (vgl. Oztiirk 2014, S.47).
Exemplarisch wird bspw. unter Rekurs auf die Theorie der Sozialintegration nach
Hartmut Esser der Einfluss unterschiedlicher Integrationsmerkmale auf die Teil-
nahme an beruflicher Weiterbildung untersucht (vgl. Oztiirk 2017) oder aus bildungs-
soziologischer Perspektive nach dem Beitrag von berufsbezogener Weiterbildung hin-
sichtlich des Abbaus bestehender Ungleichheiten auf dem Arbeitsmarkt gefragt (vgl.
Deeke & Baas 2013). Eine andere Perspektive nimmt Sohn ein, indem sie in ihrer
Analyse des NEPS mit Blick auf Personen, die zwischen 1964-2003 nach Deutschland
einwanderten, nach transnationalen Fortsetzungen und Diskontinuititen der Teil-
nahme an Bildung im Lebenslauf fragt (vgl. S6hn 2016). Wichtige pridikative Fakto-
ren fiir die Teilnahme an Erwachsenenbildung seien Interaktionen zwischen sozialen
und institutionellen Strukturen, z. B. Bildungschancen in Verbindung mit Beschifti-
gung und individueller Agency oder Titigkeiten vor der Emigration und legalen bzw.
illegalen Wegen der Einwanderung (vgl. ebd., S. 51).

Mit Blick auf institutionelle Strukturen wurde der Zugang zu beruflichen Weiter-
bildungsprogrammen fiir Neuzugewanderte sowie der Erfolg bestehender Programme
bei der Deckung des Qualifikationsbedarfs verschiedener Bevolkerungsgruppen und
deren Vorbereitung auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes untersucht (vgl.
Speckesser 2013). Befunde einer Lingsschnittstudie zum Ubergang aus Integrations-
und Deutschkursen am Beispiel der VHS Berlin-Mitte zeigen, dass ,Uberginge [...] in
allgemeine Programmbereiche selten und wesentlich auf iiberdurchschnittlich gebil-
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dete Personen zuriickzufithren“ (Brose 2013, S. 53) seien. Dieser Befund indiziere die
,soziale Selektivitit des offenen VHS-Programms“ (Brose 2014, S.88). Weitere Stu-
dien heben hinsichtlich der Zuginglichkeit von Weiterbildungsangeboten sog. Mi-
grantenselbstorganisationen hervor: So wird bspw. nach Organisationsstrukturen,
Tatigkeitsfeldern sowie Netzwerk- und Unterstiitzungsstrukturen von Migranten-
selbstorganisationen gefragt (vgl. Kocaman, Latorre Pallares & Zitzelsberger 2010). Im
Rahmen einer qualitativen Studie wurde in diesem Kontext weiter untersucht, inwie-
fern ,Migrantenselbstorganisationen als ,Briicke‘ zwischen eingewanderten Men-
schen und der Mehrheitsgesellschaft mit ihren Institutionen” fungieren (Stoppacher
2015, S.11, vgl. auch Zitzelsberger & Latorre Pallares 2006). In diesem Zusammen-
hang forschende Autor*innen konstatieren eine ,publizistische und wissenschaft-
liche Nichtwahrnehmung*“ (Kocaman, Latorre Pallares & Zitzelsberger 2010, S.06-3)
von Bildungsaktivititen in Migrantenselbstorganisationen.

3.1.2 Weiterbildung und Politik: Steuerungsdynamik(en)

Heinemann und Monz6 betrachten aus kapitalismus- und machtkritischer Perspek-
tive die Umsetzung von Sprachkursen im Kontext staatlich gerahmter Integrations-
kurse. Dabei rekonstruieren sie, auf welch unterschiedliche Weise Migrationsregime
die Erwachsenenbildung fiir ihre Zwecke instrumentalisieren (vgl. Heinemann &
Monzé 2021, S.70), um daran ankniipfend Perspektiven fiir kritisch-pddagogische Re-
aktionen auf der Mikroebene zu skizzieren. Die Schnittstelle zwischen Erwachsenen-
bildung und Politik wird zwar im wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen und als
wichtiger Forschungsgegenstand ausgewiesen (z. B. Heinemann 2018, S. 91; Kéipplin-
ger 2020, S.304), jedoch bleiben systematische Analysen sowohl fiir den nationalen
Kontext als auch in international vergleichender Perspektive bislang weitestgehend
aus.

31.3  Weiterbildung und Gesellschaft: Verhiltnisbestimmung

Hier liegen iiberwiegend theoretisch-programmatische Beitrige vor, die gesellschaft-
liche Debatten aufgreifen. Nuissl plidiert angesichts der marginalen Thematisierung
von Zuwanderung in der Erwachsenenbildung dafiir, ,die Diskussion, um Zielgréfien
zu er6ffnen und zugleich daraus abgeleitet methodisch und didaktisch innovative Mo-
delle zu entwickeln“ (Nuissl 2003, S. 322). Hervorgehoben wird in einer weiteren Ar-
beit, ,dass die frithe Beschiftigung [beginnend in den 1970er Jahren, Anm. G. M.] der
Erwachsenenbildung mit Fragen der Migration und Integration vor allem durch soge-
nannte ,Zielgruppenprogramme’ fiir auslindische Erwachsene geprigt war“ (Fischer
2016, S.4). Erwachsenenbildung habe im Zuge des kontinuierlich steigenden Wande-
rungssaldos sowie zunehmender Furcht vor ,dem Fremden“ die Aufgabe gesellschaft-
liche Integrationsleistungen zu férdern und miisse , deshalb wieder stirker ins 6ffent-
liche auch politische Bewusstsein riicken® (Gieseke 2016, S.316). Reddy verweist an
dieser Stelle explizit sowohl auf eine differenzierte als auch inklusive Weiterbildungs-
forschung und -praxis (Reddy 2010, S.122f.). Dieser Perspektive folgt auch Sprung,
indem sie dafiir plddiert, ,[...]Jdass sich nicht nur einzelne Spezialistinnen, sondern
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die Erwachsenenbildung insgesamt [..] gegeniiber migrationsgesellschaftlichen
Realititen stirker 6ffne[n]“ (Sprung 2009, S.07-7) miisse. Fur Sprung ist Erwachse-
nenbildung ein ,Resonanzraum“ gesellschaftlicher Entwicklungen (Fritz, Hrubesch,
Sprung, Tagdemir 2018, S.71).

Poststrukturalistische Maximen aufgreifend argumentiert Mecheril zum Verhilt-
nis von Gesellschaft und Erwachsenenbildung:

,Erwachsenenbildung in einer durch interkulturelle Phinomene konstitutiv geprigten
Gesellschaft ist immer interkulturelle Erwachsenenbildung. Interkulturelle Erwachsenen-
bildung ist somit kein Zusatz, keine Randprogrammatik, sondern vielmehr die Erwachse-
nenbildung der Migrationsgesellschaft“ (Mecheril 2008, S. 42f1.).

