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Editorial
Zur Verortung von Programmplanung

Bernd Kdpplinger, Steffi Robak

Programmplanung ist eine zentrale professionelle Anforderung der Erwachsenen-
und Weiterbildung, sie erhilt aktuell ihren Stellenwert als zentrale Transformations-
aufgabe aufgrund schneller globaler und gesellschaftlicher Entwicklungen und Ver-
inderungen. Die Herausforderungen fir die Entwicklung und Strukturierung von
Angeboten und Programmen, die z. B. die Integration tiber Bildung von Gefliichte-
ten, die Digitalisierung oder die Gesundheitsbildung als Ausgleich angesichts stress-
produzierender Arbeitswelten betreffen, werden den Weiterbildungsbereich weiter
beschiftigen. Hinzu kommt, dass immer mehr Organisationen Weiterbildung — auch
wenn sie dies nicht immer begrifflich so benennen — als relevant entdecken bzw. als
Erweiterung ihrer Kernaufgabe. So findet z. B. in Museen oder Galerien oft eher der
Vermittlungsbegriff eine Verwendung, wenngleich das Angebot und die Programme
weiterbildenden Charakter haben. Fir Unternehmen geht es zunehmend um eine
schnelle Transferierung von Wissen und eine schnelle Aneignung von Kompetenzen,
die es ermdglichen sollen, dem Wettbewerb standzuhalten. In Branchen mit Fach-
kriftemangel kann man Wissen und Kompetenzen kaum iber neues Personal aus
dem Arbeitsmarkt absichern, sondern muss in Form von Weiterbildung in das vor-
handene Personal investieren. Die Prognose durchdringender Digitalisierungsprozes-
se ist erst noch genauer zu untersuchen und fordert aus der Perspektive der Pro-
grammplanung zu weiteren Analysen von Wissensstrukturen und Lernformen heraus.
Dabei kristallisieren sich spezifische Faktoren als zentral heraus, etwa der Faktor Bil-
dungs- oder Lernzeit.

Aus Sicht der Erwachsenenbildungswissenschaft hat sich Programmplanung vor
allem ihrem makro- bzw. mesodidaktisch-planendem Gestaltungsanspruch zu stellen;
Adressatinnen und Adressaten sowie Teilnehmende mit ihren Bedarfen, Bedirfnissen
und Interessen sind in den Fokus zu stellen. Es miissen begriindete Entscheidungen
fiar Bildungsangebote und -programme getroffen werden. Nach wie vor gibt es in
weiten Teilen keine festen, staatlich vorgegebenen Curricula und keine staatlich fiir
alle reglementierte Teilnahmepflicht, insbesondere die allgemeine Weiterbildung be-
ruht auf freiwilliger Teilnahme (vgl. Fleige u. a. 2018). Der Ruf nach lebenslanger
Lernbereitschaft steht anhaltend und vordringlich im gesellschaftlichen Raum, was
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Lernwiderstinde begiinstigen kann. Die prinzipielle Freiwilligkeit der Teilnahme ist
aus erwachsenenpidagogischer Sicht als Leitbild zu begrilen, wenngleich Zwinge
und Druck zum lebenslangen Lernen subtil und implizit wirken kénnen.

Programmplanung ist aus unserer Sicht eine professionelle Kernanforderung und
verortet sich in den gesellschaftlichen Prozessen. Die Planenden sind komplex gefor-
dert, ausgewogene und differenzierte und abgestimmte Angebote und Programme zu
entwickeln. Sie mussen sich dafiir mit gesellschaftlich und institutionell formulierten
Bedarfen auseinander setzen und diese vor dem Hintergrund interdisziplindrer Wis-
sensstrukturen und individueller Bediirfnisse und Interessen stindig auswerten und
immer wieder neu aufeinander beziehen. Nur wenn auch Praxis auf empiriegesittigte
Wissensstrukturen verweisen kann, bleibt sie langfristig auskunfts- und handlungsfa-
hig. Auch Politik und Administration fragen dies fir bildungspolitische Entscheidun-
gen nach.

Programmplanungsforschung beschiftigt sich mit den Wissensstrukturen, profes-
sionellen Handlungsanforderungen und -mechanismen, institutionellen, bildungspoli-
tischen und —theoretischen sowie kulturellen Aspekten und globalen Bedingungen,
die fiir Programmplanungshandeln relevant sind, auf dieses einwirken und in den
Programmen verarbeitet werden. Dabei verstehen wir Programmplanungsforschung
im Folgenden als den tbergeordneten Begriff fiir Forschungen zum Programmpla-
nungshandeln und fiir Programmforschung (sieche den Beitrag von Hippel in diesem
Heft).

Als systematische Grundlage fiir dieses Heft kann auf das Lehrbuch zum Thema
Programmplanung und Angebotsentwicklung der Autorengruppe Fleige/Gieseke/
Hippel/Kipplinger/Robak (2018) verwiesen werden, welches auch Teil des Expet-
tennetzwetks Programmforschung ist (www.die-bonn.de/institut/dienstleistungen/
servicestellen/programmforschung/default.aspx). Die hier aufgenommenen Beitrige
verweisen auf einen erweiterten Forscher(innen)kreis, gehen bereits mit aktuellen
Forschungsergebnissen dariiber hinaus und ermdglichen weiterfihrende Betrachtun-
gen.

Vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes kénnen wir grundlegend
nicht nur von etablierten Begriffen und Unterscheidungen ausgehen, wie etwa Pro-
gramm und Angebot, sondern auch von Spezifika, wie etwa von einer Institutional-
formspezifik von Programmplanung in verschiedenen Organisationskontexten wie z.
B. in der betrieblichen Weiterbildung (Kipplinger 2016; von Hippel/Ré&bel 2016) o-
der Volkshochschule (Gieseke u. a. 2003).

Praxis braucht, um Programmplanung professionell ausfiihren zu kénnen, Pla-
nungsautonomie. Die Auslegungsspielriume dafiir sind sehr unterschiedlich (siche
Alke/Gral in diesem Heft). Es gibt nicht in dem Sinne eine Anleitung mit Schrittfol-
gen fir Programmplanung, vielmehr verweisen die bisherigen Forschungen darauf,
dass sich Balancierungen zwischen systematischen und abstimmungsintensiven Vor-
gehensweisen je nach Institutionalkontext ausdifferenzieren und je spezifische Mo-
dellierungen fiir die Entwicklung von Programmstrukturen ergeben.

Wir kénnen auf einige Modelle zurtckgreifen, diese konnen weiter befragt wer-
den.



Von Interesse fur die Forschung und fur die Praxis bleibt die Identifizierung
Ubergreifender Mechanismen, wie etwa Planungsstrategien (siche Pohlmann 2018;
Lotenz in diesem Heft), die den Triger- und Institutionenspezifika gerecht werden,
aber auch einer Differenzierung der Programmarten (von Hippel/Rébel 2016) wie
Programmkatalog, Einzelangebot, externe Angebote, mafgeschneiderte und be-
reichsspezifische Angebote.

Diese Erkenntnisse sind fiir die Professionalisierung der Praxis sehr bedeutsam.
Es stirkt das professionelle Handeln im Feld, wenn man Orientierungen hat.

1. Programmplanung und das Weiterbildungspersonal

Planen, lehren und beraten sind zentrale Grundformen erwachsenpidagogischen
Handelns. Programmplanung berthrt dabei mit dem Programm den Kern der 6ffent-
lich zuginglichen EB/WB. Das hauptamtliche piddagogische Personal trigt fiir die
Planung die Hauptverantwortung und kooperiert — oft koordinierend — mit vielen
anderen Personalgruppen von der Einrichtungsleitung iiber Verwaltungspersonal bis
zu den vielen freiberuflichen Kursleitenden. Zum Beispiel betreut in Volkshochschu-
len im Durchschnitt eine hauptamtliche Programmplanende jihtlich ca. 50 Kurslei-
tungen (s. Beitrag Kipplinger/Reuter in diesem Heft). Addiert man dazu weitere viel-
filtige Kontakte mit Mittelgebern, Stakeholdern und Kooperationspartnern wird
deutlich, wie hochgradig interaktiv und kommunikativ dieses Planungshandeln ist, es
erfordert u. a. Kreativitit, Risikobereitschaft, ethische Verantwortung sowie finanziel-
les Geschick. Allerdings erzeugt dies auch die Herausforderung, dass im ,,Hamster-
rad der internen wie externen Anforderungen die Mul3e fir neue Planungsideen und
ihre Umsetzung gefihrdet sein kann.

Ob in gedruckter oder digitaler Form sind Programme der Erwachsenenbildung
nicht einfach Alltagstexte, sondern vielmehr kleine oder auch groBere Kunstwerke,
die im erwachsenenpidagogischen Alltag mit vielen Mihen und Arbeit fortlaufend
entstehen und ganz wesentlich bis entscheidend zur Sichtbarkeit der EB/WB beitra-
gen. Programme stellen oftmals den ersten Kontakt zwischen Zielgruppen und Wei-
terbildungseinrichtungen her. Unpassende oder missverstindliche Ankiindigungstex-
te kénnen zu vielen Folgeproblemen in den Seminarsituationen fithren, wenn z. B.
falsche Erwartungen entstechen. Programmplanende haben vielfiltige Titigkeiten pro-
fessionell auszuiiben, was von der Bedarfserhebung tiber Kursleitendengewinnung
bis zum Controlling reicht, um nur einige Titigkeiten als ,,Wissensinseln® (Gieseke)
herauszugreifen. Allerdings werden diese Titigkeiten nur in Ausnahmefillen linear
ausgelibt, sondern zumeist eher in Form eines ,,vernetzten Angleichungshandelns®
(Gieseke) in Kooperation mit vielen Beteiligten innerhalb von Weiterbildungseinrich-
tungen und Stakeholdern auBerhalb, wobei diverse Interessen explizit oder implizit
zu berticksichtigende Faktoren sind, um programmplanerisch erfolgreich zu sein.
Was dabei ganz genau ,,Erfolg® ist, wird auch bestindig intern wie extern neu ausge-
handelt. Es kann von einer geringen Zahl an ausfallenden Kursen tber zufriedene
Lernende bis zu Abschlussquoten reichen. Programmplanende haben dabei viele
Spielrdume und Autonomie — oftmals mehr als man meinen kénnte — und sind zu-
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gleich eingebunden in strukturell geformte ,,Handlungswaben (Robak), die aufgrund
von kontextuellen wie institutionellen Faktoren mal weiter und mal enger sein kon-
nen. Gelingendes und die eigene Rolle nicht Gberschitzendes Bildungsmanagement
in der Organisation eréffnet eher Spielrdume fir Innovationen mit ihren Chancen
sowie Risiken statt diese autoritdr und hierarchisch begrenzen zu wollen. Programm-
planung braucht einerseits viel Erfahrungswissen, aber noch viel mehr Grundlagen-
wissen und eine Kenntnis aktueller Entwicklungen und Forschungsbefunde aus vie-
len Bereichen.

2. Programmplanung zwischen Kontinuitédt und Diskontinuitat

Programme sind Ausdruck eines Uberganges zwischen Gestern und Morgen sowie
des jeweiligen Zeitgeistes. Etablierte und bewihrte Angebote und Kurse werden fort-
gefiihrt und finden sich zum Teil Gber Jahre bis Jahrzehnte hinweg in Programmen.
Gleichzeitig miissen Weiterbildungseinrichtungen genauso stetig bemiiht sein, Neues
zu finden und erfolgreich zu testen. Innovative Angebote und Kurse sind so quasi ei-
ne ,,Wette auf die Zukunft®. So manches, was vorher vollmundig bei Bedarfsanalysen
von Stakeholdern und Zielgruppen als Bedarf angemeldet wurde, wird dann tGberra-
schenderweise doch nicht besucht und nicht wahrgenommen aus welchen Grinden
auch immer. Keine noch so umfangreiche und elaborierte Bedarfsanalyse kann abso-
lute Sicherheit fir den spiteren Erfolg bieten. Innovatives braucht in der Programm-
planung oft einen langen Atem und zwei bis drei Anldufe, um dann Erfolg zu zeigen.
Weiterbildung, etwa im privaten Sektor, ist hier einmal nicht so anders als Wirt-
schaftsbereiche, wo Produktentwicklungen auch in der Regel einen langen Atem und
mehrere Entwicklungsschritte und Adaptionen brauchen, um wirklich marktreif und
erfolgreich zu sein. Nachfrage entsteht oft erst durch Angebote, die Interessen we-
cken. Programmplanende brauchen hier das Geschick und die institutionelle Untet-
stitzung Neues und Bewihrtes ausbalancieren zu kénnen. Weder ein Fokus nur auf
Innovatives noch nur auf Bewihrtem kann letztlich erfolgreich sein. Dabei kénnen
sie oft auf Erfahrungswissen und Intuition zuriickgreifen und gleichzeitig missen sie
auch immer bereit sein, sich dem gesellschaftlichen, technologischen, politischen und
kulturellen Wandel fern der individuellen Priferenzen oder derjenigen des eigenen
Milieus zu stellen. Der Wandel kann sich mal schneller und mal langsamer vollziehen.
Der Umgang mit Transformationen ist jedoch konstitutives Merkmal der EB/WB
seit ihrem Bestehen. Programmplanende selbst miissen dabei bereit sein, fortlaufend
zu lernen. Aktuell kommen besonders iiber den generationalen Wandel und partiell
tber den Personalaufwuchs jiingere Menschen in verantwortliche, mittlere Positionen
in Weiterbildungseinrichtungen. Wichtige Fragen sind hier, wie einerseits das damit
verbundene innovative Potential genutzt wird und wie andererseits das bestehende
Wissen nicht verloren geht, was zudem genauso innovativ sein kann. Intergeneratives
Lernen zwischen Programmplanenden verschiedener Generationen dirfte interessant
sein zu verfolgen. Das Wissen, was man fir gelingende Programmplanung braucht,
wird insgesamt nicht weniger, sondern eher mehr, wenn man die Komplexitit und
Vielfaltigkeit unserer heutigen Welten bedenkt. Oft braucht es eine ,,doppelte Profes-



sionalitdt™, um sowohl erwachsenenpiddagogische als auch 6konomische Logiken
addquat zu beachten. Dies fiithrt jedoch leider manchmal zu regressiven Momenten,
wo man die Vielfalt und Komplexitit nur noch als Belastung meint zu begreifen und
sich nach der autoritiren Losung und Vorgabe sehnt. Fiir die Programmplanung —
und nicht nur fir diese — wire dies Gift. Insofern vereint Programmplanung und
Demokratie das Streben nach Respekt fiir Differenzen, Diskursen und Vielfalt.

3. Programmplanung in verschiedenen Handlungsfeldern der EB/WB

Die gesellschaftlichen Entwicklungen und daraus resultierende Wissens- und Kompe-
tenzanforderungen werden je nach Institutionalformspezifik und Organisationsspezi-
fik unterschiedlich aufgegriffen und mit Angeboten und Programmen unterlegt (siche
oben). Fir die Entwicklung und Ausformung der EB/WB ist die Figur des Rhizoms
interessant, um den Ausdifferenzierungen und dem Wachstum iber Programmpla-
nungshandeln analytisch zu folgen (sieche dazu die Ausfihrungen in Fleige/
Gieseke/Hippel/Kipplinger/Robak 2018). Die Auslegungen der Bildungs- und
Kompetenzentwicklungsbegriffe entlang der Auftrige, Finanzierungsformen und re-
levanten Gesetzeslagen fithren die Planenden zu unterschiedlichen Programmausle-
gungen und -strukturen. Das Thema Digitalisierung wird im 6ffentlichen Sektor an-
ders ausgelegt und geplant als in betrieblichen Kontexten. Wir beobachten ein gestie-
genes Interesse an wissenschaftlicher Weiterbildung, die etwa in Akademien anders
entwickelt wird als an Hochschulen. Betrachten wir die Realisierung wissenschaftli-
cher Weiterbildung an Hochschulen, so wird deutlich, wie viele ungeklirte Struktur-
und Entwicklungsfragen aus den verschiedenen Logiken von Hochschulbildung und
Weiterbildung resultieren (siche Beitrige in Horr/Jiitte 2017). Hat Hochschule denn
nun einen Offentlichen Auftrag lebenslanges Lernen fiir die Bevélkerung anzubieten
und wie méchte sie diesen wahrnehmen? Auch hier werden neue Institutionalisie-
rungsformen sichtbar, die nicht auf eine Ubergreifende Strukturbildungs- und Pro-
grammpolitik verweisen kénnen, aber auf ein rhizomartiges Wachstum, etwa genau
beim Thema Digitalisierung, das aktuell den KMUs tiber Kompetenzzentren vermit-
telt wird (www.mitunsdigital.de/das-zentrum/kompetenzzentren/). Es kann hier von
gesetzten Bedarfen gesprochen werden, die in reale Bedarfe iberfihrt werden. Auch
Bedarfsanalysen als Teilbereich von Programmplanung ist kein neues Thema, auch
dieses erfihrt aufgrund des Interesses an differenzierter Planung neue Aufmerksam-
keit. Fir die BedarfserschlieBung liefern die Beitrige neue Einsichten, etwa beziliglich
der Verbindung von Bedarfsanalyse und Angebotsentwicklung und spezifischer Vor-
gehensweisen der BedarfserschlieBung (Beitrdge von Asche und Denninger).

4. Programmplanung und Forschung
Den Stand zur Programmplanungsforschung systematisiert Aiga von Hippel aus der

Perspektive der Forschung zum Planungshandeln und aus der Perspektive der Pro-
grammforschung. Beide Perspektiven legen zentrale Kategorien, Wissensanforderun-
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gen, Handlungsstrukturen und weiterfithrende Fragestellungen mit notwendigen Dif-
ferenzierungen fir Themenfelder und Institutionalformen fiir den Forschungsbereich
Programmplanungsforschung offen. Dieser systematisierende Uberblick mit seinen
Anschlissen zu angrenzenden Forschungsbereichen bildet die Grundlage, um ange-
lehnt an das GRETA-Modell ein erstes Kompetenzmodell fiir Planende zu entwi-
ckeln.

Die methodologischen und methodischen Herausforderungen zur ErschlieBung
der Komplexitit von Programmplanung wird von der Autorengruppe Robak/
Gieseke/Fleige/Kiihn/Freide/ Heidemann/Preuss/Kriiger am Beispiel eines aktuellen For-
schungsprojektes entwickelt. Das Arrangement Perspektivverschrinkung bildet die
Grundlage, um die fokussierten Forschungszuginge Programmforschung, Pro-
grammplanungshandeln, Teilnehmendenanalysen in ihrer Spezifik zu verstehen. Die
Sedimentierung tibergreifender und zugleich tiefgreifender Erkenntnisse, die nur auf-
grund der Verschrinkung der Ergebnisse méoglich werden, bilden die Grundlage fiir
die analytische Offenlegung von Programmstrukturen, unterliegenden Wissensbe-
stinden und professionellen Vorgehensweisen und kénnen der Praxis zur Verfiigung
gestellt werden.

Angesichts der vielfiltigen Akteurskonstellationen, in die Leitungskrifte und Pro-
grammplanende an Volkshochschulen eingebunden sind, widmet sich der Beitrag
von Matthias Alke und Doris Graff unter Steuerungsgesichtspunkten dem Aspekt der
Planungsautonomie. Dazu werden Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt zum Zu-
sammenhang von Governancestrukturen, (piddagogischen) Leistungsprofilen und
Handlungsorientierungen vorgestellt. Die relative Autonomie in der Programmpla-
nung bildet die zentrale Handlungsgrundlage der Akteure in den untersuchten Ein-
richtungen, die tiberwiegend individuell ausgelegt wird. Daneben wird Planungsauto-
nomie im Zuge von Einschrinkungen durch interne und externe Steuerungsprozesse
und eine organisationale Ubereinkunft thematisiert. Daran ankniipfend werden Fra-
gen der individuellen als auch organisationalen Professionalititsentwicklung disku-
tiert.

Der Beitrag von Bernd Kipplinger und Martin Reuter nutzt statistische Daten zur
Darstellung der Entwicklung von Volkshochschulen im Lingsschnitt. Insbesondere
seit 2012 zeigen sich erhebliche quantitative Verschiebungen sowohl auf Personal- als
auch auf Programmbereichsebene. Es steht jedoch nicht die Erkldrung von Veridnde-
rungen im Fokus, da dies ohne weitere Forschung noch nicht solide méglich sei.
Vielmehr méchte der Beitrag zu einer solchen vertiefenden, vorhandene Daten nut-
zenden Forschung anregen. Es wird dem Aufzeigen von Desideraten besonders Be-
achtung geschenkt. Eine Verbindung von Statistiken und Programmanalysen ver-
spriche zudem Vorteile und Chancen fir Analysen im Detail.

Der Programmbereich Alphabetisierung und Grundbildung ist in den Fokus des
bildungspolitischen Diskurses gertckt. Fwelina Mania und Bettina Thine-Geyer stel-
len fir diesen Bereich in den letzten Jahren eine Reihe von Entwicklungen fest, wel-
che die Programmplanung und Angebotsentwicklung prigen. Die Ausgestaltung die-
ser obliegt demnach den Programmplanenden und wird in engen Abstimmungspro-
zessen mit den Lehrenden realisiert. Fir den Bereich der Alphabetisierung und



Grundbildung sehen sie kaum empirische Befunde dazu, wie Lerninhalte ausgewihlt
und begriindet und welche Herausforderungen dabei von Planenden und Lehrenden
genannt werden. Im Beitrag wird auf den aktuellen Diskurs zum Programmpla-
nungshandeln und Angebotsentwicklung eingegangen und es werden eigene empiri-
sche Ergebnisse prasentiert.

Um dem Nischendasein auf dem Weiterbildungsmarkt zu begegnen riickt eine
nachfrageorientierte Angebotsentwicklung als Bewiltigungsstrategie in den Fokus der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Dies setzt dem Beitrag von Anika Denninger fol-
gend voraus, dass individuelle wie institutionelle Adressaten ihre Bedarfe gezielt an
die Angebotsentwicklung der Hochschulen artikulieren. Im Fall von Betrieben zeigen
sich die Ermittlung und Artikulation des Weiterbildungsbedarfs als hochgradig spezi-
fische Prozesse. Der Beitrag zeigt die im Rahmen dreier empitischer Fallstudien et-
hobenen unternehmensinternen Prozesse der Bedarfsbestimmung und -artikulation
samt Einflussfaktoren auf. Daraufhin wird diskutiert, welche Anknipfungspunkte
und Herausforderungen sich fiir die hochschulische Angebotsplanung ergeben.

Lisa Lorenz stellt in ihrem Beitrag empirische Ergebnisse aus einer Fallstudie bei
einem grolen privaten Anbieter beruflicher Bildung im technisch-gewerblichen Be-
reich vor, fir die sie den Zugang der Planungsstrategien (siche oben) aufgreift und
fir die empirische Analyse spezifisch weiterentwickelt. Sie analysiert die von Leiten-
den und Mitarbeitenden getroffenen makrodidaktischen Entscheidungen iber die
Entwicklung, Beibehaltung und Streichung von Bildungsangeboten in verschiedenen
Programmarten. Sie zeigt ferner wie in einer spezifischen vernetzten Organisations-
struktur verschiedene Akteure auf zentraler und regionaler Ebene an Programmpla-
nung beteiligt sind und ein Planungsnetzwerk ausformen. Hier finden sich neue Ein-
blicke in die spezifische Ausformung der Planungsstrategien bei einem privaten An-
bieter sowie tber spezifische Titigkeitszuschnitte der Beteiligung von Leitung und
Planenden an Programmplanung und wie Bedarfsanalyse und Planungsstrategien flu-
ide ineinander tibergehen.

Das Heft schlieBt mit einem Beitrag von Eike Asche, der am Beispiel der Analyse
eines Internationalisierungsprozesses eines privaten Bildungsanbieters die Angebots-
ausweitung nach China untersucht und darin die Formen der BedarfserschlieBung
empirisch analysiert. Aufgrund der empirischen Ergebnisse kann ein spezifisches in-
tegriertes Verhiltnis zwischen der Bedarfsanalyse und einem kommunikativen Pro-
zess der Angebotsentwicklung herausgestellt werden. Anhand von zwei Bedarfshypo-
thesen wird aufgezeigt in welchen Formen Bedarfsanalyse als integrierter Prozess von
Angebotsentwicklung und Programmplanung eingebunden wird und welche struktu-
rierende und zugleich determinierende Rolle politische Vorgaben und Zielstellungen
spielen. Der Beitrag liefert Hinweise auf die Spezifik beruflicher Angebotsentwick-
lung privater Bildungsanbieter, dies fiir berufliche Weiterbildung im breiteren und fiir
betriebliche Weiterbildung fiir Unternehmen. Er zeigt ferner spezifische Aspekte der
Internationalisierung auf und verweist auf die Spezifik der Bedarfserhebungen in die-
sem Rahmen sowie daraus resultierende Uberlegungen fiir Konzeptualisierungen fiir
Praxis und Forschung.

Thema | Editorial
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Insgesamt zeigt das Heft an einigen Beispielen die Fulle der Programmplanungs-
forschung in verschiedenen Kontexten und mit verschiedenen Methoden auf, was si-
cherlich durch weitere Arbeiten erginzt und erweitert werden kann. SchlieBlich hof-
fen die Herausgeberin und der Herausgeber auch Anregungen fiir neue Arbeiten zu
bieten, die an diese Untersuchungen konstruktiv anschlieBen und den Diskurs zu
Programmplanung weiter bereichern.
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Programmplanungsforschung: Forschungsiiberblick und
Skizze zu einem Kompetenzmodell fiir Planende

Aiga von Hippel

Zusammenfassung

Es liegen vielfiltige Forschungsbefunde zum Programmplanungshandeln und zu Pro-
grammen vor. Der vorliegende Beitrag versteht sich als ein kurzer Uberblick iiber die For-
schung, mehr mit einem kategorisierenden Blick als einem inbaltlich-vertiefenden, der da-
ran jedoch gut angeschlossen werden kinnte. Anschlieffend daran wird ein Kompetenzmo-
dell fiir Planende skizziert, das relevant fiir weitere Forschung, aber auch aktuell fiir die
Praxis — Stichwort Generationenwechsel und Stellenneubesetzungen — sein kinnte.

1. Hinfiihrung

Programmplanungsforschung fokussiert die planende Titigkeit, das mesodidaktische
Handeln (vgl. zut mesodidaktischen Handlungsebene von Hippel/Kulmus/Stimm
2018 und Fleige et al. 2018) und dessen Ergebnisse. Programmplanungsforschung
kann man als den tbergeordneten Begriff sehen fiir Forschungen zum Programm-
planungshandeln sowie fiir Programmforschung, die sich mit dem Ergebnis des pro-
fessionell-pidagogischen Planungshandelns, den Programmen beschiftigt.

Die Professionalisierung des Planungshandelns vollzog sich insbesondere in den
1970er Jahren durch das Einziehen dieser mittleren hauptberuflichen Planungsebene
insbesondere in den 6ffentlich geférderten Weiterbildungseinrichtungen, zuerst der
Volkshochschulen; damit verbunden auch Berufseinfithrungsmaterialien; die Einfith-
rung von Weiterbildungslindergesetzen sowie die Einfihrung des Diplom-Studien-
gangs mit einem Schwerpunkt Erwachsenenbildung.

Zum Planungshandeln und zu den Programmen liegen vielfiltige Befunde vor.
Ein Kompetenzmodell fiir Planende gibt es bislang noch nicht. Ziel des Beitrags ist
es, Uberblicksartig die Programmplanungsforschung aufzuzeigen (Kapitel 2). Im drit-
ten Kapitel werden erste Uberlegungen fiir ein Kompetenzmodell fiir Planende ent-
wickelt an der Schnittstelle von Programmplanungs- und Professionsforschung. Ab-
schlieBend folgt ein Ausblick auf den Dialog von Forschung und Praxis der Pro-
grammplanung.
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2. Uberblicke zur Programmplanungsforschung
2.1 Forschung zum Programmplanungshandeln

Forschung zum Programmplanungshandeln lisst sich anhand der folgenden Uber-
sicht (vgl. Abb. 1) kategorisieren und beschreiben. Dabei kénnte jede einzelne Studie
anhand der in der Abbildung genannten Kategorien beschrieben werden. Die Fot-
schungen zum Programmplanungshandeln fragen allgemein formuliert danach, wie
das Handeln aussicht, welche Faktoren Einfluss darauf nehmen, welche Gestaltungs-
spielriume existieren und wie sie ausgelegt werden und aus welchen Arten des Han-
delns welche Arten von Programmen als Auslegung von Bildung entstehen. Die Stu-
dien unterscheiden sich danach, welchen Fokus sie auf die einzelnen Aspekte legen
und ob auch Programmanalysen kombinierend durchgefiihrt wurden (mit Pro-
grammanalysen z. B. Robak et al. 2015; Heuer/Robak 2000; von Hippel/Robel
2016). Methodisch etfolgt dies mit mundlichen und schriftlichen Befragungen, Be-
obachtungen

Abbildung 1. Forschung zum Programmplanungshandeln — Kategorien zur Beschreibung

und Dokumentenanalysen. Als umfangreichste, auch methodisch gesehen, empirische
Studie zum Programmplanungshandeln ist hier Gieseke (2000) zu nennen, auf deren
Basis das Modell der Wissensinseln!/Angleichungshandeln entwickelt wurde (vgl.
Gieseke 20006). Hiufig werden in den Studien in einem deduktiv-induktiven Vorge-
hen Programmplanungsmodelle (vgl. fir einen Uberblick von Hippel 2017) (weiter-
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Jentwickelt bzw. als Analyseperspektive herangezogen. Ein weiteres Beschreibungskri-
terium ist die Verortung in Forschungsbereichen der Erwachsenenbildung. So kann die
Forschung vorrangig in der Programmplanungsforschung verortet sein, aber auch
Schnittstellen aufweisen zur Organisationsforschung (z. B. Dollhausen 2008;
Schemmann/Seitter 2014; Alke i. E.), Professionsforschung (von Hippel 2011) und
Adressat*innenforschung (Robak et al. 2015; Tippelt et al. 2008). Hiufig untersuchen
die Studien Programmplanungshandeln in einem bestimmten Feld der Erwachsenen-
bildung, z. B. der betrieblichen oder kirchlichen Erwachsenenbildung oder an Volks-
hochschulen und kénnen dariiber Spezifika aber auch tUbergteifende Kernelemente
herausarbeiten. Die einzelnen Wissensinseln (nach Gieseke 2006) wiederum kénnen
genutzt werden, um die jeweiligen Forschungsgegenstinde zu beschreiben. Fir eine
breite Ubersicht zu den Studien (Programmplanungsforschung wie Programmfor-
schung) national wie international siche Fleige et al. (2018) und Kipplinger et al.
(2017). Die Ubersicht kann dazu dienen, um zum einen bestehende Forschung zu be-
schreiben und zu verorten und zum anderen relevante Fragestellungen fiir zukiinftige
Forschung im Dialog von Wissenschaft und Praxis zu identifizieren. Als eine span-
nende Fragestellung kann hier beispiclhaft genannt werden, inwiefern sich Pro-
grammplanungshandeln in einer Organisation unterscheidet nach der Programmart
(z. B. Standardprogramme, Projekte, AuftragsmaB3nahmen).

2.2 Forschung zu den Programmen

Programmforschung meint systematische, empirische Auswertungen von Program-
men mit Programmanalysen. Sie ist eine eigenstindige Methode der Weiterbildungs-
forschung (vgl. Kipplinger 2011; Nolda 2017; Nolda/Pehl/Tietgens 1998). Archive
fir Weiterbildungsprogramme stellen dabei eine grundlegende Supportstruktur fiir
die Forschung dar (vgl. Gieseke et al. 2017). Dabei ist ein Programm ,,der zeitge-
schichtlich materialisierte Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Erwachsenen-
bildung durch einen bestimmten Triger, realisiert Uber eine Vielzahl an Angeboten.
Es ist beeinflusst durch bildungspolitische und 6konomische Rahmenbedingungen,
nachfragende Unternehmen und potentielle Adressat/innen. Es wird ausgelegt und
gefiltert durch professionell Handelnde.“ (Gieseke 2015, S. 165). Programmanalysen
fragen genau danach, nach der Auslegung von Bildung, als Angebot lebenslangen
Lernens. Die folgende Abbildung 2 gibt eine Ubersicht iiber unterschiedliche Arten
von Programmanalysen mit Beispielstudien, oftmals werden auch Analysefoki kom-
biniert, z. B. Themen und Zielgruppen oder Zielgruppen und Triger. Eine vollstin-
dige Bibliographie zu Programmanalysen findet sich auf der Internetseite der Ex-
pertfinnengtuppe Programmforschung (www.die-bonn.de/Programmforschung so-
wie fiir einen Uberblick siehe Schrader/Ioannidou [2011]). Aktuelle ausgewdhlte Pro-
grammanalysen widmen sich der beruflichen Weiterbildung an VHS (Fleige/
Gieseke/von Hippel/Stimm), historisch der Erwachsenenbildungsgeschichte (Din-
kelaker), zur beruflichen wissenschaftlichen Weiterbildung fiir den Kunst- und Kul-
turbereich (Robak/Gieseke/Fleige u. a. in diesem Heft), der Digitalitit in der kultu-
rellen Bildung (Robak/Fleige u. a. i. V.), thematischen Auslegungen (Kipplinger). Be-
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sondere Herausforderung bei Programmanalysen ist die Erstellung von Codiersyste-
men (vgl. dazu auch Robak 2012), dabei sind die Codiersysteme selbst schon ein Et-
gebnis, da sie die Dimensionen der Auslegung von Bildung jeweils auffichern.

Abbildung 2: Uberblick tiber Programmanalysen (in Anlehnung an Fleige et al. 2018
und von Hippel/Kulmus/Stimm 2018)

3. Skizze zu einem Modell professioneller Kompetenzen Planender
3.1 Kompetenzen als Einflussfaktoren und Begriindungen fiir ein Kompetenzmodell

Fir den Schulbereich und fir die Erwachsenenbildung liegen Befunde vor, dass die
Kompetenzen der Lehrenden neben den individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den, wichtige Einflussfaktoren auf gelingende Lehr-Lernprozesse darstellen (vgl.
Marx/Goeze/Schrader 2014; Marx et al. 2018). Fur die Kompetenzen der Planenden
gibt es derartige direkte empirische Untersuchungen nicht. Die Kriterien miissen ja
auch andere sein (vgl. hierzu z. B. Lewis/Dunlop 1991). Neben dem Einfluss, den
Planende natiirlich auf die Auswahl der Lehrenden nehmen, haben Planende Einfluss
auf gelingende Lehr-Lernprozesse insofern, als sie das gesellschaftliche Angebot fiir
lebenslanges Lernen tberhaupt planen, je nach Triger und Leitbild als 6ffentliches
Angebot, Qualitit sicherstellen, Zielgruppen ansprechen mit bestimmten Themen.
Die Kompetenzen der Planenden wirken sich somit nicht unmittelbar auf den Lern-
erfolg der Teilnehmenden aus. Aber sie ermdglichen ihn erst durch die Auswahl von
Themen, Lehrenden, Raumen, Zeiten, Kosten etc.
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Im Diskurs zu Kompetenzen von Erwachsenenbildner*innen stehen bislang eher
die Lehrenden im Fokus, weil Lehrende typischerweise tber eine fachlich-
domainenspezifische Qualifikation verfiigen, jedoch in weitaus geringerem Mal3e iiber
eine erwachsenenpidagogische, auch im Vergleich zu den Planenden. D. h. der akute
Bedarf iber Kompetenzen Lehrender und die Anerkennung auch informell erworbe-
ner Kompetenzen in diesem Bereich nachzudenken ist gro3. Das DIE (Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.)
hat das Kompetenzmodell ,, GRETA* (,,Grundlagen fiir die Entwicklung eines tri-
geriibergreifenden Anerkennungsverfahrens fir die Kompetenzen Lehrender in der
Erwachsenenbildung- und Weiterbildung®) entwickelt, das als Strukturmodell dient,
was Lehrende wissen und konnen sollten (vgl. Lencer/Strauch 2016). Aber auch fiir
Planende sollte iiber ein Kompetenzmodell nachgedacht werden.

Die Kompetenzen der Planenden standen und stehen im Mittelpunkt beispiels-
weise bei verbandlich organisierten Berufseinfihrungen der VHS (z. B. PAS ab Ende
der 1950er Jahre, vgl. Tietgens 1972; heute z. B. dvv-Modulreihe Weiterbildungsma-
nagement zur Fortbildung von Fihrungskriften), in der kirchlichen EB (Forschung
dazu Gieseke 2000), Forschung zur Berufseinstiegsphase (Gieseke 1989) bei Selbst-
studienmaterialien, bei aktuellen Projekten (Trainees in Niedersachsen), und der aka-
demischen Professionalisierung (Egetenmeyer/SchuBler 2012).

