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Einleitung

. Einleitung

In unserer Wissensgesellschaft wird Wissen — neben Kapital, Boden-
schatzen und korperlicher Tatigkeit — zu einer eigenstandigen Pro-
duktivkraft. Allerdings andert sich aufgrund von rasanten technischen
Fortschritten und einer sich standig verandernden Gesellschaft das
Wissen, was auf dem Arbeitsmarkt als relevant gilt, ebenfalls unun-
terbrochen. Als Reaktion auf diese Anforderung wird heute mehr
denn je ein ,lebenslanges Lernen“ gefordert (Gerlach, 2000), unter

anderem durch regelmafige, berufliche Weiterbildung.

Da eine solche Weiterbildung sowohl fir den Lernenden? als auch fiir
die Gesellschaft oder das Unternehmen viel Zeit und Geld kostet, ist
es zunachst im Interesse aller, den ,Ertrag“ einer Weiterbildung mdg-
lichst zu maximieren. Neben personlichem Erfolgserlebnis, Wert-
schatzung oder sozialen Kompetenzen gilt der Zuwachs an Fachwis-

sen allgemein als ein Hauptkriterium fur Lernerfolg.

Wie kann ein solcher Wissenserwerb optimal geférdert werden? Wer
ist Uberhaupt daran beteiligt und unter welchen Voraussetzungen und

Bedingungen lernen Erwachsene besonders gut?

Derzeit gibt es zwar zahlreiche Forschung, die sich dieser Fragen im
Bereich der Schule annimmt, im Bereich der Weiterbildung jedoch
steht die Forschung hier noch ganz am Anfang. Es liegt bislang kein
umfassender Forschungsansatz vor, der samtliche mdgliche Einfluss-

faktoren auf das menschliche Lernen auf ihre Wirkung im Erwachse-

1 Zur besseren Lesbarkeit wird im Folgenden die grammatikalisch mannliche Form fir die Bezeich-
nung von Personen bzw. Personengruppen verwendet, da die vorliegende Arbeit keine ge-
schlechtsspezifischen Aussagen macht. Es sind stets die Vertreter beider Geschlechter gemeint.
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Einleitung

nenalter hin untersucht und darauf aufbauend ein wissenschaftliches

Fundament fur die Ausgestaltung von Weiterbildungen bietet.

Diese wenig ausgepragte Entwicklung des Forschungsbereiches
Weiterbildung liegt wohl hauptsachlich an der Uberaus komplexen
und vielfaltigen Organisationsstruktur der Weiterbildung in Deutsch-
land, die unter anderem eine reprasentative Datenerhebung enorm
erschwert. Eine Ubergreifende, systematische Datenerhebung wie
etwa die PISA-Studien in den Schulen Deutschlands wird es im Be-
reich der Weiterbildung zunachst nicht geben. Zu unterschiedlich sind
die Organisationsformen, Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
fur Weiterbildungen in Deutschland. So gibt es fur Weiterbildung als
quartaren Sektor im Gegensatz zur schulischen Erstausbildung, der
Berufsausbildung und der Hochschulausbildung keine umfassende
und allgemein gultige Gesetzgebung, und auch die Anbieter sind
uberaus vielfaltig. Eine berufliche Weiterbildung beispielsweise kann
von aulderbetrieblichen Anbietern wie auch von Unternehmen selbst
durchgefuhrt werden. Fir Letztere liegen Form, Inhalte und Umset-
zung — abgesehen von aullerst unkonkreten, arbeitsrechtlichen
Rahmenbedingungen etwa im Betriebsverfassungsgesetz — komplett
aulRerhalb staatlicher Verantwortung und Regelung. Als weitere Spe-
zifika der Weiterbildungsorganisation nennt Galilaer (2005) neben
dem Anbieterpluralismus auf dem Weiterbildungsmarkt eine entspre-
chend uneinheitliche Zertifizierung und schlielich die Multifunktiona-

litdt von Inhalten einer Weiterbildung.

Trotz dieser komplexen Struktur — oder gerade deshalb — ist eine
verstarkte wissenschaftliche Grundlagenforschung im Bereich der
Weiterbildung unbedingt notwendig. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit soll eine mogliche Grundstruktur fur eine Systematisierung von

relevanten Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb erwachsener



Einleitung

Lernender entwickelt werden, die anschliellend mit Experten aus der
Weiterbildungspraxis diskutiert und mit professionellen Wirksam-
keitserwartungen abgeglichen werden sollen. Denn nach Wittwer
(2006, S. 204) fehlt es im Forschungsbereich der beruflichen Weiter-
bildung ,an einer grundlegenden Untersuchung der Verknipfung von
informell generiertem Erfahrungswissen mit Uber formelle Lernpro-

zesse aufgebautem Theoriewissen.*

1. ZIELE UND FRAGESTELLUNGEN DER ARBEIT

»<Auch Erwachsene sind immer wieder mit neuen Bereichen
konfrontiert, die bisher unbekannte Anforderungen an sie
stellen. Die Unterstlitzung und Optimierung des dabei erfor-
derlichen Wissenserwerbs ist ein wichtiges padagogisches
Ziel. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit die Determinan-
ten derartiger Lernleistung zu untersuchen, um eine Basis
far unterstitzende Interventionen und fur die Erklarung inter-
individueller Unterschiede im Lernerfolg zu schaffen.”
(Spada & Wichmann, 1996, S. 119)

Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand der Schulforschung sol-
len in der vorliegenden Arbeit Analogien zum Wissenserwerb in der
Weiterbildung hergestellt werden. Welche der Einflussfaktoren muss-
ten auch in der Erwachsenenbildung wirksam sein? Und welche Fak-
toren spielen dagegen in der Erwachsenenbildung vermutlich keine

Rolle mehr?

Einem solchen Transfer von Forschungsergebnissen aus der Schul-

forschung auf die Weiterbildungswissenschaft soll vor allem Nuissls

10



1. Ziele und Fragestellungen der Arbeit

(2006, S. 218) Aussage zugrunde gelegt werden: ,So lange die Zu-
sammenarbeit etwa von Erwachsenenbildungswissenschaft und
Schulpadagogik als ,interdisziplinar® verstanden wird, (...) mangelt es
an Begrindung und Legitimation, Erziehungswissenschaften zur
Grundlage von Konzepten des lebenslangen Lernens zu deklarieren.”
Ausgangspunkt der Arbeit ist demnach ein Verstandnis von Erzie-
hungswissenschaft, das sowohl den schulischen Lernkontext als
auch den eines erwachsenen Lernenden mit einschlief3t, und in dem

sich beide Forschungsschwerpunkte gegenseitig befruchten kénnen.

Ziel der Arbeit ist es, ausgehend von einem theoretischen Modell als
Grundgerust, zunachst eine Strukturierung vorliegender Ergebnisse
aus der Schulforschung tUber mdgliche Einflussfaktoren auf den Wis-
senserwerb zu erarbeiten und dadurch bislang vorliegende Modelle
systematisch zu erweitern. AnschlieBend soll die Ubertragbarkeit ei-
nes solchen Modells auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung
diskutiert werden, auch wenn sich hierzu aufgrund des unzureichen-
den, empirischen Forschungsstandes lediglich Vermutungen herlei-
ten und aulern lassen. Dies kann als ein erster Schritt zu der von
Nuissl (2006) geforderten Zusammenarbeit von Erwachsenenbil-
dungswissenschaft und Schulpadagogik verstanden werden, an des-
sen Ende ein ganzheitliches Mehrebenenmodell skizziert wird, in
dem sich die wesentlichen Einflussbereiche auf den Wissenserwerb

innerhalb einer beruflichen Weiterbildung wiederfinden.

Schliellich soll diese theoretisch untermauerte Sammlung wesentli-
cher Einflussbereiche auf den Wissenserwerb erwachsener Lernen-
der mit Wirkungserwartungen von Praktikern aus der beruflichen
Weiterbildung abgeglichen werden — sowohl in der Personalentwick-

lung von Unternehmen als auch bei aul3erbetrieblichen Bildungsein-
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1. Ziele und Fragestellungen der Arbeit

richtungen. Dazu sollen leitfadengestitzte, explorative Experteninter-
views durchgefuhrt und ausgewertet werden. Interessant hierbei ist
vor allem ein Vergleich zwischen professionellen Uberzeugungen
und Wirkungserwartungen in Unternehmen und in der aul3erbetriebli-

chen, beruflichen Weiterbildung.

Im Fokus der Arbeit stehen — entsprechend der formulierten Ziele
und dem Erkenntnisinteresse — folgende, forschungsleitende Frage-

stellungen:

e Wie konnen die wesentlichen Einflussfaktoren auf den Wis-
senserwerb und ihre Wirkungszusammenhange modellhaft

dargestellt werden?

e Welche Faktoren mussten in einem solchen ganzheitlichen
Modell abgebildet werden, basierend auf empirischen Ergeb-

nissen der Schulforschung?

e Welche dieser Einflussfaktoren kdonnten aus der Schulfor-
schung auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung tber-

tragbar sein?

e Stimmen die definierten Einflussbereiche eines solchen Mo-
dells fir den Wissenserwerb Erwachsener mit den Praxiser-
fahrungen und den Wirksamkeitserwartungen von Experten

aus der beruflichen Weiterbildung Uberein?

e Wo, in welchen wichtigen Einflussbereichen, sehen Experten

aus der Praxis Optimierungspotenzial?

12



2. Aufbau der Arbeit

2. AUFBAU DER ARBEIT

Die Arbeit gliedert sich zunachst in zwei Teile: Im theoretischen Tell,
der als Schwerpunkt der Arbeit gesehen werden kann, wird das theo-
retische Grundgerust — ein mogliches Modell, in dem relevante Ein-
flussfaktoren auf den Wissenserwerb in der beruflichen Weiterbil-
dung abgebildet werden — erarbeitet, gefullt und detailliert. Im empiri-
schen Teil der Arbeit werden die hergeleiteten Vermutungen bezig-
lich der Struktur, Ausgestaltung und Ubertragbarkeit des Modells mit
Experten aus der Praxis der beruflichen Weiterbildung in explorativen
Interviews erortert und entsprechend formulierter Wirkungserwartun-

gen erganzt.