Dass dem in dem Zitat anklingenden Postulat bislang noch nicht ausreichend Rech-
nung getragen wird, stellen auch Scholl und Robak in ihrer Dokumentenanalyse des
Nationalen Integrationsplans heraus, in welchem Erwachsenenbildung keine ad-
dquate Berticksichtigung finde:

LAuffillig ist, dass sie [die Erwachsenenbildung; Anm. G. M.] - von ganz wenigen Ausnah-
men abgesehen — sich weder im theoretischen noch im praktischen Akteursfeld der bera-
tenden Arbeitskreise wiederfindet. Auffillig ist auch, dass ihr Aktionsfeld, wenn iiber-
haupt fast nur iiber Sprache definiert wird und hier fast ausschlieRlich der Bund, als
finanziell und strukturell federfithrend, seine Verantwortung akzentuiert. Auffillig ist zu-
dem, dass die Linder, als die Akteure, denen die Verantwortung fiir die Erwachsenenbil-
dung tiber die einschligigen Gesetze zufillt, die Erwachsenenbildung gar nicht im Blick
haben* (Scholl & Robak 2008, S. 8).

Wihrend bis hierhin referierte Beitrdge nicht auf einen bestimmten Bereich inner-
halb der Erwachsenenbildung fokussieren, befassen sich andere dezidiert mit politi-
scher Erwachsenenbildung (z. B. Molthagen & Schone 2016, Oeftering 2016 und Me-
cheril & Streicher 2016). Oftering betont die Entwicklung einer gemeinsamen Idee
von Citizenship als Kernaufgabe politischer Erwachsenenbildung (vgl. Oeftering
2016). Molthagen & Schoéne (2016) unterstreichen die Bedeutung von politischer Er-
wachsenenbildung im Prozess der Integration Neuzugewanderter. Mecheril und
Streicher wenden hinsichtlich des Integrationsdiskurses kritisch ein:

»Politische Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft ist somit nicht schlicht zu
beschrinken auf jene zielgruppenspezifische und oft defizitorientierte Figur der politi-
schen Erwachsenenbildung fiir Migrant/innen, als die sie in Deutschland nicht selten
auftritt” (Mecheril & Streicher 2016, S. 164).

3.2 Themenschwerpunkt: Organisation

Unter dem Themenschwerpunkt Organisation finden sich Titel, die sich mit organi-
sationalen Fragestellungen im Kontext ,Weiterbildung und Migration‘ auseinander-
setzen. Dabei ergaben sich drei Unterthemen: erstens die Ebene des Managements,
welche organisationale Umgangsweisen und Gestaltungsbedingungen umfasst
(Kap. 3.2.1), zweitens die Ebene der Leistung, deren Fokus auf der Analyse von Pro-
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grammen und Angeboten im Kontext migrationsbedingter Vielfalt liegt (Kap. 3.2.2)
und drittens die Handlungsebene, in deren Zusammenhang die Professionalitit in
der Weiterbildung thematisiert wird (Kap. 3.2.3).

3.21 Ebene des Managements: Gestaltung organisationaler Strukturen

Hier werden unter Ruckgriff auf itberwiegend qualitative Forschungsmethoden Fra-
gen nach organisationsinternen Reaktionen (Ruhlandt 2016) und Positionierungen
(Stanik & Franz 2016) von Volkshochschulen auf migrationsbedingte Vielfalt unter-
sucht. Eine weitere Studie mit dhnlichem Fokus — jedoch unter Riickgriff auf eine
quantitative Online-Befragung und mit Blick auf Familienbildungseinrichtungen —
legen Oztiirk und Reiter (2019) vor. Weitere Arbeiten befassen sich zum einen mit
,Diversitit im Prozess des Organisierens vernetzter Zusammenhinge von Weiterbil-
dungsorganisationen“ (Ruhlandt 2018, S. 58) und zum anderen wird im internationa-
len Kontext untersucht, ,wie die Organisationen und ihre Mitglieder lernen, mit den
(kulturellen, politischen, sprachlichen etc.) Ubersetzungsherausforderungen von (be-
stehenden oder zugeschriebenen) kulturellen Unterschieden um|zu]gehen, und wie
die Organisationen in Zusammenarbeit mit anderen Akteuren ein grenziiberschrei-
tendes Weiterbildungsprogramm entwickeln“ (Goéhlich, Engel, Hohne 2014, S.43f)).
Die weitere Erforschung organisationaler Bedingungen zur Gestaltung migrationsbe-
dingter Vielfalt unter Beriicksichtigung von Aushandlungsprozessen und organisatio-
nalen Lernprozessen sowie verschiedenen Reproduktionskontexten (Schrader 2011)
stellt ein empirisches Desiderat dar. Ruhlandt verwies bereits 2016 auf die Notwendig-
keit, erwachsenenpidagogische Kooperations- und Netzwerkforschung sowie Profes-
sionsforschung im Kontext von Migration voranzutreiben, um Erwachsenenbildung
,organisational und professionell weiter zu fundieren und zu differenzieren“ (Ruh-
landt 2016, S.198).

3.2.2 Ebene der Leistung: Programme und Angebote

Fiir Niedersachsen liegt eine umfassende Programmanalyse vor, in der herausgestellt
wird, ,[...]wie sich interkulturelle Bildung vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen
Anforderungen ausdifferenziert und welche Konzeptionen von Kultur und Bildung
dabei Berticksichtigung finden“ (Robak & Petter 2014, S.8). Ein weiterer Beitrag er-
mittelt verschiedene Phasen hinsichtlich der Adressierung Gefliichteter und auf-
nehmender Gemeinden in Angeboten der Volkshochschulen zwischen 1947 bis 2015
(vgl. Kipplinger 2018). Modernisierungstheoretischen Maximen folgend untersucht
Kipplinger mittels Lingsschnittdaten der Volkshochschulstatistik den Einfluss von
(Flucht)Migration auf zielgruppenspezifische Volkshochschulangebote (vgl. Kipplin-
ger 2020, S.295). Vor dem Hintergrund der Zunahme von Integrations- und Deutsch-
kursen wurde mittels einer Lingsschnittstudie (2007-2017) auf Grundlage der Volks-
hochschulstatistik der Einfluss von Migration auf Programmstrukturen analysiert
(vgl. Granderath, Ritber & Martin 2020).
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3.2.3 Handlungsebene: Professionelles Handeln in Organisationen

Empirische Befunde beziiglich des Zugangs und der Situation von Fachkriften mit
Migrationsgeschichte zum Berufsfeld Erwachsenenbildung liegen bislang nur fiir
den Gsterreichischen Kontext vor (vgl. Kukovetz, Sadjed & Sprung 2014). Ausgehend
vom quantitativen Befund der Unterreprisentation von Personen mit Migrationsbio-
grafie beim Personal in Weiterbildungseinrichtungen untersucht Sprung mittels
eines partizipativen Forschungsdesigns Bedingungen, unter denen eine Migrations-
biografie als Ressource oder Barriere Bedeutung erlangt (Sprung 2016, S.128). Vor
dem theoretischen Hintergrund macht- und ungleichheitskritischer Perspektiven
zeigt die Analyse des umfassenden qualitativen Datenmaterials einen Mangel an or-
ganisationalen Strategien zur Anerkennung ,migrationsbiografischer Ressourcen®
(vgl. Sprung 2016, S.137). In einer weiteren Studie wird untersucht, wie , migrations-
bezogene Kompetenzen“ von Erwachsenenbildner*innen definiert und wann sie im
Arbeitsalltag eingesetzt werden (vgl. Sadjed, Sprung & Kukovetz 2015, S.286). In An-
schluss an den Professionalititsdiskurs wire zu fragen, welche Spannungsfelder und
Handlungsanforderungen an das planend-disponierende Personal in der Erwachse-
nenbildung im Kontext migrationsbedingter Vielfalt bestehen.