Kompetenzen Planender zu betrachten ist sowohl aus professionstheoretischer,
wie aus Sicht der Programmplanungsforschung relevant. Erforderliche Kompetenzen
Planender kénnen beschreiben, worliber Planende verfiigen sollten und sind ein Ein-
flussfaktor (neben anderen) auf das Planungshandeln. Fur die Praxis kann ein Kom-
petenzmodell fiir Planende als ein Beitrag zur Professionalisierung relevant sein (z. B.
fir Stellenneubesetzungen, Berufseinfithrungen, Studiengestaltung etc.). Es werden
immer noch Stellen von Planenden fachfremd besetzt. Aktuell ist von einem Genera-
tionenwechsel in der 6ffentlichen Weiterbildung auszugehen (vgl. Robak/Kipplinger
2015) mit einer Zunahme von Stellenanzeigen in diesem Bereich (vgl. Alke 2015).

Kompetenzmodelle kénnen sich dabei auf den akademischen wie den aulleraka-
demischen Bereich bezichen als Querschnittsstrategie zur Professionalisierung (vgl.
Bernhardsson/Lattke 2012) und eignen sich als Standards fiir die wissenschaftliche
Aus- und Fortbildung. Sie sind als generische Modelle auch ankniipfungsfihig fir
Ausdifferenzierungen bzw. ausformulierbar fiir Spezialisierungen.

3.2 Ableitung eines Kompetenzmodells

Kompetenzmodelle enthalten deskriptive wie priskriptive Anteile, da sie sowohl Pra-
xis beschreiben als auch normative Setzungen vornehmen. Deduktiv lassen sich
Kompetenzen fiir Planende aus verschiedenen Quellen ableiten. So aus Aufgabenfel-
dern und Anforderungen in Planungsmodellen aus der Literatur, aus Professionsthe-
otien (sieche auch Baumert/Kunter 2006, S. 480), in Anlehnung an bestehende Mo-
delle fir Lehrende (z. B. GRETA). ,,GRETA® wurde erarbeitet durch Literatur-
recherche mit Inhaltsanalyse relevanter Literatur aus Schule und EB zum bildungsbe-
reichsiibergreifenden pidagogisch-psychologischen Wissen, danach erfolgte eine
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Konzeptualisierung, daraufthin eine Expertenbefragung und Akzeptanzprifung mit
Vertretern der Praxis (vgl. Marx/Goeze/Schrader 2014).

Induktiv lassen sich Kompetenzanforderungen empirisch tber Stellenanzeigen
(z. B. aktuell ein Projekt von Matthias Alke) rekonstruieren oder auch tiber Befragun-
gen von Planenden und Leitenden zu Titigkeitsmerkmalen und Aufgabenbeschrei-
bungen (zur Wichtigkeit priziser Arbeitsplatzbeschreibungen der hauptamtlich pada-
gogischen Mitarbeiter*innen (HPM) fur verschiedene Zwecke (Beantragung von Stel-
len, Verhandlungen zur tarifrechtlichen Eingruppierung, Konzipierung von Studien-
gingen und Einarbeitungsformen, vgl. z. B. Jung 1972).

Von den Programmplanungsmodellen kann man Kerntitigkeiten/Aufgaben der
Programmplanung auch fir ein Kompetenzmodell ableiten (z. B. aus dem Modell der
Wissensinseln Gieseke 2006; im englischsprachigen Raum z. B. the interactive Model
of Programm Planning nach Caffarella, vgl. von Hippel/Kipplinger 2017 oder the
Program Planning Wheel, vgl. Murk/Walls 1997, die beide neben Unterschieden
durch die kreisférmige Anordnung auch Ahnlichkeiten zu einem Kompetenzmodell
haben). Das Modell der Wissensinseln ist insofern gut anschlussfahig, weil bereits im
Modell betont wird, dass zur Bearbeitung der Wissensinseln jeweils spezifisches Wis-
sen bendtigt wird. Das mesodidaktische Handeln zeichnet sich durch vielfiltige
Schnittstellen aus (wie sie auch in verschiedenen Mehrebenenmodellen zum Aus-
druck kommen): Programmplanung — Bildungsmanagement, mikro-, meso-, makro-
didaktische Handlungsebenen, Angebot — Nachfrage. Das ist nicht ganz leicht in ei-
nem Kompetenzmodell darzustellen.

3.3 Skizzierung eines Kompetenzmodells

Die folgende Abbildung 3 skizziert ein heuristisches Kompetenzmodell fir Planende
(KomPla-Modell), in der Darstellung angelehnt an das GRET'A-Modell.

Professionswissen piadagogischer Fachkrifte ldsst sich auf verschiedene Arten dif-
ferenzieren. Meist erfolgt eine Unterteilung in inhaltlich-themenspezifisches Fachwis-
sen, fachdidaktisches Fachwissen, padagogisches Fachwissen, teilweise erginzt um
Organisations- und Beratungswissen (vgl. Baumert/Kunter 2006). Um von professi-
oneller Kompetenz zu sprechen, kommen zum Professionswissen motivationale Oti-
entierungen, Uberzeugungen und Selbstregulation hinzu. Alle diese Bestandteile fin-
den sich im obigen Modell wieder (wie auch im GRETA-Modell). Fir ein Modell der
Kompetenzen Planender muss insbesondere der Bereich des allgemeinen piddagogi-
schen Wissens — hier erwachsenenpidagogisches Wissen — anders, nimlich nicht fiir
primir lehrende, sondern planende Aufgabenfelder neu formuliert werden.

In unten stehenden Kompetenzmodell sind die Felder ,,Professionelle (bzw. hier
anders: Erwachsenenpidagogisch-professionelle) Werthaltungen und Uberzeugun-
gen® und ,,Professionelle Selbststeuerung® zunichst so gut wie unverindert von
GRETA ibernommen. Diese kénnte man in einem spiteren Schritt noch auf Spezi-
fika der Programmplanung adaptieren. In diesen Unterkategorien befinden sich auch
die reflexiven Kompetenzen. Reflexive Kompetenzen sind deswegen so wichtig, weil
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Abbildung 3: Kompetenzmodell Planende (KomPla). Quelle: Darstellung in Anlehnung
an GRETA (Lehrende). Anpassung/Neuentwicklung Planende durch die Autorin

Professionalitit immer wieder neu hergestellt werden muss, ganz zentral tber Refle-
xivitit und Begriindungsfihigkeit (vgl. Pachner 2018). Wie sie noch besser in Kom-
petenzmodellen abgebildet werden kénnten, zeigen die Studien von Pachner (2018).
Kompetenzmodelle sollten damit stirker kompetenztheoretische Zuginge (Fokus auf
Kernkompetenzen) als auch differenztheoretische (Fokus auf zu bearbeitende Kern-
probleme, auch professionelle Antinomien vgl. von Hippel 2011) zu Professionalitit
integrieren. Herausforderung fir die Entwicklung von Kompetenzmodellen ist es
daher, nicht nur — eher schlieBendes — Expertenwissen abzubilden, sondern auch ge-
rade das professionelle Handeln, das von Unsicherheit und widersprichlichen Hand-
lungsanforderungen geprigt ist.

Im Modell wutde das fachdidaktische Wissen neu formuliert fiir Planende. Fachdi-
daktisches Wissen bezieht sich sowohl auf Wissen iiber die didaktisch/curriculare
Gestaltung von Inhalten als auch auf Wissen tber die Reprisentation von Wissen bei
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den Lernenden. Planende benétigen auch gewisse fachdidaktische Kompetenzen, um
a) bei der Auswahl von Lehrenden die fachdidaktischen Kompetenzen der Lehren-
den einschitzen zu konnen und b) um eine Sequenzierung/curriculare Anordnung
von Kursen — immer in Anbetracht bestimmter Adressat¥innengruppen — vorneh-
men zu kénnen fiir das Gesamtprogramm.

Neu ausformuliert fiir Planende wurde der Bereich des Erwachsenenpiidagogischen
Wissens und Kinnens, sowohl inhaltlich, als auch vom Obetbegriff her (im GRETA-
Modell fehlt der disziplinire Bezug zur Erwachsenenbildung, dort heil3t es ,,Berufs-
praktisches Wissen und Koénnen®). Das Professionswissen von Erwachsenenbild-
ner*innen besteht aus inhaltlich-themenspezifischem und fachdidaktischem domi-
nenspezifischem Fachwissen und dem erwachsenenpidagogischen Fachwissen (vgl.
Marx/Goeze/Schrader 2014). Das Professionswissen mit allen Bestandteilen ist zent-
ral fiir die Entscheidungs-, Argumentations- und Begrindungsfihigkeit von Erwach-
senenbildner*innen. Es geht um die Kompetenz, professionelles Handeln mit wis-
senschaftlichen Erkenntnissen begriinden zu kénnen. Zum Erwachsenenpidagogi-
schen Wissen und Kénnen von Planenden zahlt ibergreifend das Konzipieren, Aus-
wihlen und Begriinden. Die Planenden sind zustindig fir das Lernarrangement einer
Einrichtung und die inhaltlich-konzeptionelle Basis fir deren Lernkultur. Dies zeigt
sich in den einzelnen Wissensinseln wie Durchfihrung (auch Kostenkalkulation,
Riume, Evaluation; Projekte), Kooperation, Adressat*innen/Teilnehmende/Ziel-
gruppen Ansprache, Auslegen und ErschlieBen von gesellschaftlichen und individuel-
len Bedarfen und Bedurfnissen, Entwicklung und Bewertung didaktischer Konzepte,
Auswahl, Betreuung und Fortbildung von Kursleitenden, Wissen tUber Strukturen
und Rahmenbedingungen (WB-Markt, bildungspolitische Rahmung, gesetzliche
Grundlagen; Institutionelle Rahmenbedingungen und Strukturen), Bindelung von
Angeboten zu einem Gesamtprogramm. Hinter den Wissensinseln liegt immer bend-
tigtes Wissen, z. B. hinter der Ansprache von Adressat*innen Wissen iber Lernen
und Beteiligung Erwachsener, anthropologische Grundlagen, Heterogenitit etc. Da-
bei sind auch zunichst organisatorisch anmutende Titigkeiten immer padagogisch zu
bearbeiten, wie zum Beispiel die Frage nach der Wahl eines Raumes oder einer Zeit
fir ein Angebot immer auch eine didaktische Entscheidung ist in Bezug auf Adres-
sat*innen, Ziele usw. (vgl. auch von Hippel/Tippelt 2009).

An der Schnittstelle zum Bildungsmanagement (vgl. Robak 2015), dem koopera-
tiven Management, liegen Kerntitigkeiten im Bereich von Qualititsmanagement,
Marketing, Finanzierung, Organisationsentwicklung, Profilbildung, zu denen auch
Wissen anderer Disziplinen fachspezifisch auf die Erwachsenenbildung ausgelegt
werden missen.

4. Ausblick

Am Kompetenzmodell anschlieSend lassen sich Forschungsfragestellungen formulie-
ren: Weiterentwicklung und Uberpriifung des Modells selbst, Anforderungen und
Aufgaben in der Praxis sowie die Entwicklung der Kompetenzen in Aus- und Fort-
bildung. Die beiden angerissenen Uberblicke in Kapitel 2 zur Programmplanungsfor-
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schung kénnten weiterfihrend genutzt werden, um in einer Metaperspektive auf den
Forschungsstand zu blicken: Was wissen wir schon, was noch nicht?

Bringt man abschlieBend die drei oben ausgefiihrten Punkte (Forschung zu Pla-
nungshandeln und Programmen, Kompetenzen Planender) zusammen, erscheint es
spannend, das Zusammenspiel von Kompetenzen, Rahmenbedingungen und Gestal-
tungsspielriumen im Planungshandeln sowie den jeweils entwickelten Programmen
zu untersuchen. Diese Art von weitgefasster und umfangreicher Programmplanungs-
forschung konnte ertragreich fiir Wissenschaft, Politik und Praxis sein (siche auch
Fleige et al. 2018). In Bezug auf das Kompetenzmodell fir Planende wire ein Dialog
von Wissenschaft und Praxis wiinschenswert (bzw. auch Trialog mit Politik, siche
Robak/Kipplinger 2015): ,,Welche Allianzen sind Praxis und Wissenschaft eingegan-
gen, um die Professionalisierung des Feldes in Zeiten des Generationenwechsels zu
bewerkstelligen und im wahrsten Sinne des Wortes ein Wissensmanagement und
Nachwuchsférderung zu betreiben? (Robak/Kipplinger 2015). Der Dialog kénnte
Fragen danach enthalten, was zu den erforderlichen Kompetenzen Planender gehort
und darauf aufbauen, wo diese vermittelt werden sollen. Welche Wissensbestinde
sollen im Studium vermittelt werden, welche sollten Teil von Fortbildungen, und spe-
ziell Berufseinfithrungen sein? Wissensbestinde, die sich aktuell in Fortbildungspro-
grammen von Trigern und Verbinden finden, sind z. B. Projektmanagement, Quali-
titsmanagement, Marketing, Kostenkalkulation, Leitung, Hospitationen, Netzwerke
und Kooperationen sowie die rechtlichen, finanziellen, strukturellen Rahmenbedin-
gungen vor Ort. ,,Es miissen pidagogische Standards als Voraussetzung fiir die Uber-
nahme einer erwachsenenpidagogischen Titigkeit eingefithrt werden. Das meint: Ei-
ne Titigkeit in der (..) Erwachsenenbildung setzt die Aneignung erwachsenenpida-
gogischen Wissens und Kompetenzen voraus. (Gieseke 2000). Dies gilt weiterhin
beim aktuellen Generationenwechsel in der Erwachsenenbildung und dariiber hinaus.

Anmerkungen

1 Wissensinseln sind gestaltungsrelevante Faktoren/Planungsschrtitte fiir die Programmpla-
nung, fiir ihre Bearbeitung benotigt man theoretisches und empirisches Wissen (vgl. Fleige
et al. 2018).
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Weiterbildung fiir Tatige in Kunst und Kultur:
Konzeption und Ertrage von Programm(planungs)forschung
in Perspektivverschrankung

Steffi Robak, Wiltrud Gieseke, Marion Fleige, Christian Kiihn, Stephanie Freide,
Lena Heidemann, Jessica Preufl3, Anneke Krueger

Zusammenfassung

Angebote und deren Biindelung zu Programmen sind mebr als blofle Gebrauchstexte. Sie
sind das sedimentierte Ergebnis kreativen und professionellen pidagogischen Handelns in
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Der vorliegende Beitrag zeigt, welche Einsichten
und Ertriige perspektivverschrinkende Forschungsansiitze liefern, die danach suchen, die
komplexen Wechselwirkungen im erwachsenenpiidagogischen Arrangement zu erschlieflen.
Anband berufsbezogener Weiterbildung fiir Titige in Kunst und Kultur wird dargestellr,
wie eine solche Forschung konzipiert ist und welche Ertriige fiir die Absicherung einer pro-
fessionellen piidagogischen Praxis geliefert werden.

1. Die Programmplanung als padagogischer Kern — das Programm als Ergebnis

Weiterbildungsorganisationen sind nicht bzw. im Vergleich zu Bildungseinrichtun-
gen, die an Curricula gebunden sind, im geringen Malle durchgingig festgelegt bei
dem, was sie anbieten. Obwohl sie eine konzeptionelle Vielfalt in der inhaltlichen An-
lage ihres Programms aufweisen und von einer offenen Angebotsplanung in der Wei-
terbildung (z. B. Kipplinger 2008; Fleige/Gieseke/Robak 2015) auszugehen ist, sind
die Angebote und deren Bundelung zu Programmen nicht zufillig. Vielmehr stellen
Programme das sedimentierte Ergebnis komplexer Planungsprozesse innerhalb von
Weiterbildungsorganisationen zu einer bestimmten Zeit dar (Gieseke 2015, S. 167).
Die Komplexitit ergibt sich daraus, dass unterschiedliche Akteurinnen und Akteure
(z. B. Teilnehmende, Einrichtungsleitende, Dozierende, Forderer, Politik) mit ihren
Interessen, Orientierungen und Perspektiven auf die Realisierung von Bildung Ein-
fluss nehmen und in der Planung implizit und explizit beriicksichtigt werden. Bil-
dungswissenschaftliche Forschung, die die so entwickelten Programme und das darin
sedimentierte Planungshandeln als kreativen, professionellen Kern des pidagogischen
Handelns in Weiter- und Erwachsenenbildungseinrichtungen wertschitzt und ernst-
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nimmt (Kipplinger/Robak 2018, S. 65) muss danach suchen, die komplexen Pla-
nungsprozesse zu erschlieBen. Bewidhrt hat sich hierfur der Ansatz der Perspektivver-
schrinkung (Gieseke 2007):

»Das Methodenarrangement der Perspektivverschrinkung arbeiter nicht mit Wenn-
Dann-Vorstellungen iiber Aneignungs- und Vermittlungsprozesse, sondern rechner mir
vernetzten Wirkungen von péidagogischen Ereignissen. Um den Wechselwirkungen im pi-
dagogischen Arrangement nachzugehen, ist die Erschlieffung der am Prozess beteiligten
Perspektiven von Bedeutung.  (Gieseke 2010, S. 239)

Die Frage danach, welche Perspektiven auf welche Weise miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden sollen, ist ausgerichtet am jeweiligen Erkenntnisinteresse, dem
Forschungsgegenstand (Fleige et al. 2018, S. 79), der dahinterliegenden Forschungs-
frage und nicht zuletzt den verfugbaren Ressourcen. Welche Erkenntnisse innerhalb
der jeweiligen Perspektive sowie ihrer Verschrinkung beispielsweise gewonnen wer-
den kénnen, wird im Folgenden entlang des Forschungsprojekts WB-Kultur darge-
stellt. Das Projekt beschiftigt sich mit der beruflichen Weiterbildung von Titigen in
den Feldern Kunst, Kultur und Kulturelle Bildung.!

2. Verschiedene Sichtweisen auf die padagogische Praxis erfassen

Abbildung 1: Untersuchungsdesign WB-Kultur, vereinfachte Darstellung

Der Umfang der Perspektivverschrinkung, wie er in WB-Kultur methodisch von
Grund auf angedacht worden ist, ist in der Breite und Tiefe der Anlage bislang bei-
spiellos in der bildungswissenschaftlichen Forschung, wenngleich der Ansatz schon

in anderen Studien Verwendung findet (z. B. Robak/Rippien/Heidemann/Pohlmann
2015; Kihn/Robak/Matzen 2018). Die Forschungsfrage im Projekt zielt auf ein te-
feres Verstindnis piadagogischer Planungsprozesse fiir die Weiterbildung von Kunst-
und Kulturtitigen ab. Am Fallbeispiel der Bundesakademie fir Kulturelle Bildung
Wolfenbiittel e. V. (ba), die als Einrichtung berufsbezogener Weiterbildung in ihrer
Ausrichtung deutschlandweit einzigartig ist, werden u. a. die Programmstrukturen
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(z. B. Themen, Zielgruppen, fokussierte Handlungsfelder) offen gelegt, das dahinter-
liegende Planungshandeln sowie die Lern- und Aneignungsprozesse der Teilnehmen-
den erschlossen. Fir die Programmplanungsforschung und die Praxis relevant sind
dabei die Fragen, auf welche pidagogischen und feldspezifischen Wissensbestinde
(Enoch/Gieseke 2011) sowohl zu Bildungsbedarfen, Interessen und Lerngewohnhei-
ten der anvisierten Zielgruppen als auch zu den organisationalen Bedingungen die
Planenden zuriickgreifen und diese in Angebote transformieren. Im methodischen
Zugang lassen sich damit drei ineinander verschrinkte Perspektiven beschreiben:
Programm-, Teilnehmenden- und Institutionenperspektive.

In der Institutionenperspektive kann der bildungs-, kultur-, wirtschafis-, landespoliti-
sche Aufirag sowie die organisationale Verfasstheit (1) der Einrichtung erschlossen wet-
den. Uber eine Analyse von Dokumenten (Glaser 2013; Hoffmann 2018) zur Griin-
dung und Weiterentwicklung der ba (z. B. Leitbild, Zielvereinbarungen, Vereinssat-
zung) wurden u. a. die spezifische institutionelle Ausrichtung, der Aufbau der Orga-
nisation und die Finanzierungsgrundlagen in ihrer Entstehung und Entwicklung
nachgezeichnet. Dazu gehorte auch eine Analyse der Kooperationsnetzwerke (Serdilt
2002), die die Verbindungen zur Politik, Bildung, Kultur und Wissenschaft abbildet.
Erkenntnisse in dieser Perspektive liefern eine wichtige Interpretationsgrundlage, um
nachzuvollziehen, wie die organisationalen Bedingungen mit der Programmstruktur
und den Planungsprozessen zusammenhingen.

Fur Bildungseinrichtungen charakteristisch ist, dass die Programmplanenden und
das Bildungsmanagement iiber ihre Handlungen und Entscheidungen ein sogenann-
tes organisationsspezifisches Bildungsinstitutionalkonzept ausformen, das alle Profil-
bildungs-, Angebotsplanungs- und Strukturierungsprozesse mit einem interpretierten
Bildungsbegtiff verbindet (Robak 2018, S. 11 f.). Die Steuerung und Gestaltung der
Organisation ist dabei Aufgabe des Bildungsmanagements (2). Uber ein qualitatives
Expertinnen-Interview (Meuser/Nagel 2011) mit der Leitung der ba konnten Ex-
kenntnisse zu den eher nach aulen (z. B. Positionierung und Profilbildung, Marke-
tingstrategie, Netzwerkaufbau) und cher nach innen (z. B. Arbeitsorganisation, Pro-
grammentwicklung, Personalentwicklung) gerichteten organisationalen Gestaltungs-
prozessen gewonnen werden.

In Bezug auf die Programmplanenden (3) wurde untersucht, wie und welche Zu-
sammenhinge sie in der Angebotsentwicklung zwischen den Bedarfen und Bedirf-
nissen der unterschiedlichen Zielgruppen, den Entwicklungen der Felder in Kunst
und Kultur und den organisationalen Bedingungen an der ba herstellen. Damit kann
erschlossen werden, welche Handlungsspielriume und -begrenzungen sich fur die
Angebots- und Programmplanung ergeben und wie die Planenden diese Rdume so
ausgestalten, dass es zu einer Passung zwischen der Nachfrage der Teilnchmenden,
den Feldentwicklungen und dem Bildungsinstitutionalkonzept kommt. Kurz: wie Bil-
dung realisiert wird. Die Leitfaden des dafiir gefihrten qualitativen Expertinnen- und
Experteninterviews (Meuser/Nagel 2011) waren entsprechend ausgerichtet auf Kate-
gotien des Planens als Angleichungshandeln (Gieseke 2008) und seismographischen
Suchbewegung (Tietgens 1982; Gieseke 2008). Im Zusammenhang mit einer solchen
Beschreibung von Planungsstrategien (Pohlmann 2018) und Planungsmodi wurde
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besonders die Bedeutung von piadagogischem Wissen (z. B. zu innovativen Themen
oder zur didaktischen Gestaltung) fiir die Angebotsgestaltung in Bezug auf die kiinst-
lerisch-kulturellen Titigkeitsfelder der Zielgruppen herausgearbeitet.

Ebenfalls mit qualitativen Interviews und in enger Kopplung zur Perspektive
Programmplanung wurde das professionelle Handeln von Kursleitenden (4) untet-
sucht. Sie bilden das verbindende Schnittstellenelement zwischen der mesodidakti-
schen Angebotsplanung und der mikrodidaktischen Gestaltung des Leht-
Lernarrangements und der Leht-Lernbeziehung zu den Teilnehmenden. Die Zu-
sammenarbeit zwischen Programmplanung und Kursleitenden ist damit elementar
fir die Realisierung der Bildungsangebote (Gieseke 2000). Das didaktische Handeln
ist auch hier geprigt von der interpretativen Aushandlung verschiedener Interessen
an Lernen und Bildung — insbesondere den Bedarfen der Teilnehmenden und den
didaktischen Entscheidungen der Programmplanenden —, die damit die Einpassung
der Lehr-Lernsituation ins Bildungsinstitutionalkonzept voranbringen.

Das Programm (5) hat aus bildungswissenschaftlicher Perspektive einen besonde-
ren Stellenwert, da es den substantiellen Kern des piddagogischen Planungshandelns
abbildbar macht. Als sichtbates Bildungsangebot, zu dem sich die Teilnehmenden
mit ihrer Nachfrage verhalten, ist es der wesentliche Output der Bildungsorganisation
und das Ergebnis organisationsspezifisch strukturierter Planungsprozesse. Uber eine
diachrone Programmanalyse (Fleige et al. 2018) des Gesamtprogrammangebots von
2011 und 2016 wurde ein fallspezifisches Kategorienraster entwickelt, mit dem die
einzelnen Angebote analysiert wurden. Erfasste Kategorien sind u. a.: kiinstlerisch-
kulturelle Sparte (z. B. Literatur, Bildende Kunst), Handlungsfelder Kunst und Kultur
(z. B. kunstlerisches und publizistisches Handeln, Kulturvermittlung), Lehr-Lernfor-
mat, adressierte Zielgruppen, inhaltliches Spektrum (z. B. Techniken, Wahrnehmung,
Theorien). Das Programm baut damit die Briicke zwischen den institutionellen Pla-
nungsprozessen der Bildungsorganisation und den antizipierten Bedarfen und Inte-
ressen der Teilnehmenden und ist in seinen spezifischen Ausformungen fir die Wei-
terbildung von Titigen in Kunst und Kultur beschreibbar.

Fur die Teilnehmendenperspektive (6) erfolgte ein Zugang im Mixed-Methods-
Design (Kelle/Erzberger 2000, S. 299 ff.) mit einer vorausgehenden explorativen,
rein qualitativen Phase und einer nachgeschalteten qualitativen und quantitativen
Phase. Eruiert werden konnten die (beruflichen) Titigkeitszuschnitte der Teilneh-
menden, Bildungsbedarfe, Teilnahmemotive und die Nutzungszusammenhinge, die
mit der Teilnahme an den Bildungsangeboten in Verbindung stehen. Die im Rahmen
der Exploration zunichst thesenférmig beschriebenen Zusammenhinge von Bil-
dungsbiografie (z. B. Ausbildung), den strukturellen Rahmenbedingungen (berufli-
cher) Titigkeit (z. B. Anstellungsverhiltnisse) und dem Weiterbildungsverhalten
konnten so in der Vertiefungsphase weiter ausdifferenziert und empirisch unterlegt
werden. Indem die zielgruppenspezifischen Merkmale erfasst und hier fur das Tatig-
keitsfeld Kunst und Kultur auf Basis theoretischen Vorwissens (z. B. zur sozialen La-
ge, Beschiftigungssituationen) eingeordnet werden, wird das Titigkeitsprofil der
Kunst- und Kulturtitigen als Spannungsfeld zwischen biografisch sich entwickeln-
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dem Interesse und den Anforderungen sozialer Sicherung mit entsprechenden be-
rufsbiografischen Strategien erfasst.

3. Perspektivverschrankung erschlieBt den Raum ,,Da-Zwischen*

Je nach Erkenntnisinteresse und Untersuchungsgegenstand miissen die Fragen da-
nach, welche Perspektiven wie umfangreich erfasst und miteinander verschrinkt
werden sollen, neu beantwortet werden. Zwar geht es dabei ebenso wie bei der Tti-
angulation um die ,,systematische [...] Erweiterung und Vervollstindigung von Et-
kenntnismoglichkeiten® (Flick 1995, S. 251) als tiefere ErkenntniserschlieBung, je-
doch sind Triangulation und Perspektivverschrinkung voneinander abzugrenzen: Bei
der Triangulation wird ein Forschungsgegenstand von mindestens zwei Punkten aus
betrachtet. Dabei kénnen sowohl unterschiedliche Daten (z. B. Kombination qualita-
tiver und quantitativer Daten), verschiedene theoretische Ansitze und Methoden
miteinander kombiniert werden (Flick 2011, S. 12). Mit dem Einbezug verschiedener
Blickwinkel mitsamt unterschiedlicher Erhebungs- und Messinstrumente sollen Ver-
zerrungen, die durch die theoretischen Annahmen und die Instrumente selbst het-
vorgerufen werden, reduziert werden (Hader 2010, S. 275). In den methodologischen
Diskussionslinien zur Triangulation findet dabei eine Auseinandersetzung statt, in-
wieweit iber die Wahl der Methoden per se unterschiedliche Gegenstinde erzeugt
werden (Webb et al. 1966) oder tatsdchlich das gleiche Phinomen mit unterschiedli-
chen Methoden untersucht werden kann (Denzin 1989). Der Fokus liegt hierbei da-
rauf, den Forschungsgegenstand valide zu erschlieBen und tiber moglichst gleichbe-
rechtigte methodische Zuginge ecinen Erkenntniszuwachs auf unterschiedlichen
Ebenen zu erhalten (Flick 2011, S. 12). Die Perspektivverschrinkung dagegen will ,,das
Zusammenspiel der Begrindungen und Bedingungen beim Zustandekommen eines
Kurses, die Wege der Konkretisierung und Realisierung von Bildung als Produkt ge-
sellschaftlicher Aushandlungsprozesse® nachvollziechen (Gieseke 1992, S. 12). Um in
diesem Sinne die Interpretationen und Auslegungen der am piadagogischen Arrange-
ment beteiligten Personen in ihrer Wechselseitigkeit untersuchen zu kénnen, betrach-
tet man die jeweilige ,,Konstellation, nutzt verschiedene Gesichtspunkte, tibernimmt
Standpunkte® und unterzieht sie einem Vergleich (Gieseke 2007, S. 14 £.). Jede der im
vorausgegangen Kapitel genannten Perspektiven stellt dabei eigene Forschungsfragen
und untersucht unterschiedliche Gegenstinde: Die Programmanalyse betrachtet das
Programm; die Programmplanung den Prozess der Angebots-/Programmentwick-
lung; das Bildungsmanagement die Steuerung und Gestaltung der Organisation; die
Teilnehmenden die Lern-/Verwertungsinteressen und die Wirkungen der Teilnahme;
usw. Die Herausforderung einer Perspektivverschrinkung liegt dabei vor allem darin,
keine isolierten Parallelstudien zu generieren, sondern sowohl die Spezifik der einzel-
nen Perspektiven als auch deren Wechselwirkungen zu erschlieBen, in denen sich Bil-
dung realisiert. Pddagogische Praktiken mitsamt den dahinterliegenden Wissensstruk-
turen und Begriindungslogiken formen sich in eben diesem Spannungsfeld eines
»Da-Zwischen® aus (Gieseke 2007, S. 11 ff,; Stimm 2017). Innerhalb der einzelnen
Perspektiven koénnen verschiedene Daten, Methoden, Theotien und Forschenden-
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petspektiven im Sinne der Triangulation kombiniert werden. Zusammenfassend be-
trachtet die Triangulation vor allem das Verhiltnis von methodischen Entscheidun-
gen und dem jeweils erfassten Gegenstand. Die Perspektivverschrinkung hingegen
geht davon aus, dass Erkenntnisse iiber padagogische Praxen erst méglich werden,
wenn verschiedene methodisch adidquat erfasste Gegenstinde miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden. Ausgesprochen fruchtbar ist es dabei, nach Gemeinsamkeiten
zwischen den einzelnen Perspektiven zu suchen, diese als Querkategorien anzulegen
und darauf aufbauend perspektiviibergreifende Thesen zu entwickeln, die dann so-
wohl innerhalb der einzelnen Perspektive als auch diese umfassend weiterverfolgt
werden kénnen. Immer dann, wenn es konvergierende Ergebnisse zwischen den Pet-
spektiven gibt, deutet dies darauf hin, dass es sich dabei um fiir die Einrichtung bzw.
Institutionalform spezifische verfestigte lernkulturelle Muster handelt, die im wech-
selseitigen Zusammenwirken die Wirklichkeiten des Lehrens und Lernens (re-)pro-
duzieren (vgl. Kithn 2018, S. 217 £)).

4. Erkenntnisse der Perspektivverschrankung: Die berufliche Weiterbildung von
Kunst- und Kulturtatigen erfassen

Mit der Verschrinkung kénnen tbergreifende Erkenntnisse dazu gewonnen werden,
wie sich die berufliche Weiterbildung von Titigen in Kunst und Kultureller Bildung
realisiert. Die unterschiedlichen Perspektiven mit ihren jeweiligen Ergebnissen bieten
dabei die empirische Basis, auf der theoretisierende Uberlegungen zur Gestaltung von
Passungsverhiltnissen von Angebots- und Nachfrageseite angeschlossen werden. Die
folgende Grafik gibt einen Uberblick, welche perspektiviibergreifenden Kategorien
herausgearbeitet wurden und wie sich darin die Handlungen und Otientierung der am
padagogischen Prozess Beteiligten einordnen.

Abb. 2: Ergebnisse der Perspektivverschrankung
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Als Querkategorien erweisen sich folgende Elemente: Lebenslagen, Biografie/biogra-
fische Motive, Wissensstrukturen, Bedatfe/Bedurfnisse, Berufliche/Titigkeitsfelder
und -strukturen sowie berufliche Optionen. Diese bilden die zentralen Bezlge, die a)
die Planenden im Prozess der Programmplanung stetig antizipieren und identifizie-
ren, b) die Teilnehmenden in die Bildungsteilnahme und damit verbunden Verwer-
tungsinteressen heranzichen und die sich ¢) im Programm widerspiegeln. Fir das
Planungshandeln wird ersichtlich, dass die Planenden im stindigen kommunikativen
Austausch (sieche Angleichungshandeln: Gieseke 2003) mit den Dozierenden, den
Teilnehmenden und weiteren Akteuren im Feld von Kunst und Kultur (z. B. Wissen-
schaft, Verbinden) Kopplungen zwischen den Querkategorien herstellen. Das bedeu-
tet, dass in der Angebotsentwicklung unterschiedliche fir die Planung relevante Be-
zugspunkte ausbalanciert werden und sich dies wiederum im Programm abbildet.
Dabei zeigt sich, dass dies dominenspezifisch geschieht, da sich beispielsweise die
Bedarfe der Titigen im Museum und der Literatur unterscheiden, anderes Wissen
und andere Kompetenzen notwendig sind und auch die Lebenslagen, die Bildungs-
wege und berufliche Strukturen jeweils andere sind. Die Planenden stehen hier vor
der Aufgabe, die Spezifika fiir ihre jeweilige Zielgruppe und unter Einbezug der fach-
spezifischen Wissensstrukturen zu rekonstruieren und ein dazu passendes Angebot
zu entwickeln. Fir die Teilnehmendenperspektive wurde das Spannungsfeld einer bi-
ografisch verorteten ,,Leidenschaft” und der Notwendigkeit sozialer Sicherung identi-
fiziert, welches im Zusammenhang mit den Lebenslagen der Teilnehmenden steht. In
der Planungsperspektive, aber auch in der Programmanalyse zeigt sich, dass die An-
gebote in eben diesem Spannungsfeld platziert werden. Darin aufgenommen werden
domainenspezifische Strukturen des Titigkeitsfeldes (z. B. Mehrfachbeschiftigungen,
Abhingigkeit von Projektférderung). In den Angeboten findet das Aufzeigen und
Entwickeln beruflicher Optionen mal mehr (v. a. in Zertifikatskursen oder Berufsein-
stiegskursen) und mal weniger statt. Welche beruflichen Wege die Teilnehmenden
aber einschlagen, wird nicht vorgeschrieben, sondern bleibt offen. Kennzeichnend
fir die so entwickelten Angebote sind changierende Mehrfachbeztge, d. h., es wer-
den hiufig weder klar abgrenzbare Zielgruppen noch ein konkretes kiinstlerisch-
kulturelles Handlungsfeld benannt, fiir das Wissen und Koénnen vermittelt werden
soll.