Nach einer Eingrenzung des Begriffs Lernerfolg auf den kognitiven
Wissenserwerb in Kapitel 3 werden in Kapitel 4 Forschungsergebnis-
se bezuglich relevanter Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb aus
der Schulforschung zusammengetragen. Zur Systematisierung dient
ein Modell, das in Kapitel 4.1. eingefuhrt wird. Aufbauend auf die
Struktur des Modells werden in den folgenden Kapiteln 4.2. bis 4.5.
die einzelnen Analyseebenen des Modells mit aktuellen Forschungs-
ergebnissen abgeglichen, weiter ausdifferenziert und erganzt. Die In-
tegration weiterer, empirischer Ergebnisse aus der Schulforschung in
das Modell findet in Kapitel 5 statt.

Die schrittweise Ubertragung dieses Mehrebenenmodells auf den
Bereich der beruflichen Weiterbildung wird schlieBlich in den folgen-
den Kapiteln entwickelt. In Kapitel 6 werden zunachst grundlegende
Begrifflichkeiten sowie Unterschiede in der Lernsituation erwachse-
ner Lernender erlautert. Die Herleitung von Vermutungen zur Uber-
tragbarkeit von Einflussbereichen auf den Bereich der beruflichen

Weiterbildung erfolgt — entsprechend der strukturierten Vorgehens-

13



2. Aufbau der Arbeit

weise im Bereich der Schulforschung — entlang der Analyseebenen
des Modells in Kapitel 7. Die diskutierten Vermutungen lassen sich in
Kapitel 8 schlie3lich in ein mogliches Modell fur die berufliche Wei-
terbildung aggregieren. Hier wird das ursprungliche Modell abermals
modifiziert und an die Lernsituation erwachsener Lernender angegli-
chen. Es entsteht eine theoretisch hergeleitete Version des Modells,
die im empirischen Teil der Arbeit mit Experten aus der Praxis der
beruflichen Weiterbildung diskutiert werden soll. Zuvor werden in Ka-
pitel 9 konkrete Forschungsfragen fur den empirischen Teil der Arbeit

formuliert.

Der empirische Teil beginnt mit der Vorstellung der Methodik und
dem Untersuchungsdesign in Kapitel 10. Darin werden unter ande-
rem die Falle fur explorative Experteninterviews definiert, entlang von
zwei skizzierten ldealtypen. Die Durchfuhrung der Interviews wird in
Kapitel 11 beschrieben und reflektiert. Darauf folgt in Kapitel 12 die
Darstellung der Untersuchungsergebnisse, was eine Erlauterung der
Techniken der Datenaufbereitung, die kurze Darstellung der vier un-
tersuchten Falle sowie die Auswertung der Antworten in Bezug auf
die drei formulierten Forschungsfragen beinhaltet. Eine weitere Ver-
tiefung findet im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse und des
Fazits in Kapitel 13 statt. Abschlieend wird in Kapitel 14 weiterer
Forschungsbedarf aufgezeigt und ein Ausblick auf mogliche, zukinf-

tige Forschungsaspekte der Weiterbildungsforschung gegeben.

14
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3. Eingrenzung und Operationalisierung des Begriffs ,Lernerfolg

[. Theoretischer Teil

3. EINGRENZUNG UND OPERATIONALISIERUNG DES
BEGRIFFS ,LERNERFOLG*

3.1. Definitionen von Lernen

Lernen wurde nie ,als erziehungswissenschaftlicher Begriff rekla-
miert”, und in fachfremden Diskursen etwa in Bildungspolitik oder
Neurowissenschaften fehlen bislang ,gemeinsame theoretische
Grundlagen oder Definitionen® (Kuper, 2010, S. 346).

Entsprechend breit gefachert sind auch Ansatze, das semantische
Konstrukt des Lernens zu erfassen. Aus systemtheoretischer Per-
spektive etwa kann Lernen ,als ein systemintern strukturierter Um-
gang mit Impulsen aus der Umwelt verstanden werden“ (Kuper,
2010, S. 348). Im weitesten Sinne umfasst der Begriff Lernen ,alle
individuellen relativ dauerhaften Veranderungen des Verhaltens und
Erlebens, die auf Erfahrung beruhen® (Helmke, Schnotz & Schrader,
2006, S. 631). Im engeren Sinne ,umfasst L. [Lernen] lediglich be-
wusste und planvolle Bemihungen, sich Wissen (z.B. Vokabeln) oder
spezif. Fertigkeiten (z.B. Auto fahren) anzueignen® (Helmke et al.,
2006, S. 631). Diese Definition soll zumindest fur die vorliegende Ar-

beit als Grundlage dienen.

Dabei wird weiterhin unterschieden zwischen formalem, non-

formalem und informelles Lernen (BMBF, 2008).

Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
statt und fuhrt zu anerkannten Abschlissen und Qualifikationen. So-
mit verlauft formales Lernen organisiert nach einem Lehrplan. Wich-
tigstes Unterscheidungskriterium zu anderen Lernformen ist die Zerti-

fizierung dieses Lernens.
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Non-formales Lernen dagegen findet auRerhalb der allgemeinen und
beruflichen Bildung statt und fuhrt in der Regel nicht zum Erwerbs ei-
nes formalen Abschlusses. Non-formales Lernen findet meist in or-
ganisierten Kontexten statt, etwa am Arbeitsplatz oder in Bildungsein-

richtungen.

Informelles Lernen ist hingegen die ,natlrliche Begleiterscheinung
des taglichen Lebens* (BMBF, 2008, S. 8). Anders als beim formalen
Lernen und non-formalen Lernen handelt es sich nicht notwendiger-
weise um ein intentionales Lernen. Informelles Lernen wird von den
Lernenden selbst unter Umstanden gar nicht als solches wahrge-
nommen, dennoch entsteht in diesem Kontext der grolte Teil des

menschlichen Wissens und der Fahigkeiten.

FUr die Arbeit soll der Untersuchungsgegenstand auf das formale
Lernen begrenzt werden, also auf Lernprozesse in Bildungseinrich-
tungen wie der Schule oder Weiterbildungsanbietern, an deren Ende

ein zertifizierter Abschluss steht.

Unterschiedliche Lerntheorien beleuchten — unabhangig von der Ka-
tegorie des Lernens — den Lernprozess schlieBlich mit unterschiedli-
cher Fokussierung, die jeweils historisch und im Zusammenhang mit
einem vorherrschenden Menschenbild herleitbar ist. An dieser Stelle
sollen die drei groRten Theoriesysteme kurz vorgestellt werden, um
darauf aufbauend unterschiedliche Perspektiven auf den ,Lernerfolg“

herleiten und abgrenzen zu kénnen.

Der Behaviorismus
In behavioristischen Lerntheorien wird Lernen als konditionierter Re-
flex gesehen, der durch Adaption erworben wird. Wenn dem Lernen-

den ein geeigneter Stimulus (Reiz) prasentiert wird, dann ruft dieser

16
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automatisch ein bestimmtes Verhalten (Reaktion) hervor (Watson,
1930). Lernprozesse konnen gemal dieser Modellvorstellung von
aulden gesteuert werden, Bewusstseinsvorgange bleiben dabei unbe-
rucksichtigt.

Die theoretischen und didaktischen Schwierigkeiten dieser Theorie
bestehen vor allem darin, diese geeigneten Stimuli zu erforschen, um
die richtigen Verhaltensweisen zu verstarken.

Der Behaviorismus ist nicht an den im Gehirn ablaufenden spezifi-
schen Prozessen interessiert. Das Gehirn wird als ,black box" aufge-
fasst, die einen Input erhalt und darauf deterministisch reagiert. Der
Behaviorismus ist nicht an bewussten (kognitiven) Steuerungspro-
zessen, sondern vor allem an Verhaltenssteuerung interessiert.

Diese Auffassung von Lernen ist heute stark in Misskredit geraten, da
das Reiz-Reaktions-Schema die Komplexitat der menschlichen Lern-
prozesse nicht erfassen kann: Lernende sind nicht nur passive Sti-
muli-Empfanger (Hergenhahn & Olson, 2001).

In einem kleinen, begrenzten Bereich hat der Behaviorismus aller-
dings grofde Erfolge erzielt: beim Antrainieren automatischer, schein-
bar gedankenloser Ausfuhrungen einer Fertigkeit, beim Erlernen ei-
ner Art routinierter Geschicklichkeit. Beispiele hierflir sind etwa

Schreibmaschinenschreiben, Klavierspielen oder Jonglieren.

Der Kognitivismus
,unter Kognitionen versteht man jene Vorgange, durch die ein
Organismus Kenntnis von seiner Umwelt erlangt. Im menschli-
chen Bereich sind dies besonders: Wahrnehmung, Vorstellung,
Denken, Urteilen, Sprache. Durch Kognition wird Wissen erwor-
ben.” (Edelmann, 1995, S. 8)
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Behavioristische Lerntheorien wurden mit der so genannten ,kogniti-
ven Wende® in den 1960er Jahren groldtenteils Uberholt. Das Para-
digma des Kognitivismus betont im Gegensatz zum Behaviorismus
die inneren Verarbeitungsprozesse des menschlichen Gehirns. Der
Lernende reagiert aktiv auf dullere Reize, die aufgenommenen In-
formationen werden selektiert, interpretiert und verarbeitet. Innerhalb
einer kognitivistischen Lerntheorie ist das Gehirn also keine ,black
box“ mehr, bei der nur Input und Output von Interesse sind, sondern
es wird versucht, fur die dazwischen liegenden Verarbeitungsprozes-
se ein theoretisches Modell zu entwickeln. Das aus der EDV bekann-
te Datenverarbeitungsprinzip (EVA: Eingabe, Verarbeitung, Ausgabe)
trifft demnach auch beim Menschen zu: Eine Information gelangt in
das Gehirn (Eingabe), wird verarbeitet (Verarbeitung) und es erfolgt
eine Reaktion (Ausgabe). Im Kognitivismus stellt damit die Verarbei-
tung von Informationen den Forschungsgegenstand dar (Hergenhahn
& Olson, 2001). Dabei ricken die inneren, bewussten Vorgange des
Lernprozesses in den Vordergrund. Untersucht werden Organisati-
onsprozesse, Informationsverarbeitung und Entscheidungsvorgange,
bei denen durch aktive Beteiligung des Individuums kognitive Struk-

turen zu Begriffsbildung und Wissenserwerb gebildet werden.