3.3  Schwerpunktthema: Lehren und Lernen

Das Schwerpunktthema Lehren und Lernen fokussiert die Mikroperspektive, also
das Lehr-Lern-Geschehen, und ist in drei Unterthemen unterteilt. Zunichst werden
die Teilnahmemotive, Kurserfahrungen und subjektive Einschitzungen zum Nutzen
der Teilnahme an Bildungsveranstaltungen aus Teilnehmendensicht untersucht
(Kap. 3.3.1). Weiter wird die Gestaltung der Beziehung(en) zwischen Lehrenden und
Lernenden sowie die Rolle bzw. Aufgabe von Lehrenden im Kontext migrationsbe-
dingter Heterogenitit in Kursen der Erwachsenenbildung (vorrangig mit Bezug auf
Sprach- und Integrationskurse) beleuchtet (Kap. 3.3.2). Im Zuge der diszipliniren De-
batte um Integration wird wiederholt auf den Stellenwert einer Anerkennung von im
Ausland erworbenen Qualifikationen als ,bedeutende Aufgabe der Erwachsenenbil-
dung®“ (Schneeberger 2019, S.10) hingewiesen (z.B. Sadjed etal. 2015, Beck 2019,
S.98f. & Zimmer 2013). Das dritte Unterkapitel umfasst daher Publikationen, die sich
dem Gegenstand der Kompetenzerfassung und -validierung annehmen (Kap. 3.3.3).

3.3.1 Lerngelegenheiten aus Teilnehmendenperspektive: Zugang, Nutzung und
Wirkung

Ausgehend von motivationstheoretischen Uberlegungen analysiert Beck anhand von
leitfadengestiitzten Interviews mit freiwilligen Integrationskursteilnehmenden, wel-
che Motive zur Teilnahme fithren, wie sich die Einstellung zu und der Umgang mit
kultureller Heterogenitit im Kursgeschehen gestaltet und welchen Einfluss dies auf
die Lernmotivation hat (vgl. Beck 2019). Eine weitere, ebenfalls qualitativ ausgerich-
tete, Studie geht aus habitustheoretischer Perspektive der Frage von (Nicht-)Partizipa-
tionsorientierungen in nicht-formaler Bildung von in Deutschland lebenden Erwach-
senen mit tiirkischem Hintergrund nach (Bagci 2019). Die Studie bestitigt die These
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des Matthidus-Effekts: Diejenigen, die eine Teilnahme an Erwachsenenbildung positiv
konnotieren, verfiigen in der Regel tiber ein héheres Bildungsniveau. Auch Heine-
mann befasst sich mit Teilnahmegriinden, allerdings zielt ihre Studie auf subjektive
Begriindungen von deutschen Frauen mit ,Migrationshintergrund‘ (vgl. Heinemann
2014). Mittels Leitfadeninterviews untersucht Hentges, welche Erfahrungen Teilneh-
mende von Integrations- und Orientierungskursen mit im Kurs erworbenen Kompe-
tenzen in der Aufnahmegesellschaft machen und inwiefern durch die Teilnahme sozi-
ale Integrationsprozesse unterstiitzt werden (vgl. Hentges 2013). Anders als Hentges
verfolgt die Forschungsgruppe um Granderath einen quantitativen Forschungsan-
satz, um den Beitrag von Weiterbildungsteilnahme zur Integration zu untersuchen.
Hierbei werden die Daten des NEPS sekundiranalytisch untersucht und gefragt, wel-
chen Beitrag Erwachsenenbildung zum subjektiven Wohlbefinden als Schliissel zur
Integration leistet (vgl. Granderath, Martin & Froehlich 2021) und welchen Effekt die
Teilnahme an Erwachsenenbildung auf die nationale und ethnische Identifikation der
Teilnehmenden mit Deutschland hat (vgl. Granderath, Froehlich & Stiirmer 2020).

3.3.2 Handeln in Lehr-Lern-Prozessen

Eschenbacher (2019 & 2020) stellt unter Rekurs auf die Theorie des transformativen
Lernens die Bedeutung von ,transformative conversations“ (Eschenbacher 2020,
S.378) als Mdglichkeit fiir Lehrende heraus, Zugewanderte im Prozess des Ankom-
mens zu unterstiitzen.

Auf Basis leitfadengestiitzter Interviews mit Integrationskursteilnehmenden und
Lehrenden untersuchen Kloubert und Dickerhoff, wie Lernprozesse wahrgenommen
werden und inwiefern Prinzipien der dialogischen Bildung (in Anschluss an Buber)
im Kursgeschehen berticksichtigt werden kénnen (vgl. Kloubert & Dickerhoff 2020,
S.275). Basierend auf weiteren Analysen und ankniipfend an Habermas’ Konzept der
Gesellschaft als Lebenswelt und System pladiert Kloubert fiir die Abschaffung der tib-
lichen Prufungsformate zum Demokratielernen in Integrationskursen (vgl. Kloubert
2019, S.132). Kloubert und Hoggan befragen Lehrende mit Beratungsfunktion nach
ihren piddagogischen Strategien im Umgang mit Lernenden, welche Herausforderun-
gen und Barrieren den Lernenden im Integrationsprozess begegnen und wie damit
im Kurskontext umgegangen wird (vgl. Kloubert & Hoggan 2021, S. 32).

An anderer Stelle wird mit Bezug auf kritische Pidagogik die Reflexion von Ver-
strickungen in Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse seitens padagogisch Titiger in
Deutschsprachkursen ins Zentrum der Frage zu pidagogischer Professionalitit ge-
riickt (vgl. Heinemann & Sarabi 2020; Heinemann 2018). In einem weiteren Beitrag
skizziert Heinemann den , Funds-of-Knowledge-Approach* (Heinemann 2020, S. 209)
als Moglichkeit, bestehende Machtverhiltnisse bei der Definition von lehrens- bzw.
lernenswerten Inhalten aufzubrechen.