In der Zusammenschau stellt das Bildungsprogramm der ba eine spezifische Aus-
legung des Verhiltnisses von Kunst, Kultur und Bildung dar und richtet sich an die-
jenigen, die an eben dieser Auslegung interessiert sind: Die Angebote der ba fokussie-
ren stirker darauf, am Konnen als am Wissen zu arbeiten und eine kinstlerische Teil-
fahigkeit zu entwickeln — vor dem Hintergrund dominenspezifischer Beschiftigungs-
strukturen und Lebenslagen der Teilnehmenden. Auf Seiten der Planenden ist des-
halb wissenschaftliches Wissen tber die Dominen und zugleich interdisziplinires
Wissen erforderlich. Damit wird eine berufsbezogene Bildung angeboten, die sich
zum einen spezifisch auf die Entwicklung von Beruflichkeit (im Sinne einer sozialen
Sicherung tiber kinstlerisch-kulturelle Tétigkeiten) bezieht, ohne daftr aber konkrete
biografisch-berufliche Wege vorzugeben. Zum anderen wird eine fragile Berufsidenti-
tit der Teilnehmenden iber die Stirkung und Wertschitzung kultureller Praxis unter
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Ruckgriff auf die biografisch tief verwurzelten Interessen (,,Leidenschaft®) in den
Seminaren gesichert.? Die dafiir erfassten komplexen Aushandlungsprozesse in der
Programmplanung sind nur méglich, wenn die Planenden in ihrem Programmbereich
relativ autonom agieren kénnen und Entscheidungen tber Inhalte, Kursleitende oder
auch die Teilnehmenden weitgehend eigenstindig treffen kénnen. Es handelt sich
hietbei um eine relative Autonomie, weil die Planenden in ihrem Handeln in gewissen
Strukturen und Bedingungen eingebunden sind, in denen sich bestimmte Handlungs-
spielriume ergeben. Wiren sie vollkommen autonom wirde die Einrichtung ausei-
nanderflieBen, Profilbildungsprozesse und die Bindelung der Handlungen beteiligter
Akteure unter einem verbindenden Bildungsbegriff nicht mehr méglich sein. Die
Planenden agieren damit in einer komplexen Konstellation von Interessen der unter-
schiedlichen Akteure an Bildung und Zwingen (z. B. verflighare finanzielle/
personelle/rdaumliche Ressourcen, akzeptierte Lehr-Lernformate) (Robak 2016), die
nicht selten zu Paradoxien und Antinomien im pidagogischen Handeln fithren (von
Hippel 2011). Das Bildungsinstitutionalkonzept ist Teil dieser Zwinge, gibt gleichzei-
tig aber auch die notwendige handlungsleitende Orientierung (z B. fir die Auswahl
von Kursleitenden und Teilnehmenden) und formt organisationale Strukturen aus.
Eine solche Struktur zeigt sich beispielsweise daran, dass die Angebote in der Regel
in Kooperation mit Akteuren aus Kunst und Kultur realisiert werden. Das sichert
nicht nur die Praxisnihe der Kurse, sondern formt ein stabiles Netzwerk innerhalb
des Kunst- und Kulturfeldes aus, was eine Offenheit gegeniiber neuen Akteuren,
Themen und Zielgruppen hervorbringt, die wiederum in das Programmangebot ein-
gebunden werden kénnen.

5. Mit Wissen die professionelle padagogische Praxis stiitzen

Mit den im Beitrag konzipierten erwachsenenpidagogischen Sichtweisen auf Pro-
gramme und deren Entstehungsprozesse kann Wissen generiert werden, welches die
Grundlage bildet, um pidagogisches Handeln zu reflektieren und gegentiber vielfalti-
gen Einflussnahmen begriinden zu kénnen. Wichtig ist und bleibt die Verortung des
generierten Wissens im Erwachsenenpidagogischen, denn feststellbar sind Entwick-
lungen, in denen Programme zu bloBen Marketingwerkzeugen, die Bildungsangebote
zu Dienstleistungen und die Teilnehmenden zu Kundinnen und Kunden werden
(exemplarisch z. B. Zech 2010). Die Angebotsplanung und -entwicklung wird zu ei-
ner organisierenden und distribuierenden Verwaltungsaufgabe degradiert. Bildungs-
wissenschaftliche Forschung in Perspektivverschrinkung legt hingegen offen, welche
Akteure mit welchen Interessen an der Realisierung von Bildung — hier der berufli-
chen Weiterbildung fiir Tidtige in Kunst und Kultureller Bildung — beteiligt sind und un-
ter welchen Zwingen sie agieren. Eine professionelle pidagogische Praxis muss dabei
unter Rickgriff auf erwachsenenpiddagogisch abgesichertes Wissen in der Lage sein,
entstehende Widerspruchskonstellationen zu verarbeiten und Bildung bedarfsgerecht
und zielgruppenspezifisch anzubieten. Das Bildungsinstitutionalkonzept beschreibt
hierbei ein padagogisch zu erschlieBendes Phinomen, welches im ,,Da-Zwischen®
insbesondere vom Bildungsmanagement und den Programmplanenden hervorge-
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bracht wird, um Orientierung zu geben sowie organisationale und handlungsleitende
Strukturen aufzubauen. Charakteristisch ist fiir die so gefasste Praxis, dass sie stindig
aufgefordert ist, die getroffenen piddagogischen Entscheidungen sowohl innerhalb
der Einrichtung als auch nach aulen (z. B. gegentiber Forderern, Dozierenden) be-
griinden zu kénnen, um die eigenen Handlungsriume abzusichern und offen zu sein
fiur die Bedarfslagen der Teilnehmenden und die Entwicklungen der Felder Kunst,
Kultur und Bildung.

Anmerkungen

1 ,Berufliche Weiterbildung fiir professionelles Handeln in Kunst, Kultur und kultureller
Bildung — empirische Analyse zu Passungsprofilen von Angebotsstrukturen, Verwertungs-
interessen und Nutzen am Beispiel der Bundesakademie fiir Kulturelle Bildung Wolfenbiit-
tel“ (geférdert vom BMBF 2016-2018; Verbundprojekt: Leibniz Universitit Hannover,
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, Humboldt-Universitit zu Berlin) (Abschluss-
bericht WB-Kultur)

2 Andere Auslegungen des Verhiltnisses von Kunst-Kultur-Bildung kénnen z. B. auf die
Vermittlung kiinstlerisch-dsthetischer Techniken (z. B. Mal-, Zeichen-, Fotokurse) oder auf
die (Semi-)Professionalisierung von Laien (z. B. Kurse zur professionellen Fotografie) ge-
richtet sein.

Literatur

Denzin, N. K. (1989): The Research Act (3. Auflage): Englewood Cliffs, N J.: Prentice Hall.

Enoch, C./Gieseke, W. (2011): Wissensstrukturen und Programmforschung. Programmfor-
schung als empirischer Zugang zur Bildungsarbeit der Weiterbildungsinstitutionen,
www.ifbe.uni-hannover.de/fileadmin/ifbe/enoch/enoch_giesekel4_Juli2011.pdf  (Ab-
rufdatum: 29.04.2019).

Fleige, M./ Giescke, W./von Hippel, A./Kipplinger, B./Robak, S. (2018): Programm- und An-
gebotsentwicklung (Erwachsenen- und Weiterbildung, Bd. 2). Bielefeld: wbv Publikatio-
nen.

Fleige, M./von Hippel, A./Stimm, M./Gieseke, W./Robak, S. (2018): Befunde der Programm-
forschung. In: Fleige, M./ Gieseke, W./von Hippel, A./Kipplinger, B./Robak, S. (Hrsg.):
Programm- und Angebotsentwicklung (Erwachsenen- und Weiterbildung, Bd. 2). Biele-
feld: wbv Publikationen. S. 76-89.

Fleige, M./Giescke, W./Robak, S. (2015): Kulturelle Erwachsenenbildung. Strukturen — Parti-
zipationsformen — Domadnen. (Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung). Bielefeld:
W. Bertelsmann Verlag,

Flick, U. (1995): Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und
Sozialwissenschaften. Reinbek: Rowohlt. S. 251.

Flick, U. (2011): Triangulation. Eine Einfihrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

Gieseke, W. (1992): Padagogische Realanalysen durch Perspektivverschrinkungen. Ein Beitrag
zur Lehr- und Lernforschung in Erwachsenenbildungseinrichtungen. In: Hessische Blit-
ter fiir Volksbildung, 42 (1), S. 10-16.

Gieseke, W. (2000): Programmplanung als Bildungsmanagement? Qualitative Studie in Per-
spektivverschrinkung. Begleituntersuchung des Modellversuchs ,,Entwicklung und Er-
probung eines Berufseinfihrungskonzepts fur hauptberufliche Erwachsenenbilder/ in-
nen“. Recklinghausen: Bitter.



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

Gieseke, W. (2003): Programmplanungshandeln als Angleichungshandeln. In: Gieseke, W.
(Hrsg.): Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld: wbv. S. 189-211.
Gieseke, W. (2007): Das Forschungsarrangement Perspektivverschrinkung. In: Qualitative
Forschungsverfahren in Perspektivverschrinkung. Dokumentation des Kolloquiums an-
lisslich des 60. Geburtstages von Frau Prof. Dr. Wiltrud Gieseke am 29. Juni 2007. Ber-

lin: Humboldt-Universitit (Erwachsenenpiddagogischer Report, 11), S. 10-22.

Gieseke, W. (2008): Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung. Bielefeld:
W. Bertelsmann.

Giescke, W. (2010): Perspektivverschrinkung. In: Arnold, R., Nolda, S. & Nuissl, E. (Hrsg.):
Wérterbuch der Erwachsenenbildung, 2., tiberarbeitete Auflage, Bad Heilbrunn:UTB, S.
238-239.

Gieseke, W. (2015): Programme und Angebote. In: Dinkelaker, J./von Hippel, A. (Hrsg.): Et-
wachsenenbildung in Grundbegriffen. Stuttgart: Kohlhammer, S. 165-173.

Glaser, E. (2013): Dokumentenanalyse und Quellenkritik. In: Friebertshduser, B./Langer,
A./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungs-
wissenschaft. Unter Mitarbeit von Heike Boller und Sophia Richter. 4., durchgesehene
Aufl. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 365-375.

Hider, M. (2010): Empirische Sozialforschung — Eine Einfithrung, 2. Giberarbeitete Auflage,
Wiesbaden: Vetlag fiir Sozialwissenschaften.

Hoffmann, N. (2018): Dokumentenanalyse in der Bildungs- und Sozialforschung. Uberblick
und Einfithrung. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Kipplinger, B. (2008): Programmanalysen und ihre Bedeutung fiir pidagogische Forschung.
Berlin 2008. In: Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research,
9(1), Art. 37, www.qualitative-research.net/index.php/fqs/atticle/view/333/728 (Ab-
rufdatum: 08.04.2008).

Kipplinger, B./Robak, S. (2018): Forschungen zum Programmplanungshandeln. In: Fleige,
M./Gieseke, W./von Hippel, A./Kipplinger, B./Robak, S. (2018): Programm- und An-
gebotsentwicklung (Erwachsenen- und Weiterbildung, Bd. 2). Bielefeld: wbv Publikatio-
nen. S. 52-63.

Kelle, U./Erzberger, C. (2000): Qualitative und Quantitative Methoden: kein Gegensatz. De-
sign und Prozess der qualitativen Forschung. In: Flick, U./von Kardotff, E./Steinke, 1.
(Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt. S. 299-309.

Kihn, C. (2018): Hauptteil: Junior-Akademie Bad Bederkesa. Eine Lernkulturanalyse. In:
Kihn, C./Robak. S./Matzen, J. (Hrsg.): Der Lernlust folgen. Neues entdecken. Eine
Lernkulturanalyse der Junior-Akademie Bad Bederkesa. Bielefeld: wbv, S. 21-230.

Kihn, C./Robak. S./Matzen, J. (Hrsg.): Der Lernlust folgen. Neues entdecken. Eine Lernkul-
turanalyse der Junior-Akademie Bad Bederkesa. Bielefeld: wbv

Meuser, M./Nagel, U. (2011): Experteninterview. In: Bohnsack, R./Marotzki, W./Meuser, M.
(Hrsg.): Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung. 3. durchgesehene Auflage. Opladen
und Famington Hills, S. 57-58.

Pohlmann, C. (2018): Bildungsutrlaub — Vom gesellschaftspolitischen Anliegen zum Instrument
beruflicher Qualifizierung? Eine Analyse der Bildungsurlaubsdiskurse in der Weiterbil-
dung. Bern: Peter Lang.

Robak, S. (2016): Aktuelle Herausforderungen in Weiterbildungsinstitutionen. In: WeiterBil-
dung, 2016 (6), S. 18-21.

Robak, S. (2018): Weiterbildungsmanagement. In Fleige, M./Gieseke, W./von Hippel, A./
Kipplinger, B./Robak, S. (2018): Programm- und Angebotsentwicklung (Erwachsenen-
und Weiterbildung, Bd. 2). Bielefeld: wbv Publikationen.

Robak, S./Rippien, H./Heidemann, L./Pohlmann, C. (2015): Bildungsurlaub — Planung, Pro-
gramm und Partizipation. Eine Studie in Perspektivverschrinkung. Frankfurt am Main u.
a.: Peter Lang.

131



Hessische Blétter 2 | 2019

132

Serdilt, U. (2002): Soziale Netzwerkanalyse: eine Methode zur Untersuchung von Bezichungen
zwischen sozialen Akteuren. In: Osterreichische Zeitschrift fiir Politikwissenschaft, 31
(2), S. 127-141. nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-59928.

Stimm, M. (2017): Zuginge zur spezifischen Lernkultur Science Slam — Da-Zwischen als zent-
raler Ankerpunkt im Forschungsprozess. In: Stiller, J./Laschke, C. (Hrsg.), Betlin-
Brandenburger Beitrige zur Bildungsforschung 2017. Herausforderungen, Befunde und
Perspektiven interdisziplindrer Bildungsforschung. Frankfurt am Main: Peter Lang, S.
131-149.

Tietgens, H. (1982): Angebotsplanung. In: Nuissl, E.: Taschenbuch der Erwachsenenbildung.
Baltmannsweiler: Padagogischer Verlag Burgbiicherei Schneider, S. 122-144.

Von Hippel, A. (2011): Programmplanungshandeln im Spannungsfeld heterogener Erwartun-
gen: ein Ansatz zur Differenzierung von Widerspruchskonstellationen und professionel-
len Antinomien In: REPORT — Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung. Heft 1/2011,
S. 45-57.

Webb, E./Campbell, D./Schwartz, R./Sechrest, L. (1966): Unobstrusive Measures: Nonreacit-
ve Research in the Social Sciences. Chicago: Rand McNally.

Zech, R. (2010): Handbuch Management in der Weiterbildung. Weinheim: Beltz.



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

Spannungsfeld Autonomie
Programmplanungshandeln zwischen interner
und externer Steuerung

Matthias Alke, Doris Grals

Zusammenfassung

Angesichts der vielfiltigen Akteurskonstellationen, in die Leitungskriifte und Programm-
planende an VHSen eingebunden sind, widmet sich der Beitrag unter Steuerungsgesichts-
punkten dem Aspekt der Planungsautonomie. Dazu werden Ergebnisse aus einem aktuel-
len Forschungsprojekt zum Zusammenhang von Governancestrukturen, (péidagogischen)
Leistungsprofilen und Handlungsorientierungen vorgestellt. Die relative Autonomie in der
Programmplanung bildet die zentrale Handlungsgrundlage der Akteure in den untersuch-
ten Einrichtungen, die iiberwiegend individuell ausgelegt wird. Daneben wird Planungs-
autonomie im Zuge von Einschrinkungen durch interne und externe Steuerungsprozesse
auch als eine organisationale Ubereinkunft thematisiert. Daran ankniipfend werden Fra-
gen der individuellen als auch organisationalen Professionalitiitsentwicklung diskutiert.

1. Einleitung

Insbesondere im Offentlich verantworteten Weiterbildungsbereich der Volkshoch-
schulen liegt in der (relativen) Planungsautonomie die Grundlage des professionellen
Handelns des hauptberuflich titigen, pidagogischen Personals. Dabei besteht breiter
Konsens dariiber, dass die Programmplanung durch teils widersprichliche Interessen
und Erwartungen unterschiedlicher Akteure geprigt ist (v. Hippel 2011), wodurch sie
als vernetzter Aushandlungs- und Angleichungsprozess beschrieben wurde, der sich
in verschiedenen Konstellationen vollzieht (z. B. Gieseke 2003; Feld/Seitter 2017;
Kiépplinger 2018). Einige empirische Studien zum Programmplanungshandeln geben
Einblicke dahingehend, Gber welche Handlungsspielriume die professionell Titigen
vetfigen und wie sie diese nutzen (z. B. Gieseke/Gorecki 2000). In diesem Zusam-
menhang wurden auch Einschrinkungen in der Autonomie im Spannungsverhaltnis
zwischen Programmplanung und Management (Robak 2004) oder als Bestandteil or-
ganisationsspezifischer Kulturen der Programmplanung diskutiert (Dollhausen 2008).

Ankniipfend an den institutionellen Strukturwandel in der 6ffentlichen Weiterbil-
dung, der in den letzten Jahren vor allem als Resultat von verinderten Akteurskons-
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tellationen, Formen der Handlungskoordination und Steuerung im gesamten Bil-
dungssystem thematisiert wurde (Hartz/Schrader 2008; Schemmann 2014), mochten
wir im Folgenden auf der Grundlage empirischer Befunde aus einem aktuellen For-
schungsprojekt im Volkshochschulbereich aufzeigen und anschlieBend diskutieren,
wie Steuerungsmalinahmen einrichtungsexterner Akteure sowie auch Prozesse der in-
ternen Steuerung die Planungsautonomie in Volkshochschulen beeinflussen, und wie
diese von den Programmplanenden und Leitungskriften thematisiert und bearbeitet
werden.

2. Theoretische Einbettung und methodisches Vorgehen

Klassische Professionstheorien weisen Entscheidungsautonomie als ein Strukturele-
ment des Professionellen aus, die aber durch institutionelle Rahmenbedingungen so-
wie widerspriichliche Anforderungen beeinflusst wird. Professionalitit wird dabei
»als eine gelungene Form der praktischen Bearbeitung dieser spannungsreichen
Konstellationen bestimmt®, die jedoch nur dann gedeihen kann, wenn der Akteur
Uber relative Autonomie verfigt und die Organisations- und Steuerungszwinge nicht
Ubermichtig sind (vgl. Nittel 2000, S. 84). Um solche steuerungsbezogenen Konstel-
lationen im Rahmen der empirischen Analyse zu erschlieBen, kniipfen wir an ein the-
oretisches Verstindnis von Steuerung an, das sich in den letzten Jahren in der Educa-
tional Governance Forschung etabliert hat (vgl. Altricher u. a. 2007) und insbesonde-
re aus dem akteurszentrierten Institutionalimus entwickelt wurde (Mayntz/Scharpf
1995). In Abgrenzung zu einem eng gefassten, staatszentrierten Verstindnis von Bil-
dungssteuerung wird der Blick auf die Vielfalt von Akteuren aus verschiedenen insti-
tutionellen Bereichen sowie auf ihre (Leistungs-) Erwartungen und die vorherrschen-
den Koordinationsformen gerichtet, welche die ,,Herstellung® von Bildung beeinflus-
sen. Im Vordergrund steht die Frage, wie das Problem der Handlungskoordination
zwischen mehreren bildungsrelevanten Akteuren bewiltigt wird. Dabei ist das analy-
tische Augenmerk auf institutionalisierte Koordinationsformen wie Hierarchie,
Markt, Gemeinschaft und Netzwerk gerichtet (Kussau/Briisemeister 2007).

Die nachfolgend vorgestellten Befunde stammen aus einem aktuellen For-
schungsprojekt, in dem der Zusammenhang zwischen veridnderten Governancestruk-
turen im Sffentlichen Weiterbildungsbereich der Volkshochschulen und den piadago-
gischen Leistungsprofilen in Einrichtungen untersucht wird. Die empirische Basis
bilden neun Fallstudien von Volkshochschulen, in denen insgesamt 39 episodische
Interviews mit Leitungskriften und Programmplanenden gefiihrt wurden. Die Ein-
richtungen wurden auf einer Two-Step-Clusteranalyse der Volkhochschulstatistik
(ausfihrlich: Engels 2018) sowie weiteren Faktoren ausgewihlt (Grofle, Triger-
schaft). Die Auswertung erfolgte nach dem integrativen Analyseansatz rekonstrukti-
ver Sozialforschung nach Kruse (2014), u. a. unter Berlcksichtigung der skizzierten
theoretischen Konzepte der Educational Governance Forschung.! Die Befunde ver-
deutlichen Einschrinkungen der Planungsautonomie in Anbetracht interner und ex-
terner Steuerungsprozesse. Fur diesen Beitrag haben wir die Befunde unter Gesichts-
punkten von Planungsautonomie sekundiranalytisch ausgewertet.
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3. Empirische Befunde

Insgesamt zeigt sich in allen von uns untersuchten Einrichtungen, dass die (relative)
Autonomie eine quasi selbstverstindliche Handlungsgrundlage fiir die Programmpla-
nung bildet, die weder von den Interviewten noch von den benannten steuerungste-
levanten Akteuren explizit in Frage gestellt wird. Vor dem Hintergrund der vielfalti-
gen Akteurskonstellationen, in die Leitungskrifte und Programmplanende eingebun-
den sind, geben unsere Befunde dennoch Aufschluss dartiber, dass sich Vorgaben
und SteuerungsmalBnahmen externer Akteure sowohl direkt als auch indirekt auf die
Planungsautonomie in den Einrichtungen auswirken und zu Einschrinkungen fih-
ren. Zudem wird die Planungsautonomie durch organisationsinterne Steuerungsmal-
nahmen beeinflusst. Dies méchten wir im Folgenden am Beispiel einer ausgewihlten
Einrichtung aufzeigen, die sich zugleich von den anderen untersuchten Einrichtun-
gen absetzt: Wihrend in diesen die Einschrinkungen der Planungsautonomie vor-
wiegend individuell ausgelegt und bearbeitet werden, liegt die Besonderheit der aus-
gewihlten Volkshochschule darin, dass Planungsautonomie eine organisationale
Ubereinkunft bildet, auf dessen Grundlage Handlungseinschrinkungen thematisiert
werden. Die daraus resultierenden Anschliisse fiir Fragen der Professionalititsent-
wicklung werden wir spiter im vierten Kapitel diskutieren.

Bei der ausgewihlten Einrichtung handelt sich um eine VHS in kommunaler Tri-
gerschaft. Im Zuge des Ausscheidens der langjihrigen Einrichtungsleitung wurde ein
von der Stadtverwaltung ausgehender Umstrukturierungsprozess eingeleitet: Die Lei-
tungsrolle wurde ausdifferenziert. Neben die Einrichtungsleitung, in deren Aufga-
benbereich die kaufminnische Verantwortung und Geschiftsfithrung fillt, wurde die
Stelle einer pidagogischen Leitung geschaffen, die in inhaltlichen Fragen der Pro-
grammplanung den tbrigen Fachbereichsleitungen vorsteht. Es wurden Interviews
mit der seit einigen Monaten amtierenden Einrichtungsleitung (EL1), der pidagogi-
schen/stellvertretenden Leitung (PL1) sowie zwei weiteren Fachbereichsleitungen ge-
fuhrt (FB1/FB2).

Der organisationale Umstrukturierungsprozess auf der Leitungsebene wird von
den interviewten Personen als intendierte, kommunale Einflussnahme interpretiert,
die einerseits darauf abziele, der Notwendigkeit eines stirker betriebswirtschaftlichen
Einrichtungsmanagements Rechnung zu tragen, jedoch dabei die pidagogische Steue-
rung der Einrichtung nicht vernachlissige. Die Planungsautonomie der einzelnen
Fachbereiche erscheint davon zunichst unberihrt. Sie wird von allen Interviewten als
selbstverstindlich wahrgenommen und bildet auch explizit die zentrale Handlungs-
grundlage fur die professionelle Programmplanung. Dies spiegelt sich insbesondere
in einer Aussage der padagogischen Leitung Frau Lehmann? wider: ,,Im Moment ist
da relativ viel Freiraum und das ist auch in der Vergangenheit so gewesen, dass so,
wenn Einspardruck von auBlen beziechungsweise von oben kam, dass der von dieser
Leitungsstelle schon ein Stiick abgepuffert wurde immer® (PL1, Z. 257-259). Sie be-
tont mehrfach, dass ,,die Programmbereiche sehr autark agieren, also wir eigentlich
cher da im Gesprich sind“ (PL1, Z. 347-349). Auch an anderer Stelle verweist sie auf
den , kollegialen Austausch® (PL1, Z. 2006), in dem die Autonomie der einzelnen Pla-
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nenden gewahrt bleibe und keine direkte Einflussnahme oder wechselseitige Aus-
handlungsprozesse stattfinden. Diese Sichtweise bestitigt sich auch in den Interviews
mit den tbrigen Fachbereichsverantwortlichen. So hei3t es bei Frau Habek, die den
Gesundheitsbereich leitet: ,,Welche Entscheidungsfreiriume hat man, wie plane ich
meine Arbeit? Ich will nicht sagen, ich kann hier machen, was ich will, aber ich kann
zu 90 Prozent hier machen, was ich will. Solange das ein gutes Ergebnis hat* (FP1, Z.
141-143).

Demgegentiber erfihrt die zweite padagogische Mitarbeiterin, Frau Piel, die fiir
die Bereiche Deutsch als Fremdsprache und Junge VHS zustindig ist, seit einiger
Zeit eine deutliche Beschrinkung ihrer bisher erlebten Planungsautonomie, die von
ihr mit dem starken Anstieg der Zahl an Sprach- und Integrationskursen im Zuge der
2015 einsetzenden Flucht- und Migrationsbewegungen in Zusammenhang gebracht
wird. Beide Fachbereiche seien kontrastir und zeichneten sich durch sehr verschie-
denes Programmplanungshandeln aus: ,,Und eben zum einen diese freiere Planung,
die Gestaltungsméglichkeiten im Bereich Junge VHS, die man hatte als Programm-
verantwortliche, also da konnte man ja sehr kreativ, sehr innovativ und auch eigen-
verantwortlich eben, sich iiberlegen, wie man das Programm gestalten méchte und ja,
einfach schauen, wie ist der Bedarf, bedarfsgerecht Angebote konzipieren und also
das war eine schr, ja, freie, gestalterische Arbeit. Und im Gegensatz dazu im DaZ-
Bereich in meinem Programm eben dieses Umsetzen von den Vorgaben des Bundes-
amtes fur Migration und Flichtlinge, also das ist schon sehr ein deutlicher Gegen-
satz” (FP2, Z. 20-31). Die hier beschriebene Spannung zwischen Planungsautonomie
auf der einen und der Umsetzung externer Vorgaben auf der anderen Seite, ist ge-
genwiirtig jedoch nicht mehr im Arbeitsalltag von Frau Piel gegeben, da sie sich mitt-
lerweile nur ,,mehr als der verlingerte Arm vom BAMF*“ (FP2, Z. 375) betrachtet,
wihrend selbststindige und kreative Programmplanung faktisch keinen Raum mehr
haben. Um, vor dem Hintergrund fehlender personaler Ressourcen und einer von al-
len Interviewten kommentierten steigenden Arbeitsbelastung, den enormen Bedarf
an Deutsch- und Integrationskursen zu decken, traf der Eintrichtungsleiter die Ent-
scheidung, den Bereich Junge VHS vorerst aus dem Programm zu streichen und Frau
Piel ginzlich im DaZ-Beteich einzusetzen: ,,Das war schon eine Entscheidung, die
relativ ad hoc kam, ohne dass jetzt hier nochmal diskutiert wurde im piddagogischen
Team oder so, ja*“ (FP2, Z. 719-721). In dieser Aussage klingt die Méglichkeit der
Diskussion dieser weitreichenden Entscheidung unter pidagogischen Gesichtspunk-
ten als potenzielle Option an, schlussendlich hat der Einrichtungsleiter aber alleine
entschieden. Dies kann als hierarchische Steuerung betrachtet werden. Angesichts der
skizzierten kommunalpolitischen Strategie der Implementierung einer Doppelspitze
zur Leitung der Einrichtung wird anhand der Entscheidung zugunsten der Einstel-
lung des Bereichs Junge VHS deutlich, dass die beiden Leitungskrifte unterschiedli-
che Entscheidungsbefugnisse besitzen. So ist es bemerkenswert, dass die padagogi-
sche Leitung offensichtlich nicht in die Entscheidung involviert war. Dies spiegelt
sich im Interview mit dem Einrichtungsleiter wider: ,,Also die Entscheidung, jetzt
den Bereich Junge VHS wegzulassen, das bot sich halt aus wirtschaftlichen Griinden
einfach an. Es ist jetzt kein Bereich, der besonders rentabel ist (EL1, Z. 665-666).
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Insofern ldsst sich entlang dieser Entscheidung nachvollziehen, dass die kommunale
Steuerungsstrategie zwar vordergrindig auf eine Gleichwertigkeit padagogischer und
wirtschaftlicher Anspriiche abzielt, letztendlich aber das kaufminnisch orientierte
Einrichtungsmanagement Uber weitreichendere Entscheidungsbefugnisse und
dadurch Steuerungsmoglichkeiten verfiigt. Dies zeigt sich vor allem darin, dass der
Leiter durch ,seine’ Entscheidung den Bereich der Jungen VHS einzustellen, dauer-
haft in den padagogischen Steuerungsbereich eingreift. Sie erzeugt Konsequenzen fiir
die Programmplanung der Eintrichtung generell als auch konkret fir die Planungsau-
tonomie der bisher zustindigen Fachbereichsleitung. Datiiber hinaus verdeutlicht das
Vorgehen, dass einrichtungsextern bestimmte Anforderungen auch indirekte Folgen
fir die Planungsautonomie erzeugen, sofern sie den Ausgangspunkt fiir organisati-
onsinterne Steuerungsmaf3nahmen bilden.

Wihrend sich Frau Piel stirker der Entscheidung des Einrichtungsleiters unter-
ordnet, ersucht die zweite interviewte Fachbereichsleitung ihren Gestaltungs- und
damit Autonomiebereich auszubauen. Frau Habek, die den Programmbereich Ge-
sundheit verantwortet, berichtet von einer Reihe von Initiativen, die sie in der Ein-
richtung angestoBen hat. Thr Ansinnen liegt vor allem in der Verbesserung des Ein-
richtungsmarketings und einer stirkeren Vernetzung der einzelnen Fachbereiche.
Zwar scheint Frau Habek in Bezug auf einzelne Projekte und Aktionen freie Hand zu
haben, sie gerdt mit ihrem Engagement aber auch an Grenzen, wenn sie tiber ihren
Zustindigkeitsbereich hinauszugehen versucht, um weitere Gesundheitsangebote zu
schaffen: ,Ich wiirde gerne mit den Firmen auflerhalb mehr in Kontakt treten, da
sind mir allerdings die Hinde gebunden, das moéchte Frau Lehmann nicht, was ich
auch verstehen kann, da sie fiir berufliche Bildung und Firmenschulungen und so
weiter zustindig ist. Ich wiirde das eigentlich gerne auf der Marketingebene ausbauen,
das hat sie noch nicht so ganz verstanden, das muss ich ihr nochmal sagen, dass ich
da gar nichts verkaufen will an Schulungen, also ich will da gar nicht in ihr Ressort
rein, sondern die ganze Volkshochschule dort einfach verankern® (FP1, Z. 623-629).
Hier wird sichtbar, dass das proaktive Vorgehen von Frau Habek an Grenzen stoBt,
die ihr von der pidagogischen Leitung, Frau Lehmann, deutlich gesetzt werden. So-
mit greift ebenfalls Hierarchie als Koordinationsprinzip, dem — anders als im Fall der
Streichung des Bereichs Junge VHS — jedoch Auseinandersetzungen vorausgegangen
sind. Zugleich ldsst sich an der Aussage ablesen, dass die formalen Zustindigkeiten in
der Einrichtung fest verankert sind.

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass die Autonomie der Programmplanung in
den Fachbereichen eine quasi selbstverstindlich geteilte und gleichsam explizierte
Ubereinkunft von den Mitarbeitenden bildet. Dabei werden Einschrinkungen in der
Planungsautonomie auf der Fachbereichsebene von den Interviewten in den Kontext
der Gesamtorganisation und der generell bestehenden Autonomie in der Programm-
planung gestellt. Darin zeigt sich, dass es sich um eine organisational geteilte und in-
stitutionalisierte Ubereinkunft in der Einrichtung handelt, die gleichermal3en von Be-
schrinkungen und Einflussnahmen betroffen ist, die sowohl durch interne als auch
externe Steuerungsmaflnahmen verursacht sind.
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4. Diskussion der Ergebnisse

Entlang der vorgestellten Einrichtung lisst sich exemplarisch zeigen, dass vor allem
jene externen Akteure die Autonomie in der Programmplanung von Volkshochschu-
len direkt und indirekt beeinflussen, die Uber ihre Fordermittel zur Ressourcensiche-
rung der Einrichtung beitragen, wie z. B. die Kommunalverwaltung, das BAMF oder
das Jobcenter. Wihrend direkte Einflisse auf die zukiinftige Planungsautonomie bei-
spielsweise von kommunal gesteuerten Umstrukturierungsstrategien ausgehen, durch
die Zustindigkeits- und Autonomiebeteiche verindert werden, ergeben sich aus den
Vorgaben und Steuerungsmafnahmen von Drittmittelgebern indirekte Einflisse auf
die Verfasstheit des Planungshandelns. So wird beispielsweise durch den Mehrauf-
wand von Managementanforderungen und Verwaltungsvorschriften drittmittelgefor-
derter MaBnahmen und Projekte die bisherige Autonomie von Programmplanenden
eingeschrinkt. Welche Reichweite diese Einschrinkungen annehmen, hingt wiede-
rum von den organisationsinternen Umgangsweisen und entsprechenden Steue-
rungsmaflinahmen ab: Wihrend sich in anderen untersuchten Einrichtungen die
Reichweite der Autonomieeinschrinkung durch die Expansion von Sprach- und In-
tegrationskursen auf den jeweiligen Fachbereich erstreckt, fithrt die skizzierte Ent-
scheidung des Einrichtungsleiters Konsequenzen mit sich, die sich dauerhaft auf
Programmbereiche und die Planungsautonomie auswirken. Hierhin zeigt sich, dass
vor allem Hierarchie als Koordinationsprinzip greift, das insgesamt einen zentralen
Stellenwert in den untersuchten Einrichtungen einnimmt. Aushandlungsprozesse
tber Planungsautonomie oder kollegiale Bearbeitungsstrategien im Umgang mit Kon-
fliktsituationen sind demgegeniiber von marginaler Bedeutung.

Dariiber hinaus wurde deutlich, dass die Planungsautonomie eng an die formalen
Zustindigkeiten fur einen Fach- oder Programmbereich gekoppelt ist. Dieser Zu-
stindigkeitsbereich wird von Programmplanenden aber auch verlassen: Dies zeigt das
geschilderte Beispiel von Frau Habek, die ihren Autonomiebereich tiberschreitet und
in einen anderen Zustindigkeitsbereich eingreift. Hierhin wird sichtbar, dass Pro-
grammplanende selbst zu steuernden Akteuren im Hinblick auf die Reichweite ihres
Handlungsspielraumes werden, indem sie beispielsweise versuchen ihren Einflussbe-
reich zu erweitern. Indem Frau Habek dabei explizit auf ihre ,Grenziiberschreitung’
verweist, verdeutlicht sich die organisational geteilte Ubereinkunft der Autonomiebe-
reiche, die hier sowohl eine Instanz fiir die Ermessung der eigenen Handlungsspiel-
rdume als auch fir die Grenzuberschreitung als solche darstellt.

Zugleich vermitteln solche ,Grenzverletzungen’ den Eindruck, dass in den Ein-
richtungen insgesamt ein starkes ,Ressortdenken’ vorhanden ist. Zwar zeigen sich ers-
te Hinweise, dass eine stirkere Vernetzung und kooperative Abstimmung der Pro-
grammbereiche angestrebt wird, auf die auch andere empirische Studien im Volks-
hochschulbereich verweisen (z. B. Ruhlandt 2016, S. 188), insgesamt scheint aber die
formale Aufteilung in Zustindigkeits- und Autonomiebereiche einen hohen Stellen-
wert zu besitzen. Nicht nur die vorgestellte Einrichtung, auch weitere Volkshoch-
schulen zeigen, dass durch einen Leitungswechsel Fragen der Planungsautonomie vi-
rulent werden. Personelle Verinderungen kénnen generell als Anlass betrachtet wer-
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den, organisationale Routinen der Zusammenarbeit aufzubrechen sowie Fragen der
organisationalen und individuellen Professionalititsentwicklung zu stellen. In dieser
Hinsicht ist es denkbar, dass Konflikte um (eingeschrinkte) Planungsautonomie zum
Ausgangspunkt fiir Professionalititsentwicklung in den Einrichtungen werden. Vor
dem Hintergrund der vorgestellten Befunde wite allerdings zu tUbetleben, ob hierfiir
nicht gerade die skizzierte Ubereinkunft von Planungsautonomie eine zentrale Vo-
raussetzung bildet, welche die organisationale Anschlussfihigkeit individueller Pro-
fessionalisierungsprozesse gewihrleistet und schlielich aus organisationspiadagogi-
scher Sicht Potenziale fiir eine organisationale Professionalisierung hebt. Verbleibt
Planungsautonomie allerdings als eine individuelle Auslegung ohne organisationale
Rickkopplung, mag dies zwar Handlungsspielriume einzelner Akteure hervorbrin-
gen, moglicherweise aber auch Folgeprobleme in der Organisationsentwicklung er-
zeugen. In diesem Sinne bieten die Befunde Anschlisse fir Fragen der individuellen
und organisationalen Professionalititsentwicklung als auch fiir die organisationspada-
gogische Forschung im Volkshochschulbereich.