Der Konstruktivismus

Kern der konstruktivistischen Lerntheorie ist die Auffassung, dass
Wissen durch eine interne, subjektive Konstruktion von Ideen und
Konzepten entsteht: ,Meaning is imposed on the world by us, rather
than existing in the world independently of us. There are many ways
to structure the world, and there are many meanings or perspectives
for any event or concept. Thus there is not a correct meaning that we

are striving for” (Duffy & Jonassen, 1992, S. 3).
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Der Konstruktivismus lehnt damit die Gultigkeit einer sogenannten
,objektiven“ Beschreibung (Reprasentation) ab. Realitaten, und damit
auch Lerninhalte, werden als interaktive Konzeption verstanden, in
der Lehrender und Lernender gegenseitig und strukturell miteinander
gekoppelt sind. Lernende stehen zwar in einer Austauschbeziehung
mit ihrer Umwelt, aber sie erzeugen selbst diejenigen Informationen,
die sie im Prozess der eigenen Kognition verarbeiten.
Konstruktivistische Ansatze gehen davon aus, dass Wissen durch
subjektive Interpretation und Konstruktion entsteht. Lernen wird als
selbstgesteuerter, aktiver Prozess begriffen (Hergenhahn & Olson,
2001).

Da innerhalb der Arbeit vor allem der Aufbau von kognitivem Fach-
wissen als Resultat von Lernprozessen untersucht werden soll, wird
im Folgenden zwar eine kognitivistische Lerntheorie zugrunde gelegt,
diese wird jedoch um Erkenntnisse der konstruktivistischen Lerntheo-
rie erganzt, was sich auch in der Konzeption des theoretischen Mo-
dells (Kapitel 4.1.) zeigt. Mandl und Gerstenmaier (2010) zufolge ist
eine konstruktivistische Perspektive auf Lernprozesse ,auf mehreren
Ebenen einsetzbar, auf der Ebene der Lernprozesse ebenso wie auf
der Ebene der Organisation und deren Wechselwirkungen mit der in-
dividuellen Ebene” (S. 169).

3.2. Lernerfolg

Was schlielich als Lernziel und entsprechend als Lernerfolg aner-
kannt und gemessen wird, ist je nach Perspektive sehr unterschied-
lich.
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Helmke (2009) fuhrt in Anlehnung an Bloom et al. (1956) eine hierar-
chische Taxonomie von Lernzielen an, deren Komplexitat von oben
nach unten zunimmt und in der der kumulative Charakter von Lern-

prozessen zum Ausdruck kommt:
e Wissen, Kenntnisse (knowledge)
e Verstehen (comprehension)
¢ Anwendung (application)
e Analyse (analysis)
e Synthese (synthesis)
e Bewertung (evaluation)

Eine weitere, viel beachtete Taxonomie erstellten Gagné und Driscoll
(1988), in der sie funf Ebenen von Lernzielen definieren: Neben Fak-
tenwissen als deklarativem Wissen (verbal information), prozedura-
lem Wissen im Sinne von intellektuellen Fahigkeiten (intellectual in-
formation) und kognitiven (Lern-)Strategien (cognitive strategies) se-
hen sie auch motorische Fertigkeiten (motor skills) sowie Einstellun-

gen (attitudes) als mdgliche Lernziele.

Fur die Arbeit genlgt zunachst eine weniger differenzierte Unter-
scheidung in kognitive und nicht-kognitive Lernziele bzw. Lernerfolge.
Wahrend nicht-kognitive Lernerfolge etwa im Bereich der motori-
schen Fertigkeiten oder Einstellungen liegen, definiert Weinert einen
kognitiven Lernerfolg als ,Inbegriff des Erwerbs und der Veranderung
des deklarativen wie des prozeduralen Wissens eines Menschen® (F.
E. Weinert, 1996, S. 9). Dabei ist fur den Lernerfolg ganz wesentlich,

neu erworbenes Wissen nicht nur abzulegen, sondern ein Verstand-
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nis fir Zusammenhange unterschiedlicher Komponenten eines Wis-

senssystems zu entwickeln.

Weinert verweist schlieBlich auf eine dreifache Klassifikation des
kognitiven Lernens: das ,oberflachliche Auswendiglernen®, der ,ver-
standnisvolle Erwerb einer geordneten Menge von Informationen®
und ein ,besonders tiefes Verstehen der Zusammenhange und Sinn-

bezluge in einem Wissensbereich® (F. E. Weinert, 1996, S. 15).

Um eine Eingrenzung des Begriffs Lernerfolg fur die vorliegende Ar-
beit vorzunehmen, soll im Folgenden lediglich der kognitive Lerner-
folg weiter verfolgt und untersucht werden. Wenn dieser kognitive
Lernerfolg — im Sinne der Taxonomie von Bloom et al. (1956)
.knowledge“ und ,comprehension® — als Wissenserwerb bezeichnet
wird, so ist damit nicht lediglich das Auswendiglernen von Fachinfor-
mationen gemeint, sondern entsprechend der dritten Klassifikation
kognitiven Lernens nach Weinert (1996) ein Verstandnis fur Zusam-
menhange innerhalb dieses Wissensbereichs. Dieses Wissen kann

etwa mit Hilfe eines fachlichen Tests abgefragt werden.

Dem gegenuber steht der breiter gefasste Begriff des Kompetenzer-
werbs, der in seiner Definition vielschichtiger und erheblich schwerer
messbar ist. Erpenbeck und Heise (1999) schreiben: ,Kompetenzen
sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums. Was wird
vom Individuum selbst organisiert? In der Regel Handlungen, deren
Ergebnisse aufgrund der Komplexitat des Individuums, der Situation
und des Verlaufs (System, Systemumgebung, Systemdynamik) nicht
oder nicht vollstandig voraussagbar sind“ (Erpenbeck & Heise, 1999,
S. 157). Die Autoren sehen die ,Selbstorganisationsdispositionen® als
den wesentlichen Unterschied des Kompetenzkonstrukts im Ver-

gleich zum Fachwissen als Qualifikation.
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Eine Analyse der sehr viel breiter gefassten Kompetenzen des Ler-
nenden, ebenso wie daraus resultierende Einstellungs- und Verhal-
tensanderung, etwa durch eine praktische Anwendung des erworbe-
nen Wissens im Arbeitsalltag, wirde den Rahmen der Arbeit spren-
gen und ist deshalb nicht Untersuchungsgegenstand. Des Weiteren
liegt nahe, dass ein kognitiver Lernerfolg Voraussetzung fur einen
nicht-kognitiven Lernerfolg ist (Alliger & Janak, 1989). Dies wird auch
bei der Konzeption von Mandl et al. (1992) deutlich. Sie unterschei-
den zwischen zwei Phasen des Lernerfolgs: dem Lernprozess
(-source®) und der Anwendung des Gelernten (,target). Dabei kann
ein erfolgreicher Lernprozess — neben einer anregenden Arbeitsum-
gebung — als Grundlage gesehen werden, um das gelernte Wissen

schlielRlich anwenden zu kbnnen.

Innerhalb der Arbeit soll also nur der erste Schritt, der des kognitiven
Lernprozesses, untersucht werden. Aus diesem Grund wird im Fol-
genden nicht von ,Lernerfolg“, sondern von kognitivem Wissenser-

werb gesprochen.

Gemessen wird ein solcher kognitiver Wissenserwerb vor allem tber
fachliche Tests. Das Ergebnis wird etwa im Zusammenhang mit den
PISA-Studien allgemein als ,Schilerleistung® bezeichnet. Zwar kann
hier meist nur schlecht unterschieden werden, ob es sich bei diesem
abgefragten Fachwissen lediglich um ,oberflachlich Auswendigge-
lerntes” oder um ein ,besonders tiefes Verstehen der Zusammen-
hange und Sinnbezlge in einem Wissensbereich® (F. E. Weinert,
1996, S. 15) handelt.

Dennoch wird im Folgenden — entsprechend der vorhandenen Daten
und Studien — bei der Darstellung des aktuellen Forschungsstandes
zum Wissenserwerb die durch Tests gemessene, fachliche ,Schiler-

leistung“ zu Grunde gelegt. Durch den Vergleich des Testergebnis-
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ses Gleichaltriger bzw. Lernender, die ein Bildungssystem gleich lan-
ge durchlaufen haben, lassen sich schlieBlich Hypothesen zu maogli-
chen Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb der Lernenden ablei-

ten.

Ein wichtiger Aspekt, der bei dieser Art der Messung jedoch nicht mit
beachtet wird, ist der individuelle Wissenszuwachs eines einzelnen
Lernenden in einem bestimmten Zeitfenster, etwa einem Schuljahr.
Dafur musste das kognitive Fachwissen in einer Langsschnittstudie
etwa zu Beginn und zum Ende des Schuljahres erhoben werden, und
erst die Differenz lie3e Ruckschlisse auf den individuellen Wissens-
zuwachs zu. Schliel3lich soll im Zusammenhang dieser Arbeit weni-
ger das absolute Fachwissen von Bedeutung sein als vielmehr die
Optimierung des Wissenszuwachses je Lerneinheit. Eine solche Be-
trachtungsweise wirde jedoch eher zu individuell gultigen Einfluss-
faktoren auf den Lernerfolg als zu allgemein gultigen Wirkungszu-

sammenhangen fuhren, die modellhaft dargestellt werden kdnnen.

4. FORSCHUNGSERKENNTNISSE ZU
EINFLUSSFAKTOREN AUF DEN WISSENSERWERB
Was den Forschungsstand zu Einflussfaktoren auf den kognitiven
Wissenserwerb angeht, so ist die Schulforschung dem Bereich Er-
wachsenenbildung weit voraus. Das liegt unter anderem an unguns-
tigen Strukturen flr empirische Bildungsforschung im Bereich Wei-
terbildung: ,Beim Weiterbildungsbereich handelt es sich mit Abstand
um den am wenigsten strukturierten und am geringsten staatlich ge-
steuerten Teilbereich des Bildungssystems. Im Gegensatz zur Schule
und zur beruflichen Ausbildung gibt es eine grof3e Heterogenitat von

Weiterbildungsanbietern mit unterschiedlicher Tragerschaft und di-
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vergierenden organisationalen Strukturen“ (Schiersmann, 2007, S.
185).