Weitere Publikationen widmen sich der Konzeption von Trainings zu interkultu-
reller Kompetenz oder Kommunikation (z. B. Bentner 2003; Oztiirk 2003, Bleil 2006,
Schmid & Kammbhuber 2011, Schuster 2013). Troalic befasst sich in diesem Kontext
mit der adiquaten Gestaltung von Beratungsprozessen (vgl. Troalic 2012). Siefker hin-
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gegen fragt, inwiefern ,mitgebrachte oder iiberlieferte Orientierungen* (Siefker 2004,
S.) ein verwertbares Potenzial fiir Personen mit ,Migrationshintergrund‘ und Aufnah-
megesellschaft darstellen.

3.3.3 Kompetenzerfassung und -validierung
Trotz des unter 3.3 angedeuteten Bedeutungszuspruchs konnten auf Basis dieses Lite-
ratur-Reviews lediglich drei Titel diesem Unterthema zugeordnet werden.

Mit Blick auf (hoch-)qualifizierte Zugewanderte analysiert Sprung, welche Hiir-
den bei der Fortfithrung von Karrierewegen im Ankunfisland bestehen. Hinsichtlich
der Rolle von Erwachsenenbildung kommt sie zu dem Schluss:

,Adult education turned out to be a context in which recognition could take place. [...] Of
course, adult education [...] is not able to compensate for the denial of recognition on a
structural (legal and political), symbolic or institutional level, but it might encourage peo-
ple in the social dimension and widen their range of strategies for dealing with specific
conditions” (Sprung 2013, S.93).

Lintner plidiert vor dem Hintergrund einer Auseinandersetzung mit der Anerken-
nung transnationaler informeller, formeller und non-formaler Kompetenzen dafiir,
dass es nicht lediglich darum ginge, formale Verfahren zur Qualifikationsanerken-
nung voranzutreiben, sondern ressourcenorientierte Weiterbildungsangebote und
Beratungsstrukturen zu stirken (vgl. Lintner 2017, S. 06-5f). Deutscher und Winther
(2018) beschiftigen sich mit den Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes technolo-
giebasierter Arbeitsplatzsimulation in Verfahren zur Erfassung im Ausland erworbe-
ner beruflicher Kompetenzen.

3.4 Themenschwerpunkt: Wissenschaftstheoretische Reflexionen

Wihrend die bis hierhin durch das Scoping-Review identifizierten Themenschwer-
punkte Beitrige umfassen, die sich empirisch forschend oder theoretisch-program-
matisch mit der Praxis der Erwachsenenbildung im Zusammenhang mit Migration
auseinandersetzen, liegt der Schwerpunkt einiger weiterer Arbeiten auf wissen-
schaftstheoretischen und methodologischen Reflexionen der Weiterbildungsforschung
selbst.

Ebner von Eschenbach {ibt ausgehend von postfundamental-orientierten Denk-
bewegungen (u.a. in Anlehnung an Ulrich Beck und Oliver Marchart) Kritik am bis
dato affirmativen Umgang der Weiterbildungsforschung mit dem Migrationsbegriff
und spricht sich in diesem Zuge dafiir aus, , priempirische Voraussetzungen des Mi-
grationsbegriffs“ (Ebner von Eschenbach 2016, S.45) epistemologisch zu untersu-
chen. Dies impliziert, ein Augenmerk dafiir zu entwickeln ,wie, wann, warum und
von wem Migration als fundamentale Analyseeinheit“ (ebd., S.55) herangezogen wird
und welche Implikationen in der erwachsenpidagogischen Forschung damit einher-
gehen. Infolgedessen ist aus dieser Perspektive vom sog. Migrationsbegriff als sub-
stanzialistischer Kategorie Abschied zu nehmen und stattdessen — im Sinne eines
,relational reframes* (Ebner von Eschenbach, 2019, S. 30) — vom ,Zwischen“ (ebd.) in
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der Vielfalt kontingenter sozialer Beziehungsformationen auszugehen und damit
eine epistemologische Verschrinkung von Innen- und Auflenperspektive anzuvisie-
ren. Exemplarisch bedeutet eine derartige Neurahmung des Forschungsfeldes, die
Vorrangstellung des Integrationsbegriff im Feld der erwachsenenpidagogischen Mi-
grationsforschung durch stirkere Berticksichtigung begrifflich-theoretischer Alterna-
tiven — etwa zugehorigkeits- und solidarititstheoretische Uberlegungen — zu kontes-
tieren (vgl. Ebner von Eschenbach 2017, S. 07-4).

Ahnliche Aufmerksamkeitsrichtungen schlagen — wenngleich unter Berufung
auf hegemonie- und rassismuskritische Theorieperspektiven — Heinemann und Ort-
ner vor, indem sie folgende Kernfragen apostrophieren: Wie konstruieren wir den Ge-
genstand (neu)? Was ist die Rolle der Forscher*innen? Welche Verantwortung (und
deren Grenzen) ergeben sich bei der Darstellung von Forschungsergebnissen? (vgl.
Heinemann & Ortner 2018, S. 64f.).

4  Diskussion der Befunde und Anschlussperspektiven

Die Befunde des Scoping-Reviews zeigen Unterschiede in der Intensitit der Befor-
schung der verschiedenen Themenschwerpunkte und der zugehoérigen Unterthemen.
Diese Unterschiede sollen im Folgenden verdeutlicht und Perspektiven fiir zukiinf-
tige Forschungsvorhaben im Feld aufgezeigt werden.

Im Themenschwerpunkt System, Politik und Gesellschaft liegen vielfiltige Pu-
blikationen vor, die sich der theoretisch-programmatischen Verhiltnisbestimmung
von Erwachsenenbildung und Gesellschaft widmen. Dies zeigt den bemerkenswerten
Bedarf an Diskussion(en) der Positionierung von Weiterbildungsforschung und
-praxis zu migrationsgesellschaftlichen Zusammenhingen innerhalb des untersuch-
ten Forschungsbereichs. Intensive Forschungsbemiithungen bestehen in Bezug auf
das Generieren von quantitativem ,Standortwissen“ (Reichenbach 2017) zu Struktu-
ren der Weiterbildungsteilnahme von Personen mit Migrationsgeschichte. Verschie-
dene Einflussfaktoren, die die (Nicht-)Teilnahme mutmafllich bedingen, werden
untersucht. Dabei wird eine weitere Ausdifferenzierung der bestehenden Messinstru-
mente gefordert, um der Heterogenitit der Zielgruppe mit Migrationsgeschichte
gerecht zu werden (vgl. bspw. Oztiirk 2014). Zukiinftige Forschungsbemiithungen
kénnten von einer systematischen Verkniipfung dieses quantitativ generierten Stand-
ortwissen mit qualitativen Forschungszugingen profitieren, die sich im Detail mit
subjektiven (Nicht-)Teilnahmemotiven befassen. Der Mehrwert einer solchen triangu-
lierenden Herangehensweise kann in der Gewinnung von , Erklirungswissen (Rei-
chenbach 2017) zu strukturellen und individuellen Barrieren der Weiterbildungsteil-
nahme gesehen werden. Eine weitere Leerstelle zeigt sich an der Schnittstelle
Erwachsenenbildung und Politik, der es insbesondere an Forschungsvorhaben man-
gelt, die systematisch bildungs- und migrationspolitische Steuerungsimpulse auf das
Weiterbildungssystem, -organisationen und auf die konkrete Ausgestaltung von Lehr-
Lern-Situationen in den Fokus riicken (siehe hierzu bspw. Oltmer 2018). Hier kénnte
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bspw. die Auseinandersetzung mit der Governancetheorie Anregungen fiir weitere
Forschungsarbeiten bieten, um insbesondere die Wechselwirkungen zwischen Steue-
rungsimpulsen und dem Akteursfeld der Weiterbildung sichtbar zu machen.