5. Ausblick

Die vorgestellten Befunde bieten Anregungen fiir weitere Forschungen zu Autono-
miefragen im Sffentlichen Weiterbildungsbeteich, die bislang eher auf einer struktur-
theoretischen Ebene in Bezug auf Profession und Disziplin behandelt wurden (z. B.
Forneck/Wrana 2005). So liegt es nahe, dass Autonomie fiir Leitungskrifte und Pro-
grammplanende insgesamt ein spannungsreiches Unterfangen darstellt. Im Zuge des
eingangs skizzierten Struktur- und Steuerungswandels wurden Volkshochschulen und
anderen Einrichtungen neue Handlungs- und Entscheidungsspielriume auferlegt (z.
B. durch Rechtsforminderungen oder die Umstellung auf wirtschaftliche Planungs-
und Controllinginstrumente wie Budgetierung), die teils neue Zwinge hervorbrachten
und zu dauerhaften Konflikten mit der professionsbezogenen Planungsautonomie
fihrten. Um vor diesem Hintergrund Autonomie als ein spannungsreiches Phino-
men empirisch weiter zu erkunden und unter steuerungs-, macht- und professions-
theoretischen Gesichtspunkten zu diskutieren, kénnte auch an einige Studien aus
dem Kontext der Educational Governance Forschung angeschlossen werden, die
»Autonomie als zentrales Movens der Schulentwicklung® (Heinrich 2007, S. 5) und
dabei konkret die differenten Politiken, Formen der Handlungskoordination, Einflis-
se zwischen Regelungs- und Leistungsstrukturen sowie die subjektiven Vorstellungen
von Autonomie beleuchtet haben.

Anmerkungen

1 Das durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft von 2016 bis 2018 gef6érderte Projekt
,»Governance-Strukturen und pidagogische Leistungsprofile in Organisationen der Wei-
terbildung® (DO 746/3-1 bzw. SCHE 585/2-1) wutde in Kooperation zwischen der Pro-
fessur fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Universitit zu Koln und dem Deut-
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schen Institut fiir Erwachsenenbildung in Bonn durchgefiihrt (Uberblick: Engels 2018;
Gral3 & Alke 2019).

2 Simtliche Interviews wurden vor der Auswertung anonymisiert. Die hier verwendeten Ei-
gennamen sind frei erfunden und dienen der besseren Lesbarkeit.
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Verschiebungen bhei Personal- und Programmstrukturen
an Volkshochschulen:

Explorationen der Volkshochschulstatistik

und Forschungsdesiderate

Bernd Képplinger, Martin Reuter

Zusammenfassung

Der Beitrag nutzst deskriptiv statistische Daten zur Entwicklung von Volkshochschulen im
Liéingsschnitt. Insbesondere seit 2012 zeigen sich erhebliche quantitative Verschiebungen
sowohl auf Personal- als auch auf Programmbereichsebene. Dabei stebt nicht die Erklii-
rung von Verinderungen im Fokus, da dies ohne weitere Forschung noch nicht solide mig-
lich ist. Vielmehr michte der Beitrag zu einer solchen vertiefenden, vorbandene Daten
nutzenden Forschung anregen. Daher wird dem Aufzeigen von Desideraten besonders Be-
achtung geschenkt. Anwendungsorientierte Forschung kinnte der Praxis und der Bil-
dungspolitik wichtige Anregungen bieten. Eine Verbindung von Statistiken und Pro-
grammanalysen verspricht zudem Vorteile und Chancen fiir Analysen im Detail.

Volkshochschulstatistik als ein Zugang zur Personal- und Programmstruktur

Schon Tietgens (1998, S. 63) betonte, dass ,,ein Blick in die Statistik nicht ausreicht,
um etwas von der Angebotsstruktur kennenzulernen® und forderte Programmanaly-
sen, die man damals noch Arbeitsplananalysen nannte: ,,Um Entwicklungstrends und
ihre thematische Gewichtung erkennen zu kénnen, ist also eine Sichtung und Aus-
wertung der Arbeitspline erfordetlich. (ebenda). Er sah keinen Gegensatz zwischen
Volkshochschulstatistik und Programmanalysen (vgl. Képplinger 2011), sondern fo1-
derte in seiner Zeit der Leitung der Piadagogischen Arbeitsstelle des DVV den kom-
plementiren Ausbau und die Nutzung von beidem. Bis heute macht es Sinn, beides
patallel zu nutzen. (vgl. Pehl 1998, Fleige/Reichert 2014) Mit der VHS-Statistik liegen
Primirdaten zu den Volkshochschulen im Lingsschnitt fiir Deutschland vor. Durch
die hohe Beteiligungsrate von rund 99 % (Erhebung 2017) kann diese quasi als eine
Vollerhebung von Paneldaten gewertet werden (vgl. Reichert/Lux/Huntemann 2018,
S.9). Von den insgesamt 895 Mitgliedseinrichtungen in den 16 Bundeslindern liegen
fir 883 Einrichtungen ausfiithrliche Angaben iiber Jahre hinweg vor. Die Statistik be-
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inhaltet Informationen zu institutionellen Merkmalen, Personal, Finanzierung und
zum Leistungsspektrum durchgefithrter Veranstaltungen und den Teilnehmenden
vor (vgl. ebd.). Im Folgenden wird die Volkshochschulstatistik fiir verschiedene Jahte
in Bezug auf Programmbereiche und Programmplanende hin gesichtet. Es werden
auffillige Lingsschnittbefunde prisentiert, die Anldsse fiir vertiefende, statistische
wie programmforschende Analysen aufzeigen, die eine Verifizierung oder Falsifizie-
rung von erklirenden Hypothesen bieten kénnten. Insidern der Volkshochschulland-
schaft, die Analysen direkt im DIE als Service gegen Entgelt in Auftrag geben, dirf-
ten mit diesen Entwicklungen bereits vertraut sein. Es kann aber zur Diskussion ge-
stellt werden, wie 6ffentlich bekannt diese Entwicklungen sind. So ermittelt Engels
(2018, S. 32 £.) lediglich 15 Veroffentlichungen der Bildungsforschung, wo die Volks-
hochschulstatistik eingehend genutzt wurde. Vor diesem Hintergrund sollen in die-
sem Artikel einige interessante Auffilligkeiten thematisiert werden, die niher unter-
sucht werden koénnten.

Programmplanende und ihre (wachsenden) Aufgahen

Die Personalstruktur von Volkshochschulen ist u. a. dadurch gekennzeichnet, dass
eine relativ kleine Gruppe an Festangestellten mit vielen frei- oder nebenberuflich
Lehrenden mehr oder minder intensiv zusammenatbeiten, um das Programm samt
aller Veranstaltungen/Angebote zu bewerkstelligen. So gab es 2017 gemill Volks-
hochschulstatistik (Reichart/Lux/Huntemann 2018, S. 10 ff.) 668 Leitungen, 4.123
Stellen fiir hauptberuflich pidagogische Mitarbeitende (HPM), 4.595 Stellen fiir
hauptberufliche Verwaltungskrifte und 187.892 Kursleitungen. Bei den hauptberuf-
lich pidagogischen Mitarbeitenden wird u. a. noch einmal zwischen hauptsichlich
lehrend und planend in der Statistik differenziert. Der Anteil der demnach hauptsich-
lich planenden HPM rangiert zwischen 100 % (Berlin und Hamburg) und 40 % (Nie-
dersachsen), was erhebliche Unterschiede zwischen Bundeslindern und HPMs an-
zeigt. Fokussiert man aus Platzgriinden auf die gesamte Gruppe der HPM, dann et-
geben sich folgende durchschnittlichen Kennzahlen, die man auf Basis der publizier-
ten Volkshochschulstatistik fir 2017 berechnen kann:!

e Betreute Kurse pro HPM: 141

e Betreute Unterrichtsstunden pro HPM: 4.361

e Betreute Belegungen pro HPM: 1.559

e Betreute Kursleitungen pro HPM: 46

Dies sind allgemeine, jahrliche Durchschnittszahlen fiir Volkshochschulen in
Deutschland, wo man die hauptsichlich lehrenden HPM noch herausrechnen kénn-
te. Es ist in vielfacher Hinsicht von erheblichen Schwankungen je Volkshochschule,
je Programmbereich oder auch je Bundesland auszugehen. Auf jeden Fall macht es
die groBle Arbeitsdichte der HPM ersichtlich, die sogar gréBer wiirde, wenn man die
hauptsichlich lehrenden HPM beim Divisor noch herausrechnen wirde. Im Zeitver-
gleich zeigt sich, dass diese Arbeitsdichte sich stark verindert und insgesamt deutlich
zugenommen hat:
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HPM Kurse/HPM UstHPM | Belegungen/HPM | Kursleitungen/HPM
1992 3.936 112 3.451 1.496 45
1996 3.690 151 4,004 1.744 50
2000 3.647 153 4170 1.874 54
2004 3.393 165 4313 1.976 59
2008 3.381 168 4.475 1.924 57
2012 3.247 176 4537 1.934 58
2016 3.820 156 4683 1.729 50
2017 4123 141 4.361 1.559 46

Tabelle 1: Kennzahlen fiir Aufgaben von HPM zwischen 1992 und 2017
(Quellen: Publizierte Volkshochschulstatistiken verschiedener Jahrgange)

Im Vergleich zu 1992 betreuen HPM 2017 vor allem deutlich mehr Kurse (141 pro
HPM statt 112) und verantworten erheblich mehr Untertichtsstunden (4.361 statt
3.451). Die Zahl der Belegungen und der Kursleitungen pro HPM ist zwischen 1992
und 2017 nur leicht angestiegen. Allerdings sah dies 2012 noch anders aus, d. h. es
gab zwischen 1992 und 2012 eine erhebliche Aufgabensteigerung, die erst in den letz-
ten Jahren abgenommen hat, was durch den Personalzuwachs im Drittmittelbereich
der Integrationskurse begriindet sein kénnte. 2004 war dagegen zum Beispiel mit 59
Kursleitungen pro HPM die Relation besonders hoch und deutlich héher als heute.

Es ist angesichts dieser Betreuungsrelationen nachvollziehbar, dass sich die HPMs
nicht um jede Kursleitung stetig intensiv betreuend bemithen kénnen, sondern dies
wohl oft vor allem bei neuen Kursleitungen etrfolgt oder rund um das Offerieren neuer
Angebote oder bei der Fertigstellung von Programmheften/Ankindigungstexten.
Arbeitsplatzanalysen (vgl. Gieseke/Gorecki 2000) wiren ein methodischer Ansatz
statt Interviews, um einen guten Einblick in die erhebliche Komplexitit der alltigli-
chen Herausforderungen zu bekommen. Generell besteht jedes Programm aus einer
Mischung von relativ etablierten, seit Jahren schon offerierten Kursangeboten mit
bewihrten Kursleitungen bis zu neuen Pilotangeboten von erstmals an der Volks-
hochschule lehrenden Kursleitungen. Die genaue Dynamik zwischen Bewihrtem und
Neuem lasst sich in der VHS-Statistik nur begrenzt nachvollziechen und ist eher eine
Aufgabe von Programmanalysen im Lingsschnitt, wo ausgewertet werden kann, wie-
viel inhaltlich Neues sich in Programmen tber die Zeit hinweg finden ldsst. Inter-
views konnen diese Auswertung flankieren, wobei methodisch die Gefahr besteht,
dass in Interviews Programmplanende den Anteil des Neuen im Programm — legiti-
mierend — eher Giber- statt unterschitzen.

Um die erwihnte statistische Entwicklung niher zu interpretieren, ist es hilfreich,
sich die Entwicklung der Personalstruktur und Programmbereiche in den letzten Jah-
ren niher anzuschauen. Besonders auffillig ist der erhebliche Personalzuwachs an
Volkshochschulen seit 2012. Dementsprechend gibt es 2017 876 HPM-Stellen mehr
als 2012, was einem Zuwachs von 27 % entspricht. Auch die Zahl der Verwaltungs-
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krifte ist um 813 in diesem Zeitraum angestiegen, wihrend die Zahl der Kursleitun-
gen relativ stabil ist. Hierbei ist zu erginzen, dass es im Stellenmarkt in den letzten
Jahren Stellenausschreibungen von Volkshochschulen fiir ,, Koordination DaF*“ oder
»Koordination fir Fluchtlingsfragen® zu beobachten gab. Die Stellenausschreibun-
gen waren zum Teil mit E9-Einstufungen versehen, wenngleich eher programmpla-
nerische Aufgaben gefordert waren. Es durfte interessant sein, den Personalzuwachs
der letzten Jahre genauer zu untersuchen und zu schauen, in welchen Bereichen das
zusitzliche Personal bzw. fiir welche Aufgaben es eingesetzt wurde. Dabeti gilt es ggf.
auf problematische Entwicklungen wie unterwertige Beschiftigung oder eine Dele-
gierung von inhaltlich-konzeptioneller Programmplanung auf Verwaltungskrifte hin-
zuweisen, um einer Deprofessionalisierung entgegenzuwirken. Generell ist interes-
sant, wie die Volkshochschulen den deutlichen Personalzuwachs organisatorisch
temporir oder nachhaltig verarbeitet haben und ob dies ggf. zu einer Modernisierung
der Volkshochschulen mit positiven oder negativen Konsequenzen gefiihrt hat.

3. Enormes Wachstum des Programmbereiches Deutsch als Fremdsprache und
Stagnation der anderen Programmbereiche

Ein méglicher Erklirungsversuch fiir das geschilderte Personalwachstum scheint in

der Entwicklung bestimmter Programmbereiche bzw. -teilbereiche zu liegen, was im
Folgenden anhand des Indikators Unterrichtsstunden markant veranschaulicht wird:

Grafik 1: Entwicklung von Programm- bzw. Programmiteilbereichen zwischen 2012 und 2017
(Quellen: Publizierte Volkshochschulstatistiken verschiedener Jahrgange)
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Bei diesem Indikator ist die Entwicklung besonders deutlich, wihrend die Ent-
wicklung bei der Zahl der Kurse oder Belegungen weniger ausgeprigt ist. Alle Pro-
grammbereiche stagnieren oder sind sogar riickliufig mit der Ausnahme von
»Deutsch als Fremdsprache® (DaF) sowie ,,Grundbildung —Schulabschlisse®. Die
Zahl der Unterrichtsstunden hat sich im DaF-Bereich von rund 2,6 Mio. auf 6,6 Mio.
ca. um den Faktor 2,5 fast verdreifacht. Dagegen hat als anderes Extrem der Pro-
grammbereich ,,Arbeit-Beruf” um ca. 24 % an Unterrichtsstundenvolumen zwischen
2012 und 2017 vetloren. (vertiefende Analyse dazu bei Reichart/Rattinger 2017) Bis-
lang zeichnet sich nicht ab, dass durch die nichste Stufe der Integration von Geflich-
teten der Bereich ,,Arbeit-Beruf an Volkshochschulen eine Renaissance erfahren
wiirde.

Die Volkshochschulen sind den bildungspolitischen Impulsen im Zuge der
Flichtlingsmigration sowie der Alphabetisierungsdekade quantitativ erfolgreich — so-
weit man dies bereits sagen kann — nachgekommen (vgl. Kipplinger/Weis 2018).
Der geschilderte relativ erhebliche Personalzuwachs bei HPMs und Verwaltungskrif-
ten an Volkshochschulen seit 2012 diirfte dieser intensiven bildungspolitischen Inan-
spruchnahme in einer transitorischen bzw. transformatorischen Phase zu verdanken
sein.

Nicht unbrisant ist die Frage, ob dieses Wachstum in der Kehrseite dazu gefithrt
hat, dass die anderen Programmbereiche (weiterhin) stagnieren oder riicklaufig sind?
Man kénnte dies annehmen, da die rdumlich-infrastrukturellen Kapazititen einer
Volkshochschule begrenzt sind, sodass es zu einem Verdringungswettbewerb von
Programmbereichen untereinander im Ringen um Raumkapazititen und weiterer Inf-
rastruktur kommen kénnte. Dagegen spricht jedoch ein Blick in iltere Statistiken der
Volkshochschulen. So waren die Programmbereiche ,,Kultur-Gestalten®, , Arbeit-
Beruf* sowie ,,Sprachen — ohne DaF*“ bereits in der Zeit zwischen 2004 bis 2012 vor
der groBen Flichtlingsmigration riicklaufig. Insofern kénnte das DaF-Wachstum und
zum Beispiel der Riickgang im Bereich ,,Arbeit-Beruf* zwei statistisch voneinander
unabhiingige Ereignisse sein, die man eben nicht in ein kausales Verhiltnis bringen
darf. Die Stagnation bei der Nutzung des Volkshochschulangebotes wird so nur
durch die enormen Zuwichse im Integrationsbereich tberdeckt. Letztlich bedarf die
Beantwortung dieser Frage einer vertiefenden Analyse, was sowohl eine vertiefende
statistische Analyse der VHS-Statistik, etwaige Interviews mit Programmplanenden
als auch Programmanalysen meinen kénnte, um genauer zu verstehen, was sich wie in
Programmen verschoben hat oder auch nicht. So sagt die deskriptiv-statistische Ana-
lyse noch wenig bis kaum etwas dazu aus, was sich hinter diesen Unterrichtsstunden
verbirgt. So kénnte man der Hypothese nachgehen, dass selbst bei einem stabilen
Anteil von Unterrichtsstunden es inhaltlich-qualitative Verdnderungen geben kénnte,
die man erst bei naherer Analyse der Kursankiindigungen bemerkt. Es kénnten ar-
beitsintensive, innovative Angebote reduziert worden sein, die durch leicht markt-
gingige, etablierte Kursangebote kompensiert wurden, um trotzdem viele Unter-
richtsstunden zu erreichen und externen Erwartungen z. B. von der Kommune zu
entsprechen. Man konnte sich auf kaufkriftige, bildungsinteressierte Zielgruppen fo-
kussiert haben statt mit aufsuchender Bildungsarbeit schwer zu erreichende Ziel-
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gruppen anzusprechen. Die VHS-Statistik bietet zu der Sozialdemographie der Teil-
nehmenden einige Aufschlisse wie Alter oder Geschlecht, aber nihere Zielgruppen-
beschreibungen und -ansprachen findet man cher in Programmen/Kursankiin-
digungen. Was man auch nicht tiber die Statistik kliren kann, ist, ob die Begrin-
dungstiefe von Kursankiindigungen abgenommen hat. Angebote im DaF-Bereich
werden so entweder gar nicht offen beworben oder es finden sich nur rudimentire
Angaben zur Sprachniveaustufe, aber keine wirkliche Zielgruppenansprache. Auch
hier bieten Programmanalysen die Chance, die Zielgruppenansprache im offenen
Programm in den Blick zu nehmen. SchlieBlich ,,ist ein Programm der zeitgeschicht-
lich materialisierte Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Bildung. Es ist beein-
flusst durch bildungspolitische Rahmung, nachfragende Teilnehmer/innen und gefil-
tert durch professionell Handelnde. Uber das Programm reprisentiert sich die Insti-
tution® (Gieseke/Opelt 2003, S. 46). Interessant ist, ob sich aktuell etwas verschieben
konnte, da Volkshochschule gefragt waren bzw. gefragt sind, Auftragsmalinahmen im
DaF-Bereich in erheblichem Umfang anzubieten, die einer cutricularen und zentralis-
tisch-standardisierten Logik rund um das Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge
(Bamf) folgen. Was kommt nach einem Abebben der Integrationskurse? Setzt sich
dann die Stagnation aller anderen Bereiche als Gesamttrend der Volkshochschulen
durch oder gelingt es der Volkshochschule sich wieder einmal neu programmplane-
risch auszurichten wie in der Vergangenheit?

Oder entstehen immer mehr ,,zwei Welten innerhalb der Volkshochschulen mit
einerseits offenen Angeboten und andererseits AuftragsmaB3nahmen? Es wurden als
perspektivische Strategie fiir Volkshochschulen einmal aufgezeigt: ,,Fiir Organisatio-
nen der Weiterbildung stellt sich die dauerhafte Aufgabe, auf verinderte Reprodukti-
onsbedingungen zu reagieren, sonst droht ihnen der Untergang. (...) Nimmt man das
Modell der Reproduktionskontexte, so bestehen prinzipiell zwei Optionen: Die eine
besteht darin, mehrere Reproduktionskontexte als Bewegungsrdume zu nutzen. Diese
Option wurde Volkshochschulen angesichts rickliufiger 6ffentlicher Forderung teils
aufgendtigt, teils von ihnen offensiv genutzt, indem sie (Uber den 6ffentlichen Auf-
trag hinaus) verstirkt auf marktgingige Angebote gesetzt oder die Kooperation mit
Unternechmen in Form von ,,Bildung auf Bestellung™ gesucht haben. Der Preis be-
steht darin, als Aybrider Anbicter divergierende Rationalititskriterien ,unter einem
Dach® austarieren zu missen, z. B. bei der Planung von Angeboten im Spannungs-
feld von betriebswirtschaftlichen und pidagogischen Anforderungen.” (Schrader
2011, S. 279) Das aktuell Interessante ist jedoch, dass es nicht zwei verschiedene Re-
produktionskontexte von Offentlichem Auftrag und privatwirtschaftlichem Ver-
trag/privaten Interessen wie bei Schrader sind, sondern dass der 6ffentliche Auftrag
selbst fiir Volkshochschulen heterogener ist und zunehmend noch heterogener wird.
Die Volkshochschulen sehen sich mit 6ffentlichen Auftrigen konfrontiert, die zum
einen von Weiterbildungsgesetzen der Linder und kommunalen Situationen gepragt
sind und zu einem offenen Programm fithren. Zum anderen definiert mit dem Bamf
ein einflussreicher, bundesstaatlicher Akteur den 6ffentlichen Auftrag sehr zielgrup-
penspezifisch und hochgradig zentralistisch-standardisiert, was nicht wenige Praktike-
rinnen und Praktiker als Burokratisierung mit massiven Kontrollen kritisieren.
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Diese Entwicklung ist einerseits nicht ginzlich neu. Waren doch nicht wenige
Volkshochschulen in den 80er und 90er Jahren in hohem MaBe Auftragnehmer der
Arbeitsimter mit Umschulungs-/WeiterbildungsmaBinahmen jenseits des offenen
Programms. Fuhrt die aktuelle Entwicklung jedoch andererseits zu einer Zuspitzung
der Spannungsverhiltnisse (,zwei Welten®) innerhalb der Volkshochschulen und
wenn ja, welche Konsequenzen ergeben sich daraus? Gibt es Bemiihungen und Et-
folge der VHS-Praxis, dieses Spannungsverhiltnis zu reduzieren und Uberginge zwi-
schen Programmbereichen (Brose 2013) zu férdern? Es gibt zumindest Einzelbei-
spiele, wo man in der Sprache der Praxis einen solches ,,Cross-Over® gezielt pro-
grammplanerisch anzuregen versucht (vgl. Weill 2018: www.youtube.com/watch?
v=D-J1Um2JFNM).

Von der BedarfserschlieBung direkt mit DaF-Lernenden tber mehrsprachige
Kursangebote in anderen Programmbereichen bis zur groBeren personellen Diversi-
tit bei den Lehrkriften im offenen Programm reichen die vielfiltigen Aktivititen, die
explorativ verfolgt werden, ohne dies hier niher erldutern zu kénnen (vgl. ebd.). Wie
erfolgreich welche Aktivititen sein werden, muss sich zeigen. Dies betrifft die dyna-
mischen Entwicklungen im Integrationsbereich, die der stetigen Analyse bedirfen.
(vgl. Robak 2015, Robak/Peter 2014) Intetessant scheint der Ansatz zu sein, in den
Deutschkursen nach zukiinftigen Kursleitenden Ausschau zu halten und diese zu rek-
rutieren, da Deutschkurslernende zwar im Deutschen Defizite haben, aber sich ggf.
von der I'T-Fachfrau iiber den Sprachlehrer bis zur Musiklehrerin Menschen hier fin-
den lassen konnten, die perspektivisch professionell lehren kénnten. Somit konnte
die Integration der Menschen mit ihren bereits vorhandenen Kompetenzen geférdert
und zugleich die interkulturelle Offnung der Volkshochschulen auf Kursleiten-
denebene befordert und die Volkshochschulen personell weiter modernisiert werden.

Gleichzeitig gilt es zu bedenken, dass man die Volkshochschule nicht auf die
Thematik und Herausforderung Integration oder Grundbildung als eine Art ,,Repara-
turbetrieb® reduzieren darf (vgl. auch Scholl 2006, S. 234 £.). Dies ist weder mit Blick
auf die Gesamtbevolkerung und deren Interessen anzustreben noch fiir die Volks-
hochschule als Organisation und ihr Personal gnstig. SchlieBlich ist die Entwicklung
von Migration und Integration dynamisch und der 6ffentliche, demokratische Auf-
trag der Volkshochschulen ist wesentlich breiter und vielfiltiger rund um kulturelle,
politische und berufliche Bildung sowie Gesundheits- und Grundbildung. Wie so
hiufig in der Programmplanung gilt es, eine Balance per ,,Angleichungshandeln®
(Gieseke) bzw. mit herausforderungsreichen ,,professionellen Antinomien” (von
Hippel 2011) einen Umgang zu finden und sich nicht von michtigen, aber volatilen
Drittmittelprogrammen als ,,stiles Gift* (Kipplinger 2017, S. 113) abgingig zu ma-
chen.

4. Fazit und Aushlick

Dieser Beitrag hat Entwicklungen bei der Volkshochschulstatistik thematisiert, wo es
in den letzten Jahren erheblichen Verschiebungen gab, die noch kaum erforscht sind.
Die Personal- und Programmstruktur der Volkshochschulen hat einen Ausbau erfah-
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ren, aber es gibt auch Segmente von Stagnation und Ruckgang. Es kann noch nicht
beurteilt werden, ob dies als eine Modernisierung der Volkshochschulen zu interpre-
tieren ist und ob diese Modernisierung nur positive Charakteristika aufweist oder
auch negative Begleiterscheinungen hat, die ggf. sogar die Zukunftsfihigkeit der
Volkshochschulen nachteilig beeinflusst, da Volkshochschulen zu einer Art Mal3-
nahmetriger im Integrationsbereich werden, was die sonstige Stagnation nur Gbet-
deckt. Gibt es an Volkshochschulen zunehmend ,,zwei Welten® parallel, die man
nicht oder kaum durch ,,Cross-Over® Gberbriicken kann? Die aufgeworfenen Fragen
konnen aktuell noch nicht beantwortet werden, sondern sie stellen eher Desiderate
dar, welche noch intensiver sowohl statistisch als auch programmanalytisch unter-
sucht werden missten. Methodisch gilt es den hier gewihlten, ersten methodischen
Zugang zu Volkshochschulen tber allgemeine Statistiken im Detail regional oder je
Programmbereich zu differenzieren. Engels (2018, S. 38) verweist im Anschluss an
eine Clusteranalyse auf Basis der VHS-Statistik auf die groe Heterogenitit in dem
Feld, womit die Bedeutsamkeit eines Blicks jenseits der Mittelwerte aufgezeigt ist. Ei-
ne derartige Forschungsstrategie, mit zeitnaher Riickbindung der Ergebnisse in die
Volkshochschulen und ihre Verbinde hinein, kénnte wichtig sein, um die Dynamik
der Entwicklung zeitnah zu verfolgen und ggf. gegensteuernd zu gestalten.

Anmerkungen

1 Die Kennzahlen bilden Mittelwerte auf Basis von Vollzeitiquivalenten aus der Statistik ab.
Stellenumfinge oder anteilige Aufgabenbeteiligung von Leitungsstellen wurden hier nicht
beriicksichtigt werden.

Literatur

Brose, N. (2013): Soziale Inklusion durch Erwachsenenbildung — Uberginge aus Integrations-
und Deutschkursen in andere Programmbereiche der Volkshochschule Berlin-Mitte. In:
Zeitschrift fiir Bildungsforschung (3), S. 47-62.

Engels, M. (2018): Zwischen Rechenschaftslegung und Wahrheitsfindung. Zur Problematik der
Nutzung von Bildungsmonitoring-Daten in der Weiterbildungsforschung. In: Zeitschrift
fiir Weiterbildungsforschung (41) 1, S. 27—40.

Fleige, M./Reichart, E. (2014): Statistik und Programmanalyse als Zuginge zur Angebotsfor-
schung: In Pitzold, H./von Felden, H. & Schmidt-Lauff, S. (Hrsg.): Programme, The-
men und Inhalte der Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler, S. 68-87.

Gieseke, W./Gorecki, C. (2000): Programmplanung als Angleichungshandeln. In: Gieseke, W.
(Hrsg.): Programmplanung als Bildungsmanagement. Recklinghausen, S. 59-114.

Gieseke, W./Opelt, K. (2003): Erwachsenenbildung in politische Umbrtiichen — Das Pro-
gramm der Volkshochschule Dresden 1945-1947. Opladen.

Hippel, A. von (2011): Programmplanungshandeln im Spannungsfeld heterogener Erwartun-
gen: ein Ansatz zur Differenzierung von Widerspruchskonstellationen und professionel-
len Antinomien In: REPORT — Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (1), S. 45-57.

Kipplinger, B. (2011): Methodische Innovationen durch neue Nutzungen und Kombinationen
ciner alten Methode — Das Beispiel der Programmanalyse. In: REPORT — Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung (1), S. 36-44.

149



Hessische Blétter 2 | 2019

150

Kiépplinger, B. (2017): Generationen von Gefliichteten und Generationen von institutionellen
Antworten der Volkshochschulen: Eine historische Programmanalyse. In: Dérner, Olaf
et al. (Hrsg.): Biografie — Generation — Lebenslauf. Leverkusen, S. 99-116.

Kipplinger, B./WeiB3, M. (2018): Vom Demonstrieren am Oranienplatz zum Lernen in die
Volkshochschule: Was bedeutet »erfolgreich«? In: weiter bilden (1), S. 53-56.

Pehl, K. (1998): Das Volkshochschul-Programmarchiv nutzen. In: Nolda, S./Pehl,
K./Tietgens, H.: Programmanalysen. Frankfurt/Main, S. 9-60.

Reichart, E./Rattinger, J. (2017): Die statistische Entwicklung des Programmbereichs Arbeit—
Beruf an Volkshochschulen seit den 1990er Jahren. In: Hessische Blitter fiir Volksbil-
dung (3), S. 246-256.

Reichart, E./Lux, T./Huntemann, H. (2018): Volkshochschul-Statistik 2017. Bielefeld.

Robak, S./Petter, 1. (2014): Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Niedersachsen.
Bielefeld.

Robak, S. (2015): Angebotsentwicklung fiir Fliichtlinge. In: EB Erwachsenenbildung (4), S. 10-
13.

Schéll, 1. (2006): Gestaltungsfelder und StorgroBen. Anmerkungen zum kiinftigen Aufgaben-
profil der Weiterbildungseinrichtung und hier insbesondere der Volkshochschulen. In:
Hessische Blitter fir Volksbildung (3), S. 225-237.

Schrader, J. (2010): Reproduktionskontexte der Weiterbildung. In: Zeitschrift fir Pidagogik
(2), S. 267-284.

Tietgens, H. (1998): Zur Auswertung von Arbeitsplinen der Volkshochschulen. In: Nolda,
S./Pehl, K./ Tietgens, H.: Programme der Erwachsenenbildung als Forschungsprojekte.
Frankfurt/Main, S. 61-138.

Weil3, M. (2018): Kénnen unsere Deutschlerner*innen fiir das offene, allgemeine Kursangebot
der Volkshochschule gewonnen werden? Vortrag am 19. Juni 2018 in Hannover bei der
fachbereichsiibergreifenden Konferenz ,Vielfalt. Zusammen.Lernen®. www.youtube.
com/watch?v=D-J1Um2JFNM [Abrufdatum: 08.01.2019]



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

Die Auswahl von Lerninhalten in der Alphabetisierung
und Grundbildung:

Spannungsfelder an der Schnittstelle von
Programmplanung und Angebotsentwicklung

Ewelina Mania, Bettina Thine-Geyer

Zusammenfassung

Der Programmbereich Alphabetisierung und Grundbildung ist in den Fokus des bil-
dungspolitischen Diskurses geriickt. In diesem Bereich gab es in den letzten Jahren eine
Reihe von Entwicklungen, welche die Programmplanung und Angebotsentwicklung prii-
gen. Die Ausgestaltung dieser obliegr den Programmplanenden und wird in engen Ab-
stimmungsprozessen mit den Lebrenden realisiert. Fiir den Bereich der Alphabetisierung
und Grundbildung gibt es bisher kaum empirische Befunde dazu, wie Lerninhalte ausge-
withlt und begriinder werden und welche Herausforderungen dabei von Planenden und
Lehrenden genannt werden. Im Beitrag wird zundichst auf den aktuellen Diskurs zum
Programmplanungshandeln und Angebotsentwicklung eingegangen. Daraufhin folgt die

Darstellung der empirischen Ergebnisse sowie eine anschliefSende Diskussion und Fazit.

1. Alphabetisierung und Grundbildung als ein Programmbereich der
Erwachsenenbildung

Das Programmsegment Alphabetisierung und Grundbildung ist in den letzten Jahren
in den Fokus des bildungspolitischen Diskurses gertickt. Ausgehend von der Bedeu-
tung von Grundbildung fiir gesellschaftliche Teilhabe und der Gréfienordnung des
funktionalen Analphabetismus (7,5 Mio. Menschen in Deutschland, siche dazu Grot-
liaschen und Riekmann 2012) wurde in Deutschland im Jahr 2016 die Nationale De-
kade fur Alphabetisierung und Grundbildung ausgerufen (vgl. BMBF/Kultusmi-
nisterkonferenz 2016). Ziel dieser bildungspolitischen Agenda ist es, die Schrift-
sprachkenntnisse von Betroffenen zu verbessern sowie Grundkompetenzen in rele-
vanten Bereichen des Lebens wie Gesundheit, Finanzen, Ernihrung, Computet/
Medien usw. zu vermitteln. Anbieter von Alphabetisierungs- und Grundbildungskur-
sen sind — so die Zahlen des aktuellen alphamonitors 2016 (Ambos und Horn 2017)
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— neben Vereinen, Justizvollzugsanstalten und zunehmend Betrieben in erster Linie
die Volkshochschulen. Die Angebotsstruktur ist plural und vielgestaltig, wie auch die
regionale Programmanalyse fiir Alphabetisierungskurse von Schmidt-Lauff und San-
ders (2011) belegt. Die Angebotsformate reichen dabei von klassischen Alphabetisie-
rungskursen tiber Kurse zum Nachholen von Schulabschliissen bis hin zu den Integ-
rationskursen vorgeschalteten Alphabetisierungskursen, offenen Lerncafés und An-
geboten in Betrieben. Hinsichtlich der Planung und Gestaltung der Angebote im Be-
reich Alphabetisierung und Grundbildung wird immer wieder auf die Spezifika der
Zielgruppe und die damit einhergehenden Anforderungen an Lehrende und Heraus-
forderungen bei der Teilnehmendengewinnung verwiesen (vgl. Loffler und Korf-
kamp 2016).

Die Angebotsentwicklung obliegt den Programmplanenden und wird in engen
Abstimmungsprozessen mit den Lehrenden realisiert (vgl. Fleige et al. 2018; Reich-
Claassen und Hippel 2016). Da es fiir den Bereich der Alphabetisierung und Grund-
bildung bisher kaum empirischen Befunde zur Angebotsentwicklung gibt, wurde dies
im Rahmen des Projekts CurVe II' des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung
in den Blick genommen (vgl. Mania und Thoéne-Geyer 2018). Im Zentrum des Bei-
trags steht die Frage, wie Lerninhalte ausgewihlt und begriindet werden und welche
Herausforderungen dabei von Planenden und Lehrenden genannt werden.

2. Auswahl von Lerninhalten im Kontext der Programm- und Angehotsentwicklung

Die Formulierung von Lernzielen und die Auswahl von Lerninhalten gehért in den
Aufgabenbereich der Didaktik und ist im Mehrebensystem der Erwachsenen-/
Weiterbildung sowohl auf der Mesoebene der Programmplanung angesiedelt als auch
auf der Mikroebene des pidagogischen (Lehr-)Handelns (vgl. Hippel et al. 2019; Sie-
bert 2006). Lernziele geben an, was die Teilnehmenden am Ende einer Bildungsver-
anstaltung oder eines Lehr-Lernprozesses konnen sollen. Bei der Planung und
Durchfithrung von Lernangeboten sowie bei der Kontrolle von Lernergebnissen
Ubernehmen Lernziele eine Steuerungsfunktion (vgl. Steinbach-Nordmann 2001, S.
208). Die Umsetzung der Lernziele erfolgt iber Lerninhalte, mit welchen die konkre-
ten Themen sowie Wissens- und Fihigkeitsbausteine gemeint sind (vgl. Reich-
Claassen und Hippel 2018, S. 1414). Die Auswahl von Lerninhalten erfolgt vor dem
Hintergrund allgemeiner Leitideen bzw. Bildungszielen, die auch Werte und Normen
abbilden. Dazu zihlen beispielsweise ,,Mundigkeit, Selbstbestimmung und Selbstref-
lexivitdt™ (Steinbach-Nordmann 2001, S. 208).