Nach Siebert und Weinberg ist der Forschungsstand in der Erwach-
senenbildung ,theorie- und zusammenhangslos® und ,zu sehr auf das
eigene Fach fixiert® (Schrader, 2007, S. 52). Siebert pladiert schliel3-
lich fUr eine ,interdisziplinare“ Lehr-Lernforschung (Siebert, 2006, S.
12). Diesen Hinweis mochte die Arbeit aufgreifen und im theoreti-

schen Teil genau hier ansetzen.

Da die Forschung im Bereich der Weiterbildung mit wenigen empiri-
schen Ergebnissen aufwarten kann, was den Effekt verschiedener
Einflussfaktoren auf den kognitiven Wissenserwerb angeht, soll zu-
nachst auf den Forschungsstand der Schulforschung zurtckgegriffen
werden. Zu hinterfragen ware anschlieBend, ob und wie sich Er-
kenntnisse Uber das Lernen in der Schule auch auf den Bereich der
Weiterbildung Ubertragen lassen. Ziel ist es, Erkenntnisse aus einem
interdisziplinaren und internationalen Screening zusammenzutragen,
zu sortieren und Hypothesen zu bilden, was die Ubertragbarkeit auf

den Forschungsbereich der Weiterbildung angeht.

Um den Forschungsstand zu Einflussfaktoren auf den kognitiven
Wissenserwerb maoglichst komplett abzubilden, sollen neben For-
schungsergebnissen aus der empirischen Padagogik auch Erkennt-
nisse aus der Soziologie, aus der padagogischen Psychologie wie
auch aus der Bildungsdkonomie hinzugezogen werden. Jede Diszip-
lin forscht zunachst aus unterschiedlicher Perspektive zu der sehr
breit gefassten Fragestellung: Unter welchen Bedingungen eignen
sich Menschen am besten neues Fachwissen an? Jedoch sind die
Ebenen, auf der eine Betrachtung des menschlichen Wissenser-

werbs stattfindet, unterschiedlich.
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Deshalb soll im folgenden Kapitel zunachst ein konzeptionelles
Grundgerust fur eine sinnvolle Kategorisierung von Forschungser-

gebnissen aus unterschiedlichen Blickwinkeln hergeleitet werden.

4.1. Das Angebots-Nutzungs-Modell als theoretisches Grund-

geriist

In diesem Kapitel sollen zunachst strukturelle Ansatze und Herange-
hensweisen unterschiedlicher theoretischer Modelle skizziert werden,
die den Anspruch erheben, Lernprozesse mit den entsprechenden
Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen abzubilden. Nach ei-
nem kurzen Uberblick Uber vergangene Denkansétze soll das Ange-
bots-Nutzungs-Modell als theoretisches Grundgerust der Arbeit ein-

gefuhrt werden.

»IN einem komplexen Bildungswesen werden Entscheidungen
auf verschiedenen Ebenen gefallt, wobei auf jeder Ebene Ge-
staltungsfaktoren vorgegeben werden, die fur die andere Ebe-
ne Rahmenbedingungen des Handelns implizieren. Keine
Ebene ist von der anderen vollig determiniert (...). Jede hat

mehr oder weniger gro3e Autonomie.“ (Fend, 1998, S. 200)

Als theoretische Grundlage soll zunachst auf Bronfenbrenners
Mehrebenenmodell verwiesen werden (Bronfenbrenner, 1981; Miller,
1986, S. 226) — wie in Abbildung 1 dargestellt —, das die Abgrenzung
und Interkorrelation unterschiedlicher Ebenen eines Gesamtsystems
aufzeigt und damit die Grundstruktur fur zahlreiche Variationen und

praktische Anwendungen des Modells bildet.
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Makrostruktur

4. Ebene K.ulturelles., politisches,
wirtschaftliches System,

technologische Entwicklung, etc.

Exosystem
Gemeindetypen, Schulsysteme,
Familien,
Verwandtschaftsorganisationen

i —

Mesosystem Mikrosystem
Kommunikationsmusterin der <> Stoffliche und situative
Familie, Peers, Betrieb Gegebenheiten

o /

Individuelle Entwicklung
Aspekte der Perstnlichkeit oder des
Verhaltens

3. Ebene

2. Ebene

1. Ebene

Abbildung 1: Bronfenbrenners Mehrebenenmodell (1981)

Dieser Ansatz lasst sich ebenso auch auf den Bereich des menschli-
chen Lernens im Sinne eines kognitiven Wissenserwerbs anwenden.
Das menschliche Lernen wird — ebenso wie andere Aspekte der indi-
viduellen Entwicklung — von sozialstrukturellen Faktoren beeinflusst,
die auf unterschiedlichen Ebenen liegen. Und auf jeder Ebene wird
die Frage nach relevanten Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb

aus einer anderen Perspektive beleuchtet.

Heimlich hat eine ahnliche Mehrebenen-Struktur auf den Bereich der
integrativen Schulentwicklung angewendet (Heimlich, 2003, S. 153).
Der Schuler ist dabei eingebettet in die Sozialstruktur des Unterrichts,
dieser wiederum in die Schulstruktur und die schliel3lich in die Struk-
tur des Bildungs- und Erziehungssystems auf gesamtgesellschaftli-
cher Ebene. Zwar fehlt in diesem Modell das Aufzeigen von Wir-

kungszusammenhangen, wie Einflussnahme, Bedingungen und
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Feedbackschleifen. Dennoch ist diese strukturelle Konzeption durch-
aus eine wertvolle Grundlage fir die Weiterentwicklung und das Ein-
ordnen theoretischer und praktischer Zusammenhange und fur eine
Kategorisierung von Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen

des Systems Schule.

Ebene des Bildungs- und
Erziehungssystems

Schulebene

Unterrichtsebene

Schiilerebene

Abbildung 2: Mehrebenen-Struktur im schulischen Kontext von Heimlich
(2003)

Basierend auf dieser Grundlogik unterschiedlicher Ebenen, die sich
gegenseitig bedingen und beeinflussen, wurden zahlreiche Modelle

im Bezug auf das menschliche Lernen entwickelt.

Um die unterschiedlichen Einflussebenen angemessen zu bertck-
sichtigen, werden hier lediglich so genannte Mehrebenenmodelle be-
ricksichtigt, die seit etwa Mitte der 1980er Jahre einen umfassenden
Blick auf Lernprozesse werfen, das heil3t von der Makrostruktur eines
Systems bis hin zur individuellen Entwicklung alle Ebenen mit einbe-
ziehen (Creemers, 1994; Scheerens, 1992; Stringfield, 1994). Camp-
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bell et al. (2004, S. 102) schreiben solchen Mehrebenenmodellen

zwei Eigenschaften zu:

e Die Einflussfaktoren sind kategorisiert in Input, Prozess und

Kontext des Lernens

e Die Modelle haben eine Mehrebenenstruktur, innerhalb de-
rer Schulen in einen gesellschaftlichen Kontext eingebettet
sind, Klassen in den Schulkontext und Schiiler in den Zu-

sammenhang der Lehrer oder der Klasse.

Erganzend zu diesen beiden Merkmalen kann noch angefuhrt wer-
den, dass Mehrebenenmodelle komplexe Kausalbeziehungen postu-
lieren, in denen manche Variablen dynamisch und andere statisch
sind (Scheerens & Bosker, 1997).

Im Folgenden sollen aus einer Vielzahl entwickelter Modelle lediglich
drei kurz vorgestellt werden, um die Weiterentwicklung der Komplexi-
tat der Modelle beispielhaft darzustellen. Schliel3lich soll ein Modell
eingefuhrt werden, das als theoretisches Grundgerust der Arbeit die-

nen soll.

Als ein sehr friihes Modell, das vorherige Uberlegungen und empiri-
sche Ergebnisse systematisiert und integriert, gilt Walbergs Produkti-
vitatsmodell, das er mit unterschiedlichen Autoren weiterentwickelte
(Fraser et al., 1987) und das in Abbildung 3 dargestellt ist.
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Fadhigkeiten

1. Fahigkeiten, Vorwissen
2. Entwicklungsstand
3. Motivation

Lernen

Unterricht
affektiv

4. Quantitat behavioral
S. Qualitat kognitiv

Umwelt

6. Elternhaus

7. Klasse

8. Peer Group

9. Massenmedien

Abbildung 3: Walbergs Produktivitatsmodell (Fraser et al., 1987)

Die Autoren Walberg et al. gehen von einer nichtlinearen ,Produktivi-
tatszunahme* aus, an dessen Ende ein affektives, behaviorales oder
kognitives Lernen steht. Sie identifizieren neun Produktivitatsfakto-
ren, die sie in die Einflussbereiche Schilerkompetenz (Vorwissen,
Entwicklungsstand und Motivation), Unterricht (Unterrichtsqualitat
und -quantitat) und psychologisches Umfeld (familiare Bedingungen,
Schulklasse, Gruppe der Gleichaltrigen und Massenmedien) katego-
risieren. Die Definition der Einflussbereiche entstand sehr datenge-
steuert; integriert wurden alle empirischen Forschungsergebnisse im
Bezug auf schulisches Lernen.

Walberg sieht insgesamt alle Einflussfaktoren als voneinander ab-
hangig, was im Modell durch Pfeile angedeutet wird. Das bedeutet,
dass bei einer Nullauspragung eines Faktors trotz hoher Auspragung
eines anderen Faktors nach Walberg kein Lernerfolg eintritt. Vor al-

lem die ersten funf Produktivitatsfaktoren sind nach Walberg notwen-
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dige  Schulleistungsvoraussetzungen und nicht gegenseitig
kompensierbar.

Alle Faktoren werden aulRerdem mit einem spezifischen Exponenten
(kleiner 1) gewichtet, was dazu fuhrt, dass sich mit zunehmender
Auspragung eines Faktorwertes immer kleinere Zuwachsraten erge-
ben, so genannte ,diminishing return“-Kurven (Herbert J. Walberg &
Uguroglu, 1979).

Obwohl es empirisch gut fundiert ist, wurde Walbergs Modell haufig
kritisiert, vor allem durch den Vorwurf, dass eine reine Synthese em-
pirischer Befunde noch zu keinem theoretisch koharenten Modell
fuhrt (F. E. Weinert, 1996). Des Weiteren lassen sich aus dem Modell
nur schwer Implikationen flr die Praxis ableiten, da das theoretische
Konstrukt keine Aussage darliber macht, welche Komponenten etwa
die Qualitat des Unterrichts bedingen und wie diese verbessert wer-
den kdnnten.