Die Analyse zum Themenschwerpunkt Organisation offenbart gerade im Hin-
blick auf die letzten fiinf Jahre eine zunehmende Forschungsdynamik, die auf vielfil-
tige Ankniipfungspunkte fiir weitere Studien verweist: Dabei wiren insbesondere die
pidagogische und interkulturelle Organisationsforschung, Netzwerk- und Koopera-
tionsforschung sowie die Professionsforschung zu berticksichtigen. Erste Erkennt-
nisse zu stiddtischen Volkshochschulen und Familienbildungseinrichtungen in Bezug
auf organisationsinterne Umgangsweisen bzw. Strategien im Kontext von Migration
liegen bereits vor (siehe Ruhlandt 2016; Oztiirk & Reiter 2019). Diese verdeutlichen,
dass Weiterbildungsorganisationen migrationsbezogene Umwelteinfliisse rezipieren
und aktiv bearbeiten, allerdings kénnten die bisherigen Befunde bspw. um weitere
Reproduktionskontexte (Schrader 2011) erginzt werden, um die Breite des Feldes der
Erwachsenenbildung abzubilden und potenzielle Differenzen in den organisationalen
Bearbeitungsstrategien aufzudecken. Hier kénnte bspw. der theoretische Strang des
Neoinstitutionalismus Analysemdglichkeiten eréffnen (siehe hierzu: Koch & Schem-
mann 2009). Ein weiteres Desiderat besteht hinsichtlich der Einfliisse von Migration
auf Kooperationen zwischen Bildungseinrichtungen. Spannend in diesem Zusam-
menhang kénnte die Untersuchung von Kooperations- und Machtkonstellationen
zwischen historisch etablierten Weiterbildungsorganisationen und sog. Migranten-
selbstorganisationen sowie weiterer Akteure, die sich beziiglich migrationsspezifi-
scher Fragen engagieren, sein (siehe Boos-Niinning 2019, S. 37f).

Zusitzlich zu Beitrigen, die organisationale Strukturen und deren Wandel the-
matisieren, existieren bereits Ansitze, die innerorganisationale Prozesse und damit
insbesondere die Ebene der Leistung und des Personals zum Forschungsgegenstand
erheben. In Anlehnung an die Forscherinnengruppe um Annette Sprung ergeben
sich weiterfithrende Fragen zu Spannungsfeldern, Handlungsanforderungen und
sich verindernden Deutungsmustern im Arbeitsalltag des planend-disponierenden
Personals. Mittels Programmanalysen werden zwar Leistungsstrukturen von Weiter-
bildungseinrichtungen unter Beriicksichtigung migrationsspezifischer Einfliisse ana-
lysiert, allerdings bleiben die spezifischen Handlungs- und Deutungsstrukturen von
Programmplanenden in Bezug auf migrationsbezogene Frage- und Problemstellun-
gen bisher noch im Verborgenen. Hier konnten bspw. vorhandene Modelle der Pro-
gramm- und Angebotsplanung (siehe von Hippel 2017) als Interpretationsfolie
adaptiert werden, um spezifische Anforderungen im Kontext von Migration an Pro-
grammplanende sowie deren handlungsleitende Deutungsmuster explorativ zu un-
tersuchen. Dies konnte weiterfithrend in Analysen tiberfiihrt werden, die bestehende
Ungleichheitsverhiltnisse und deren Reproduktion im Zusammenhang mit Pro-
grammen unterschiedlicher Organisationen, ihren Inhalten und Leerstellen kritisch
mitberticksichtigen.

Viele Beitrige befassen sich mit dem Unterthema Handeln in Lehr-Lern-Prozes-
sen im Kontext des Themenschwerpunkts Lehren und Lernen. Dabei wird sowohl in
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theoretisch-programmatischen Ansitzen als auch in qualitativen Studien insbeson-
dere die Rolle des pidagogischen Handelns von Lehrenden in Integrations- und
Deutschkursen problematisierend in den Blick genommen. Konkret wird dabei oft-
mals das Statusgefille zwischen Lehrperson und Lerngruppe bzw. innerhalb der
Lerngruppe fokussiert. Die vielfiltigen theoretischen Perspektiven der bisher vorhan-
denen Beitrige bieten wertvolle Ansatzpunkte zur Beschiftigung mit Machtkonstella-
tionen, der Aushandlung von Fremdheit und dem Umgang mit fluchtbedingten Trau-
mata in verschiedenartigen Kurssettings — nicht nur in Bezug auf Deutsch- und
Integrationskurse. Dies konnte eine Debatte um erwachsenenpidagogische Grund-
prinzipien im Kontext der Migrationsgesellschaft (vgl. Kloubert 2019, Heinemann &
Ortner 2018) weiter schirfen und Perspektiven fiir die Professionalisierung von Er-
wachsenenbildner*innen eréffnen (Eschenbacher 2019, S. 89).

Neben Studien, die explizit die Lehr-Lern-Interaktion behandeln, finden sich im
Themenschwerpunkt Lehren und Lernen auch Arbeiten, die den Zugang zu Weiter-
bildung sowie Einschitzungen zu deren Wirkung und Nutzung aus Sicht der Teilneh-
menden bearbeiten. Hier existieren iiberwiegend qualitative Studien, die Motive der
Teilnahme sowie individuelle Nutzungsperspektiven herausstellen (siehe Kapi-
tel 3.3.1). Jedoch sind diese bisher auf wenige, sehr eng gefasste Zielgruppen be-
schriankt. Ein breiterer Ansatz — auch unter Einbezug quantitativer Verfahren (siehe
Kapitel 3.1.3) — konnte dieses schwer generalisierbare ,Erklirungswissen“ (Reichen-
bach 2017) in Bezug auf Teilnahmestrukturen verschiedener Zielgruppen erweitern.
Uber Teilnahmefragen hinausgehend miissten auch hier empirische Untersuchun-
gen zu Ubergiingen aus zielgruppenspezifischen Angeboten in andere Programmbe-
reiche, Verbleibstudien (siehe Hentges 2013) und Kursabbriichen (z. B. Sparks 1994,
Heinemann 2015, Bremer & Pape 2019) vorgenommen werden. Auf diese Weise kon-
nen Phinomene der (Nicht-)Teilnahme ganzheitlicher in den disziplinidren Fokus
riicken.

Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft hat das Mandat, die Gewin-
nung von Reflexionswissen zu erméglichenden und hinderlichen Bedingungen von
Lern- und Bildungsprozessen hinsichtlich aller Erwachsenen vor dem Hintergrund
migrationsgesellschaftlicher Pluralisierungsdynamiken sowie subjektive Teilhabe-
moglichkeiten in unterschiedlichen Funktionssystemen zu verbessern. Die Befunde
des vorliegenden Scoping-Reviews deuten darauf hin, dass eine Einldsung dieses
Mandats durch eine Verzahnung der identifizierten Themenschwerpunkte und eine
Triangulation der in ihnen dominierenden methodischen Zuginge vorangetrieben
werden kann. Angesichts der einvernehmlichen Prognose einer fortschreitenden Glo-
balisierung, Technisierung, der Folgen des Klimawandels und damit einhergehender
Mobilitit von Menschen werden soziale Riume zunehmend durch transnationale
und hybride Lebensformen beeinflusst werden (vgl. Treibel 1990, Pries 2001, &
Mecheril 2016, S. 14). Eine methoden- und theoriepluralistische Herangehensweise in
der Disziplin scheint nicht nur nétig und gewinnbringend, sondern durchaus reali-
sierbar.
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Rezension: Identifikation, Anpassung,
Widerstand. Rezeptionen von Appellen des
Lebenslangen Lernens

SARAH JASMINE ERNST

Heide von Felden (Hrsg.): Identifikation, Anpassung, Widerstand. Rezeptionen von
Appellen des Lebenslangen Lernens. Wiesbaden: Springer VS, 340 S.

Innerhalb der konstatierten Wissensgesellschaft, deren ,leitende Strategie in nahezu
allen Lebensbereichen in der kontinuierlichen (Selbst-)Optimierung besteht (vgl.
DG{E Kongress 2020), mag es zunichst obsolet erscheinen, die tatsichlichen Wirkun-
gen eben jener Forderungen auf die Bevilkerung zu untersuchen oder die Konse-
quenzen Lebenslangen Lernens fiir den*die Einzelne*n zu hinterfragen.

Diese jedoch bestehende Leerstelle nimmt Heide von Felden zum Anlass, um zu
untersuchen, ,wie Menschen mit den Anforderungen umgehen, ein Leben lang zu
lernen” (S.6). Die Monografie ist als 32.Band in der Reihe der Lernweltforschung er-
schienen und fasst die Ergebnisse eines durch die Deutsche Forschungsgesellschaft
(DFG) geforderten Projektes zusammen.

Im ersten Kapitel thematisiert von Felden den vom Konzept des Lebenslangen
Lernens ausgehenden Appell-Charakter und verweist auf die Unbestimmtheit und
Ambivalenz, welche dem Begriff des Lebenslangen Lernens innewohnen. Die Autorin
verdeutlicht das Desiderat, welches darin besteht, dass kaum empirische Erkennt-
nisse beziiglich der konkreten Wirkungen der bildungspolitischen Offensive vor-
liegen und bisher ,die biographische Rahmung von Lernprozessen und subjektive
Bereitschaft nicht in den Blick genommen werde[n]“ (S. 3). Daran ankniipfend formu-
liert sie die Forschungsfrage: ,Wie rezipieren Menschen in Deutschland Appelle des
Lebenslangen Lernens? (S.5).

Das zweite Kapitel widmet sich der ausfiihrlichen Darstellung des bildungspoliti-
schen Konzeptes des Lebenslangen Lernens. Unter Bezugnahme auf wesentliche bil-
dungspolitische Dokumente, weltweite gesellschaftliche Herausforderungen und da-
mit einhergehende Diskurse wird die historische Entwicklung des Konzeptes von den
Urspriingen bis hin zur flichendeckenden Verbreitung nachgezeichnet. Besondere
Beriicksichtigung erfahren dabei die Implikationen des Neoliberalismus, anhand de-
rer die Autorin auf die Bedeutungsvielfalt und verschiedenen Auslegungen des Kon-
zeptes hinweist und somit den Gestaltwandel des sogenannten ,Umbrella-Terms“
(S.23) schildert.

Das dritte Kapitel dient der Beschreibung der bildungspolitischen Strémungen
innerhalb der Bundesrepublik von 1960 bis 2015. Hier werden die jeweils leitenden
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Diskurse und Steuerungsinstrumente aufgezeigt, anhand derer sichtbar wird, inwie-
fern das Konzept des Lebenslangen Lernens ,als Inkarnation neoliberaler Bildungs-
politik“ (S.45) gelten kann. Diese Ausfithrungen liefern zudem relevantes Hinter-
grundwissen, welchen prigenden Einfliissen und Tendenzen die Interviewpersonen
ausgesetzt waren.

Im vierten Kapitel erfolgt die Begriindung des Ansatzes der Gouvernmentalitit
nach Michel Foucault als Rahmenkonzept, um die ,Sog-Wirkung“ der Appelle des
Lebenslangen Lernens sowie deren Rezeptionen durch die Menschen (vgl. S. 6) erfas-
sen zu konnen. Im Anschluss an die Vorstellung zentraler Begrifflichkeiten, Inhalte
und Annahmen erldutert die Autorin das Foucaultsche Verstindnis von Dispositiv
und Subjektivierung. Sie nutzt die theoretische Perspektive, um kritisch auf die nega-
tiven Auswirkungen und Schattenseiten fiir die Individuen hinzuweisen, die sich in
Folge der Implementierung neoliberaler Grundhaltungen fiir den Bildungsbereich
ergeben.

Das fiinfte Kapitel widmet sich der Zusammenfithrung der theoretischen und em-
pirischen Uberlegungen sowie der Konkretisierung des forschungspraktischen Vor-
gehens. Es folgt eine Erliuterung, wie sich die theoretischen Begriffe Foucaults auf
eine empirische Ebene heben lassen, indem , die Begriffe Appell und Rezeption statt
Dispositiv und Subjektivierung” verwendet werden (S. 63). Bezugnehmend auf hiufig
geduferte Kritik an den Gouvernmentality Studies, die sich auf die vordergriindige
Analyse der Subjektivierungsregime bezieht (vgl. S. 64{1.), begriindet die Autorin, dass
sich die Verkniipfung des gewihlten theoretischen Ansatzes mit dem methodischen
Vorgehen der Biographieforschung eignet, um die ,aktive Rolle des Subjektes” (S. 67),
in den Blick zu nehmen. Hinsichtlich der Datenerhebung werden narrative Inter-
views gewihlt, welche die Herausarbeitung der Subjektivierungsweisen im Rahmen
des Lebenslangen Lernens erlauben.