Die Begrindung und Auswahl der zu vermittelnden Lerninhalte sind das Ergeb-
nis komplexer didaktischer Entscheidungen, die sich im Anschluss an Gieseke (2003,
S. 189) als ,,Angleichungshandeln beschreiben lassen. Dabei geht es darum zwischen
»auBeren (Qualifikations-)Anforderungen, Zielen des Trigers/der Eintichtung,
Kompetenzen der Lehrenden sowie Bedarfen, Bedurfnissen und Bildungsvorausset-
zungen der potenziellen Teilnehmenden® (Reich-Classen und Hippel 2018, S. 1414)
zu vermitteln und unterschiedliche Interessenlagen auszubalancieren. Die pidagogi-
schen Akteurinnen und Akteure miissen dabei auf mdgliche Widerspriche, Antino-
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mien und Paradoxien, wie sie von Hippel (2011) in Anlehnung an Helsper (2002)
ausfihrlich beschreibt, reagieren. ,,Unter ,Antinomien’ und ,Paradoxien’ kénnen Wi-
derspriiche in Werten, Zielen und konkreten Handlungsanforderungen verstanden
werden® (Fleige et al. 2018, S. 55). Widerspruchskonstellationen — z. B. zwischen pi-
dagogischen Zielen und 6konomischen Kriterien (Hippel 2011, S. 52) — lassen sich
nicht einfach auflésen, sodass sich professionelles pidagogisches Handeln dadurch
auszeichnet, eine entscheidungsrelevante ,,Angleichung® (Fleige et al. 2018, S. 56) zu
erwirken. Gleichzeitig kénnen Entscheidungen angesichts von Widerspruchskonstel-
lationen ,,zur Polarisierung, zur unterordnenden Gewichtung, zur Abgleichung und
anderem mehr fithren™ (Fleige et al. 2018, S. 54).

3. Empirische Ergebnisse zu Auswahl von Lerninhalten

Um die Komplexitit der Programm- und Angebotsentwicklung zu erfassen, wurde
bei der Datenerhebung sowohl die Perspektive der Planenden als auch der Lehren-
den einbezogen. So fanden drei Forschende Lernwerkstitten (vgl. Grell 2006) mit
vorwiegend bis ausschlielich planendem Personal (25 Teilnehmende) und zwei mit
vorwiegend bis ausschlieSlich Lehrenden (13 Teilnehmende) im Zeitraum zwischen
Oktober 2016 und Februar 2017 statt. Forschende Lernwerkstitten sind als ganztiti-
ge Veranstaltung konzipiert, die mehrere Phasen und sowohl verbale als auch non-
verbale Methoden wie die Arbeit mit Collagen beinhaltet (vgl. Grell 2006). Die The-
matisierung der Programm- und Angebotsentwicklung erfolgte im Rahmen der Ver-
anstaltung als leitfadengestiitzte Gruppendiskussion. Bei der Auswahl der Expertin-
nen und Experten wurden die Vielfalt und Diversitit des Feldes berticksichtigt, so-
dass verschiedene Triger- und Einrichtungstypen wie die Volkshochschulen, konfes-
sionelle Triger, Vereine — vertreten waren, die u. a. im Hinblick auf Gr6Be, Profil
und Bundesland variierten. Zudem wurden verschiedene Personengruppen und
Funktionsprofile berticksichtigt (u. a. Programmbereichsleitung, Grundbildungskoot-
dination, Verbandsvertretung). Bei den Lehrenden handelte es sich vor allem um et-
fahrenes, freiberuflich titiges Personal. Die Auswertung der Gruppendiskussionen
erfolgte computergestiitzt mithilfe der Software MAXQDA in Anlehnung an die qua-
litative Inhaltsanalyse (vgl. Gliser & Laudel 2004), wobei das Kategoriensystem vor
dem Hintergrund der dargestellten theoretischen Uberlegungen zur Programmpla-
nung und Angebotsentwicklung entwickelt und im ,,Verlauf der Auswertung an die
Besonderheiten des Materials angepasst® wurde (Glaser & Laudel 2004, S. 195).

Anhand der empirischen Daten lassen sich folgende Einflussfaktoren auf die
Auswahl und die Begrindung von Lerninhalten im Programmbereich Alphabetisie-
rung und Grundbildung konstatieren.

a) Finanzierung und forderpolitische Rahmenbedingungen

Im Hinblick auf das Angebotsspektrum wird unterschieden zwischen Angeboten
nach den Weiterbildungsgesetzen der Bundeslinder, den Ma3nahmen, die durch die
Arbeitsagenturen fiir Arbeit und Jobcenter geférdert werden, und den Sprachangebo-
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ten fiir Migrantinnen und Migranten, fir die es zum Teil spezielle Kursformate wie
die Integrationskurse mit entsprechenden Curricula gibt (vgl. P1, A. 5). Als ein zent-
rales Ziel wird vor diesem Hintergrund die verbesserte Schriftsprachkompetenz der
Lernenden herausgestellt (vgl. P1; P2; P3; L1; L.2). Zudem gibt es betriebliche Auf-
tragsmaBnahmen, die gesondert finanziert werden, und bei welchen die Lerninhalte
mit den Auftraggebern abgestimmt werden (vgl. P3, A. 20; L1, A. 33).

b) Planende und Lehrende als Ideengeber

Neben der ,,inhaltlichen Freiheit™ (P1, A. 5) der Planenden als Programmverantwort-
liche wird insbesondere im Hinblick auf das Programmspektrum, das durch die Wei-
terbildungsgesetze geférdert wird, auf die Initiative der Lehrenden bei der Konzepti-
on von Lernangeboten verwiesen: ,,Also wenn ich das ganz normale Programm sche,
warte ich, was mir die Dozenten bringen” (P1, A. 5).

¢) Orientierung an iibergeordneten Bildungszielen

Der Einfluss der Planenden und Lehrenden — ihr Menschenbild und Bildungsnormen
— auf die Auswahl von Lerninhalten spiegelt sich unter anderem bei der Thematisie-
rung allgemeiner Bildungsideale wider. So wird die Relevanz von ,,Empowerment®
(P2, A. 53), ,,Selbstwirksamkeit™ (P1, A. 46), ,,Wahrnehmung eigener Lernfortschrit-
te (P1, A. 74) und ,,Autonomie” (P2, A. 49) betont, die auch fiir erfolgreiche Leht-
Lernprozesse bedeutsam sind. Dartiber hinaus wird die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen geférdert (vgl. L2, A. 76; 1.2, A. 40). Bei der Begriindung dieser Ziele wird auf
den Auftrag der 6ffentlich geférderten Weiterbildung verwiesen, die gesellschaftliche
Teilhabe aller Bevolkerungsgruppen zu sichern (vgl. P1, A. 41; P3, 30).

d) Orientierung an den Teilnehmenden

Als fir die Alphabetisierung und Grundbildung wichtigstes Merkmal der Angebots-
entwicklung und -gestaltung stellen die Befragten die Orientierung an den Lernenden
heraus, wobei immer wieder auf die didaktischen Prinzipien der Erwachsenenbildung
— vor allem die Teilnehmerorientierung — verwiesen wird. Dies fithrt dazu, dass die
Lerninhalte flexibel, situativ sowie partizipativ in einem stindigen Dialog zwischen
Lehrenden und Lernenden ausgehandelt und konkretisiert werden. Leitend sind dabei
folgende Aspekte, die miteinander verbunden sind und sich gegenseitig bedingen:

4. Zielsetzungen und Nutzenerwartungen der Lernenden

Fur die Gestaltung der Leht-/Lernprozesse ist nicht die Otientierung an Kompe-
tenzstufen entscheidend, sondern die Bertcksichtigung der individuellen Ziele der
Teilnehmenden: ,,Das ist nicht definiert, die sollen nicht Level 1, Level 2, Level 3 let-
nen in einem Kurs, sondern die sollen weitergebracht werden, jeder in seiner eigenen
Zielsetzung, also jede Teilnehmerin, jeder Teilnehmer hat eigene Ziele® (P3, A. 10).
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So wird bereits in der Eingangsberatung und wihrend des gesamten Kurses nach den
Wiinschen, Bedirfnissen und Erwartungen der Lernenden gefragt (vgl. 1.2, A. 76).
Problematisiert wird die unsichere Finanzierung der Lerngebote, die eine langfristige
Planung und Kontinuitit nicht zulassen: ,,Also unter anderem von der Finanzierung,
ist genau diese Kontinuitit hiufig schwer zu gewihrleisten. Also tiberall da, wo im-
mer wieder mal neue Antrige gestellt werden miissen und Bewilligungen dran hin-
gen, ist es schwer® (P2, A. 190). Angesichts der unsicheren Anschlussfinanzierung
und der vielen von ,,EinzelmaBnahmen® (L1, A. 7) ist eine langfristige didaktische
Planung zum Erwerb von Schriftsprachkompetenzen problematisch, sodass Lernin-
halte so ausgewihlt, dass sie in dem kurzen Zeitrahmen realisierbar sind: ,,Also weil
es so wichtig ist auch, dass die ihr eigenes Thema da drin finden. Weil es sonst auch
mit den Gegebenheiten tiberhaupt nicht vereinbar ist. Also ich kann in einem Zehn-
Wochen-Kurs, den ich vielleicht irgendwo anbieten kann, nicht so erwatten, dass die
Teilnehmer am Schluss lesen und schreiben kénnen. Aber wenn die ihr eigenes Ziel
haben und sagen: Ich méchte die Entschuldigung fiir meine Tochter schreiben kon-
nen. Das kénnen die am Ende von den zehn Wochen® (P1, A. 50). Die Lerninhalte
werden also entsprechend der konkreten Nutzenerwartungen der Lernenden be-
stimmt.

Aber nicht nur die mangelnde Planungssicherheit in diesem Bildungsbereich,
auch die zumeist schwierigen Lernbiographien der Zielgruppe lassen es aus Sicht der
Befragten nicht zu, Lerninhalte von aulen vorzugeben. ,,Und ich habe immer das
Gefiihl: Wenn der dann noch ein Scheitern bei mir hat, weil das Lernziel gerade A
heiBt, aber der..., dass man es schon auf ihn anpassen muss, damit der erst mal einen
kleinen Erfolg hat, damit der tiberhaupt noch mal wiederkommt. Also es ist vielleicht
aber auch meine Kuscheltaktik® (L1, A. 61). Deutlich zeigt sich hier, dass die padago-
gisch Titigen flirchten, es konne jemand im Kurs erneut scheitern und in der Folge
fernbleiben, wenn Lerninhalte vorgegeben und den Voraussetzungen der Teilneh-
menden nicht angepasst werden. Gleichzeitig bestehen Zweifel, ob dieses teilneh-
merorientierte Vorgehen als ein professionelles padagogisches Handeln ausgewiesen
werden kann.

5. Lebenswelten der Lernenden

Die Lerngebote in der Alphabetisierung und Grundbildung werden in einen direkten
und unmittelbaren Nutzen- Verwertungszusammenhang des alltiglichen Lebens ge-
stellt ,,weil das geh6rt ndmlich ja verwoben, ganzheitlich zum Ansatz der Grundbil-
dung dazu, nicht nur Lesen und Schreiben zu sehen, sondern eben alles, was wir im
Alltag brauchen® (L2, A. 23) oder ,,Ich méchte versuchen, ein Angebot zu machen,
das den potentiellen Teilnehmern und Teilnehmerinnen ihr Alltagsleben etleichtert
(L2, A. 21). Um den Nutzenerwartungen gerecht zu werden, werden von den Let-
nenden mitgebrachte Dokumente und Materialien zum Lerngegenstand genommen:
,»Also man guckt letzten Endes: Wer ist da? (...) dann bringen die Teilnehmenden ein
Schreiben mit und wollen das gern verstehen. Dann wird das zur Grundlage® (P1,
278). Als Inhaltsbereiche werden Finanzen, Gesundheit, Politik und arbeitsplatzori-
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entierte Grundbildung angefthrt (vgl. P3, A. 22; L1, A. 20) und als konkrete Lernin-
halte bzw. Themen werden vor allem aus dem privaten oder beruflichen Kontext re-
levante Bereiche wie ,,Einkaufen®, das Schreiben von Briefen und Ausfiillen ,,Uber-
weisungstragern™ (L1, A. 27) oder das Dokumentieren in Betrieben (vgl. P3, A. 20)
genannt.

6. Lernvoraussetzungen und Kompetenzen der Lernenden

Teilnehmerotientierung wird in den Interviews vor allem auf die Beriicksichtigung
der Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden, deren biografischer Erfahrungen und
Angste sowie schriftsprachlicher und personaler Kompetenzen bezogen (vgl. P2, A.
42; 1.2, A. 88). Sowohl am Anfang als auch wihrend der Lernangebote werden die
Kompetenzen im Sinne einer Lernberatung Gberpriift und eine Lernfortschrittskon-
trolle durchgefithrt (vgl. L2). Dies fiihrt dazu, dass die Lerninhalte immer wieder
Uberpriift und gegeben falls neu bestimmt werden.

7. Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Die Auswahl und Begrindung von Lerninhalten ist beeinflusst — wenn diese nicht
curricular vorgegeben sind — durch die Finanzierung der Lernangebote und die f6r-
derpolitischen Rahmenbedingungen, die Ideen der Planenden und Lehrenden sowie
durch die Nutzenerwartungen, Lebenswelten und Lernvoraussetzungen der Teilneh-
menden. Dariiber hinaus spielen tibergeordnete, normativ verankerte Bildungsziele
der Erwachsenenbildung eine wesentliche Rolle.

Der Erwerb von Schriftsprachkompetenzen wird in den Zusammenhang konkre-
ter lebensweltlicher Anforderungen der Lernenden gestellt. Im Anschluss an Helsper
(2002, S. 75 ff.) und von Hippel (2011, S. 48) ldsst sich bei der Auswahl und Begrin-
dung der Lerninhalte die jedwedem pidagogischen Handeln inhirenten ,Sachantino-
mie’ konstatieren. Diese beschreibt die Widerspruchskonstellation, die aus einer ,,an
universalistischen Maf3stiben orientierten Sachdimension“ und ,,den lebensweltlich
gtiltigen, biographisch unterlegten Rahmungen der unterrichtlich behandelten Gegen-
stinde® (Helsper 2002, S. 84) erwichst. Handlungsleitend fiir den Umgang mit dieser
Antinomie ist das didaktische Prinzip der Teilnehmerorientierung, das in den Daten
so ausgelegt wird, dass die Zielsetzungen, Nutzenerwartungen, Lebenswelten sowie
Lernvoraussetzungen und Kompetenzen der Lernenden zentral sind. Sprachdidakti-
sche Konzepte (vgl. Loffler 2015) und curriculare Ansitze (vgl. Rustemeyer 2015),
die cher die Sachlogik des Schriftspracherwerbs fokussieren, scheinen dahinter zu-
rickzutreten. Diese Ausrichtung des piadagogischen Angleichungshandelns wird mit
Blick auf die Besonderheiten der Zielgruppe sowie mit den eingeschrinkten Pla-
nungsspielriumen begriindet. Allerdings drohen Teilnehmende in Kursen zu verhar-
ren ohne nennenswerte Zuwichse in ihren Schriftsprachkompetenzen zu erzielen,
sodass es zum Phidnomen der ,,dauerhaften Teilnahme® (Egloff 2011, S. 176) kommt.
Die Kurse tbernehmen in solchen Fillen eher die Funktion prekire Lebenslagen zu
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stabilisieren, soziale Kontakte zu schlieBen oder Riickzugsméglichkeiten zu erdffnen
(vgl. Egloff 2015, S. 194 ff.).

Die sich hier abzeichnende Subjekt- und Situationsorientierung gegentiber Lerni-
nhalten wird im Feld der Erwachsenen-/Weiterbildung durchaus kritisch diskutiert.
Ein Uberblick dazu findet sich bei Lehner (2013). Dabei hat bereits Tietgens (1980, S.
187 f.) darauf hingewiesen, dass um eine ,,Verkniipfung von Sachstruktur und Teil-
nehmerstruktur zur Lehr-Lernstruktur® geht. ,,Denn es ist nicht im Interesse der
Teilnehmer, sie bei der Planung einseitig im Auge zu haben und das zu Lernende
nachzuordnen®, so Tietgens (1980, S. 187 f.). Bisher fehlt es jedoch an wissenschaft-
lich erprobten didaktischen Konzepten, die genau diese Herausforderung und Ver-
kntupfung aufgreifen. Schrader (2010, S. 284) merkt in diesem Zusammenhang an,
dass ,der Prinzipiendiskurs der EB®“ den Kontakt zur empirischen Lehr-Lern-
forschung kaum hat herstellen kénnen. Um das sach- und inhaltslogische Argument
zu stlitzen ist — im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung — ein expliziter
neuer empirischer Diskurs notwendig.

Anmerkungen

1 ,,Curriculum und Professionalisierung der Finanziellen Grundbildung® (CurVe II) wird in
den Jahren 2006-2020 unter dem Forderkennzeichen W141300 vom BMBF gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Die Ermittlung und Artikulation des betrieblichen
Weiterbildungshedarfs als Ansatzpunkt einer
nachfrageorientierten wissenschaftlichen Weiterhildung

Anika Denninger

Zusammenfassung

Um dem Nischendasein auf dem Weiterbildungsmarkt zu begegnen riickt eine nachfrage-
orientierte Angebotsentwicklung als Bewiltigungsstrategie in den Fokus der wissenschaftli-
chen Weiterbildung. Dies setzt jedoch voraus, dass individuelle wie institutionelle Adressa-
ten ihre Bedarfe gezielt an die Angebotsentwicklung der Hochschulen artikulieren. Im Fall
von Betrieben zeigen sich die Ermittlung und Artikulation des Weiterbildungsbedarfs al-
lerdings als hochgradig spezifische Prozgesse. Ziel dieses Beitrags ist es, die im Rahmen drei-
er Fallstudien erhobenen unternehmensinternen Prozesse der Bedarfsbestimmung und -
artikulation samt Einflussfaktoren aufzuzeigen. Daraufhin wird diskutiert, welche An-
kniipfungspunkte und Herausforderungen sich daraus fiir die hochschulische Angebotspla-

nung ergeben.

1. Nachfragorientierte Angebotsentwicklung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Wurzeln der wissenschaftlichen Weiterbildung reichen zuriick bis zum Ubergang
vom 19. ins 20. Jahrhundert. In den Anfingen noch unter dem Begriff universitire
Erwachsenbildung geldufig und vor allem auf eine volkstimliche Hochschulbildung
bzw. einen ,,Wissenstransfer an breite Bevolkerungskreise® (Prokop 2009, S. 1056)
bedacht, entwickelte sie sich in vier Entwicklungsphasen zu einer der drei hochschu-
lischen Kernaufgaben. In den letzten ca. 20 Jahren kam es dabei u. a. bedingt durch
verstirkte hochschulpolitische Empfehlungen und gezielte Férderprogramme zu ei-
ner Expansion, sodass die Angebotszahl inzwischen deutlich gestiegen ist und die
meisten Hochschulen in Deutschland entsprechende Stellen implementiert haben.
(vgl. Wolter 2011, S. 8-15) Da die wissenschaftliche Weiterbildung sich an der
Schnittstelle zwischen Beschiftigungs-, Bildungs- und Wissenschaftssystem befindet
(vgl. Schifer 2012, S. 186) wird ihr u. a. vom Wissenschaftsrat (2019) ein besonderes
Potential bei der Bewiltigung gegenwirtiger Wandlungsprozesse zugeschreiben, in-
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dem sie u. a. fir nicht-traditionelle Zielgruppen den Zugang zu wissenschaftlichem
Wissen erleichtert und mit einer angemessenen Theorie-Praxis-Verzahnung bspw.
Berufstitigen zur Entfaltung individueller Potentiale sowie der wissenschaftlichen
Verankerung ihres (Erfahrungs-)Wissen verhilft (vgl. S. 8 ff., S. 31.). Dennoch ist sie
»keineswegs im Zentrum der Hochschulen angekommen® (ebd., S. 9), vielmehr fiithrt
sie ein ,,doppeltes Nischendasein® (Herm et al. 2003, S. 19), sowohl innerhalb der
Hochschule als auch auf dem stark umkidmpften Weiterbildungsmarkt. Um auf letzte-
rem bestehen und genannte Potentiale entfalten zu kénnen, wird vielfach eine ver-
starkt nachfrageorientierte Angebotsplanung gefordert (vgl. Hippel 2008, S. 42 f;
Wolter 2011 S. 30).

Eine dementsprechend ausgerichtete Angebotsentwicklung fithrt allerdings dazu,
dass die Hochschulen bei der Entwicklung passgenauer Angebote auf ein konkretes
Nachfrageverhalten, d. h. eine Nachfrage nach einem konkreten Angebot als sichtba-
re Reaktion auf einen manifesten Bildungsbedarf (vgl. Schlutz 2006, S. 41), seitens
der individuellen wie institutionellen Adressaten, wie bspw. der Betriebe, angewiesen
sind. Die Artikulation betrieblicher Weiterbildungsbedarfe setzt wiederum das Funk-
tionieren der unternchmensinternen Bedarfsbestimmung voraus. Die Ermittlung ei-
nes Bedarfs, allgemein verstanden als Soll-Ist-Abgleich von bendtigten und vorhan-
denen Qualifikationen (vgl. Schlutz 1998, S. 11), ist allerdings vielmehr die Feststel-
lung einer Notwendigkeit als eine hinreichende Bedingung fiir die Entstehung einer
realen Nachfrage mit anschlieBender tatsichlicher Teilnahme (vgl. Jechle/Kolb/
Winter 1994, S. 7). Weiterbildungsangebote sind generell ,,nicht unmittelbar aus den
Bedarfserhebungen ableitbar* (Gieseke 2008, S. 34) und die ermittelten Bedatfe ver-
weisen auch ,,nicht bereits auf bestimmte Angebote* (ebd.). In der Regel sind Bedar-
fe also keine konkreten Konstrukte, die lediglich aufgesammelt werden miissen.
Vielmehr befinden sich Bedarfe in einem diffusen, nicht reliablen Zustand und kon-
nen durch vielfiltige Einflussfaktoren bedingt werden. Intern treten z. B. diverse Ak-
teure mit unterschiedlichen Interessen in Aushandlungsprozesse, die durch die
Machtverhiltnisse im Unternechmen bereits (vor-)entscheidend strukturiert werden
(vgl. Kdpplinger 2016, S. 110). Von extern wirken insbesondere ,,Krifte des Umsys-
tems* (ebd., S. 102) in Form von Akteuren, die u. a. rechtlich-politische oder techno-
logische Anforderungen der immer komplexer werdenden Umsysteme an die Betrie-
be herantragen (vgl. ebd., S. 101 f.). Dies alles fiithrt letztendlich dazu, dass ,,die ,wirk-
lichen’ Interessen und Bedarfe nicht einfach zu erheben und zu erfragen sind“ (ebd.,
S. 110).

Bevor es letztendlich zu einer konkreten Nachfrage nach extern und infolgedes-
sen zu einer Angebotsplanung kommen kann, muss ein unternehmensinterner diffu-
ser bzw. latenter Bildungsbedarf identifiziert und im Rahmen eines komplexen unter-
nehmensinternen Prozesses in eine konkrete Nachfrage transformiert werden. Wih-
rend die strukturierten Prozesse der Bedarfsermittlung in Unternehmen bereits hiufi-
ger Gegenstand der Forschung waren, sind diese Prozesse bisher kaum untersucht
(Robel 2017, S. 5; Gieseke 2008, S. 34).

Daran ankniipfend wird nachfolgend anhand ausgewihlter empirischer Ergebnis-
se dreier Fallstudien der komplexe unternchmensinterne Weg von einem diffusen
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Bedarf hin zu einem konkreten Weiterbildungsangebot aufgezeigt. Ein besonderer
Fokus gilt dabei den Prozessen der Bedatfsermittlung und Bedatfsartikulation als
mogliche Ankntpfungspunkte einer nachfrageorientierten Angebotsentwicklung. Die
abschlieBende Diskussion beleuchtet die damit verbundenen Herausforderungen fiir
die hochschulische Angebotsplanung.

2. Projektheschreibung und Forschungsdesign

Das Verbundprojekt ,,WM? Weiterbildung Mittelhessen®! der drei mittelhessischen
Hochschulen (Justus-Liebig-Universitit GieB3en, Philipps-Universitit Marburg, Tech-
nische Hochschule Mittelhessen) widmete sich im Teilprojekt ,,Unternehmensbezo-
gene Prozessanalyse der Bedarfsartikulation der explorativen Erforschung der un-
ternehmensinternen Prozesse, die Voraussetzung fir eine prizisierte Bedatfsartikula-
tion an externe Weiterbildungsanbieter sind und damit eine wichtige Basis fiir eine
funktionierende kooperativ-nachfrageorientierte Angebotsentwicklung der Hoch-
schulen darstellen. Der Fokus der Analyse lag dabei auf unternchmensinternen
kommunikativ rickgebundenen Management- und Klirungsprozessen mit dem Ziel,
die Transparenz dieser Prozesse zu erh6hen und aufzuzeigen, welche Faktoren rele-
vant sind, damit es zu einer konkretisierten Artikulation des betrieblichen Weiterbil-
dungsbedarfs nach extern kommen kann.

Den Kern der Studie bilden drei explorative Fallanalysen in ausgewihlten Unter-
nehmen der Branchen Industrie, Soziales und Gesundheit?. Die Auswahl stiitzte sich
einerseits auf die wissenschaftlichen Schwerpunkte der Verbundhochschulen sowie
dadurch bestehende Kontakte und andererseits auf das aktive Vorhandensein einer
zentralen Weiterbildungsstruktur im Unternehmen. Um den spezifischen Feldzugang
zu etleichtern und erste Anhaltspunkte hinsichtlich etwaiger prozessbezogener Bran-
chenspezifika zu identifizieren, wurden zunichst je Branche drei Interviews mit fall-
externen Branchenexpertinnen und -experten durchgefiihrt, denen durch ihre Titig-
keit und starke Vernetzung eine Expertise zugeschrieben werden konnte. Die dort
gewonnenen Erkenntnisse dienten als Modifizierungsgrundlage des Interviewleitfa-
dens fiir die anschlieBend umgesetzten drei unternehmensinternen Fallanalysen.
Hierbei wurden je Fall bis zu 12 von der Unternehmensleitung ausgewiesene Vertre-
terinnen und Vertreter verschiedener Organisationsebenen in Einzelinterviews zu
den Prozessen und méglichen Einflussfaktoren befragt. Erginzt wurden die Inter-
views je Fall mit einer Gruppendiskussion mit Vertreterinnen und Vertretern aller
wesentlichen Hierarchieebenen des Unternehmens sowie durch eine den gesamten
Forschungsprozess begleitende Analyse 6ffentlich zuginglicher unternehmenseigener
Dokumente, die eine thematische Nihe zum Untersuchungsgegenstand aufwiesen.
Die Analyse des Materials erfolgte fallspezifisch und fallibergreifend anhand einer
inhaltsanalytischen Auswertung mit MAXQDA (vgl. Mayring 2016).
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3. Ergebnisse der exemplarischen Fallstudien

Die Analyse zeigt, dass die Bedarfsermittlung und Bedarfsartikulation Teil eines
komplexen Ablaufes sind, bestehend aus vier Kernprozessen, der durchlaufen wet-
den muss, damit ein zunichst diffuser unternehmensinterner Bedarf in ein konkretes
Weiterbildungsangebot miinden kann (vgl. Abb. 1). Diese vier Prozesse bauen aufei-
nander auf und bedingen sich wechselseitig. Innerhalb der untersuchten Unterneh-
men muss der Bedatf zunichst im Rahmen einer Bedarfsermittlung ethoben oder et-
kannt werden. Dieser meist noch diffuse Weiterbildungsbedarf wird in der darauffol-
genden Bedarfsartikulation soweit konkretisiert, dass dieser in eine konkrete Nachfra-
ge Uberfithrt und an relevante unternehmensinterne Schnittstellen weitergeleitet wet-
den kann, die auf dieser Grundlage dann eine Weiterbildungsentscheidung treffen. Fillt
diese positiv aus, erfolgt eine zielgerichtete Angebotsakquise, wobei interne oder exter-
ne Anbieter beauftragt und Angebote eingekauft werden.

Die Ermittlung und Artikulation von Bedatfen zeigen sich in den beforschten
Unternehmen als entscheidende Voraussetzung fiir eine funktionierende Nachfrage
und anschlieBende Realisierung von Weiterbildungsmainahmen und kénnen auf Ba-
sis der drei Fallanalysen wie folgt beschtieben werden:

Bedarfsermittlung

Abb. 1: Unternehmensinterner Bedarfstransformationsprozess samt Einflussfaktoren

Der Prozess der Bedarfsermittlung erfolgt in den drei Fillen nicht immer systema-
tisch. Im Fall Industrie werden Weiterbildungsbedarfe und Entwicklungspotentiale
von den Leitungspersonen und Mitarbeitenden primir aus im Arbeitsablauf beobach-
teten individuellen sowie organisationalen Defiziten abgeleitet. Hinzu kommen abtei-
lungsspezifische Besonderheiten. So werden im Vertrieb beispielsweise monatliche
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Verkaufszahlen und Kundenbeurteilungen als Kriterium herangezogen. In der Logis-
tik spielen ebenfalls unternehmensinterne Kennzahlen eine Rolle bei der Bedarfsi-
dentifizierung. Neben der Identifizierung durch die Leitungsebene kénnen individu-
elle Bedarfe zudem direkt an die jeweiligen Vorgesetzten herangetragen werden. Eine
systematische Bedatfsermittlung sowie Weiterbildungsplanung erfolgt aufgrund feh-
lender personeller Ressourcen im untersuchten mittelstindischen Unternehmen je-
doch nicht.

Im Fall Soziales fillt die Bedarfsermittlung in den Aufgabenbereich des Fih-
rungspersonals. Dieses prift, ob aus gesetzlichen Verinderungen oder dem Ar-
beitsalltag konkrete Weiterbildungsbedarfe entspringen. Diese werden regelmiBig
personenspezifisch in den Mitarbeiter-Jahresgesprichen und bereichsspezifisch in
Team- und Leitungssitzungen ethoben. Hierfiir stehen zwar spezielle vom QM ent-
wickelte Dokumentationsleitfaden und Checklisten zur Verfiigung, welche allerdings
in der Realitit kaum eingesetzt werden. Sofern es sich nicht um dringende organisati-
onale Weiterbildungsbedarfe handelt, sind die Mitarbeitenden zu Eigeninitiative auf-
gefordert. Daneben findet seitens des unternehmensnahen Weiterbildungsinstituts
eine Art Sondierung kiinftiger Bildungsbedarfe, z. B. im direkten Kundenkontakt,
statt. Auf eine standardisierte Befragung wird verzichtet.

Im Fall Gesundheir wird die Bedatfsermittlung von der Unternehmensleitung initi-
iert. Zahlreiche Gesetze und Richtlinien sowie damit einhergehende Fachkraftquoten
fithren im Unternehmen dazu, dass die Ermittlung organisationaler Bedarfe Vorrang
hat und eine systematische Ermittlung zunichst unter dem Fokus der zu erfillenden
Quoten erfolgt. Im Gegensatz hierzu werden die individuellen Bedarfe nicht regel-
miBig oder gar systematisch ermittelt. Lediglich die jahrlichen Mitarbeitergespriche
geben Raum fiir eine Bedatfsabfrage auf Basis eines Gesprichskatalogs. Akuter
Zeitmangel sowie die hohe Arbeitsbelastung fithren allerdings dazu, dass diese kom-
primiert werden und die Weiterbildungsbedarfe zunechmend spontan in informellen
Gesprichen thematisiert werden. Standardisierte Instrumente zur Bedarfsermittlung
kommen auch in diesem GroBunternehmen nicht zum Einsatz.

Bedarfsartikulation

Die Analyse zeigt, dass sich in den untersuchten Fillen an die Identifikation eines
Bedatfs die Bedarfsartikulation als eigenstandiger Prozess anschlieBt. Dabei handelt es
sich je Fall um einen hochkomplexen Prozess, der sich fallibergreifend in einer mo-
dellhaft-idealtypischen Betrachtung in drei Teilschritte ausdifferenzieren ldsst: 1. Be-
darfskommunikation, 2. Bedarfskonkretisierung und 3. Bedarfsiiberfithrung. Die Be-
darfskommunikation beschreibt die Kommunikation der ermittelten Bedatfe an die
Entscheidungstriger im Unternehmen. Diese beurteilen, ob eine weitere intensivere
Auscinandersetzung mit dem Bedartf anzustreben wire. Im Rahmen der Bedarfskon-
kretisierung wird der noch diffuse Bedarf soweit konkretisiert, dass dieser in eine
konkrete Nachfrage iberfiihrt werden kann. In diesem Prozess wird bereits eine erste
Selektion hinsichtlich in Frage kommender Formate und Anbieter vorgenommen.
Zudem findet ein Abgleich mit den internen Erwartungen und den tatsichlich ver-
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fligharen Angeboten statt. Die Bedarfsiiberfiibrung stellt die unternehmensinterne
Uberfiihrung des zuvor konkretisierten Bedarfs an relevante Schnittstellen (2. B. Wei-
terbildungsabteilung) dar, die infolgedessen in der Lage sein werden eine konkrete
Anfrage an Weiterbildungsanbieter zu formulieren.

Fallibergreifend kénnen die grundlegenden Strukturen des Bedatfsartikulations-
prozesses als einheitlich beschrieben werden. Auch die jeweiligen Ausgangslagen,
Ziele und abschlieBenden Schritte dieser drei Teilschritte lassen keine gréB3eren Fall-
spezifika erkennen. Die Betrachtung der wesentlichen Vorginge je Teilschritt und
Fall offenbart jedoch in der konkreten Ausgestaltung unternehmensspezifische Cha-
rakteristika, die sich z. T. deutlich voneinander unterscheiden. Im Teilschritt der Be-
darfskommunikation weicht beispielsweise die Kommunikationsrichtung deutlich
voneinander ab. Im Fall Soziales wird eine Kommunikation von unten nach oben
(Bottom-up) bevorzugt, wihrend sie im Fall Gesundbeit vorrangig Top-down ver-
lauft. Im Fall Industrie hingegen kommt es zu keiner Priorisierung. Der zweite Teil-
schritt der Bedarfskonkretisierung findet im Fall Gesundbeit ausschlieBlich auf der
Leitungsebene statt. Bei den beiden anderen Fillen wird neben der Leitungsebene
auch die Mitarbeiterebene in diesen Teilschritt mit einbezogen, sofern individuelle
Bedarfe im Fokus der Betrachtung stehen’.

Einflussfakroren

Ein méglicher Erklirungsansatz fiir die spezifische Ausgestaltung der Teilschritte
sind die vielfiltigen Einflussfaktoren, die die in die komplexe Unternehmensrealitit
eingebetteten Prozesse beeinflussen. Im Rahmen der Analyse konnten insgesamt
sechs interne wie externe Einflussfaktoren identifiziert werden, die die Prozesse der
Bedarfsartikulation und Bedarfsermittlung besonders prigen: (1) Unternehmenskul-
tur, (2) vorhandene Weiterbildungsstrukturen, (3) UnternehmensgrofB3e, (4) Hierar-
chietiefe, (5) Branche und (6) Systemumwelt.