Ebenso fehlt in Walbergs Modell die Einbettung der Unterrichtspro-
zesse in einen schulischen und gesamtgesellschaftlichen, bildungs-

politischen Kontext.

Im deutschsprachigen Raum sind unter anderem im Zusammenhang
mit den PISA-Studien theoretische Modelle entstanden, die relevante

Einflussfaktoren auf den kognitiven Lernerfolg abbilden.

Die Autorengruppe Baumert et al. (2010) entwickelten das folgende
theoretische Modell (Abbildung 4) als konzeptionelle Basis fur die
Entwicklung und Auswertung von Schulleiter-, Schuler- und Eltern-
fragebogen zur Erfassung von Kontextfaktoren als Bestandteil der
PISA-Studie in Deutschland: Sie platzieren Einflussbereiche nach der

Nahe zum Lernprozess und unterscheiden zunachst zwischen ,pro-
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ximalen® Faktoren, die unmittelbar dem Lernprozess angelagert sind,

und indirekten, ,distalen® Faktoren.

Die Autoren beziehen sich ,in der Konzipierung des Verhaltnisses

von Umweltbedingungen und Lernergebnissen auf sozialdkonomi-

sche Sozialisationskonzepte (vgl. insb. Bronfenbrenner, 1976) und

auf damit verbundene Modelle einer aktiven Verarbeitung von Lern-

und Arbeitsbedingungen durch die Beteiligten® (Baumert et al., 2010,
S. 5).

1.
Systemischer
Kontext von
Schule

k.

2.1.
Schulische
Beding-
ungen far
Unterricht
und Lernen

22
Unterrichts-
qualitat/
Schulklima

3.1. Familigrer und
sozialer Hintergrund
3.2. Persénliche und
biographische Merkmale

|

Lernaktivitaten
der Schiiler

|

5. Fachliche und
Uberfachliche
Kompetenzen

Einbindung

4.1. Peer-group-

4.2. Freizeitaktivitaten

Abbildung 4: Bedingungen von Schulleistungen nach Baumert et al. (2010)

,Eine solche Gruppierung der Kontextmerkmale lasst sich auch als

Mehrebenenmodell verstehen, das unterscheidet zwischen der

Mikroebene: Lernen und Unterricht,

Mesoebene: Bedingungen in Schule, Familie, peer-group und
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- Makroebene: Systembindung der Schule®

(Baumert et al., 2010, S. 7).

Die Autoren betonen, dass Ruckwirkungen von der ,unteren” auf die
nachst ,hohere“ Ebene durchaus mdglich und einzukalkulieren sind.
So kann beispielsweise eine geringe Lernaktivitat eines Schilers zu
einem hoheren Involvement der Eltern fuhren. Diese Wirkungszu-
sammenhange und Feedbackschleifen sind im Modell jedoch nur un-
zureichend verbildlicht, da eingezeichnete Pfeile nicht in beide Rich-
tungen zeigen.

In diesem Modell werden die Einflussbereiche zwar ebenfalls wenig
differenziert und konkretisiert durch einzelne Erfolgsfaktoren, die
Perspektive auf Schulleistungen ist jedoch eine weitaus breitere als
in vorigen Modellen. Sie reicht vom Lernprozess vor Ort bis hin zum

gesamtsystemischen Kontext von Schule.

Das wohl detaillierteste und in der Forschungsliteratur am meisten zi-
tierte Modell entwickelte Helmke (2009) mit seinem Angebots-

Nutzungs-Modell:

,Dieses Modell ist Ausdruck unseres gegenwartigen Wissens
uber Bedingungen, Vernetztheit und Konsequenzen des Unter-
richts und soll verhindern, das Thema ,guter Unterricht® kurz-
schlussig auf nur wenige Elemente im gesamten Wirkungspro-
zess zu beschranken. Es geht von der Grunduberlegung aus,
Unterricht als Angebot zu betrachten. Ob dieses ertragreich ist,

hangt von seiner Nutzung ab.“ (Helmke, 2006, S. 43)
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Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2009)

Zentrale GrundUberlegung des Modells ist, dass schulischer Unter-
richt lediglich als ein Angebot gesehen werden kann, dessen Wirk-
samkeit von Prozessen auf Seiten des Lernenden abhangt. Eine sol-
che konstruktivistische Sichtweise fuhrt konzeptionell einen weiteren
Zwischenschritt ein: den des Mediationsprozesses auf Schilerseite.
Damit sind die Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichts so-
wie motivationale, emotionale und volitionale Vermittlungsprozesse
gemeint. Das Ergebnis dieses Mediationsprozesses fuhrt wiederum
zu einer mehr oder weniger intensiven Lernaktivitat auf Schuilerseite,
also einer Nutzung des Lernangebots, die wiederum Grundvoraus-

setzung fur einen Lernerfolg als Wirkung ist (Helmke, 2009). Die Er-
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ganzung theoretischer Modelle zu Einflussfaktoren auf die Schuler-
leistung um Mediationsprozesse auf Schulerseite wurde bereits in
Grundlagenartikeln von Doyle (1977) sowie von Winne und Marx
(1977) gefordert und theoretisch fundiert, und von Helmke schlief3lich

in das Angebots-Nutzungs-Modell integriert.

Eine zusatzliche Erweiterung bisheriger theoretischer Ansatze be-
steht darin, dass in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell der Lerner-
folg zwar als Wirkung, jedoch nicht nur als abhangige Variable gese-
hen wird. Es gibt hier einen Ruckkopplungsprozess zwischen Lerner-
folg und Lernpotenzial des Schilers, etwa auf das Selbstvertrauen.
Dieser Aspekt scheint von nicht unerheblicher Bedeutung zu sein und

wurde so in anderen Modellen bislang noch nicht aufgezeigt.

Wie in anderen Modellen, so kann auch hier unterschieden werden
zwischen proximalen Faktoren, die unmittelbaren Einfluss auf den
Wissenserwerb haben, sowie distalen Faktoren. Letztere sind ,nicht
unwichtiger, sondern nur kausal weiter von der Schulleistung ent-
fernt” (Helmke, 2009, S. 31).

Zwar ist das Modell durch seine Detailliertheit auch einigermalien
komplex und scheint zunachst unubersichtlich. Dazu schreibt Helmke
jedoch: ,Eigentlich umfasst das unterrichtliche Geschehen drei Ana-
lyseebenen — Schiler, Klasse/Lehrperson und Schule — sowie vielfa-
che Feedbackschleifen“ (Helmke, 2006, S. 43).

Diese Aussage konnte und musste erganzt werden um eine weitere
Analyseebene: die gesamtsystemische, in die etwa Bildungspolitik
sowie institutionelle und kulturelle Rahmenbedingungen fallen. Hierin
liegt der einzige Schwachpunkt des Modells, das aus einer eher pa-
dagogischen Sichtweise entwickelt wurde. Systemische, institutionel-

le Aspekte, die etwa in der Bildungsdkonomie untersucht werden und
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im vorgestellten Modell von Baumert et al. (2010) unter ,Systemi-
scher Kontext von Schule® gefasst wurden, flieRen in das Modell bis-

lang nicht mit ein.

Da die Arbeit den Anspruch hat, den gesamten kognitiven Lernpro-
zess mit mdoglichst allen relevanten Einflussbereichen auf unter-
schiedlichen Analyseebenen zu erfassen, soll Helmkes Modell um
eine solche gesamtsystemische Ebene erweitert werden. Darunter
sollen ein Teil der dem ,Kontext* zugeordneten Einflussfaktoren so-

wie der Bereich ,Familie” gefasst werden.

Gleichzeitig scheint es sinnvoll, die von Helmke eingefuhrten Ein-
flussbereiche mit ihren Einzelfaktoren weiter zu strukturieren: in die
von ihm benannten Analyseebenen Schiler, Klasse/Lehrperson und
Schule sowie eine weitere, gesamtsystemische Ebene. Damit ware
das Modell so umfassend und interdisziplinar wie der heutige For-
schungsstand. In Abbildung 6 ist zur besseren Veranschaulichung
des Gedankengangs die Untergliederung der Modellstruktur in vier

Analyseebenen grafisch dargestellt.
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Abbildung 6: Analyseebenen im Angebots-Nutzungs-Modell

Einzelne Einflussfaktoren innerhalb der Bereiche werden von Helmke
leider lediglich als Schlagworte benannt. Hier fehlt eine systemati-
sche Strukturierung der Einflisse, so dass darin moglichst alle As-
pekte erfasst werden. Des Weiteren fehlt es an einer detaillierteren
Beschreibung, was genau Helmke unter Schlagworte wie beispiels-
weise ,didaktischer Kontext” fasst. Hier soll die Arbeit in einem ersten

Schritt ansetzen, indem einzelne Einflussfaktoren weiter aufge-
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schlisselt werden und in systematisierter Art und Weise ins Modell

einflielen.

Im Folgenden sollen — entlang des Aufbaus des Angebots-Nutzungs-
Modells — relevante Forschungsergebnisse der vier Analyseebenen
zusammenfassend vorgestellt werden, im Bezug auf die Frage: Wel-
che Einflussfaktoren beglnstigen einen Lernerfolg im Sinne einer
Vermehrung von kognitivem Fachwissen, was in Helmkes Modell un-
ter den Begriff ,fachliche Kompetenzen® fallt? Ziel ist eine weitere
Systematisierung von empirischen Forschungsergebnissen aus der
Schulforschung, um das Modell moglichst ganzheitlich und umfas-

send erganzen zu kénnen.

Als roter Faden sollen dabei die im Angebots-Nutzungs-Modell defi-
nierten Einflussbereiche dienen, die um Forschungsergebnisse aus
einem interdisziplindren Screening auf den vier Analyseebenen er-
weitert werden sollen. Dabei werden in unterschiedlichem For-
schungskontext zum Teil unterschiedliche Kategorien und Begrifflich-
keiten verwendet. Diese sollen jedoch immer wieder in ein um die
Ebene der systemischen Rahmenbedingungen erweitertes Angebots-
Nutzungs-Modell als theoretisches Grundgerist eingeordnet werden.
In Kapitel 5 sollen die gesammelten empirischen Erkenntnisse in sys-
tematisierter Form schlieBlich in die Grundstruktur des Angebots-

Nutzungs-Modells integriert werden.