Im sechsten Kapitel werden die methodologischen Grundlagen und das konkrete
methodische Vorgehen der qualitativ-empirischen Untersuchung vorgestellt. Anhand
ausgewihlter Prinzipien begriindet die Autorin ausfiihrlich die Notwendigkeit rekon-
struktiver Verfahren und ihre Entscheidung fiir den Ansatz der Biographieforschung,
um anhand der Betrachtung der subjektiven Perspektive veranschaulichen zu kon-
nen, wie Menschen den Appellen des Lebenslangen Lernens begegnen. Es folgen de-
taillierte Schilderungen zur Erhebung der narrativen Interviews, die Vorstellung des
erginzenden Leitfadens sowie Erklirungen zu Auswahlkriterien und Rekrutierung
der Interviewpersonen. Ferner prisentiert die Autorin ihre am narrationsstrukturel-
len Verfahren Fritz Schiitzes orientierte und modifizierte Auswertungsmethode, wel-
che sich durch Multiperspektivitit in Form sieben verschiedener Analyseperspektiven
auszeichnet (S.92fL.).

Das siebte Kapitel stellt das Kernstiick der Arbeit dar und beinhaltet die umfas-
sende und ausfithrliche Darstellung der Interviewauswertungen getrennt nach drei
Alterskohorten. Pro Alterskohorte werden jeweils drei Interviews ausgewertet, sodass
insgesamt neun exemplarische Moglichkeiten zu Rezeptionen des Konzeptes Lebens-
langen Lernens vorliegen. Im Rahmen detaillierter Fallkonstruktionen inklusive indi-
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vidueller biographischer Rahmungen demonstriert die Autorin jeweils Erkenntnisse
zum Lebenslangen Lernen, dem bildungspolitischen Konzept und dem individuellen
Lernbegriff sowie gesellschaftlichen Einfliissen (vgl. S.101). Beztiglich der Interpreta-
tion werden unterschiedliche theoretische Ansitze (u.a. die SINUS-Milieustudie)
hinzugezogen, was den Vergleich und die differenzierte Betrachtung der Interviews
ermoglicht.

Das achte Kapitel widmet sich dem Vergleich der Interviews anhand ausgewihlter
Kategorien, bevor eine zusammenfassende Reflektion der Ergebnisse auf einer weite-
ren Abstraktionsebene vorgenommen wird. Dazu stellt die Autorin den Riickbezug
von Appell und Rezeption zur Ebene von Dispositiv und Subjektivierung her. Anhand
der Unterscheidung von gleichférmigen und ambivalenten Rezeptionen, lassen sich auf
analytischer Ebene fiinf grundlegende Rezeptionshaltungen identifizieren, die von
Identifikation und Anpassung bis hin zu Abwehr, Kritik und Eigen-Deutung reichen
(S.319).

Abschlieflend lisst sich restimieren, dass die eingangs formulierte Fragestellung
von der Autorin ausfiithrlich und nachvollziehbar beantwortet wird.

Der besondere Wert der Untersuchung besteht darin, dass anhand intensiver
Einblicke in das Interviewmaterial erstmalig Erkenntnisse generiert werden, die Auf-
schluss dariiber geben, wie die Appelle des Konzeptes des Lebenslangen Lernens tat-
sichlich auf die Menschen wirken, von diesen ausgedeutet und umgesetzt werden. So
wird aufgedeckt, dass Lebenslanges Lernen im Gesamten zwar positiv aufgefasst
wird, das jeweilige Begriffsverstindnis dabei jedoch sehr variiert und grofitenteils im
Sinne von Selbstverwirklichung, Personlichkeitsentwicklung und Selbstreflexion ver-
standen wird (vgl. S.325). Eine weitere zentrale Erkenntnis besteht darin, dass die
angenommene , Sog-Wirkung“ des Dispositivs nicht in jedem Fall vorliegt, sondern
vielfach Kritik am bildungspolitischen Konzept und dessen neoliberalen Appellen ge-
duflert wird (vgl. S. 330).

Daran ankniipfend bringt die Autorin ihre Kritik zum Ausdruck, dass ,Zwang,
Druck, Angst und Leiden keine guten Voraussetzungen darstellen, um motiviert zu
lernen“ (S.322) und sich die Appelle zur Férderung Lebenslangen Lernens mitunter
als ,Schein“ und ,wenig lernforderlich (S. 338) herausstellen.

Neben dem strukturierten Aufbau sowie der gelungenen Leser:innenfithrung ist
dariiber hinaus der Gebrauch der theoretischen Perspektive der Governmentalitit
hervorzuheben, die innerhalb der Erwachsenenbildungsforschung bisher noch rand-
stindig betrachtet wird.
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JoHANNA WEBER

Christian Bernhard-Skala, Ricarda Bolten-Biihler, Julia Koller, Matthias Rohs und
Johannes Wahl (Hrsg.): Erwachsenenpédagogische Digitalisierungsforschung.
Impulse — Befunde — Perspektiven. Wbv Media, Bielefeld 2021.

Die Digitalisierung stellt ein aktuelles Thema der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung dar. Neu entstandene Fragen und Problemlagen in der Praxis bedingen erhth-
ten Forschungsbedarf. Gleichzeitig steht die Forschung selbst unter Einfluss digitaler
Bedingungen. Die aktuell vorherrschende Covid-19-Pandemie verstirkt diese Gege-
benheiten.

Der Sammelband von Christian Bernhard-Skala, Ricarda Bolten-Biihler, Julia Koller,
Matthias Rohs und Johannes Wahl nimmt diese Umstinde zum Anlass, eine Grundlage
fiir Fragen, Impulse und erste Ergebnisse aus dem Feld der erwachsenenpidagogi-
schen Digitalisierungsforschung zu schaffen.

Das Herausgebendenteam, dessen Netzwerk das Ziel hat, Forschungsvorhaben
und -projekte sichtbar zu machen und Forschende zu vernetzen, gibt im Rahmen
eines Impulsbeitrags einen umfinglichen Einblick in das Feld der erwachsenenpida-
gogischen Digitalisierungsforschung.

Die daran anschliefRenden vierzehn Beitrige verschiedener Autor*innen behan-
deln diverse Forschungsfragen auf unterschiedlichen Ebenen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und machen Desiderate sichtbar.

Der Impulsbeitrag des Herausgebendenteams gibt eine Orientierung und
schligt Anschlussstellen, Beziige und Betrachtungsebenen vor.

Dabei stellen die Autor*innen in einem ersten Kapitel zunichst historische, theo-
retische und disziplindre Bezugspunkte dar, die fur die Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung relevante Phinomene, Zuginge und theoretische Rahmungen kennzeichnen. Sie
geben eine tiberblicksartige (historische) Einfithrung in relevante Themenfelder und
verdeutlichen die vielfiltige Verankerung der Digitalisierungsforschung in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung, indem sie verschiedene potentielle Forschungsge-
genstinde auf den unterschiedlichen Ebenen des Mehrebenensystems einordnen
und benennen.