Jeder dieser Faktoren ist sowohl einzeln als auch im wechselseitigen Bezug zu be-
trachten. So kann die Implementierung einer konkreten Organisationseinheit fiir
Weiterbildung simtliche weiterbildungsbezogene Prozesse des Unternehmens beein-
flussen. Die Einrichtung einer solchen Struktur hingt aber stark von den vorhande-
nen Ressourcen ab, was Grofunternehmen meist begiinstigt. Die Branche wiederum
bestimmt nicht selten, in welcher Hinsicht ein Zugriff der Systemumwelt (Politik, Of-
fentlichkeit etc.) auf die Unternehmen stattfindet. Im Fall Gesundpeit steht das Un-
ternehmen unter groBem Einfluss der ,,Krifte des Umsystems® (Kapplinger 2016, S.
102) in Form von gesetzlichen Vorgaben und Fachkraftquoten. Die Minimierung des
Risikos einer Nichterfiilllung fithrt dort folglich zu stark standardisierten Prozessen
der Bedarfsermittlung und Bedarfsartikulation. Die Folge ist eine insgesamt starke
Hierarchisierung einhergehend mit einer Schwichung individueller Entfaltungsmég-
lichkeiten, die den konsequenten Prozessablauf verzégern kénnten.
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4. Ankniipfungspunkte und Herausforderungen fiir die hochschulische
Angehotsplanung

Sowohl die Bestimmung des betrieblichen Weiterbildungsbedarfs als auch seine Arti-
kulation zeigen sich in der betrieblichen Praxis der fallgebenden Unternchmen als
hochgradig spezifische Unterfangen, die von zahlreichen internen wie externen Ein-
flussfaktoren geprigt werden. Diese beiden Prozesse sind dabei der entscheidende
Teil eines komplexen Gefiiges, das durchlaufen werden muss, damit ein zunichst dif-
fuser unternchmensinterner Bedarf in ein Weiterbildungsangebot minden kann.
Damit stellen sie eine wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende nachfrageorientier-
te Angebotsentwicklung dar. So bildet die Bedarfsermittlung zunichst die elementare
Voraussetzung fiir eine anschlieBende Artikulation. Durch die im Rahmen der Be-
darfsartikulation stattfindende Uberfithrung des diffusen in einen konkreten Bedarf
wird das Unternehmen wiederum erst dazu befdhigt einerseits Uber die Relevanz der
Bedarfe zu entscheiden und andererseits daran ankniipfend auf die Bedarfe passge-
nau zu reagieren und eine Bildungsnachfrage an (externe) Weiterbildungsanbieter zu
generieren. Fir die Hochschulen sind die im Zuge dessen tibermittelten betrieblichen
Weiterbildungsbedarfe besonders relevant, stellen sie doch den entscheidenden An-
satzpunkt einer nachfrageorientierten Angebotsentwicklung dar.

Anders als angenommen scheint eine systematische und ggf. auf standardisierten
Instrumenten basierende Bedarfsermittlung in den drei Fillen keine grundlegende
Voraussetzung fir das Gelingen des Bedarfsartikulationsprozesses und der darauffol-
genden Prozesse zu sein. Es stellt sich allerdings die Frage, wie sich eine deutlich sys-
tematischere Bedarfsermittlung auf die Komplexitit der Bedarfsartikulationsprozesse
auswirken kénnte. So zeigte sich in den Unternehmen insbesondere beim Fithrungs-
personal mehrfach der Wunsch nach einer Vereinfachung, stirkeren Strukturierung
oder Professionalisierung der Prozesse. Im Fall Soziales wurden die Hochschulen da-
bei als potentiell beratende Instanz benannt. Fiir das mittelstindische Unternehmen
im Bereich Industrie, das tber keine Weiterbildungsabteilung verfiigt kénnte die
Hochschule gar eine entlastende Funktion bei der Bedarfserhebung, Organisation
sowie Durchfithrung der Weiterbildung einnehmen. Die Hochschulen als Anbieter
wissenschaftlicher Weiterbildung kénnten also im Sinne eines Dienstleisters dazu bei-
tragen, in den Betrieben passgenaue, professionellere Prozesse zu etablieren, um in-
dividuelle wie organisationale Bedarfe effizienter sowie fundierter ertheben, verarbei-
ten und artikulieren zu kénnen als dies in der gegenwirtigen Praxis der Fall zu sein
scheint. Damit kénnte auch der vielfach geduBerten Bedarfsbenennungsproblematik
der Unternehmen begegnet werden. Die Hochschulen wiirden dann nicht mehr nur
auf Bedarfe reagieren, sondern vielmehr als proaktive Mitgestalter der beschriebenen
Prozesse fungieren. Solche Dienstleistungen miissten allerdings maBgeschneidert
werden, um auf die komplexen branchen- und unternehmensspezifischen Gelingens-
faktoren (vgl. Denninger/Siegmund/Bopf 2018, S. 26) addquat eingehen zu kénnen.
Hierzu gehort es auch die komplexe Unternechmensrealitit respektive die unterneh-
mensspezifischen Merkmale und vielfiltigen Einflussfaktoren zu beriicksichtigen.
MaBgeschneiderte Dienstleistungen haben allerdings ihren Preis und es ist fraglich,
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ob die Unternehmen bereit wiren diese Kosten zu tragen oder wie diese anderweitig
finanziert werden konnten. Zudem bleiben Zweifel bestehen, inwiefern in einem
vom Spannungsfeld zwischen ,,6konomischen und pidagogischen Prinzipien® (Hip-
pel/Rébel 2016, S. 64) bzw. von Macht- und Interessenskonflikten geprigten Untet-
nehmen Uberhaupt die Moglichkeit besteht, die beschrieben Prozesse mitgestalten
oder optimieren zu kénnen. Fraglich ist ferner, in welchen Verantwortungsbereich
diese Dienstleistung an den Hochschulen fallen wiirden und ob bzw. welche zusitzli-
chen Strukturen dafiir geschaffen werden missten.

Problematisch fiir die hochschulische Angebotsplanung ist, dass im Rahmen der
Bedarfsartikulation bereits frith eine erste Selektion hinsichtlich geeigneter Anbieter
oder Formate stattfindet. Ziel der Verantwortlichen ist es dabei, fiir den bestehenden
Bildungsbedarf die passende Programmart (vgl. ebd., S. 69) auszuwihlen. Nur die im
Zuge dessen als relevant eingestuften Programmarten kommen noch im Rahmen der
Angebotsakquise in Frage. Reicht z. B. der interne Programmkatalog nicht aus, fallt
die Wahl auf externe Angebote. Die Hochschulen sind den Unternehmen als externer
Anbieter jedoch oft unbekannt oder bieten nicht die bendtigten Formate an.
Dadurch haben sie faktisch bereits bei der ersten Selektion eine geringere Bedeutung
als vorhandene externe Stammanbieter. Der Prozess der Bedarfsartikulation kann
damit die Artikulation eines Weiterbildungsbedarfs an die Hochschulen entscheidend
beeinflussen oder gar verhindern. Daher ist es fiir die hochschulische Angebotsent-
wicklung wichtig, dass die Hochschulen im Teilschritt der Bedarfskonkretisierung als
potenticller Anbieter sichtbarer werden und durch passgenaue Formate an Relevanz
gewinnen. Die an vielen Hochschulen implementierten zeit- und kostenintensiven
Formate wie Zertifikatskurse oder Masterstudienginge sind fiir die untersuchten Un-
ternehmen irrelevant, wihrend kleine Formate oder flexible modulare Bausteine auf
grofes Interesse stoBlen. In weiteren Studien gilt es daher herauszufinden, wie wis-
senschaftliche Weiterbildung sowohl kurzfristigen betrieblichen Weiterbildungsbedar-
fen gerecht werden und gleichzeitig nachhaltig niitzlich sein kann, ohne dass sich die
Hochschulen dabei komplett verbiegen und ihre Handlungslogiken mit den betriebli-
chen Handlungslogiken vollstindig in Einklang bringen missen. Zu diskutieren wire
in diesem Zusammenhang aulerdem, ob nur bestimmte ausgewihlte kurzfristige Be-
darfe von den Hochschulen bedient werden sollten oder ob eine hochschulische An-
gebotsentwicklung auf jede Nachfrage mit einem passenden Angebot reagieren kann
und soll. Zudem bleibt kritisch zu hinterfragen, ob ein solch stark an betrieblich und
6konomisch ausgerichtete nachfragorientierte Angebotsentwicklung nicht auch dazu
fithrt, dass weitere Bedarfe z. B. nicht-traditioneller Zielgruppen hintenanstehen miis-
sen oder gar iiberh6rt werden und eine Offnung der Hochschulen damit zu sehr par-
tiell stattfindet.

Anmerkungen

1 Das Vorhaben wurde in der ersten Férderphase (2011-2015) aus Mitteln des BMBF und
aus dem ESF der EU mit den Forderkennzeichen: 160H11008, 160H11009, 160H11010
und in der zweiten Forderphase (2015-2017) mit den Forderkennzeichen 160H12008,
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160H12009, 160H12010 aus Mitteln des BMBF geférdert. Weitere Informationen:
www.wmhoch3.de

2 Die Unternechmen aus den Branchen Soziales und Gesundheit waren mit 1.000 bzw.
10.000 Beschiftigten zum Zeitpunkt der Erhebung den GroBunternechmen zuzuordnen.
Im Fall Industrie (450 Beschiftigte) handelte es sich um ein mittelstdndisches Unterneh-
men.

3 Die Prozesslandkarten der drei Fille und ein ausfithrlicher Vergleich der Teilschritte siche
Denninger/Siegmund/Bopf 2017
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Planungsstrategien in der Programm- und
Angebotsplanung bei Bildungsdienstleistern
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung

Lisa Lorenz

Zusammenfassung

Mitarbeitende von Bildungseinrichtungen gestalten das Programm und die darin gebiin-
delten Bildungsangebote unter Nutzung verschiedener Planungsstrategien wie der Neu-
entwicklung und Fortschreibung. Im vorliegenden Beitrag werden Planungsstrategien ei-
nes privaten Bildungsdienstleisters empirisch herausgearbeitet und in eine abschlieflende
Systematisierung aus bekannten und neu identifizierten Planungsstrategien iiberfiibrt:
Neuentwicklung von Angeboten und Methoden, Umsetzung bestehender Konzepte, Fort-
schreibung und Beendigung.

1. Einleitung

Die Programmplanung ist eine flexible vernetzende Tatigkeit, bei denen professionell
Planende in Bildungseinrichtungen individuelle bzw. gruppenbezogene Bedatfe von
Erwachsenen analysieren und sie tiber Aushandlungsprozesse mit Vorgesetzten, Tri-
gerinteressen, Kooperationspartnern sowie Adressat/inn/en in Bildungsangebote
Uberfithren (Gieseke 2000, 2008). Die Programmplanung ist daher ein komplexes
professionelles Handlungsfeld in der Erwachsenenbildung, welches durch vielfiltige
Akteure, Interessen und Bezichungen geprigt ist (Cervero & Wilson 1994; Giescke
2015; Hippel & Rébel 2016; Kipplinger 2016). Nach Pohlmann ist davon auszuge-
hen, dass institutionentypspezifische Unterschiede im Planungshandeln bei Bildungs-
einrichtungen bestehen, die sich beispielsweise in der Nutzung unterschiedlicher Be-
grindungshorizonte duBlern (Pohlmann 2018).

Daher wurde in einer perspektivverschrinkenden Fallanalyse das Planungshan-
deln des bundesweit agierenden Bildungsdienstleisters ,, WEITBILD® untersucht und
ein inner-organisationales Planungsnetzwerk an Akteuren beschrieben, die arbeitstei-
lig und kooperativ die Programm- und Angebotsplanung in einem Spannungsfeld aus
Zentralitit und Regionalitit sowie Kundensegmenten tbernehmen (Lorenz 2018).
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Die GréBe des Bildungsdienstleisters ermdglicht es, Programmplanung auf zwei
Ebenen zu beschreiben (zentrale und lokale Ebene), die mit differierenden Hand-
lungsorientierungen (Standardisierung und Spezifizierung) und Mirkten (bundeswei-
ter versus regionaler Bezugspunkt der Planung) einhergehen und die Nutzung unter-
schiedlicher Planungsstrategien bedingen. Daher zielt der vorliegende Beitrag auf eine
fallanalytische Aufarbeitung der identifizierten Strategien im Planungshandeln des
Bildungsanbieters und entwirft eine Systematisierung von Planungsstrategien fiir die
Programmplanung.

2. Planungsstrategien in der Programm- und Angebotsplanung

Programme und Angebote bestehen in vielfiltigster Form, was sowohl aus der Viel-
schichtigkeit und Vielfalt von Bedarfen und Bediirfnissen als auch der Offenheit des
Weiterbildungsbereichs resultiert (Gieseke 2011). Diese Vielfalt von Programmen
und Angeboten wird von Gieseke (2011, 2018) philosophisch mit einem sich unend-
lich verzweigenden, heterarchischen Wurzelgeflecht, einem sogenannten ,,Rhizom®,
verglichen. Das rhizomartige Wachstum ist ,,ein offener Prozess, in dem Entwicklun-
gen in alle Richtungen gehen, sich vorliufige Strukturen bilden, aber diese sich auch
immer wieder 6ffnen, permanent verindern und damit heterogen sind. (Fleige et al.
2018, S. 158)

Die Entstehung von Programmen und Angeboten, d. h. welche Mechanismen das
Wachstum des Rhizoms beeinflussen, ist noch nicht abschlieBend erforscht (vgl.
Fleige et al. 2018). Das rhizomartige Wachstum kann jedoch tber eine Analyse von
Planungsstrategien, verstanden als makrodidaktische Planungsentscheidungen, nach-
gezeichnet und systematisiert werden. Das Verstindnis von Planungsstrategien diffe-
riert mit den anvisierten Planungsebenen: ErschlieBung von Bedarf und Nachfrage
(Arnold & Wiegerling, 1983; Schlutz 20006), mesodidaktische Angebotsplanung
(Pohlmann 2018) oder makrodidaktische Programmplanung (Gieseke 2008). Diese
Ebenen beziehen sich auf eine theoretische Abgrenzung von Programm- und Ange-
botsplanung. In der Angebotsplanung werden auf einer mikrodidaktischen Ebene
einzelne Bildungsangebote erstellt, d. h. es werden Seminare, Projekte und andere
Leht-/Lernformate konzeptionell gestaltet. Diese Angebote werden im Rahmen der
Programmplanung schwerpunktbezogen zu einem Programm gebiindelt, weshalb
von einer makrodidaktischen Ebene gesprochen wird, auf der die Gbergreifende kon-
zeptionelle Weiterentwicklung des Programms und die Betreuung der Angebote er-
folgt (Reich-Claassen & Hippel, 2011).

Planungsstrategien werden hdufig mit den beiden ,,Bedarfsstrategien (Schlutz
20006, S. 45, Herv. i. O.) der Angebots- und Nachfrageorientierung (Schlutz 2000;
Gieseke 2008) gleichgesetzt. Diese Strategien zur BedarfserschlieBung (Schlutz 2006)
kommen selten als Einzelstrategie vor, wie es die dichotome Unterscheidung vermu-
ten ldsst, sondern bilden stattdessen eine Symbiose, bei denen Angebots- und Nach-
frageorientierung in unterschiedlichen Anteilen einflieBen. Auf der Ebene der Be-
darfserschlieBung bewegen sich auch Arnold und Wiegerling (1983). Sie fassen unter
Planungsstrategien das Vorgehen von Planenden, um planungsrelevante Daten fir
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die teilnehmerorientierte Programmplanung zu erlangen und klassifizieren sechs kon-
krete Methoden (z. B. ,,Angebotsvergleich und Teilnehmerstatistik™ oder das ,,struk-
turierte Gesprich mit reprisentativen Gruppen® ebd., S. 44 ff.), wie Daten zu Bedarf
und Nachfrage ethoben werden kénnen. Die Fortschreibung wird von ihnen explizit
ausgenommen, da das Angebot hier lediglich routiniert fortgefihrt wird (ebd., S. 16).

Im Gegensatz dazu beschreibt Pohlmann in der empirischen Analyse von Pro-
grammplanung fiir den Bildungsutlaub, die drei allgemeinen, institutionstypiibergrei-
fenden Planungsstrategien Fortschreibung bestehender Angebote aufgrund unverin-
derter Nachfrage oder gesellschaftlicher Bedeutung des Themas, Neuentwicklung von
Angeboten als vernetztes Planen mit Dozierenden, Kooperationspartnern und Teil-
nehmenden sowie Streichung von Angeboten mangels vorhandener Nachfrage
(Pohlmann 2018, S. 142). Wihrend bei Pohlmann die Entscheidungen hinsichtlich
der Programmgestaltung auf Angebotsebene dominant sind, klassifiziert Gieseke
(2008) in einem makrodidaktischen Verstindnis vier ineinandergreifende Planungs-
strategien der Programmplanung wie das regional vernetzte Angleichungshandeln
oder Bildungsmarketing als Milieumarketing (ebd., S. 47 ff.). Planungsstrategien sind
hier tbergreifende Handlungsmuster der Programmplanung, bei denen Planende die
Programme und Angebote entsprechend des situativen Kontextes regional, unter-
nehmensbezogen, offen und flexibel oder milieubezogen planen. Neben den Kontext
der Planung wird in dieser Deutung auch impliziert, wie die handelnden Akteure und
Forschenden Planung verstehen! und gestalten.

Der votliegende Beitrag folgt dem Verstindnis von Pohlmann, die die drei Strate-
gien der Neuentwicklung, Fortschreibung und Streichung institutionstyptbergreifend
empirisch erarbeitet hat und nimmt die Angebots- und Programmplanung in den
Blick. Zugleich wird das nach Gieseke beschriebene Verstindnis von Programmpla-
nung im Sinne von Angleichungshandeln (Gieseke 2000, 2008) als leitend angenom-
men, da die Akteure Entscheidungen zu Bildungsangeboten in einem komplexen Ge-
fiige aus Bedarfen, Bedirfnissen, Interessen verschiedenster Akteure, dem Profil der
Einrichtung sowie finanziellen und zeitlichen Ressourcen unter asymmetrischen oder
symmetrischen Machtverhiltnissen (Cervero & Wilson 1994) aushandeln.

Zusammenfassend haben Planungsstrategien demnach einzelne Bildungsangebote
zum Gegenstand, die in die jeweiligen ,,Programmarten*? (Hippel & Rébel 2016, S.
69) verortet sind. Leitende und Mitarbeitende von Bildungseinrichtungen gestalten
Programme und Angebote Gber die Nutzung von Planungsstrategien aus, d. h. sie tref-
fen makrodidaktische Entscheidungen idiber die Entwicklung, Beibebaltung oder Strei-
chung von Bildungsangeboten und formen dariiber das Bildungsprogramm bzw. die Pro-

gmmmart.
3. Methodisches Vorgehen

Um zu untersuchen, wie Programme und Angebote bei privaten Anbietern der beruf-
lichen Weiterbildung gestaltet und welche Planungsstrategien genutzt werden, wurde
die Forschungsmethode der Fallstudie® gewéhlt. Denn Fallstudien kénnen Phinome-
ne in ihrer Eigenheit und Komplexitit durch die Kombination verschiedener For-
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schungsmethoden und Perspektiven sowie einem offenen Vorgehen aufarbeiten
(Pfliger 2013; Pfliiger et al. 2010).

Als Fall dient WEITBILD, ein privater, deutschlandweit agierender Bildungsan-
bieter im Bereich der beruflichen Bildung, der Bildungsdienstleistungen im technisch-
gewerblichen Bereich an Gber 120 Standorten offeriert. An der Programmplanung
sind verschiedene Akteure auf der zentralen und lokalen Ebene beteiligt, dessen Wis-
sen iber leitfadengestiitzte Experteninterviews* (Flick 2010; Meuser & Nagel 1991)
erhoben wurde. Zwischen Mai 2014 und Juli 2018 wurden insgesamt 16 Interviews
gefiihrt, die inhaltsanalytisch mittels deduktiver und induktiver Kategorienbildung
ausgewertet (Mayring 2008) sowie in ausgewihlten Passagen hermeneutisch interpre-
tiert wurden. Daneben entstand eine quantitativ-qualitative Programmanalyse (Kipp-
linger & Robak 2018) von zwei Standorten (Service Center).

Nachfolgend sollen die Ergebnisse der Analyse fokussiert auf die Planungsstrate-
gien von WEITBILD dargestellt werden. Eine ausfiihrlichere Darstellung des Vorge-
hens, der Organisationsstrukturen und Begriindungen von Planungsentscheidungen
findet sich im Beitrag von Lorenz (2018).

4. Darstellung der Ergebnisse

Die Programmplanung von WEITBILD gestalten verschiedene Akteure in einem
kooperativen, atbeitsteiligen Planungsnetzwerk aus. Diese sind u. a. Leitungen von
Fachabteilungen (wie der Produktentwicklung oder Marketing und Vertrieb), Pro-
duktentwickler/innen auf zentraler Ebene sowie Standort-Leitungen und Vertrieb-
ler/innen auf lokaler Ebene. Hierbei nutzen sie die vier Planungsstrategien der Neu-
entwicklung von Angeboten und Methoden (4.1), Umsetzung bestehender Konzepte (4.2),
Pflege von Produkten (4.3) und des Einschlafen-lassens (4.4).

Diese Planungsstrategien kénnen einzelnen oder mehreren Organisationseinhei-
ten zugeordnet werden. Wahrend die Umsetzung lediglich auf lokaler Ebene am Ser-
vice Center stattfindet und die Pflege von Produkten durch die zentrale Produktent-
wicklung tibernommen wird, erfolgen Neuentwicklungen sowohl durch Produktent-
wicklung, Marketing und den Akteuren an den Standorten. Die Strategien gelten je-
doch verbindend fiir die beiden offerierten Kundensegmente des 6ffentlich geférder-
ten Bereichs und des Privat- und Firmenkundenbereichs.

Im offentlich geférderten Bereich werden vorwiegend MaBnahmen des SGB 111
fir Arbeitssuchende geplant, die durch Agenturen fiir Arbeit und Jobcenter finanziert
werden. Der Privat- und Firmenkundenbereich beinhaltet Seminare und Coachings
fiir Privatpersonen sowie Fach- und Fihrungskrifte von Unternehmen. Hierbei lasst
sich der gesetzlich-geregelte Bereich, in dem ein Weiterbildungsbedarf durch Gesetze
und Verordnungen festgelegt ist, vom freiwilligen Bereich, in dem Firmen Qualifizie-
rungsbedarfe meist eigeninitiativ (ohne gesetzliche Regelung) nachfragen, unterschei-
den. Auf Grundlage dieser Rahmenbedingungen werden von den Akteuren unter-
schiedliche Planungsstrategien gewihlt, die nachfolgend klassifiziert werden.
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4.1 Neuentwicklung

Die Planungsstrategie der Neuentwicklung meint die Planung eines neuen Produktes
bzw. Bildungsangebots, das es vorher im Programm nicht gab. Neuentwicklungen
werden wesentlich von der zentralen Abteilung Produktenwicklung unter Beteiligung
der Abteilung Marketing und Vertrieb iibernommen, in denen méglichst bundesweit
glltige Konzepte entwickelt werden, die allen Standorten (Service Centern) iiber ein
Datenbanksystem ,,zur Verfiigung gestellt“ (11 VGE, 13) werden. Daneben kommt
es zu vereinzelten Neuentwicklungen an den Standorten, wenn der regionale Markt
dies erfordert und dazu keine zentral vorbereiteten Konzepte bestehen. Diese Service
Center-bezogenen Neuentwicklungen werden tber die Standort-Leitung oder Ver-
triebsmitarbeitende gesteuert, die das Grobkonzept entwickeln und die konkreten
Fachinhalte iiber Dozierende oder Fachautor/inn/en erstellen lassen.

Die Planungsstrategie der Neuentwicklung wird genutzt, wenn die Markt- und
Bedarfsanalyse einen neuen oder verinderten regionalen bzw. Uberregionalen Bedarf
eruiert, der nicht mit bestehenden Angeboten abgedeckt werden kann. Es wird hin-
terfragt,

»-..gibt es was Neues, gibt es irgendwie neue Richtungen, die wir vom Kunden gehirt
haben, gibt es da irgendwas, was sich héiuft, was noch nicht in unserem Portfolio ist, aber
gut dazu passen wiirde“ (12 YRU, 19).

Anderungen von Vorschriften, Verordnungen, Gesetzen im Privat- und Firmen-
kundenbereich oder Ausbildungsordnungen im 6ffentlich geférderten Bereich wer-
den als Anzeichen fir einen Qualifizierungsbedarf gedeutet, dessen Marktpotenzial
gepriift wird. Sofern fiir die Bedarfshypothese ein Markt gesehen wird, d. h. auch eine
potenzielle Nachfrage eingeschitzt wird, wird iiber die mdgliche Neuentwicklung im
Gremium der Geschiftsleitung entschieden. Hierbei werden Markt, Wirtschaftlich-
keit und Passung zum Profil/Kompetenz betrachtet und zusammengefiihrt (,,Trias
des Planungshandelns Lorenz 2018, S. 32).

Neuentwicklungen betreffen jedoch nicht nur die Entwicklung neuer Bildungsan-
gebote, sondern kénnen auch Lehr- und Lernmethoden umfassen. Als Beispiel wur-
de die ,,profi-Methode* am Standort L als Ansatz des selbstgesteuerten Lernens und
der bedarfsorientierten modularen Qualifizierung entwickelt. Die profi-Methode
wurde fiir den ganzen Bildungsanbieter insgesamt Ubernommen, d. h. wird von der
zentralen Produktentwicklung weitergefiihrt und ist an fast allen Standorten einge-
fihrt.

4.2 Umsetzung bestehender Konzepte

Neben der Neuentwicklung von Angeboten und Methoden besteht eine weitere we-
sentliche Planungsstrategie auf Standort-Ebene in der Umsetzung bestehender Kon-
zepte oder Module, die zentral von der Produktentwicklung entwickelt wurden. Sie
werden auf Standort-Ebene standardisiert umgesetzt (,,Platzieren am Markt®) oder an
den regionalen Markt bzw. Kundenbedarf adaptiert (,,Adaption®).
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Platzieren am Markt

Die Umsetzung zentral entwickelter, bestehender Konzepte ohne eine Anpassung
wird von den Interviewten als ,,Platzieren am Markt® bzw. , Platzieren® bezeichnet.
Die Nutzung bestehender Konzepte ist hierbei wirtschaftlich, weil viele Service Cen-
ter damit arbeiten konnen. ,,Platzieren bedeutet, ein bestehendes Konzept/Produkt
an anderen Standorten einzufiihren oder fiir andere Unternehmen anzubieten. Das
Konzept bleibt bestehen, nur der Ort und die Teilnehmergruppe dndern sich. Die
Standort-Leiterin QLI analysiert die Kundenbedarfe im Gesprich, wonach sie flexi-
bel die Planungsstrategien des Platzierens oder der Neuentwicklung auswibhlt.

»Und dann sage ich, ob interessant, natiirlich wir kinnen das und das und das anbie-
ten und dann entsteht in relativ kurzer Zeit ein neuwer Kurs. D. h. dass wir ein neues Pro-
dukt entwickeln fiir die Bedarfe dieser JVA oder aber, dass wir sagen, also in der JVA ma-
chen wir dieses und jenes, irgendeinen anderen Kurs, wenn Sie Interesse haben, kinnen
wir das bei Ihnen platzieren. (3 QLI 60)

Das Platzieren folgt daher einer Bedarfsanalyse innerhalb eines Kundengesprichs
oder vollzieht sich innerhalb der Planung des Programms, bei dem die Standorte ent-
scheiden mussen, welche Konzepte sie aus dem Pool der zentral vorbereiteten Kon-
zepte Ubernehmen. Diese Auswahl fiihren die Akteure auf Standortebene zusammen
mit den Standort-Leitenden durch. Um zu entscheiden, ob das Angebot auch zu den
regionalen Bedarfen passt, werden die Bedarfshypothesen abglichen und mit dem Er-
fahrungswissen zur Nachfrage angereichert.

Das Platzieren ist auch eine elementare Planungsstrategie im gesetzlich-geregelten
Bereich des Privat- und Firmenkundenbereichs. Die gesetzlichen Regelungen werden
hier z. B. von Berufsgenossenschaften oder Gesetzgeber vorgeschrieben, weshalb sie
fiir alle gleich sind. Es bestehen 230 Seminarkonzepte (2 GVE, 65), auf die die Ver-
triebsmitarbeitenden und Standort-Leitenden nur zuriickgreifen mussen. Aufgrund
der hohen Regulierung des Planungshandelns in diesem Teilbereich des Privat- und
Firmenkundenbereichs besteht ein geringer Handlungsspielraum in der Umsetzung
dieser Konzepte, was die standardisierte Umsetzung zur Folge hat.

Adaption

Entsprechend regionaler Marktanforderungen oder spezieller Kundenbedarfe kann es
notwendig werden, bestehende Konzepte nicht standardisiert umzusetzen, sondern
Adaptionen vorzunehmen. Dies betrifft den Offentlich geférderten Bereich, wenn
sich z. B. regionale Férderbedingungen der Agentur vom zentral vorbereiteten Ma3-
nahmenzertifikat unterscheiden (z. B. andere Inhalte) (5 JLF, 31-33) oder bei Um-
schulungen die Linge der MaBnahme sowie des darin enthaltenen Praktikums (durch
die IHK bestimmt) differieren. Daher kann es erforderlich sein, ein Konzept ent-
sprechend regionaler Anforderungen anzupassen und fiir den Standort neu zertifizie-
ren zu lassen.
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Im Privat- und Firmenkundenbereich werden fiir einzelne Firmen (Inhouse oder
am Standort) bedarfsorientiert entweder bestehende Seminarkonzepte adaptiert oder
die Standardprodukte im Vertriebsgesprich angeboten:

»Das ist dann die Herausforderung dem Kunden klar zu machen, dass wir sehr indi-
viduell auf seine Bediirfnisse reagieren, dass er natiirlich einen ganz normalen Standard
haben kann, den wir abbilden kinnen, da kinnen wir ibm eine sehr groffe Bandbreite
bieten. Wir kinnen aber auch ganz spezielle Dinge fiir ibn abbilden, das individuell, also
nicht nur von den Inbalten ber, sondern vom Faktor Zeit her, von der Methodik her, von
der Didaktik ber. [...] Wir versuchen das rauszuboren, was der Kunde dann am Ende des
Tages michre.“ (4 ULM, 244)

Die Adaptionen resultieren aus einer Bedarfsanalyse des Vertriebs. Es werden
Anforderungen des Kunden und Bediirfnisse analysiert, Vorkenntnisse der Teilneh-
menden und Verstindnisse bestimmter Begrifflichkeiten geklart (4 ULM, 54).
Der/die Vertriebler/in kann so das standardisierte Seminarkonzept entsprechend den
Bedarfen des Kunden ausrichten: Inhalte und Materialien dndern (z. B. auf verwende-
te Technik des Kunden) oder die Veranstaltungszeit und -dauer anpassen (2 GVE,
24).

4.3 Pflege von Produkten

Da sich Bedarfe aufgrund des technologischen Fortschritts, der wirtschaftlichen
Entwicklung und gesetzlicher Vorgaben verindern, besteht eine weitere Planungs-
strategie in der ,,Pflege von Produkten® (,Seminarkonzepte erstellen und pflegen®,
6 DLU, 148-149), um deren Aktualitit sicherzustellen. Diese Aufgabe wird von der
zentralen Produktentwicklung tibernommen.

Zum einen betrifft die Aktualisierung eine Anpassung einzelner Inhalte im Pro-
dukt und zum anderen eine Aktualisierung von Produkten genereller Art, wenn sich
Ausbildungsverordnungen und Berufsbilder im 6ffentlich geférderten Bereich dn-
dern, z. B. Biirokauffrau/-mann und Kauffrau fiir Biirokommunikation werden zur
Kauffrau, zum Kaufmann fir Baromanagement (3 QLI, 304) oder Microsoft Office
2003 wird auf Microsoft 2010 im Privat- und Firmenkundenbereich aktualisiert
(4 ULM, 46). Hierbei kann in technische Anpassungen und gesetzliche Anpassungen
unterschieden werden (6 DLU, 52). Die Produktentwickler/innen erfahren von den
Neuerungen iiber ihre eigenen Netzwerke, Beteiligung an THK Gremien, Fachzeit-
schriften und Newsletter odet tiber Impulse von den Kolleg/inn/en an den Standot-
ten (4 ULM, 46; 12 YRU 25). Falls die Produkte nicht gepflegt werden, kann es sein,
dass sie ihre ,,Marktrelevanz® verlieren (3 QLI, 20) und es ,,veraltet” (1 KVU, 228).
Dies fasst die Strategie des Finschlafen-lassens.

4.4 Einschlafen-lassen
Da sich der Markt verindert, miissen Produkte permanent aktualisiert werden und

auch das Programm am Standort entsprechend der aktuellen Bedarfe und Nachfrage
ausgerichtet werden. Sofern sich die Verantwortlichen am Standort nicht aktiv um die
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Aktualisierung und Ausrichtung des Programms kiimmern, kann es iiber einen linge-
ren Zeitraum passieren, dass Produkte veralten und nicht mehr nachgefragt werden.
Die Befragte Standort-Leiterin QLI wihlt hier die Metapher des Einschlafens einzel-
ner Produkte oder eines ganzen Bereichs.

w-.. Wir sind eine[s] der wenigen [Service Center, L.L.], die iiberhaupr IT-Schulungen,
wie z. B. Programmierung, Netzwerkprogmmmiemng oder sowas anbieten. Das ist Jetzt
ein bisschen eingeschlafen in den letzten Jahren, weil wir festgestellt haben, dass die Pro-
dukte, die wir anbieten, nicht mehr unbedingt marktrelevant* sind (3 QLI 20).

Die bisher angebotenen Produkte sind fiir die Umsetzung am Standort nicht
mehr passfihig und haben ihre ,,Marktrelevanz* (Nachfrage) vetloren.

5. Fazit

Die empirisch ausgearbeiteten Planungsstrategien von WEITBILD verdeutlichen,
dass ,,Programmplanungshandeln [...] in einen permanenten Kreislauf der Erneue-
rung und Verinderung eingebunden® ist (Gieseke 2000, S. 327). Uber Neuentwick-
lung, Umsetzung, Pflege und Einschlafen-lassen werden Programme und Angebote
in einem inner-organisationalen Netzwerk geplant. Hierbei handelt es sich um ein
partielles rhizomartiges Wachstum, welches immer dann einsetzt, wenn neue und
verinderte Bedarfe erschlossen werden, fiir die auch eine entsprechende Nachfrage
vermutet wird und welche nicht mit den bestehenden Angeboten befriedigt werden
kénnen. Das Planungshandeln der Akteure zeigt jedoch zugleich einen hohen Steue-
rungsanteil, der sich in Standardisierungsbemithungen duflert und die tiberwiegende
Nutzung der Umsetzungsstrategie auf Standortebene bedingt.

Spiegelt man die Ergebnisse mit den von Pohlmann klassifizierten Strategien der
Neuentwicklung, Fortschreibung sowie der Streichung, die die Analyse kategorial ge-
leitet haben, so sind Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennbar. Die Neuentwick-
lung von Angeboten als vernetztes Planen wird auch von den Akteuren bei WEIT-
BILD genutzt, wobei die Vernetzung stirker nach innen gerichtet ist und die Ebe-
nen-differente Planung bedingt, dass die Neuentwicklung in verteilten Rollen, we-
sentlich jedoch durch die zentrale Produktentwicklung erfolgt. Neben der Entwick-
lung von Angeboten werden auch Lehr- und Lernmethoden erarbeitet und in das
Planungsnetzwerk zuriickgefiihrt.

Die Umsetzung bestehender Konzepte (standardisiert oder adaptiert) lisst sich als
neue Planungsstrategie charakterisieren. Uber die arbeitsteilige Programmplanung
und das Maxim der Wirtschaftlichkeit wird die Umsetzung von Angeboten von der
Neuentwicklung abgekapselt und miindet in eine separate Planungsstrategie.

Die Pflege von Produkten bzw. Angeboten ist eine spezifische Form der modifiziet-
ten Fortschreibung. Sie ist das Ergebnis der Verdnderung von Bedarf und Nachfrage
im Zeitverlauf. Sofern diese Pflege bzw. Modifikation von Angeboten nicht vorge-
nommen wird, kann die Passung zur Nachfrage verloren gehen, was als ,,Einschla-
fen® beschrieben wird. Die Passivitit und fehlende bewusste Fortschreibung der An-
gebote durch die planenden Akteure fithren zu einem Verlust der Marktrelevanz.
Daher tritt neben die Planungsstrategie der Streichung, welche eine bewusste Ent-
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scheidung impliziert, bei dem ein Angebot aus dem Programm entfernt und im
nichsten Jahr nicht mehr angeboten wird, die passive Strategie des Einschlafen-lassens.
Beide fallen unter die Oberkategorie Angebote zu beenden. Zusammenfassend kon-
nen die Ergebnisse der Fallstudie im Abgleich mit dem bisherigen Erkenntnisstand in
folgende Systematik (vgl. Abb. 1) Gberfiihrt werden.

-

Neuentwicklung von Platzieren am Markt

| Angeboten )
" Neuentwicklung von -
| Methoden . Adaption )
Neuentwicklung
) Beendigung Fortschreibung
streich Fortschreibung mit |
reiehting Modifikationen |

.

Einschlafen-lassen

.

Fortschreibung ohne ‘
Modifikationen |

Abbildung 1: Systematik von Planungsstrategien in der Programmplanung

Anmerkungen

1 Zum Beispiel im Sinne des Milieuansatzes als Zielgruppenmarketing oder als professio-
nelles, erwachsenenpddagogisches Handlungsfeld des Angleichungshandelns-

2 In der Analyse von Planungshandeln in der betrieblichen Weiterbildung von Grofunter-
nehmen kénnen Hippel und Rébel (2016) fiinf verschiedene Pro-grammarten identifizier-
ten, die sich hinsichtlich der planenden Akteure, Zielgruppen, zugeschriebene Funktionen,
Themen, Finanzierung und dem Planungshorizont unterscheiden. Es kénnen Programm-
katalog, Einzelangebote, externe Angebote, mafigeschneiderte Angebote und bereichsspe-
zifische Angebote als Programmarten identifiziert werden (ebd., S. 69).