4.2. Analyseebene: Systemische Rahmenbedingungen

Systemische, gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen beein-
flussen den kognitiven Wissenserwerb in der Institution Schule indi-
rekt, da in diesen Kontext sowohl die Schulen als gesellschaftliche

Institutionen als auch die Lehrer, die Schiler als Individuen sowie de-
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ren Familien eingebettet sind. Es handelt sich hierbei also um distale

Einflussfaktoren.

Unter anderem im Zusammenhang mit der Entwicklung einer Hu-
mankapitaltheorie (Becker, 1964; Woodhall, 1995), die den moneta-
ren, volkswirtschaftlichen Nutzen von Bildung in den Fokus rickt, ist
auch die Optimierung systemisch-struktureller Rahmenbedingungen
fur Lernerfolge ins Interesse bildungsdkonomischer Forschung ge-

rdckt.

Grundlegende Annahmen der Humankapitaltheorie — auf die Kernge-
danken reduziert — sind: Durch zusatzlich erworbenes Fachwissen
(etwa innerhalb eines Bildungsabschlusses) steigt die Produktivitat
und entsprechend der Beschaftigungsgrad bzw. der Lohn des Ler-
nenden (K. Schmid, 2008). Dieser stark vereinfachten Kausalkette
liegen vereinfachte Annahmen zugrunde — etwa der Zusammenhang
zwischen dem Erwerb von Fachwissen und dessen automatischer
Anwendung im Arbeitsalltag, was wiederum zu Produktivitatssteige-
rungen fuhrt —, die im Rahmen dieser Arbeit nicht eingehend disku-

tiert werden kbnnen und sollen.

Der Nutzen bzw. die Rendite einer Erweiterung des Fachwissens
wird in wissenschaftlichen Studien meist operationalisiert durch die
Messung von Léhnen nach dem Bildungsabschluss, durch die Brut-
towertschopfung oder den Umsatz je Beschaftigtem, durch Kunden-
zufriedenheit oder auch durch Beschaftigungswachstum allgemein
(K. Schmid, 2008).

Welches sind aber strukturelle Rahmenbedingungen, die einen kog-
nitiven Wissenserwerb in der Schule begunstigen und damit zu Be-

ginn der Kausalkette stehen?
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Da bildungsdkonomischen Ansatzen meist vereinfachte, mathemati-
sche Formeln zur Berechnung etwa von Bildungsrenditen zugrunde
liegen, wird die Komplexitat und Vielschichtigkeit des menschlichen
Lernens stark reduziert. Es wird grundsatzlich von der Annahme
ausgegangen, dass Bildung bzw. Fachwissen ,linear” mit der Anzahl
der Schuljahre ansteigt. Erst im Rahmen der PISA-Studien wurden
weitere, gesamtgesellschaftliche Einflussfaktoren von Bildungsoko-

nomen auf ihren Einfluss auf das PISA-Testergebnis hin untersucht.

In seiner volkswirtschaftlichen ,Bildungsproduktionsfunktion® bildet
Waélmann (2005b) Schilerleistungen ab als Funktion von folgenden
systemischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, auf die
im Folgenden — erganzend zu den von Helmke angefuhrten ,Kon-

text“-Aspekten — naher eingegangen werden soll:

Familiarer Hintergrund

Institutionelle Rahmenbedingungen des Bildungssystems

Ressourcenausstattung der Schulen

Einer zentralen Abschlussprifung

Tis=a+FisB1+RisB2+1sB3+P/B4+¢cis

T is als Testleistung des Schulers i in Schule s, F als Vektor von Va-
riablen des familidren Hintergrunds, R als Vektor der Ressourcen-
ausstattung der Schulen, / als Vektor der institutionellen Gegebenhei-
ten des Bildungssystems und P [/ als zentrale Abschlussprifung in
Land /. Zusatzlich berucksichtigt das Schatzmodell eine Konstante a
sowie einen Fehlerterm €. Die Parametervektoren 1 bis 3 4 spiegeln
die Starke des Zusammenhangs zwischen den Testleistungen und
den jeweiligen Einflussfaktoren und werden in einer mikrookonomet-

rischen Regressionsanalyse empirisch geschatzt (Ludger Wolmann,

39



4. Forschungserkenntnisse zu Einfliissen auf den Wissenserwerb

2005b). Durch die Konstante a oder den Fehlerterm € kdnnen etwa
schulinterne, padagogische oder psychologische Einflussfaktoren auf

die Testleistung abgebildet werden.

Eine systemische Variable, die nicht in Wol3manns Bildungsprodukiti-
onsfunktion integriert ist, deren maligeblicher Einfluss auf kognitive
Schulerleistungen jedoch empirisch belegt ist, ist die Region bzw.
das soziale Umfeld der Schule. Dieser Einflussfaktor ist auch in
Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell benannt (,Regionaler Kontext®)
und soll erganzend zu den von WoélBmann definierten Variablen in
den Ausfuhrungen dieses Kapitels mit aufgenommen werden.

Woélmann grenzt seine systemische, makrookonomische Betrach-
tungsweise auf Lernergebnisse deutlich ab von einer padagogischen
oder psychologischen, die sich unter anderem mit den zugrunde lie-

genden Merkmalen der Lernenden beschaftigt:

,Die Auswahl der analysierten Ursachenkomplexe und der darin
betrachteten Variablen basiert in weiten Teilen auf einer 6kono-
misch geleiteten Hypothesenauswahl. Dabei werden einige aus
padagogischer Sicht hdchst interessante Einflussfaktoren wie
etwa die Lehrmethoden oder die Motivation der Schuler und des
Lehrpersonals nicht explizit bertcksichtigt.“ (Ludger WéRmann,
2005b, S. 6)

Die oben angefuhrten, systemischen Einflussfaktoren auf kognitive
Schdilerleistungen als Zeichen des Wissenserwerbs sollen im Fol-
genden vertieft und durch weitere empirische Studien untermauert
werden.

Generell ist innerhalb einer solchen systemischen, bildungspoliti-

schen Perspektive zu beachten, dass ,diese Faktoren unter dem
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grundsatzlichen Vorbehalt stehen, dass sie als distale, vom Unter-
richtsgeschehen entfernte Faktoren in keinem direkten Wirkungszu-
sammenhang mit Schulleistungen stehen, sondern nur indirekt, ver-
mittelt Uber Faktoren auf Klassenebene, leistungswirksam werden.”
(Baumert et al., 2010, S. 12)

4.2.1. Familie

Der Einflussbereich Familie wird — entsprechend der oben dargestell-
ten, empirischen Befunde von Wélmann — im Rahmen der Arbeit
unter der Ebene der systemischen, gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen kategorisiert, da hierbei vor allem Familienstrukturen aus-
schlaggebend sind. Helmke (2009) nennt in seinem Angebots-
Nutzungs-Modell neben Prozessmerkmalen der Erziehung und Sozi-
alisation vor allem strukturelle Merkmale wie Schicht, Sprache, Kultur
und Bildungsnahe als relevante Einflussfaktoren. Zwar wird der fami-
liare Hintergrund oftmals als Teil personlicher Merkmale betrachtet
(Baumert et al., 2010). Da die von Helmke benannten Variablen je-
doch groltenteils gesellschaftlich bedingt sind, sollten sie entspre-

chend auf systemischer Ebene analysiert werden.

.Family background generally exerts strong effects on students’
educational performance both in TIMSS and in PISA. In both
studies and in all subjects, family-background characteristics
such as immigration status, family status, parental education
and the number of books at home (serving as a proxy for the
educational, social and economic background of the family) are
strongly positively related to students’ educational achievement.

In PISA, there is additional information on parents’ occupation
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and work status, which are also significantly related to student
achievement.” (L. Wo6lmann, 2004a, S. 14)

Ditton (2007) untersuchte in einer Langsschnittstudie an bayrischen
Grundschulen, inwiefern kognitive schulische Leistungen — neben
Einstellungen der Schuler und Personlichkeitsmerkmalen — von fami-
lidaren und regionalen Strukturmerkmalen abhangen. Besonderes Au-
genmerk wurde dabei auf den Einfluss der sozialen Herkunft im Sinne
des familiaren Hintergrundes gelegt. Ditton unterscheidet zunachst
zwischen primaren und sekundaren Effekten. Unter primaren Effekten
wird vor allem der Einfluss des sozialen Status der Herkunftsfamilie
auf die Schulerleistungen verstanden. In der Studie wurden Schuler-
leistungen mit Hilfe fachbezogener Leistungstests, Schulnoten sowie
der Ubergangsempfehlung auf eine weiterflihrende Schulform opera-
tionalisiert. ,Mit ansteigendem sozialem Status nehmen die Uber-
gangschancen in die hoheren Schulformen deutlich zu“ (Hartmut
Ditton, 2007, S. 225). Konkret scheinen vor allem elterliche Erwartun-
gen, die im Elternhaus gegebene intellektuelle Unterstitzung und ein
eher liberaler Erziehungsstil positive Wirkungen auf die kognitive

Schulerleistungen zu zeigen (Helmke & Weinert, 1997).

Als sekundaren Effekt bezeichnet Ditton (2007) den Einfluss der sozi-
alen Herkunft auf Bereiche, die die Schulerleistungen nur indirekt be-
treffen, wie etwa die Bildungsaspiration der Eltern sowie die Einstel-
lung bzw. Vorurteile der Lehrkrafte. Flir den Untersuchungsgegen-
stand der Arbeit sollen die sekundaren Effekte jedoch ausgeklammert
werden; den Fokus bilden lediglich Einflussfaktoren auf den kogniti-
ven Wissenserwerb, der durch Schilerleistungen in Tests gemessen

wird.
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Eine Analyse der PISA-Daten bestatigt Dittons Befunde und ergibt ei-
ne Korrelationen zwischen dem vaterlichen Sozialstatus und den
schulischen Leseleistungen des Kindes mit .36, in der Mathematik mit
40 und in den Naturwissenschaften mit .29 (Baumert et al., 2010, S.
25).