Sie heben hervor, dass die erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung
in Bezug zu anderen Disziplinen (z. B. Soziologie, Informatik, Kommunikationswis-
senschaften) gesetzt werden muss, um die diszipliniren Konturen zu kennzeichnen
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und eine Abgrenzung zu erméglichen. Es gelingt ihnen damit, spezifische Beziige
vorzuschlagen, die Ausgangspunkte fir weiterfithrende Forschungen darstellen kon-
nen.

Der Beitrag widmet sich dann konkreten Aspekten der digitalisierungsbedingten
Verinderung innerhalb des Forschens der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die
Autor*innen plidieren fiir eine Priifung hinsichtlich wechselseitiger Einwirkung von
Impulsen der Digitalisierung und der Erwachsenenbildung.

In einem zweiten Kapitel systematisieren die Autor*innen verschiedene Gegen-
standsbereiche erwachsenenpidagogischer Digitalisierungsforschung, indem sie die zentra-
len Entwicklungslinien anhand dreier Bereiche abhandeln.

Als ersten Themenbereich kennzeichnen sie die Mediatisierung, die digitale
Durchdringung von Lebenswelten Erwachsener und der institutionalisierten Erwach-
senenbildung/Weiterbildung auf allen Handlungsebenen.

Als zweiten Bereich kennzeichnen die Autor*innen das Lernen mit und iiber
digitale Medien. Nach einem historischen Abriss tiber die Entwicklung der Begriff-
lichkeit fithren sie systematisierend an, dass digitale Medien einerseits zur Konzep-
tion und Unterstiitzung von Lernangeboten in die Lehr-Lernsituation eingebunden
werden und anderseits als Lerngegenstand dienen.

An dritter Stelle greifen die Autor*innen die Medienbildung als bisher noch un-
erforschten Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Medienkompetenz
als zentralen Aspekt der erwachsenenpiddagogischen Digitalisierungsforschung auf.

Ein weiteres Kapitel des Impulsbeitrags widmet sich der reflexiven Betrachtung
von Forschung unter digitalen Vorzeichen. Die Autor*innen betonen die nicht vorhan-
dene Weiterbildungsspezifik im forschungsmethodischen Bereich. Schlussfolgernd
machen sie darauf aufmerksam, dass die Auswirkungen der Digitalisierung auf for-
schungsmethodische Aspekte zunichst anhand der allgemeinen sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung betrachtet werden miissen. Weiterfithrend ge-
ben sie Impulse fiir den Diskurs der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, indem sie
konkrete Fragen hinsichtlich der Auswirkung der Digitalisierung auf verschiedene
forschungsrelevante Ebenen formulieren.

Schlieflich werfen die Autor*innen grundlegende Fragen fiir die Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung hinsichtlich der Digitalisierung auf und schaffen so eine ganz-
heitliche Grundlage fiir die erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung.

Die vierzehn einzelnen Beitrige der verschiedenen Autor*innen sind den vier
Ebenen des Lehrens und Lernens, der Programme und Angebote, den pidagogisch Tiitigen
und der Organisation der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zugeordnet. Beitrige, die
der politischen Ebene zuzuordnen wiren, wurden nicht eingereicht.

Auf der Ebene des Lehrens und Lernens, die einen Kernbereich der Erwachsenen-
bildungsforschung ausmacht, wird u.a. der Bedarf an kritisch-reflexiven Kompeten-
zen im digitalen Zeitalter gekennzeichnet und forschungsmethodische Méglichkeiten
und Herausforderungen der Erforschung von medienbezogenen Kompetenzerwerb
im informellen Raum der Familie diskutiert. Zudem werden bspw. Erfahrungen und
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Uberlegungen zur empirischen Erfassung des Lernens mit Medien in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung dargestellt.

Die Beitridge auf der Ebene Programme und Angebote adressieren die Programm-
und Angebotsplanung ebenso wie die Inhalte der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung. Hier werden z.B. Daten zur Zielgruppenanalyse in Hinblick auf digitale Me-
dien in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung diskutiert und im Zuge dessen auf
Forschungsdesiderate aufmerksam gemacht. Ein anderer Beitrag stellt Ergebnisse
einer Untersuchung der Digitalisierung als Gegenstand von Angeboten der Volks-
hochschule dar und diskutiert diese.

Auf der Ebene der in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung pddagogisch Titigen
finden sich Beitrige, die u. a. die Professionalisierung der Lehrenden bspw. unter Ein-
bezug deren medialen Habitus adressieren. Zudem werden verinderte (Kompe-
tenz-)Anforderungen an Lehrende thematisiert und ein explorativer Einblick in die
rdumlich-zeitliche Entgrenzung zwischen Arbeit und Privatheit im Kontext von Media-
tisierung gegeben.

Die Beitrige, die sich auf der Ebene der Organisationen einordnen, zeigen bspw.
Ergebnisse aus inhaltsanalytischen Untersuchungen von Stellenanzeigen der Volks-
hochschule, die Verinderungen der Anforderungen und Titigkeitsfelder unter Ein-
fluss der Digitalisierung aufweisen. Ein weiterer Beitrag verdeutlicht die mehrper-
spektivische Auseinandersetzung von Organisationen mit Digitalisierung, durch
Ergebnisse einer Befragung gemeinniitziger Triger der katholischen Erwachsenen-
und Familienbildung NRW.

Insgesamt werden durch den Sammelband Themen, Herausforderungen und
Chancen einer erwachsenenpidagogischen Digitalisierungsforschung in ihrer Kom-
plexitit angesprochen. Besonders hervorzuheben ist der Impulsbeitrag, der anhand
ausfiihrlich begriindeter Anregungen in den Bereich der erwachsenenpidagogischen
Digitalisierungsforschung einfiihrt. Hier werden nicht nur gegenstandsbezogene
Problemlagen detailliert angefiihrt, sondern auch disziplinire Herausforderungen
deutlich gemacht und auf die damit einhergehende Notwendigkeit interdisziplinirer
Reflexion hingewiesen.

Die vierzehn einzelnen Beitrige, eingeordnet in die erwachsenenbildungsspezi-
fischen Ebenen, liefern konkrete, empirisch basierte Forschungsergebnisse. Dazu
spiegeln sie die Vielfalt des Feldes wider und kennzeichnen erste Bereiche, in denen
die erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung stattfindet. Zudem deuten
sie auf (forschungsmethodische) Herausforderungen hin, werfen Fragen auf und lie-
fern Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung.

Es wird deutlich, dass gerade unter den aktuellen, Covid-19 bedingten Umstin-
den auch in der Erwachsenenbildungsforschung ein eigenes Feld der Digitalisie-
rungsforschung gegeben ist. Die vielen offenen Fragen und Desiderate zeigen jedoch
auch, dass dieser Forschungsbereich noch am Anfang steht. Der Sammelband stellt
eine wichtige Grundlage fiir die erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung
dar, die Anregungen fiir Diskussion, Austausch und weitere Vorhaben liefert.
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