3 Die Fallstudie ist Teil eines Promotionsvorhabens, das aus mehreren Einzelarbeiten be-
steht.

4 Eine genaue Auflistung der Expert/inn/en sowie deren Zugehorigkeiten kann dem Beitrag
von Lorenz (2018) entnommen werden.

Literatur

Arnold, R. & Wiegerling, H.-J. (1983): Programmplanung in der Weiterbildung. Bedarfsorien-
derung — Ausgewihlte Planungsstrategien — Institutionelle Einflusse. Frankfurt/Main,
Berlin, Munchen.



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

Cervero, R. M. & Wilson, A. L. (1994): The Politics of Responsibility: A Theory of Program
Planning Practice for Adult Education. Adult Education Quarterly, 45, 249-268.

Fleige, M., Gieseke, W., Hippel, A. v., Kipplinger, B. & Robak, S. (2018): Programm- und An-
gebotsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Bielefeld.

Flick, U. (2010): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung (3. Aufl.). Reinbek.

Gieseke, W. (Hrsg.) (2000): Programmplanung als Bildungsmanagement? Qualitative Studie in
Perspektivverschrinkung; Begleituntersuchung des Modellversuchs ,,Erprobung eines
Berufseinfithrungskonzeptes fiir hauptberufliche pddagogische Mitarbeiter, -innen in der
konfessionellen Erwachsenenbildung®. Recklinghausen.

Gieseke. W. (2008): Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung. Bielefeld.

Gieseke W. (2011): Programme und Programmforschung als spezifisches Steuerungswissen fiir
Weiterbildungsorganisationen? Hessische Blitter fiir Volksbildung, 4, 314-322.

Gieseke, W. (2015): Programme und Angebote. In J. Dinkelaker & A. von Hippel (Hrsg.). Ex-
wachsenenbildung in Grundbegriffen (S. 165-173). Stuttgart.

Giescke, W. (2018): Programm und Angebot. In M. Fleige, W. Gieseke, A. v. Hippel, B.
Kipplinger & S. Robak (Hrsg.), Programm- und Angebotsentwicklung in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung (S. 18-27). Bielefeld.

Hippel, A. v. & Rébel, T. (2016): Funktionen als akteursabhingige Zuschreibungen in der Pro-
grammplanung betrieblicher Weiterbildung, Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung, 39,
S. 61-81.

Kipplinger, B. (2016): Betriebliche Weiterbildung aus der Perspektive von Konfigurationsthe-
orien. Bielefeld.

Kipplinger, B. & Robak, S. (2018): Forschen mit Programmen: Orientierungen fiir studenti-
sche Arbeiten. In Fleige, M., Giescke, W., Hippel, A. v., Kipplinger, B. & Robak, S.
(Hrsg.), Programm- und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung
(S. 64-75). Bielefeld.

Lorenz, L. (2018): Programm- und Angebotsplanung bei privaten Anbietern der beruflichen
Bildung: Entwickeln und Umsetzen von Bildungsdienstleistungen im Spannungsfeld von
Kundensegmenten, Zentralitit und Regionalitit. URL: doi.org/10.15488/4152 (zuletzt
abgerufen: 20.12.18).

Meuser, M & Nagel, U. (1991): Expertlnneninterviews — vielfach erprobt, wenig bedacht. Ein
Beitrag zur qualitativen Methodendiskussion. In D. Garz & K. Kraimer (Hrsg.), Qualita-
tiv-empirische Sozialforschung. Konzepte, Methoden, Analysen (S. 441-471). Opladen.

Mayring, P. (2008): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (10. Aufl). Wein-
heim, Basel.

Pohlmann, C. (2018): Bildungsurlaub — Vom gesellschaftspolitischen Anliegen zum Instrument
beruflicher Qualifizierung? Eine Analyse der Bildungsurlaubsdiskurse in der Weiterbil-
dung. Berlin.

Pfliiger, J. (2013): Qualitative Sozialforschung und ihr Kontext. Wiesbaden.

Pflager, J., Pongratz, H. J. & Trinczek, R. (2010): Fallstudien in der deutschen Arbeits- und In-
dustriesoziologie. Eine Bestandsaufnahme. In H. J. Pongratz & R. Trinczek (Hrsg.), In-
dustriesoziologische Fallstudien. Entwicklungspotenziale einer Forschungsstrategie (S.
23-67). Berlin.

Reich-Claassen, J. & Hippel, A. v. (2011): Angebotsplanung und -gestaltung. In R. Tippelt &
A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 1003-1015).
(5. Aufl) Wiesbaden.

Schlutz, E. (2006): Bildungsdienstleistungen und Angebotsentwicklung. Miinster.

177



Hessische Blétter 2 | 2019

178

ErschlieBung von Bildungshedarfen als
integrierter Prozess

Empirische Rekonstruktion des Vorgehens eines
Bildungsanbieters beim Markteintritt

Eike Asche

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Bedarfsforschung als Bestandteil erwachsenenpiida-
gogischer Programm- und Angebotsplanung. Hierfiir werden Verstindnisse von Bedarf
und Bediirfnis differenziert und Bedarfsdimensionen voneinander abgegrenzt. Anband des
Fallbeispiels eines Bildungsanbieters der beruflichen Weiterbildung werden unterschiedli-
che Vorgehensweisen zur ErschliefSung von Bildungsbedarfen durch die Planenden rekon-
struiert und die Bedarfsdimensionen herausgearbeitet, auf denen sie die Programm- und
Angebotsplanung aufbauen. Die empirische Untersuchung umfasst 28 halbstrukturierte In-
terviews, die wéihrend des Markteintritts des Bildungsanbieters in China gefiibrt wurden.

1. Einleitung

Das Wissen tiber die Wiinsche und Bediirfnisse ihrer Adressaten ist fur Weiterbil-
dungseinrichtungen ein entscheidender Faktor, um passgenaue Bildungsangebote zu
offerieren und Nachfrage zu erzielen (vgl. Héffer-Mehlmer 2011, S. 992 £). Um dies-
beztglich eine Einschitzung zu erlangen und Bildung und Qualifizierung zu ermégli-
chen, fithren die Planenden Bildungsbedarfsanalysen durch, die als wesentliches Ele-
ment der Angebots- und Programmplanung zu betrachten sind und erwachsenenpi-
dagogisches Wissen sowie Differenzierungen erfordern (vgl. Gieseke 2008, S. 7;
Reich-Claassen/Hippel 2011, S. 1003 £.).

Vor allem bei der ErschlieBung eines neuen Marktes erlangt die Bedarfsanalyse
eine besondere Bedeutung, da die Planenden nicht oder nur sehr bedingt auf Erfah-
rungswerte mit vorigen Angeboten zurtckgreifen kénnen. Folglich werden grof3ere
Anstrengungen in Zeit und Umfang bei der Ausgestaltung von Bedarfsanalysen not-
wendig, um planungsrelevantes Wissen aufzubauen (vgl. Bosch 1995, S. 95 f; Lichte
1995, S. 68; Schlutz 2006, S. 52 {f.).
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Der vorliegende Beitrag nimmt die Griindung einer Weiterbildungseinrichtung
zum Anlass, um empirisch zu rekonstruieren, welche Vorgehensweisen der Bedarfs-
erschlieBung aus Sicht der am Planungsprozess Beteiligten tatsdchlich zur Anwen-
dung kommen und welche Bedarfsarten bzw. Bedarfsdimensionen dabei adressiert
werden. Grundlage der Untersuchung ist das vom BMBF geférderte Projekt ,,EWA
zur Etablierung einer Weiterbildungseinrichtung in China. Das Projekt wurde von
2013 bis 2016 als Teil der Forderinitiative ,,Berufsbildungsexport™ umgesetzt. Diese
zielt darauf ab, deutsche Bildungsanbieter bei der ErschlieBung internationaler Mérk-
te zu unterstitzen. Daran ankniipfend bestand das Gesamtziel von ,,EWA® datin, ei-
ne Weiterbildungseinrichtung auf dem chinesischen Markt zu etablieren und nach
Ende der Projektlaufzeit erfolgreich Bildungsangebote in den nachfolgenden Berei-
chen zu offerieren, das heiB3t eine hohe Nachfrage nach diesen zu erzielen:

e Transport/Logistik
e Automotive

e Umwelt(-schutz)

e Gesundheit

Die Entscheidung des Projektkonsortiums fur China ist auf umfangreiche Moderni-
sierungsprozesse innerhalb des Landes zurtckzufithren, die zu einem stetigen Bedeu-
tungszuwachs von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen fuhren. Hieraus ergeben
sich neue Perspektiven fiir auslindische Bildungsanbieter auf einem Weiterbildungs-
markt, der durch Uniibersichtlichkeit und Anbieterheterogenitit geprigt ist (vgl. He
20006, S. 10 ff;; Dahlman/Aubert 2001, S. 69 ff.). Gleichzeitig stehen die Bildungsak-
teure vor der Herausforderung, Programmplanungshandeln in einem fremdkulturel-
len Kontext auszuiiben, bei dem insbesondere die Vernetzung mit und die Bezie-
hungspflege zu Individualakteuren als zentrales kulturspezifisches Element zu integ-
tieren ist (vgl. Robak/Lotenz 2016, S. 111 ff). Vor diesem Hintergrund fand im Pro-
jekt ,,EWA® eine wissenschaftliche Begleitung durch das Institut fir Berufspidagogik
und Erwachsenenbildung der Leibniz Universitit Hannover statt, um unter anderem
die Spezifika des Programmplanungshandelns eines deutschen Bildungsanbieters in
dem vorwiegend staatlich gesteuerten System Chinas zu erforschen.

Wie zuvor beschrieben zieht die Griindung einer Weiterbildungseinrichtung gro-
Bere Anstrengungen zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen nach sich, da keine Er-
fahrungswerte mit vorigen Angeboten vorliegen. Dieser Aspekt erhilt durch die kul-
turelle Auspriagung im skizzierten Anwendungsfall noch einmal zusitzliche Bedeu-
tung, da die Planenden aus einer deutschen Perspektive heraus agieren, nur Giber ge-
ringes Kontextwissen beziiglich China verfiigen und sich demzufolge mit einer Viel-
zahl unbekannter Parameter konfrontiert sehen.

Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Untersuchung davon ausgegangen,
dass die beteiligten Akteure vor Markteintritt einen hohen Aufwand zur ErschlieBung
von Bildungsbedarfen betreiben, sich dieser Aspekt im weiteren Projektverlauf je-
doch relativiert. Diese These wird bei der Untersuchung der Vorgehensweisen zur
BedarfserschlieBung tberprift.
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2. Theoretische Einordnung

Bei der Ausgestaltung von Bildungsangeboten bewegen sich die Planenden in einem
Feld, das von verschiedenen Akteuren und Interessen geprigt ist. Sie handeln diffe-
rierende Positionen kommunikativ aus und greifen je nach Situation flexibel auf un-
terschiedliche Wissensressourcen (Wissensinseln) zuriick. Gieseke bezeichnet diesen
diskursiven Prozess der Aushandlung als Angleichungshandeln (vgl. Gieseke 2003, S.
196 f.). Programmplanung erfolgt dabei passgenau. Fir jedes Angebot kann eine an-
dere Verkniipfung und Gewichtung von Wissensinseln sinnvoll sein, wobei die Et-
schlieBung von Bedarfen als Wissensressource insbesondere dann in den Fokus
rickt, wenn beispielsweise ein neuer Schwerpunkt eingerichtet oder ein neues Ange-
bot erstellt werden soll (vgl. Gieseke 2008, S. 58 £.).

Bildungsbedatfe sind in Anlehnung an Schlutz (2006) als Lernerfordernisse zu
verstehen, die sich aus der Diskrepanz zwischen bendtigten bzw. winschenswerten
(Soll) und bereits vorhandenen Kompetenzen (Ist) ergeben (vgl. Schlutz 2006, S. 42).
Bedarf stellt demnach einen Oberbegtiff dar, der verschiedene Bedarfsdimensionen
subsummiert.

Eine der hiufigsten Unterscheidungen wird zwischen Bedarf und Bediirfnis ge-
troffen. Diese sind als offene und weiche Begriffe zu verstehen, wobei weder Bedarf
noch Bedirfnis zwingend eine Nachfrage impliziert (vgl. Gieseke 2008, S. 34). Wih-
rend Bedarf als objektivierbare GréBie betrachtet wird und ein in einer bestimmten
Situation bendétigtes Qualifikationserfordernis beschreibt, ist Bedtrfnis eher subjektiv
verortet und liegt u. a. im Interesse eines Individuums begrindet (vgl. u. a. Gieseke
2018, S. 30 ff.; Schlutz 1996, S. 111 £.).

Im regionalen Kontext wird vor allem die Unterscheidung zwischen individuel-
lem, institutionellem und gesellschaftlichem/politischem Bedatf relevant, die jeweils
auf unterschiedliche Perspektiven rekurrieren. Individueller Bedarf beschreibt ein
Lernerfordernis, welches von einer Person oder Personengruppe fiir notwendig oder
winschenswert gehalten wird. Institutioneller Bedarf hingegen bezieht sich auf die
Aufrechterhaltung eines organisationalen Betriebs. Der gesellschaftliche/politische
Bedarf stellt eine Erginzung zu den beiden vorigen Kategorien dar und driickt sich
durch politische Willensbildung aus (vgl. Ortner 1981, S. 29 ff.). Die Bezeichnung
»gesellschaftlicher/politischer Bedarf™ soll dabei verdeutlichen, dass einerseits aus
tbergeordneten gesellschaftlichen Griinden weitere Bedarfe zu den individuellen und
institutionellen Bedarfen hinzugefiigt werden, dieser sich andererseits aber auch als
Reaktion auf diese ausbilden kann. Alle drei Kategorien weisen vielfiltige Uber-
schneidungen auf und missen hierarchisch eingeordnet werden (vgl. Bardeleben et al.
1990, S. 90). Die Bedarfe kénnen dabei aktuell vorhanden sein oder erst prospektiv
zum Tragen kommen, womit die zeitliche Dimension des Bedarfs angesprochen ist
(vgl. Merk 1998, S. 197).

Aufgrund der angedeuteten Plastizitit des Bildungsbedarfs, der eben ,keine fest
umrissene, abrufbare und unverinderliche Grée® (Schlutz 1998, S. 3) darstellt und
in Abhingigkeit der adressierten Bedarfsdimension unterscheiden sich die Anforde-
rungen an eine Bedarfsanalyse erheblich (vgl. Schlutz 20006, S. 49 ff.; Gieseke 2008,
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S. 33 f.). Idealtypisch kann zwischen einer angebotsorientierten und einer nachfrage-
orientierten Strategie zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen unterschieden werden.
Bei der Angebotsorientierung wird ausgehend von einer Bedarfshypothese ein Ange-
bot platziert, das durch begleitende MaBnahmen (z. B. Werbung) seinen Bedarf fin-
den muss. Bedarfshypothesen stellen empirisch oder theoretisch begrindete Vermu-
tungen von Weiterbildungsakteuren dar, an denen sich systematischere Bedarfserhe-
bungen anschlieBen kénnen, wobei die Griindung bzw. Existenz einer Weiterbil-
dungseinrichtung an sich bereits eine Art ,,globale Hypothese® darstellt, dass die zu
erbringenden Leistungen benétigt werden (vgl. Schlutz 2006, S. 140). Wird der Ange-
botserstellung eine dezidierte Bedarfsfeststellung vorgeschaltet, handelt es sich um
ein nachfrageorientiertes Vorgehen. Beide Bedarfsstrategien scheinen zwar dialek-
tisch, sind jedoch in der Realitit nicht klar voneinander abzugrenzen und durchdrin-
gen sich gegenseitig. Schlutz spricht daher auch von ,,BedarfserschlieBung®, bei der
Phasen der Nachfrageorientierung und Angebotsorientierung parallel laufen kénnen
(vgl. ebd., S. 38 ff.).

Die anfingliche Beschreibung des Bildungsbedarfs als ,,Diskrepanz® kénnte den
Eindruck erwecken, als lieBe sich dieser anhand eines Soll-Ist-Vergleichs exakt mes-
sen und vielleicht sogar quantitativ bilanzieren. Solch eine Bilanzierung kann jedoch
(wenn Uberhaupt) nur in den seltensten Fillen gelingen. Bedarfsanalysen sind viel-
mehr als kontinuierlicher Prozess anzulegen, der insbesondere auf kommunikative
Methoden angewiesen ist und bei dem sich verschiedene interpretative Schritte an-
schlieBen, in denen sich der Bildungsbedarf schrittweise vervollstindigt und manifes-
tiert (vel. Arnold 1991, S. 153; Gieseke 2008, S. 33 ff.; Gerhardt 1992, S. 16 f.; Loe-
be/Severing 2007, S. 11; Miller/Stirzl 1992, S. 116).

Zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen kénnen Planende auf eine Vielzahl un-
terschiedlicher Methoden und Instrumente zuriickgreifen, die von einfachen Alltags-
beobachtungen tUber Sekundirauswertungen bis hin zur eigenen Durchfithrung von
Interviews oder Fragebogenerhebungen reichen. Eine Auswahl potenzieller Instru-
mente zur BedarfserschlieBung finden sich unter anderem bei Gerhardt (1992), Lich-
te (1995), Mikfeld (1998) oder Zech (2008). Da Weiterbildungsmitarbeitende mit der
Durchfiihrung einer Bedarfsanalyse vor allem ein praktisches Interesse verfolgen —
nimlich die Realisierung eines bedarfsgerechten Bildungsangebots — gilt es jedoch bei
der Auswahl cines Instruments Aufwand und Ertrag genau abzuwigen (vgl. Schlutz
2000, S. 67, Schlutz 1998, S. 21 ff.).

3. Methodisches Vorgehen

Um zu kldren, wie sich der Prozess zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen im vot-
liegenden Anwendungsfall ausgestaltet, findet eine Sekundirauswertung von Daten-
material aus dem eingangs beschriebenen Projekt ,,EWA® statt, bei dem eine Weiter-
bildungseinrichtung gegriindet und zugleich ein Bildungsprogramm von Grund auf
neu entwickelt wurde. An der Griindung waten ein privatwirtschaftlicher Bildungs-
anbieter und eine Einrichtung der beigeordneten Bildung (Gieseke/Opelt 2005) be-
teiligt, die ihren Sitz beide in Deutschland haben.
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Im Verlauf des Projekts sind insgesamt 69 halbstrukturierte Interviews (vgl. D6-
ring/Bortz 2016, S. 358 ff)) durchgefiihrt worden, um die Perspektiven und das sub-
jektive Erleben der Befragten erkennbar zu machen (vgl. Flick 2011, S. 30). Die Et-
hebungen wurden von den wissenschaftlichen Mitarbeitenden des Instituts fiir Be-
rufspidagogik und Erwachsenenbildung der Leibniz Universitit Hannover als per-
sonliche Interviews in Deutschland und China sowie als Telefoninterviews durchge-
fihrt. Die Befragungen fanden durchgehend in deutscher Sprache statt und zielten
darauf ab, den Institutionalisierungsprozess der Weiterbildungseinrichtung aus unter-
schiedlichen Perspektiven im Projektverlauf zu erfassen, wobei ein wesentlicher Fo-
kus auf dem Programmplanungshandeln der beteiligten Akteure lag.

Fir die Untersuchung der BedarfserschlieBung wurden 28 Interviews mit Akteu-
ren des privatwirtschaftlichen Bildungsanbieters ausgewihlt, die in verschiedenen
Rollen (Geschiftsfithrung, Projektleitungen, Mitarbeitende fiir den Bereich Marke-
ting/ Akquise sowie freiberufliche Dozierende) an der Durchfihrung der Bedarfser-
schlieBung beteiligt waren. Die vollstindigen Transkripte wurden in Anlehnung an
die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) ausgewertet, indem
die Analysetechnik der Zusammenfassung aufgrund der inhaltlichen Fokussierung
des Themas zum Einsatz kam (vgl. Mayring 2013, S. 468 ff.).

Im Zentrum der Untersuchung stehen die beiden nachfolgenden Fragestellungen,
denen die vier Kategorien Bedarfsdimensionen, Bedarfsstrategien, Instrumente und
Strukturiertheit zugeordnet werden und an denen sich jeweils eigene Subkategorien
anschlieBen:

e Welche Vorgehensweisen der Bedarfserkundung werden sichtbar?
e Welche Dimensionen des Bedarfs (Bedarfsarten) werden adressiert?

Zur Uberpriifung der zuvor aufgestellten These, dass die beteiligten Akteure vor
Markteintritt gréBere Anstrengungen in Zeit und Umfang zur ErschlieBung von Be-
darfen aufwenden und sich dieser Aspekt im Verlauf des Projekts relativiert, findet
die Betrachtung des Untersuchungsgegenstands zu zwei unterschiedlichen Zeitpunk-
ten statt:

1. Vor Eintritt in den Markt zur Generierung von Bedarfshypothesen

2. Nach Markteintritt zur Priifung und Ausdifferenzierung der Bedarfshypothesen

Anschliefend an das explizite Ziel des Projekts ,,EWA®, den Eintritt der Weiterbil-
dungseinrichtung in den neu zu erschlieBenden Markt, wird der Marktbegriff in den
nachfolgenden Ausfithrungen einerseits rein deskriptiv verwendet, um die empiri-
schen Ergebnisse im Projektkontext zu verorten. Andererseits gilt es bei der Betrach-
tung der Ergebnisse kritisch anzumerken, dass mit der dargestellten Orientierung des
Bildungsanbieters am Marktprinzip ein Dienstleistungsgedanke von Lernen und Bil-
dung cinhergeht, bei dem das Programmplanungshandeln zunehmend mit einer be-
triebswirtschaftlichen Logik angereichert wird (vgl. Lorenz 2018, S. 6). Explizit er-
wachsenenpidagogische oder gesellschaftspolitische Bezugshorizonte ricken in den
Hintergrund, wihrend 6konomische Begriindungen wie betriebliche Verwertung,
Nutzen und Effektivitit an Evidenz gewinnen (vgl. Pohlmann 2018, S. 249 ff.).
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4. Ergebnisdarstellung
4.1 Bedarfshypothesen zur Anndherung an den Markt

In der Analyse des empirischen Materials wird deutlich, dass die planenden Akteure
im Wesentlichen drei Vorgehensweisen zur BedarfserschlieBung nutzen. Bei den ers-
ten beiden Vorgehensweisen werden tibergeordnete und inhaltsspezifische Bedatfs-
hypothesen ausgebildet, die innerhalb der eigenen Bildungseinrichtung verdichtet und
validiert werden (dritte Vorgehensweise). Wihrend die ersten beiden Vorgehenswei-
sen zeitlich unabhingig voneinander stattfinden kénnen, ist die dritte Vorgehenswei-
se zeitlich nachgeschaltet.

1. Bildung iibergeordneter Bedarfshypothesen

Im vorliegenden Datenmaterial kénnen zwei Bedarfshypothesen nachgezeichnet
werden, die der Vorstellung einer ,,globalen Hypothese® entsprechen. Einerseits ist
dies der Verweis auf das Marktpotenzial (Anzahl von Personen mit méglichem Qua-
lifizierungsbedarf), bei deren Abschitzung insbesondere Chinas demographische
Entwicklung mit einflieBt. Andererseits wird die Notwendigkeit beschrieben, hand-
lungsorientierte Angebote zu offerieren und praxisnahe Qualifizierung zu ermdgli-
chen. Beide Hypothesen nehmen keine inhaltsspezifische Fokussierung vor oder
verweisen (auch nicht exemplarisch) auf diese. Es handelt sich somit um Bedarfshy-
pothesen auf einer hohen Abstraktionsebene, aus denen sich noch keine inhaltlichen
Angebote ableiten lassen. Sie werden von der Geschiftsfihrung sowie Projektleitun-
gen aufgestellt und dafiir genutzt, sich dem neuen Markt grundlegend zu nihern, das
heif3t eine erste Einschitzung zu treffen, ob ein Markteintritt Gberhaupt in Frage
kommt. Die Bedarfshypothesen basieren auf der Sekundiranalyse wissenschaftlicher
Studien und Statistiken, die aus Sicht der Befragten eine hohe Validitit aufweisen und
damit zu einem ausschlaggebenden Faktor bei der Entscheidung fiir oder gegen Chi-
na werden.

2. Inhalssspezifische Hypothesengenerierung

Inhaltsspezifische Bedarfshypothesen werden vorwiegend von Projektleitungen und
Mitarbeitenden im Bereich Marketing/ Akquise aufgestellt. Diese greifen in erster Li-
nie auf das Instrument der Alltagsbeobachtung zuriick: ,,Wenn sie Krankenhiuser,
jetzt nicht unter dem Aspekt der Qualitit betrachtet haben, sondern einfach nur ei-
nen optischen Eindruck bekommen haben, dann kommt ihnen der Gedanke, da
misste man mal was tun. Also das Thema liegt auf der Hand [...]* (Projektleitung
A). Da sich vergleichbare Aussagen in allen vier adressierten Inhaltsbereichen
(Transport/Logistik, Automotive, Umwelt(-schutz), Gesundheit) nachzeichnen las-
sen, ist diesem Instrument — gemeinsam mit dem Verweis auf Berichterstattungen im
TV und auf Zeitungsartikel — eine besondere Gewichtung zuzuschreiben. Gleichzei-
tig ist festzustellen, dass die auf diese Weise generierten Bedarfshypothesen aus-
schlieBlich offensichtliche und bereits bestehende Problemlagen adressieren, die da-

183



Hessische Blétter 2 | 2019

184

mit zeitlich auf aktuelle Bedarfe verweisen. Da die Herleitung inhaltlicher Bedarfshy-
pothesen cher beildufig bzw. zufillig geschieht, handelt es sich insgesamt um einen
eher gering strukturierten Prozess.

Eine besondere Stellung im chinesischen Kontext nimmt die Herleitung von Be-
datfshypothesen aus politischen Zielstellungen ein. Aufgrund des autoritidren Regie-
rungssystems werden gesellschaftliche Entwicklungen zentral gesteuert und deren
Umsetzung durch die Bereitstellung finanzieller Mittel forciert, weshalb sie aus Sicht
der beteiligten Akteure eine hohe Validitit erhalten. Im vorliegenden Fall werden Be-
datfshypothesen aus dem Funfjahresplan der chinesischen Zentralregierung abgelei-
tet, in dem zukiinftige Schwerpunktthemen und Férderprogramme abgebildet sind.
Adressiert werden gesellschaftliche/politische Bedarfe, die zwar aktuell relevant sind
bzw. sein kénnen, mit Blick auf die beschriebene Zeitspanne von insgesamt finf Jah-
ren jedoch einen Uberwiegend prospektiven Charakter haben.

3. Intrainstitutionelle reflexive Verdichtung

Zur Verdichtung und Reflexion sowohl der iibergeordneten als auch der inhaltsspezi-
fischen Bedarfshypothesen werden regelmaBige interne Treffen beim Bildungsanbie-
ter organisiert, bei denen die beteiligten Akteure unterschiedliche Unternehmensbe-
reiche reprisentieren und verschiedene Positionen aufweisen. Entsprechend ihrer
Expertise — sei es regional oder inhaltsspezifisch — wirken sie in Perspektivverschrin-
kung am Prozess der Validierung von Bedarfshypothesen mit: ,,Wir haben einmal im
Jahr [...] ein international training summit, das hei3t wir holen alle Kollegen zusam-
men [...] und dann sagen uns zwei, drei Leute, dass aus Threr Sicht das Thema Ge-
brauchtwagenmanagement und Verkauf und alles ein riesen Thema sei* (Projektlei-
tung C). Bei diesen Treffen handelt es sich um ein relativ stark struktutiertes Vorge-
hen, um cher beildufig und individuell generierte Bedatrfshypothesen unter Rickbe-
zug auf die eigene Institution zu validieren und zugleich mit dem eigenen Profil ab-
zugleichen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Bedarfshypothesen insgesamt einen
relativ hohen Abstraktionsgrad aufweisen. Dies gilt insbesondere fiir die ibergeord-
neten Hypothesen, trifft jedoch auch auf die inhaltsspezifischen Ausfiihrungen zu. Es
wird nur eine sehr begrenzte Bandbreite an Instrumenten zur Herleitung der Be-
darfshypothesen eingesetzt, die mit geringem Aufwand umzusetzen sind. Diese In-
strtumente werden auf Ebene der einzelnen Weiterbildungsmitarbeitenden bedingt
strategisch angelegt, sie verbinden sich eher zufillig: ,,Nach unserem damaligen Wis-
sen ist das entstanden, nach unseren gefiihlten Bedarfen [...], gespiirte Bedatfe, sagen
wir es mal so [...]* (Projektleitung B). Weiterfithrende nach auflen gerichtete Schritte
zur Anreicherung der Bedarfshypothesen, wie sie in der Literatur beschrieben werden
(z. B. Mitbewerber- oder Zielgruppenanalyse), kénnen nicht belegt werden. Stattdes-
sen wird eine Verdichtung der individuell generierten Bedarfshypothesen auf Ebene
des Weiterbildungsanbieters durch regelmiBige interne Treffen forciert, die somit ein
strukturbildendes Element im insgesamt fluiden Prozess der Generierung von Be-
datfshypothesen datstellen.
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4.2 BedarfserschlieBung als integrierter Prozess

Wihrend im vorigen Kapitel der Fokus auf der Herleitung von Bedarfshypothesen
liegt, rickt an dieser Stelle die BedarfserschlieBung in den Fokus, die im Rahmen der
kontinuierlichen Bildungsarbeit der neu gegriindeten Weiterbildungseinrichtung statt-
findet. Es werden einerseits offene Angebote platziert, um eine breite Zielgruppe zu
erreichen. Andererseits sind es vor allem Unternehmen, die im Rahmen von Akqui-
segesprichen adressiert werden, um Auftragsmalnahmen anzubahnen. Die Akquise-
gespriche finden bei den Unternehmen vor Ort statt. Auf Seiten des Bildungsanbie-
ters werden die Gespriche durch Projektleitungen sowie Mitarbeitende fir den Be-
reich Marketing/ Akquise durchgefiihrt, wihrend auf Kundenseite (beim Unterneh-
men) jeweils ganz unterschiedliche Vertreter beteiligt sind. Die nachfolgenden Aus-
fiihrungen zur Durchfithrung von Probeangeboten, zur Adressierung periodischer
Bedarfe und zur Bildung von Bedarfsketten beschreiben drei unterschiedliche Vor-
gehensweisen der BedarfserschlieBung, die sich in diesen Kontexten verorten.

Probeangebote auf Grundlage von Bedarfshypothesen

Im Rahmen des offenen Kursangebots werden Probeangebote offeriert, die direkt
auf den allgemeinen Bedarfshypothesen basieren. Die Angebote sind inhaltlich und
zeitlich festgeschrieben und richten sich an eine offene Zielgruppe. Sie werden unter
Einbezug freiberuflicher Dozierender erstellt, die eine zentrale Rolle bei der Ausge-
staltung der Themen einnehmen: ,,Und erarbeiten tun wir die Inhalte in dem Sinn,
dass die Dozenten in der Regel was mitbringen. Also die sagen so habe ich das schon
gemacht, so wiirde ich das wieder machen® (Geschiftsfithrung). Trotz des Eintritts in
den neuen Markt werden von den Planenden keinerlei weiteren Analyseschritte zur
Ausdifferenzierung der urspringlichen Bedarfshypothesen zwischengeschaltet, so-
dass Bedarfshypothesen — zumindest bei angebotsorientierten Bedarfsstrategien — ein
hoher Stellenwert zugeschrieben werden muss.

Die Probeangebote selbst werden als Instrument der BedarfserschlieBung ver-
wendet, um durch Rickmeldung der Teilnehmenden einerseits Anpassungen am
konkreten Angebot vorzunehmen. Andererseits sollen die Probeangebote aber vor al-
lem genutzt werden, um einen ersten Zugriff auf die Zielgruppe zu erhalten: ,,Gut, al-
so das war ja jetzt sozusagen ein Schuss ins Blaue [...]. Und beim nichsten Mal [...]
muss man da eben versuchen etwas anzubieten, was die wirklich brauchen® (Dozent
A). Die Durchfithrung von Probeangeboten stellt damit eine ,,Praktik des Ausprobie-
rens” (Lorenz 2018, S. 26) dar, um mit Ungewissheiten des Marktes umzugehen und
Erfahrungswissen hinsichtlich des Bedarfs zu erlangen.

Das Ziel der Probeangebote besteht vordergriindig also nicht darin, die individu-
ellen Bedarfe der Teilnehmenden zu eruieren, sondern sich den institutionellen Be-
darfen der Unternechmen weiter anzunihern. Die hierbei gewonnenen Erkenntnisse
gilt es zwar vor dem Hintergrund der sehr unterschiedlichen Auskunftsfahigkeit der
befragten Teilnehmenden (in Abhdngigkeit ihrer Position) kritisch zu reflektieren, far
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die Initilerung weiterfithrender Akquisegespriche kénnen aber durchaus Anknip-
fungspunkte abgeleitet werden.

Einstieg mittels periodischer Bedarfe

Im gesamten Prozess der BedarfserschlieBung nimmt der sogenannte geregelte Be-
reich eine zentrale Stellung ein. Ausgehend von staatlichen oder internationalen Re-
gulierungen sind Themen und daran anschlieBend QualifizierungsmaB3nahmen ange-
sprochen, ohne deren Absolvierung bestimmte Tdtigkeiten (z. B. das Fihren von
Lastkraftwagen oder der Umgang mit gefihrlichen Stoffen) nicht ausgeiibt werden
dirfen. Die Inhalte sind dabei weitestgehend determiniert: ,,Wir reden von Produk-
ten, die klar umgrenzt sind, die mit Vorschriften zu tun haben [...] und die dadurch
einfach leichtgingiger sind* (Projektleitung D). Eine Vielzahl dieser Qualifizierungs-
maf3nahmen muss von den Teilnehmenden in regelmiBigen Abstinden wiederholt
werden, sodass man diese auch als periodische Bedarfe bezeichnen kann, die mit
Blick auf die zugrundeliegenden Intervalle insbesondere prospektiv zum Tragen
kommen.

Aufgrund der festgeschriebenen Inhalte ist es méglich, periodische Bedarfe im
Schwerpunkt angebotsorientiert zu adressieren, da thematische Anpassungen zum
Beispiel an unternehmensspezifische Anforderungen nur sehr begrenzt zum Tragen
kommen. Insofern spielen periodische Bedarfe sowohl im Rahmen von Akquisege-
sprichen bei Unternehmen vor Ort als auch in den offenen Probeangeboten eine
gewichtige Rolle. Da es in der Regel Unternehmen sind, die sich fiir die Einhaltung
der Regularien verantwortlich zeichnen und zugleich den Hauptnutzen aus der
Durchfithrung der Angebote zichen, sind mit periodischen Bedarfen weniger indivi-
duelle als vielmehr institutionelle Bedarfe angesprochen.

Weckung von Bedarfen durch die Bildung von Bedarfsketten

Die Akquisegespriche sind von den Planenden darauf ausgelegt, dass die Unterneh-
mensvertreter bereits selbst eine (grundlegende) Vorstellung ihrer firmeninternen Be-
darfe haben und diese in den Gesprichen auch kommunizieren kénnen. Eine Vorge-
hensweise der Mitarbeitenden des Bildungsanbieters besteht nun darin, einerseits ei-
nen Abgleich dieser (aus ihrer Perspektive) offen zutage liegenden Bedarfe mit dem
eigenen Programm vorzunehmen und andererseits daran ankniipfend weiterfihrende
Themen zur Weckung von Bedarfen zu platzieren. Hierfir konstruieren die Planen-
den thematisch zusammenhingende Bedarfsketten: ,,Man versucht dann mit aufzu-
nehmen, wie bei so einer Mindmap-Methode, was spielt da noch alles rein? |...]
Dann miissen wir ein Paket schniiren [...] und dann kommt die Nutzendiskussion,
du hast weniger Schaden, die Leute kommen pinktlich an, du hast eine hohe Auslas-
tung deiner KFZ-Ressourcen® (Projektleitung A). Im Zentrum der Konstruktion von
Bedarfsketten steht damit die Anschlussfihigkeit an zuvor genannte oder gemeinsam
eruierte Bedarfe sowie der fir das Unternchmen zu erzielende wirtschaftliche Nut-
zen.
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Ausgangspunkt der beschriebenen Bedarfskette ist das vom Unternehmensvertre-
ter genannte Problem hiufiger Transportschiden und der daraus abgeleitete Bedarf
im Themenbereich Ladungssicherung. Dieser institutionell verankerte Bedatf wird
vom Mitarbeitenden des Bildungsanbieters unter Riickbezug auf bereits zuvor aufge-
stellte Bedarfshypothesen (in diesem Fall Alltagsbeobachtungen zur Luftverschmut-
zung und zur Verkehrsauslastung) aufgegriffen und in die Themen wirtschaftliche
Fahrweise, Tourenplanung und Gefahrgut tiberfihrt. Das Aufstellen von Bedarfsket-
ten im Kontext von Akquisegesprichen beschreibt dabei eine im Schwerpunkt ange-
botsorientierte Strategie, die in ein stark nachfrageorientiertes Vorgehen eingebettet
ist. Zugleich wird sichtbar, wie der Ubergang von Bedarfserkundung und Bedarfswe-
ckung — in der Literatur als flieBend bezeichnet — strategisch vollzogen wird.