Ein weiterer Aspekt des familiaren Hintergrunds ist die Familienstruk-
tur. Die Pluralisierung der Familienformen bei gleichzeitigem Ruck-
gang der durchschnittlichen Kinderzahl hat viele Fragen nach den
damit verbundenen Auswirkungen auf die Kinder aufgeworfen. Die
umfangreiche empirische Forschung befasst sich vor allem mit ,un-
vollstandigen® Familien und mit Geschwisterkonstellationen (Sander,
1993; Schmidt-Denter, 1993). In diesen Studien sind zwar Uberwie-
gend Aspekte des Sozialverhaltens untersucht worden, es gibt jedoch
einige Untersuchungen, die sich auf die Entwicklung kognitiver Kom-
petenzen beziehen. Dabei sind die Ergebnisse allerdings uneinheit-
lich: Zwar stellen US-amerikanische Studien schlechtere Schulleis-
tungen bei Kindern allein erziehender Eltern fest (Guidibaldi & Perry,
1984), dagegen finden jedoch Lehmann et al. (1999) in ihrer Hambur-
ger Schulstudie keine Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus
allein erziehenden und aus ,vollstandigen“ Familien. Und wahrend Za-
jonc und Marcus (1975) die These vertreten, dass mehrere Kinder in
einer Familie auch zu einer kognitiven Anregung beitragen, stellen
Lehmann und Peek (1997, S. 66) fest: Je mehr Kinder in einer Familie
leben, desto niedriger ist die durchschnittliche messbare Schulleis-

tung des einzelnen Kindes.
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4.2.2. Systemischer Kontext

4.2.2.1. Institutionelle Rahmenbedingungen: Tragerschaft und
Schulsystem

Ein wesentlicher Aspekt der institutionellen Rahmenbedingungen des
Bildungssystems bildet die Tragerschaft bzw. Finanzierungsart der
Schulen. Hierbei stehen o6ffentlichen Bildungseinrichtung eine wach-

sende Anzahl privater gegenuber.

Eine Serie von Studien von Coleman et al. (J. Coleman, Hoffer &
Kilgore, 1981, 1982; J. S. Coleman & Hoffer, 1987) beschaftigte sich
in den 1980er Jahren mit der Auswirkung der Tragerschaft auf die
langerfristige Entwicklung der Schulerleistungen. Die Wissenschaftler
fanden bei Schulern privater Schulen innerhalb der Schulzeit grof3ere
Leistungszuwachse, und sogar danach am College schnitten Schiller,
die von privaten Schulen kamen, besser ab als solche, die von 6ffent-
lichen Schulen kamen. Als Grunde fur das generell bessere Ab-
schneiden privater Schulen nennen die Autoren (J. S. Coleman &
Hoffer, 1987) unter anderem ein effizienteres Schulmanagement, eine
héhere Motivation des Lehrpersonals und ein starkeres Einbeziehen
der Eltern in Schulangelegenheiten. Des Weiteren haben private
Schulen groRere Freiraume, um eine eigene Schulmentalitat auszu-
bilden, da sie weniger stark von staatlichen Regularien abhangig sind.
Hier Uberschneidet sich die Tragerschaft einer Schule mit Aspekten
der Ressourcenausstattung, der Schulautonomie sowie schulinternen

Prozessen. Letztere werden im Kapitel 4.3. eingehender behandelt.

Kritiker der Studienreihe flihren allerdings an, dass aufgrund der teil-
weise sehr hohen Schulgebuhren auf privaten Schulen bereits bei der
Einschulung eine soziale Selektion stattfindet und Schuler auf Privat-

schulen deshalb von Anfang an vermutlich Uberdurchschnittlich stark
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im Elternhaus geférdert werden (Teddlie, Reynolds & Stringfield,
2000). Wie die Leistungsentwicklung bzw. der kognitive Wissenser-
werb desselben Kindes auf einer offentlichen Schule verlaufen ware,

ist wissenschaftlich nattrlich nicht direkt nachvollziehbar.

Waélmann unterscheidet in seiner Analyse der PISA- und TIMSS-
Daten zwischen Tragerschaft im Sinne der Schulverwaltung und dem
offentlichen und privaten Finanzierungsanteil der Schule, denn ,in der
Berechnung der Leistungseffekte ergibt sich ein grofer Unterschied
zwischen Tragerschaft und Finanzierung® (Ludger Wolmann, 2005a,
S. 24). Er schreibt weiter: ,Im Durchschnitt schneiden Schiler an
Schulen in privater Tragerschaft in allen drei PISA-
Kompetenzbereichen statistisch signifikant besser ab als Schuler an
Schulen in offentlicher Tragerschaft, auch nachdem die Einflisse
zahlreicher weiterer Faktoren wie die des familidaren Hintergrunds

herausgerechnet wurden® (2005a, S. 24).

Waélmann fuhrt dieses Ergebnis auf Wettbewerbseffekte im Schulsys-
tem zurlck, die zu einer Verbesserung der Schulfuhrung und damit
auch zu einem besser geférderten Wissenserwerb der einzelnen
Schuler betragen konnen. In privater Leitung kdnnen Schulen ein ei-
genes Profil ausbilden und autonomer mit ihrem Budget wirtschaften,
so Wolmann (2005a).

Eine offentliche Finanzierung erlaubt es zunachst auch sozial schwa-
cheren Familien, ihre Kinder auf privat geleitete Schulen zu schicken.
Damit erhdht eine 6ffentliche Finanzierung die Wahlfreiheit der Eltern:
Lverstarkter Wettbewerb, etwa durch privat geleitete Schulen, schafft
Wahlfreiheit flr die Eltern. Dies kann zur Belohnung von leistungsfor-
derndem Verhalten fuhren, indem Eltern gute Schulen wahlen, und
zur Sanktionierung von leistungshemmendem Verhalten, indem Eltern

ihre Kinder von schlechten Schulen nehmen“ (Ludger WoRmann,
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20053, S. 24). Auch wenn die Finanzierung der Schule 6ffentlich ist,
so ist doch eine ,private”, das heildt eigenstandige und unabhangige
Leitung der Schule maoglich. In dieser Kombination liegt damit der
grofdte positive Einflussfaktor auf die Schulerleistungen und damit
vermutlich auch auf den kognitiven Wissenserwerb: ,Da in Systemen,
die private Schulleitung mit offentlicher Schulfinanzierung verbinden,
die grofte Wabhlfreiheit herrscht, entsteht hier der meiste Wettbewerb,
und die erzielten Schulerleistungen sind am hochsten® (Ludger
Waélmann, 2005a, S. 25).

Die aus den internationalen Tests stammende Evidenz positiver Leis-
tungseffekte des Wettbewerbs wird auch durch weitere Evidenz in-
nerhalb einzelner Lander untermauert. So scheint die Wahl von (ka-
tholischen) Privatschulen bei Schulern aus armeren Vierteln amerika-
nischer Grof3stadte zu besseren Leistungen zu fuhren (Neal, 1997).
Hoxby (2003) fasst umfangreiche Forschungsergebnisse experimen-
teller Studien in den USA zusammen, die belegen, dass Wabhlfreiheit
und Wettbewerb zwischen Schulen nicht nur die Schulerleistungen
dieser privat gefuhrten Schulen verbessern, sondern auch die Schu-
lerleistungen an offentlichen Schulen, die sich dem Wettbewerb aus-

gesetzt sehen.

Ein Indikator des ,Markterfolges® konkurrierender Schulen ist aul3er-
dem der — im nationalen PISA-Schulfragebogen erhobene — Anteil der
Schiler an einer Schule, die diese besuchen, obwohl eine andere
Schule mit gleichem Bildungsgang leichter erreichbar gewesen ware
(Baumert et al., 2010).
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Einen weiteren Schwerpunkt in der wissenschaftlichen Diskussion
um institutionelle Rahmenbedingungen des deutschen Bildungssys-
tems bildet die Frage des Schulsystems: Finden Schuler in leistungs-
homogenen oder -heterogenen Lerngruppen gunstigere Vorausset-
zungen fur ihre Leistungsentwicklung vor und sollte damit ein drei-
gliedriges Schulsystem auf der einen Seite oder Gesamtschulen auf
der anderen Seite weiter ausgebaut werden? (Helmut Fend, 2008;
Koller & Trautwein, 2003)

Der Effekt heterogener Lerngruppen auf den individuellen Lernerfolg
im Sinne eines kognitiven Wissenserwerbs soll deshalb an dieser
Stelle als systemischer Einflussfaktor im Sinne der institutionellen
Rahmenbedingungen des Bildungssystems eingeordnet und in
Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell integriert werden. Unter das
Schlagwort ,Heterogenitat* konnen grundsatzlich sowohl soziale und
kulturelle Unterschiede als auch die divergenten leistungsbezogenen
Ausgangsbedingungen der Lernenden gefasst werden (Grohlich,
Scharenberg & Bos, 2009). Fur den kognitiven Wissenserwerb in der
Schule spielen jedoch vor allem unterschiedliche kognitive Fahigkei-
ten und Einstellungen der Lernenden im Zusammenhang mit der Zu-
sammensetzung der Klasse eine Rolle. ,Klassenzusammensetzung®
ist schlagwortartig auch von Helmke als ,Kontext“-Einflussfaktor be-

nannt worden.

Bacher (2007) vergleicht die PISA-Daten der EU-Lander hinsichtlich
des Leistungsniveaus, der Chancengleichheit und einer individuellen
Forderung der Lernenden. Bezuglich des Leistungsniveaus finden
sich zwar keine Unterschiede zwischen Landern mit und ohne Ge-
samtschulsystemen. Auf die Chancengleichheit und individuelle For-
derung der Lernenden jedoch nimmt ein Gesamtschulsystem positi-

ven Einfluss.
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Grohlich, Scharenberg und Bos (2009) haben anhand der Hamburger
Schulleistungsstudie KESS (Kompetenzen und Einstellungen von
Schulerinnen und Schulern) den Zusammenhang zwischen der Leis-
tungsstreuung in Schulklassen und den Lernerfolgen der Schiler in
der 6. Jahrgangsstufe geprift. Im Leseverstandnis war an den Haupt-
und Realschulen und den Gymnasien die mittlere Streuung auf Klas-
senebene deutlich geringer als an Gesamtschulen. In Mathematik
war das Gymnasium die leistungsheterogenste Schulform zu Beginn
der Sekundarschulzeit. Die Autoren folgern damit:
,Mehrebenenanalysen ergeben, dass sich Leistungsheterogenitat in-
nerhalb von Lerngruppen nicht — d. h. weder positiv noch negativ —
auf den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern auswirkt®
(Grohlich et al., 2009, S. 101).