In den vorigen Ausfithrungen ist deutlich geworden, dass es sich bei der Durchfiih-
rung von Bedarfsanalysen um einen kontinuierlichen Prozess handelt, der nicht sepa-
rat stattfindet, sondern in Probeangeboten und Akquisegesprichen strukturell inte-
griert ist. Die Planenden bewegen sich im gesamten Prozess der BedarfserschlieBung
agil zwischen angebotsorientierten und nachfrageorientierten Bedarfsstrategien. Diese
kommen in allen untersuchten Vorgehensweisen wechselseitig zum Tragen, wobei
mit der Bildung von Bedarfsketten und der Adressierung periodischer Bedarfe zwei
Vorgehensweisen nachgezeichnet werden, die bisher empirisch nicht beschrieben
sind. In dem hier skizzierten Feld der beruflich-betrieblichen Weiterbildung und der
damit einhergehenden Fokussierung auf Unternehmen sind simtliche Vorgehenswei-
sen der Erkundung von Bedarfen auf kommunikative Aushandlungen zuriickzufth-
ren, weiterfiihrende Instrumente lassen sich nicht rekonstruieren.

Fazit

In der vorliegenden Untersuchung konnte herausgearbeitet werden, dass die Bedarfs-
hypothesen insgesamt betrachtet einen hohen Abstraktionsgrad aufweisen und erst
im Projektverlauf konkretisiert werden (vgl. Kapitel 4.1). Zugleich stellt die Bedarfs-
erschlieBung ein zentrales Element des Programmplanungshandelns tiber die gesamte
Projektlaufzeit dar, die primir integriert im Rahmen von Akquisegesprichen stattfin-
det (vgl. Kapitel 4.2). Insofern muss die eingangs aufgestellte These der starken Fo-
kussierung von BedarfserschlieBung vor Markteintritt und deren Relativierung im
Projektverlauf verworfen werden.

Dieses Ergebnis ist insbesondere auf die Fokussierung von Unternehmen als
Kernzielgruppe zutrtickzufiihren, da jedes Akquisegesprich fiir sich betrachtet einen
neu zu initiierenden Analyseprozess darstellt, der den Planenden ebenfalls dazu dient,
sich den weitestgehend unbekannten gesellschaftlichen Verhiltnissen in China ein
Stiick weit anzunihern. Bedarfshypothesen werden in diesem Kontext als Bezugs-
punkte herangezogen, um daran anschlieBend institutionelle Bedarfe kommunikativ
auszuhandeln, was aufgrund kultureller Anforderungen unmittelbar mit dem Aufbau
von Beziehungen und Vernetzungen verbunden ist. Hierfiir reicht eine relativ geringe
Ausdifferenzierung aus, was jedoch nicht bedeutet, dass Bedarfshypothesen bei der
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Anbahnung von Auftragsmanahmen in Unternehmen an Relevanz verlieren, son-
dern sie kommen handlungsleitend bei angebotsorientierten Bedarfsstrategien zum
Einsatz. Die herausgestellten Vorgehensweisen zur Bildung und Prifung von Be-
datfshypothesen reichern die bisher bekannten Ergebnisse zu Programmplanung und
BedarfserschlieBung in der betrieblichen Weiterbildung (Rébel 2018, Hippel/Robel
2016, Kipplinger 2016) an und zeigen, wie eine kooperative BedarfserschlieBung im
Unternehmen aus Sicht des Bildungsanbieters erfolgt. Eine Analyse der Aushand-
lungsprozesse zwischen den Akteuren des Bildungsanbieters und der Unternehmen
erscheint gewinnbringend, um die Unternehmens- und Anbieterperspektive noch
starker miteinander zu verschrinken.

Es zeigt sich zudem, dass bei allen Vorgehensweisen zur BedarfserschlieBung
ausschlieBlich gesellschaftliche/politische und institutionelle Bedatfe direkt von den
Planenden adressiert werden. Der Bildungsanbieter agiert unter der Primisse einer
Verwertungslogik und erschlief3t institutionelle Bedarfe insbesondere unter dem As-
pekt des wirtschaftlichen Nutzens fir den Kunden. Demzufolge bleiben die subjekti-
ven Aspekte des Bedarfs aus Sicht der Planenden weitestgehend unberiicksichtigt.
Zugleich haben individuelle Bedarfe aufgrund des autoritiren Regierungssystems nur
einen sehr begrenzten Einfluss auf den gesellschaftlichen/politischen Bedarf in Chi-
na, die letztliche Instanz der Bedarfsbestimmung ist vielmehr der Staat und der von
ihm zugelassene Qualifizierungsbedatf (vgl. Robak/Enoch 2016, S. 128). Infolgedes-
sen spielt das Individuum insgesamt betrachtet nur eine untergeordnete Rolle bei der
ErschlieBung von Bildungsbedarfen in den hier betrachteten Vorgehensweisen.
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Berichte

Volkshochschul-Présidentin  Kramp-Karren-
bauer fordert Allianz fiir digitale Aufkldrung
und starke Demokratie

Anlisslich der 100-Jahr-Feier der Volks-
hochschulen in der Frankfurter Paulskir-
che fordert die Prisidentin des Deut-
schen Volkshochschul-Verbandes e. V.
(DVYV), Annegret Kramp-Karrenbauer,
von Bund, Lindern und Gemeinden eine
gemeinsamen ,,Allianz fiir digitale Auf-
klirung und starke Demokratie. Uberall
vor Ort miissten u. a. digitale Informati-
onszentren eingerichtet werden. Die
VHSen seien bereit, die Politik bei dieser
Aufklirungsoffensive zu unterstiitzen.
Angesichts einer auseinanderdriften-
den Gesellschaft und groBer Verunsiche-
rungen im Zuge von Globalisierung, Mi-
gration und sozialer Konflikte missten
in jeder Kommune Beteiligungsrdaume zur
Verfiigung stehen. ,,Menschen mit unter-
schiedlichen und auch gegensitzlichen
Interessen, Werten und Haltungen kon-
nen sich dort tber wichtige gesellschaft-
liche Entwicklungen auseinandersetzen,
Kompromisse aushandeln und Lésungen
fiir unser Zusammenleben finden®, fuhrt
DVV-Prisidentin Kramp-Karrenbauer aus.
Solche Strukturen seien fiir eine lebendi-
ge Demokratie unabdingbar. ,,Unsere po-
sitiven Erfahrungen mit Birgerdialogen
an Volkshochschulen machen uns Mut,
dass die Birgerinnen und Birger solche
Diskussionscamps annehmen werden.*

Forderung nach digitaler Bildungsoffensive
Der drohenden digitalen Spaltung der
Gesellschaft entgegenzuwirken, ist aus
Sicht der Volkshochschulen eine der
grof3ten Bildungsaufgaben der Gegen-
wart. Digitale Technologie durchdringt

alle Lebensbereiche und sorgt fir eine
grundlegende Verinderung auch des 6f-
fentlichen Diskurses und der politischen
Willensbildung. Digitale Errungenschaf-
ten wie beispielsweise die sozialen Netz-
werke bergen aus Sicht der Volkshoch-
schulen die Chance auf breite Beteiligung
an Offentlichen Debatten. Um dabei
nicht Desinformation und Populismus
Vorschub zu leisten, sei allerdings eine
digitale Bildungsoffensive nétig, die die
politische Urteilsfahigkeit und Medien-
kompetenz der Menschen stirke. ,,So-
wohl Altere als auch die Generation der
digital Natives hat vielfach Lernbedarf,
um Fake News zu entlarven, realititsver-
zerrenden Filterblasen zu entkommen
und Hate Speech zu widerstehen®, so
Annegret  Kramp-Karrenbauer.  Die
Volkshochschulen unterstreichen damit
ihre im Vorfeld der Bundestagswahl
formulierte Forderung nach einer digita-
len Bildungsoffensive des Bundes.
Anlisslich ihres 100-jdhrigen Beste-
hens wollen die Volkshochschulen ein
besonderes Zeichen setzen flir eine le-
bendige und starke Demokratie. Unter
dem Motto ,,zusammenleben. zusam-
menhalten® veranstalten sie am 20. Sep-
tember 2019 die bundesweit erste lange
Nacht der Volkshochschulen. Reprisen-
tant¥innen aller gesellschaftlichen Berei-
che — darunter Parteien, Unternehmen,
Glaubensgemeinschaften und Sportver-
binde — ruft der Deutsche Volkshoch-
schul-Vertband dazu auf, an diesem
Abend mit den VHSen fur gesellschaftli-
chen Zusammenhalt einzutreten — fir
Respekt, fir Vielfalt, fiir Dialog und fir
Beteiligung. Mit ihren vielfiltigen Ange-
boten wollen die Volkshochschulen ge-
meinsam mit ihren Partnern Begegnung,
Verstindigung und friedliches Zusam-
menleben stirken. ,,Demokratie funktio-
niert nicht in einem Gegeneinander, auch
nicht in einem Nebeneinander, sondern
nur in einem Miteinander*, so die DVV-



Prasidentin. Deshalb brauche es Orte
wie die Volkshochschulen, wo Menschen
mit ganz unterschiedlichen Auffassun-
gen, Prigungen und Hintergrinden zu-
sammenkommen konnen.

Berufung auf Weimarer Verfassung

Mit ihrem Jubilium berufen sich die
Volkshochschulen auf die Weimarer
Verfassung von 1919. Diese hielt mit
Blick auf die noch junge und zerbrechli-
che Demokratie erstmals alle staatlichen
Ebenen dazu an, die Erwachsenenbil-
dung und insbesondere die Volkshoch-
schulen zu fordern. Die Weimarer Ver-
fassung 1l6ste  eine deutschlandweite
Grindungswelle von Volkshochschulen
aus. 1919 gilt als das Geburtsjahr der
Volkshochschule moderner Prigung und
der Weiterbildung in offentlicher Ver-
antwortung. Es ist das Jahr, in dem die
groBte Zahl der heute noch existierenden
Volkshochschulen urspriinglich gegriin-
det wurde.

Quelle: www.dvv-vhs.de/presse/details/
news/News/detail/volkshochschul-
praesidentin-kramp-karrenbauer-fordert-
allianz-fuer-digitale-aufklaerung-und-
starke-demo/

vhs-Lernportal als digitales Lehrwerk fiir In-
tegrationskurse zugelassen

Das Bundesamt fir Migration und
Flichtlinge (BAMF) hat das vhs-Lern-
portal als Lehrwerk fiir Integrationskurse
anerkannt. Das kostenfreie Portal ist
damit das einzige digitale Angebot, das
als kurstragendes Lehrwerk offiziell zu-
gelassen ist.

Die digitalen Lernmaterialien sind fir
den Prisenzunterricht und Blended
Learning-Kurse konzipiert und umfassen
36 Lektionen mit rund 3.400 Ubungen
fir Anfinger und Fortgeschrittene (Ni-
veau Al-B1). Sie basieren auf dem Rah-

Thema | Berichte

mencurriculum fiir Integrationskurse und
bereiten systematisch auf den Deutsch-
Test flir Zuwanderer vor. Die elektroni-
schen Ubungen erméglichen den Ler-
nenden Lesen, Horen, Schreiben und
Sprechen zu trainieren, ebenso wie
Wortschatz und Grammatik.

Lehrkrifte konnen das digitale Lehr-
werk in threm Unterricht einsetzen. ,,Die
Onljne—Ubungen helfen dabei, in hetero-
genen Lerngruppen entsprechend der
Bedirfnisse der Lernenden zu differen-
zieren und fordern deren Autonomie
und Motivation®, erlautert Celia Soko-
lowsky vom Deutschen Volkshochschul-
Verband (DVYV), der das vhs-Lernportal
entwickelt hat. Wenn das automatisierte
Uben in E-Learning-Phasen stattfinde,
konne die Prisenzzeit im Kurs zudem
noch besser fiir kommunikative und
produktive Spracharbeit genutzt werden,
erginzt Sokolowsky.

Dartiber hinaus bietet die Plattform
Zugewanderten die Moglichkeit, selbst-
stindig zu lernen, etwa um nach einem
Prisenzkurs weiter zu Uben oder Warte-
zeiten auf Deutschkurse zu Uberbriicken.
Die Lernenden werden dabei von Onli-
ne-Tutorinnen und -Tutoren unterstiitzt.
Da das Lernportal fur die Nutzung auf
Smartphones und anderen mobilen Ge-
riten optimiert wurde, ist das Lernen je-
derzeit und an jedem Ort moglich.

Der Deutschlernbereich im neuen
vhs-Lernportal 16st die Lernplattform
ich-will-deutsch-lernen.de  (iwdl.de) ab,
die bereits als Lehrwerk fir den Integra-
tionskurs zugelassen war. Beide Platt-
formen wurden mit Férderung durch das
Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) von Deutschen Volks-
hochschul-Verband entwickelt.

Quelle: www.dvv-vhs.de/presse/details/
news/News/detail/vhs-lernportal-als-
digitales-lehrwerk-fuer-integrationskurse-
zugelassen/
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Hinweise

Lehrhiicher fiir die Erwachsenen- und Weiter-
bildung

Die Lehtblicher bundeln das Wissen der
Disziplin und vermitteln Grundlagen-
kenntnisse fir das praktische und wis-
senschaftliche Handeln in verschiedenen
Feldern. In Aufbau und didaktischer Ge-
staltung orientieren sie sich an der Hoch-
schullehre und kénnen veranstaltungsbe-
gleitend oder zum Selbststudium sowohl
von Studierenden als auch Berufstitigen
genutzt werden: als Einfithrung in ein
Themengebiet, als Repetitorium zur Vor-
bereitung auf Prifungen oder als Nach-
schlagewerk. Sie vermitteln forschungs-
basiertes Wissen, unterstutzen das wis-
senschaftliche Denken auf Seiten der Le-
serinnen und Leser und dienen dem pra-
xisorientierten Wissenstransfer.

Die Buchreihe wird durch ein unab-
hingiges Gremium von Hochschulleh-
rer*innen herausgegeben und vom Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Ler-

Dokumentationen

Recht auf Weiterbildung. 10-Punkte-Plan zur
Nationalen Weiterhildungsstrategie fiir mehr
Investitionen in eine solidarische Gestaltung
des Wandels der Arbeitswelt

Gemeinsame Anforderungen der Gewerk-
schaften

Der grundlegende Wandel von Arbeit,
Wirtschaft und Gesellschaft fithrt zu
massiven Umstrukturierungen von Pro-

nen e. V. (DIE) redaktionell betreut. Die
Mitglieder des Herausgebergremiums
begleiten kritisch-beratend die Entste-
hung jedes Bandes und sichern so eine
hohe fachliche Qualitit. Die Buchreihe
erscheint Uber wbv media bei utb.
Folgende Binde sind vorgesehen:
Lehtren und Lernen
Programm- und Angebotsentwick-
lung
Institutionelle Strukturen
Leitung, Management und Organisa-
tion
Lernen und Lerntheorien
Profession, Professionalisierung, Pro-
fessionalitat
e Beratung im Kontext lebenslangen
Lernens
Forschen und Handeln
Geschichte und Gegenwart
Medien in Lehtr-Lernprozessen
Erwachsenenbildung in international-
vergleichender Perspektive
e Sozialisation und informelles Lernen
im Erwachsenenalter
e Einfiihrung in die Erwachsenen- und
Weiterbildung

Information: thomas.jung@die-bonn.de

duktionsprozessen und Beschiftigung.
Zentral ist es in diesem Prozess, allen
Menschen die Teilhabe an guter Er-
werbsarbeit und zur persénlichen Ent-
wicklung zu eréffnen bzw. zu bewahren.
Hierzu sind verschiedene Aktivititen
und die Beteiligung mehrerer Akteure
n6tig. Der DGB und seine Mitgliedsge-
werkschaften sehen eine zukunftsorien-
tierte Qualifizierungs- und Weiterbil-
dungspolitik dabei als einen wichtigen
Schltssel zur Teilhabe an Guter Arbeit.
Wit setzen uns deshalb dafir ein, bessere
Bildung und Unterstiitzungsleistungen
zur Qualifizierung von Beschiftigten und



Arbeitslosen zu gewihrleisten, die mit
neuen bzw. sich verindernden Kompe-
tenzanforderungen Schritt halten miis-
sen.

Unser Verstindnis lautet: Grundsitz-
lich liegt die Verantwortung fiir berufli-
che Weiterbildung ihrer Beschiftigten
primdr bei den Arbeitgebern. Sie mussen
die Qualifizierung der von ihnen bené-
tigten Fach- und Fihrungskrifte sicher-
stellen. Fir MaBnahmen der Anpas-
sungs-, Erhaltungs- und Erweiterungs-
qualifizierungen sind Beschiftigte im
Grundsatz bezahlt freizustellen und die
MaBnahmen sind durch die Arbeitgeber
zu finanzieren. Eine unangemessene In-
dividualisierung oder Kollektivierung der
Weiterbildungslasten muss vermieden
wetrden. Darliber hinaus ist die Rolle der
Betriebsparteien zu stirken und ein ge-
meinsames Handeln der Betriebsparteien
von zentraler Bedeutung. Die Betriebs-
parteien kénnen als Expertinnen vor Ort
am chesten einschitzen, wie sich der
Wandel im jeweiligen Betrieb konkret
auswirkt, welche Weichenstellungen ge-
troffen werden missen, um ihn erfolg-
reich zu bewiltigen, und was die Be-
schiftigten an Qualifizierung brauchen,
um ihre bisherigen Titigkeiten unter ver-
inderten Bedingungen ausiiben oder
neue Ubernehmen zu kénnen. Betriebsti-
te geniefen zudem das Vertrauen der
Beschiftigten und kénnen auch jene Be-
schiftigten erreichen, die weniger offen
fir Weiterbildung sind.

Gerade in Zeiten der unklaren Ent-
wicklungen hinsichtlich der Beschifti-
gungsperspektiven und  Rationalisie-
rungspotentiale durch den Strukturwan-
del brauchen die Menschen die Méglich-
keit fir berufliche Weiterentwicklung
und Mobilitit. Nicht zuletzt aufgrund
der Verschiebungen zwischen den Bran-
chen sind auch priventive Ansitze zur
Vermeidung von Arbeitslosigkeit iiber
den Betrieb hinaus nétig. Dafiir ist die
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Arbeitsmarktpolitik ebenso zu stirken,

wie die bessere Absicherung der indivi-

duellen beruflichen Weiterbildungsmdog-
lichkeiten und -wiinsche.

Die hier zusammengefassten zehn
Punkte sind die gemeinsamen gewerk-
schaftlichen Kernforderungen fiir eine
verldssliche finanzielle Unterstiitzung
und Weiterbildungsinvestitionen, die in
die Nationale Weiterbildungsstrategie
eingebracht werden.

Wir schlagen vor:

e Bessere Rechte fiir Betriebsrite: Ein-
fihrung eines generellen Initiativ-
und Mitbestimmungsrechts bei Per-
sonalplanung,  Beschiftigungssiche-
rung und Qualifizierung [...]

e Implementierung betrieblicher Wei-
terbildungsmentoren

e Im Betriecb miissen Kompetenzen der
Berufsberatung und der beruflichen
Begleitung aus- und vielerorts neu
aufgebaut werden. Selbst im besten
Falle der bestméglichen Kooperation
mit den Beraterinnen und Beratern
der Bundesagentur fir Arbeit sind
Kompetenzen der Personalentwick-
lung, aber auch der Begleitung durch
berufliche Verinderungsprozesse no-
tig. Wihrend die Personalabteilungen
diesen Bereich in vielen Unterneh-
men neu aufbauen missen, kénnen
auf der Seite der Betriebs- und Per-
sonalrite und Vertrauensleute Kolle-
ginnen und Kollegen zu betrieblichen
Weiterbildungsmentoren und Mento-
rinnen weitergebildet werden. Sie sol-
len vor allem bildungsferne und ge-
ringqualifizierte Beschiftigte besser
als bisher fiur Qualifizierung errei-
chen. Durch persénliche Ansprache
und individuelle Begleitung kénnen
so Angste und Vorbehalte abgebaut
werden. Grundlage dafir ist Vertrau-
en. Auf betrieblicher Ebene kann das
durch gewerkschaftliche Vertrauens-
leute organisiert werden, sie sind nah
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dran und kompetent. Und sie genie-
Ben das Vertrauen der Beschiftigten.
Betriebliche Weiterbildungsmentorin-
nen und -mentoren sind besonders
gut geeignet fiir die Ansprache von
Bildungsbenachteiligten und sollten
von daher staatlich geférdert werden
(im ersten Schritt wire eine Projekt-
férderung durch den Bund denkbar).
Fortfihrung  der  Sozialpartner-
Richtlinie [...]

Foérderung von tariflichen Weiterbil-
dungsvereinbarungen [...]
Einfihrung eines Transformations-
kurzarbeitergeldes |[...]
TransfermaBnahmen verstirkt fir
Weiterbildung nutzen [...]

Recht auf Weiterbildung stirken

Mit dem Qualifizierungschancenge-
setz wurde die berufliche Férderung
von Weiterbildung ausgeweitet und
ein Recht auf Weiterbildungsbera-
tung eingefihrt. Um den Wandel der
Arbeitswelt — von dem bis 2035 laut
BMAS-Prognose 7 Mio. Arbeitsplit-
ze betroffen sein werden — solida-
risch zu gestalten, muss aber das
Recht auf Beratung durch einen ge-
setzlichen Rechtsanspruch auf beruf-
liche Weiterbildung und entspre-
chende staatliche Férderangebote
flankiert werden.

Wir wollen, dass Beschiftigte im
Strukturwandel ihre Beschiftigungs-
fahigkeit erhalten. Fiir diejenigen, de-
ren Arbeitsplitze durch den techno-
logischen Wandel bedroht sind bzw.
kiinftig wegfallen, braucht es ein
Recht auf (arbeitsmarktrelevante)
Weiterbildung und berufliche Neu-
orientierung (Umschulung). Hierzu
schen wir komplementir als nach-
rangiges Instrument zum Transfor-
mationskurzarbeitergeld  folgenden
Anderungsbedarf:

» Da die Forderung Beschiftigter
im Rahmen der Atbeitslosen-

versicherung bislang maligeb-
lich vom Arbeitgeber abhingig
ist, braucht es eine Erweiterung,
die auch das individuelle Recht
der Beschiftigten stirkt. Wer
auf eigenen Wunsch seine Ar-
beitszeit reduziert, um seine Be-
schiftigungsfihigkeit im struk-
turellen Wandel zu erhalten o-
der wer sich gar neu orientieren
muss/will, und nicht von ande-
ren Forderinstrumenten erfasst
wird, sollte keine ILohneinbu-
Ben hierfur in Kauf nehmen
mussen. Hier kann eine Lohn-
ersatzleistung bei Weiterbildung
in Teilzeit eine Losung sein.
Die Unterstiitzung sollte aber
so ausgestaltet sein, dass insbe-
sondere Geringqualifizierte und
Geringverdiener gezielter durch
zusitzliche Regelungen unter-
stiitzt werden.

Dartiber hinaus bedarf es weite-
rer Regelungen, die verhindern,
dass Arbeitgeber aufgrund von
Mitnahmeeffekten ihre Ver-
antwortung fir Weiterbildung
auf die Beschiftigten abwilzen
koénnen. Fine verpflichtende
Beratung ist mit dieser Leistung
zu verkniipfen.

Um ein Recht auf Weiterbil-
dung unmittelbar bei Eintritt in
Arbeitslosigkeit zu sichern, soll
ein Qualifizierungsversprechen
in beiden Rechtskreisen erfol-
gen. Ebenso braucht es ein
Recht auf das Nachholen von
Berufsabschlussen. Nach wie
vor ist ein fehlender Berufsab-
schluss der groBte personliche
Risikofaktor sowohl fiir den
Verlust des Arbeitsplatzes wie
fiur eine spitere Bedurftigkeit.
Zudem ist eine auf Beratung
beruhende Qualifizierung der



Vermittlung in beiden Rechts-
kreisen gleichzustellen.

» Bessere finanzielle Unterstiit-
zung bei Weiterbildung wih-
rend der Arbeitslosigkeit schaf-
fen.

» Die Weiterbildungsprimien, die
derzeit fur bestandene Prufun-
gen gezahlt werden und befris-
tet sind, sollten entfristet und
durch ein fortlaufendes Weiter-
bildungsgeld erginzt werden.
Ein solcher Zuschlag zur At-
beitslosenunterstiitzung  muss
auch die bestehende Fehlkon-
struktion Uberwinden, dass ein
sogenannter Ein-Euro-Job mit
durchschnittlich 180  Euro
Mehraufwandsentschidigung
pro Monat finanziell attraktiver
ist als die Teilnahme an einer
Weiterbildungsmal3nahme. In
beiden Fillen entsteht ein
Mehraufwand. Der DGB
schldgt bei Weiterbildung einen
Zuschlag in Héhe von mind.
200 Euro pro Monat vor bzw.
eine Erhéhung von 15 Pro-
zentpunkten des ALG 1. Bei

Rezensionen

Schramek, Renate/Kricheldorff, Cornelia/
Schmidt-Hertha, Bernhard/Steinfort-Dieden-
hofen, Julia (Hrsg.) (2018): Alter(n) — Lernen -
Bildung. Ein Handbuch. Stuttgart : Verlag W.
Kohlhammer, 335 Seiten, € 39,00.

Seniorenbildung, Bildung fiir Altere und
Lernen Uber die gesamte Lebensspanne
wurden in der Erwachsenenbildung im-
mer wieder thematisiert, aber bislang ist
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geringem  ALG-I-Bezug  soll
auch in der Arbeitslosenversi-
cherung der Mindestbetrag von
200 Euro gelten. Dabei dient
die Primie der Motivation,
wihrend das fortlaufende Wei-
terbildungsgeld die Funktion
der Erméglichung hat.
e Lernzeitanspriche neu regeln und
ausweiten
Mit der Briickenteilzeit, den Bil-
dungsfreistellungsgesetzen der Lin-
der, den Tarifvertrigen und den Be-
triebsvereinbarungen bestehen auf
unterschiedlichen Ebenen Regelun-
gen zu Lernzeiten. Eine bundesge-
setzliche Regelung ist nétig, damit in
der Summe mehr Bildungszeit ge-
schaffen wird. Dazu geh6ren mindes-
tens die Freistellung bei Bildungsteil-
zeit sowie die Erméglichung von
Lernzeitansprichen, auch fir Perso-
nen mit Betreuungspflichten.
e Aufstiegs-BAf6G (AFBG) ausbauen
[...]
e ESF-Bildungsprimien
ckeln [...]

welterentwi-

Quelle:  www.dgb.de/themen/++co++
c5cf5290-65a2-11e9-9bfd-52540088cada

das hohere Erwachsenenalter nicht sys-
tematisch in den Theorie- und Praxisan-
sitzen der Erwachsenenbildung verortet.
Eine besondere Herausforderung dieser
Systematisierung besteht darin, die theo-
retischen und praktischen Ansitze aus
der Sozialgerontologie und der -piddago-
gik einzubezichen, die ebenfalls im Feld
des Lernens im Alter zu finden sind.

Das vorliegende Handbuch erdffnet
nun erstmals einen Diskurs zwischen der
gerontologischen Bildungs- und Lernfor-
schung (Geragogik) und der erzichungs-
wissenschaftlichen Alternsforschung, in-
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dem eine Zusammenschau der verschie-
denen Forschungsansitze und piadagogi-
schen Konzepte vorgelegt wird. Die Bei-
trdge zentrieren sich um den ,,gleichen
Gegenstand — der Bildung im und fir
das Altern® (Schramek u.a. 2018, S. 9)
und versuchen, die gemeinsame und di-
vergente Begriffsverwendung deutlich zu
machen und die gegenseitigen Bezug-
nahmen herauszuarbeiten.

Das Buch besteht aus einem Prolog
und vier Themenabschnitten: ,, Theorie-
zuginge zur Altersbildung® mit drei Bei-
tragen, ,,Forschungsansitze zu Lernen
und Bildung im Alter” mit finf Beitri-
gen, ,,Felder der Bildungsarbeit mit élte-
ren und alten Menschen® mit neun Bei-
trigen und ,,Informelles Lernen und Bil-
dungskonzepte® mit finf Beitrdgen. Je-
der Abschnitt wird mit einer kurzen Ein-
leitung einer Herausgeberin/eines Het-
ausgebers eroffnet, meist gehen diese
Einleitungen aber nicht Gber eine Zu-
sammenfassung der Beitrdge hinaus.

Der Prolog von Dominique Kern
nimmt die Verortung der Bildung im Al-
ter weitrdumig in den Blick und fragt
nach  ideengeschichtlichen — Ankniip-
fungsmoglichkeiten. Sein Beitrag bietet
fir die weitere Debatte einen guten Aus-
gangspunkt, der leider in den folgenden
Beitrigen des Handbuchs nicht mehr
aufgegriffen wird. Der Abschnitt zu the-
oretischen Zugingen beginnt mit einem
Beitrag von Ines Himmelsbach, die Bil-
dung im Alter als ,,Altern Lernen (S. 35)
versteht. Damit wird das Feld stark ein-
geengt, zugleich aber auch eine schr
zentrale Frage der Bildung im Alter auf-
geworfen, nidmlich die Zielperspektive
von Bildung angesichts von Abbau- und
Verlusterfahrungen. Der Beitrag von
Cornelia Kricheldorff nimmt eine Ein-
ordnung der Bildung im Alter innerhalb
der Gerontologie zwischen Intervent-
onsgerontologie (S. 46) und Geragogik
vor. Und Julia Steinfort-Diedenhofen

verortet in ihrem Beitrag das Feld der
Altenbildung zwischen Erwachsenenbil-
dung und sozialer Arbeit, allerdings ver-
kurzt sie das Verstindnis von Erwachse-
nenbildung auf mikrodidaktische Fragen.

Der zweite Teil des Buches prisen-
tiert verschiedene Forschungsansitze zur
Bildung im Alter und greift hier vor al-
lem methodische Fragen auf. Bernhard
Schmidt-Hertha gibt bspw. einen Uber-
blick zu Large Scale Studien, Vera Gal-
listl, Anna Wanka und Franz Kolland
analysieren Paneldaten mit Blick auf die
Petpetuierung von Bildungsbenachteili-
gung im Lebensverlauf, Renate Schra-
mek, Verena Reuter und Andrea Kuhl-
mann berichten von Lernprozessen in
einem partizipativen Forschungsprojekt
mit Demenzerkrankten, Claudia Kulmus
stellt Gruppendiskussionen in Senioren-
einrichtungen vor, Dieter Nittel und Ni-
kolaus Meyer rekonstruieren Lernprozes-
se in der Lebensendphase auf der Grund-
lage eines journalistischen Textes. Die Bei-
trige sind tber das konkrete Forschungs-
feld methodologisch aufschlussreich und
kénnen gut auch zur Veranschaulichung
von Forschungspraxis in Lehrveranstaltun-
gen im Studium eingesetzt werden.

Der Abschnitt ,,Felder der Bildungs-
arbeit mit ilteren und alten Menschen*
zeigt die Vielfalt der Bildungsarbeit auf
von der Biografiearbeit in Erzdhlcafés
und Erzihlkreisen (Daniela Rothe), Ein-
satzmoglichkeiten und Grenzen des in-
tergenerationellen Lernens (Julia Franz,
Bernhard Schmidt-Hertha), dem Senio-
renstudium als eine Variante des Lebens-
langen Lernens an Hochschulen (Silvia
Dabo-Cruz, Karin Pauls), der stationiren
Altenpflege als Lernort fir pflegebediirf-
tige alte Menschen und zugleich als
Lernort fiir Angehérige und Pflegekrifte
(Britta Deppe, Susanne Jahn, Hella Kunz
und Walter Wittkimper).

Zwei fachdidaktische Beitrige zur
Musik- (Theo Hartogh, Hans Hermann



Wickel) und Kunstgeragogik (Sabine
Baumann, Kim de Groote) verweisen auf
Bestrebungen zur Institutionalisierung
durch Zertifikatslehrginge fir Professio-
nelle in der Altenbildung. In der betrieb-
lich-beruflichen Weiterbildung wird die
Altersbildung in den Kontext von Et-
wetbsarbeit und betrieblicher Personal-
politik gestellt und cher die Bildungsar-
beit mit den ,jungen Alten® angespro-
chen (Renate Schramek, Uwe Elsholz).
Im Beitrag zum freiwilligen Engagement
(Elisabeth Bubolz-Lutz, Julia Steinfort-
Diedenhofen) werden Titigkeiten in der
nachberuflichen Lebensphase auf ihre
Lernpotentiale hin analysiert und Lern-
formate fiir Altere sowie Professionelle
im Ehrenamtsmanagement vorgestellt.
Und schlieBlich wird am Beispiel der
kommunalen Altenberichtserstattung auf-
gezeigt, wie partizipative Seniorenpolitik
Lerneffekte bei Kommunalpolitiker*innen
und Mitarbeiter*innen der Verwaltung
auslésen kann (Elke Olbermann, Britta
Bertermann und Barbara Eifert).

Im vierten Abschnitt werden exemp-
larisch Bildungskonzepte vorgestellt, z. B.
von Veronika Thalhammer zur vorwie-
gend informellen Medienaneignung im
Alter oder Anika Klein ber informelle
Lernprozesse und Lernanlisse in Bezug
auf Ernihrung und Essverhalten. Ein
kulturpidagogisches Konzept fir de-
menzerkrankte Menschen zeigt, wie eine
Museumsfithrung und Atelierarbeit die
Teilhabe férdern konnen (Ann-Katrin
Adams, Arthur Schall, Valentina A.
Tesky, Frank Oswald, Johannes Pantel).

Zwei Beitrige aus der institutionellen
Erwachsenenbildung verdeutlichen den
Ertrag erwachsenenbildnerischer Kon-
zeptarbeit: Ausgehend von Kiriegserfah-
rungen der heute 75- bis Anfang 90-
Jahrigen zeigt Gertrud Vélkening Hand-
lungsméglichkeiten im Rahmen der Al-
tersbildung auf und erldutert ein selbst
erprobtes  Seminarkonzept.  Giinther
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Holzapfel stellt ebenfalls ein selbst ent-
wickeltes Konzept zur Bildungsarbeit
mit Minnern im Alter vor. Mit der Me-
tapher der ,,Baustellen” werden in sei-
nem Seminarkonzept Identititskonstruk-
tionen bearbeitet und Austausch und
Vernetzung gefordert.

Die Zusammenschau der Beitrige
vermittelt einen guten und vor allem aktu-
ellen Uberblick tber das Feld der Alters-
bildung und der Forschungsaktivititen,
die in diesem Bereich zu verzeichnen sind.
Neben der Vielfalt an Lernorten und
Lernwegen im Alter zeigen die Beitrige
auch, dass die Fragestellungen in ihren je-
weiligen  disziplindren oder praktisch-
organisatorischen Kontexten eingebettet
sind. Ein gemeinsames Begriffsverstind-
nis scheint deshalb noch in weiter Ferne.

Immerhin wird mit dem Sammel-
band aber der Versuch unternommen,
einen Diskurs Gber Bildungsbedatfe, an-
gemessene  Strukturen, professionelle
Handlungsfelder und disziplindre Zu-
ginge der Bildung im Alter zu initiieren.
Fir die Erwachsenenbildungsforschung
wire hier vor allem anzukniipfen an For-
schungen zu lebensphasenspezifischen
Bildungsbediirfnissen, die einem cher pa-
thologisierenden  Altersbild ~gegeniiber
gestellt werden kénnte. Durch die inter-
disziplindre Perspektive des Buches geht
auch der Blick auf professionelle Aufga-
ben in der Erwachsenenbildung in den
Hintergrund. Bislang ist die Bildung im
Alter kaum Thema in der Aus- und Wei-
terbildung des Personals in der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Das vorlie-
gende Buch liefert hier auch keine sys-
tematische Grundlage, wie es der Unter-
titel ,,Handbuch® vielleicht suggerieren
mag. Als ,,Arbeitsbuch® fiir weiterfihren-
de Diskurse kénnen die Beitrige jedoch
vielfiltige Anregungen und Impulse far
Diskussionen und Reflexionen geben.

Carola lller
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