Insgesamt entsteht in der wissenschaftlichen Literatur ein uneinheitli-
ches Bild, was den Einfluss heterogener Lerngruppen auf den kogniti-
ven Wissenserwerb angeht. Zwar werden positive Einflisse auf die
Durchlassigkeit und die Foérderung vor allem sozial benachteiligter
Schuler konstatiert (Bdonsch, 2006; Herrlitz, Weiland & Winkel, 2003),
auf den kognitiven Wissenserwerb jedoch wird der direkte Einfluss
insgesamt uneinheitlich dargestellt, so dass der Faktor heterogene
Lerngruppen im Weiteren als nicht eindeutig relevant eingestuft wer-

den soll.

Ebenso uneindeutig sind empirische Ergebnisse zum institutionellen
Einflussfaktor der KlassengroRe. Zwar werden von kleinen Klassen
geringere Disziplinprobleme, intensivere soziale Kontakte und besse-
re Schulleistungen erwartet. Diese theoretische Begrindung konnte
empirisch allerdings zunachst nicht untermauert werden — insbeson-
dere was den kognitiven Wissenserwerb der Lernenden angeht
(Petillon, 1990; Ludger Wolkmann & West, 2002).
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Allerdings konnte Moser (1997) auf Basis Schweizer TIMSS-Daten
einen Zusammenhang zwischen Mathematikleistungen und Klassen-
grofRe aufzeigen. GrolRe Klassen wurden dabei definiert als mehr als
24 Schuler, kleine dagegen als weniger als 16 Schuler. Zurickfuhren
lasst sich dieser Effekt wohl auf gunstigere Lernbedingungen wie et-
wa Individualisierung des Unterrichts in kleineren Klassen. Eine weite-
re Experimentalstudie in den USA zeigt auf, dass die Leistungen vor
allem derjenigen Schuler besser sind, die in den ersten Grundschul-
jahren in kleineren Klassen unterrichtet wurden (Finn & Achilles,
1999).

4.2.2.2. Ressourcenausstattung der Schulen

Die Ressourcenausstattung der Schulen wird von Helmke in seinem
Angebots-Nutzungs-Modell nicht bedacht, obwohl dieser Einflussfak-
tor nach Wolkmann (2005a) maldgeblichen Einfluss auf die kognitiven
Schulerleistungen hat. Innerhalb des Prozesses eines interdisziplina-
ren Screenings aktueller Forschungsergebnisse soll dieser Einfluss-

faktor zusatzlich in das Modell mit aufgenommen werden.

Jedoch besteht laut Hanusheks Regressionsanalysen im internationa-
len Vergleich zunachst kein direkter Zusammenhang zwischen dem
Ausgabenniveau fur das Schulsystem und den Schilerleistungen
(Hanushek, 2003).

Waélmann sieht den Grund fur den fehlenden Zusammenhang in der
Anreizsetzung fur Schulen. ,Das belegte Fehlen von Effekten materi-
eller Ressourcen auf die Schulerleistungen besteht darin, dass im
derzeitigen Schulsystem die Anreize fehlen, zusatzliche Ressourcen
gezielt zur Leistungssteigerung einzusetzen“ (Ludger WoRmann,
20054, S. 18).
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Er veranschaulicht anhand eines Koordinatensystems mit den Achsen
Schulerleistungen und Ressourceneinsatz, dass zu Beginn eingesetz-
te Ressourcen im Schulsystem zwar einen Anstieg der Schulerleis-
tungen zur Folge haben, dieser Effekt innerhalb des derzeitigen deut-
schen Schulsystems dann jedoch recht schnell abgeschwacht wird
und sich schliefl3lich bei einer fast flachen Kurve nivelliert (Abbildung
7). Der Einsatz weiterer Ressourcen bringt also ab einem bestimmten
Grad nur noch unverhaltnismallig wenig Zuwachs an Schulerleistun-
gen, solange nicht grundlegende Strukturen des Schulsystems gean-
dert werden. WoBmann verweist hier etwa auf die institutionellen

Rahmenbedingungen des Schulsystems.

Schiiler-
leistungen
X2 oo e
Xl i :
' > i
i Mehr :
' Ressourcen i
yl y2 Ressourceneinsatz

Abbildung 7: Zusammenhang von Schilerleistungen und Ressourcenein-
satz, nach Woélmann (L. W6Rmann, 2004b)

Dennoch gilt in den internationalen Fragebdgen der PISA-
Erhebungen ein Hauptaugenmerk den personellen und materiellen
Ressourcen der befragten Schulen: ,In dieser Prioritatensetzung ma-

nifestiert sich die besondere Bedeutung, die den schulischen Res-
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sourcen als bildungspolitische Gestaltungsparameter zukommt®,
schreiben Baumert et al. (2010, S. 13). Jedoch sind sich die Autoren
der Studie des geringen direkten Einflusses auf die Schulerleistungen
bewusst: ,Zu folgern ist daraus, dass die Bereitstellung von Ressour-
cen allein noch nicht ausreicht, lernfordernd wirksam zu werden; ent-
scheidend ist vielmehr ihr gezielter Einsatz zur Verbesserung der
Lernbedingungen® (Baumert et al., 2010, S. 13). Durch die Ressour-
cenausstattung der Schule konnen also lediglich Lerngelegenheiten
materiell zur Verfligung gestellt werden. Ein direkter Einfluss auf die

Schdlerleistungen ist jedoch nicht erkennbar.

Was den eigenverantwortlichen Umgang der Schulen mit ihren Res-
sourcen angeht und damit die Ubertragung von Entscheidungsbefug-
nissen auf Schulen, so kann Waéllkmann (2005a) belegen, dass die
Auswahl der Lehrbucher und der Lehrer durch Schulen zwar in einem
positiven Zusammenhang zur Leistung der Schuler stehen, die Fest-
legung des Schulbudgets dagegen nicht. Er pladiert deshalb dafr,
Budgetrahmen und Lehrstandards im Schulsystem vorzugeben, den
Einsatz der Ressourcen jedoch komplett den Schulen zu Uberlassen
— um moglichst gute Schilerleistungen zu férdern (Ludger
Wolmann, 2005a). Die Schulen waren damit schliel3lich zu einem
Grol3teil selbst in der Verantwortung fir die individuelle Lernentwick-
lung und Forderung ihrer Schiler sowie fir Personalentwicklung und
die Qualitat der Arbeit ihrer Lehrkrafte. Eine ausfuhrlichere Darstel-
lung einzelner Aspekte der Schulautonomie im Bezug auf Schulres-

sourcen findet sich in Kapitel 4.3..
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4.2.2.3. Zentrale Abschlusspriifungen

Auch der Einflussfaktor zentrale Abschlussprifungen wird von Helm-
ke nicht erwahnt, soll aufgrund zahlreicher empirischer Befunde je-

doch im Weiteren zusatzlich aufgegriffen werden.

Der hauptsachliche Nutzen zentraler Abschlussprifungen liegt in der
landesweiten Vergleichbarkeit der Schulerleistungen, die wiederum
auch etwas Uber die Performanz der Schule aussagen. Damit ent-
steht eine Art Monitoring sowohl fur die Schuler selbst als auch fur
die Institution Schule.

In unterschiedlichen Studien konnte bislang ein positiver Zusammen-
hang zwischen zentralen Abschlussprifungen und Schilerleistungen
in verschiedenen Fachern nachgewiesen werden: ,Crosscountry
studies have shown that students performed better in countries with
curriculum-based external exit exams on the 1991 International As-
sessment of Educational Progress (IAEP) math, science and geogra-
phy tests, the 1991 International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) Reading Literacy study, the 1995
Third International Mathematics and Science Study (TIMSS), the
1999 TIMSS-Repeat study and the 2000 Programme for International
Student Assessment (PISA) reading, math and science tests” (L.
Wolmann, 2004a, S. 1).

Ein zusatzlicher Nutzen zentraler Abschlussprifungen sei, dass der
Lernerfolg der Schiler auch fur die Eltern transparent sei, so
Wolmann: ,Where central exams are in place, parents have informa-
tion on the performance of their children against an established stan-
dard and relative to other students in the education system” (L.
Wolmann, 2004a, S. 3). Hier haben Eltern dann die Moglichkeit, et-
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wa bei schwachen Schulerleistungen entsprechende Malinahmen
einzuleiten.

Und nicht nur die Eltern, sondern auch zuklnftige Arbeitgeber oder
Bildungseinrichtungen wie etwa Universitaten konnen Schulerleistun-
gen aufgrund der besseren Vergleichbarkeit schneller einordnen.
Waolmann formuliert deshalb sogar die These, dass eine solche Ver-
gleichbarkeit fur Schiler ein Anreiz ist, sich beim Wissenserwerb
mehr anzustrengen: ,Central exit exams increase students’
incentives to learn because they increase the future external rewards
for learning on the labour market. As potential employers and institu-
tions of higher education have central exit exams at their disposal to
assess applicants’ educational performance, they can base their hir-
ing decisions more on observed educational performance” (L.
Wadélmann, 2004a, S. 8).

Dennoch, so Wo6RBmann, sind zentrale Abschlussprifungen nicht
alleiniger Garant fur gute Schulerleistungen und kognitiven Wissen-
serwerb: ,The effect of central exams may differ depending on stu-
dent ability, parental background, the degree of school autonomy and

the grade in which they are implemented” (L. Wodmann, 2004a, S.
1).

4.2.2.4. Region und Bildungsniveau

Der strukturelle Einflussfaktor der Region und damit verbundenen Zu-
sammensetzung der Klasse spielt fur den kognitiven Wissenserwerb
insofern eine Rolle, als deutlich wird, dass die Schulerleistungen mit
dem Bildungsniveau der Wohnbevolkerung im Einzugsgebiet einer
Schule ansteigen. Ditton (2007) bezeichnet diesen Faktor als ,Ent-
wicklungsmilieu®: ,In Schulklassen mit einer sozial glnstigeren Zu-
sammensetzung werden hohere Leistungsergebnisse, bessere Noten,

ein  grolRerer  Leistungszuwachs und  schlieBlich  hohere
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Ubertrittsquoten an die anspruchsvolleren Schulformen erzielt*
(Hartmut Ditton, 2007, S. 226). Hier sind vor allem zwischen Land-
und Stadtbevolkerung erhebliche Unterschiede festzustellen (H.
Ditton & Krusken, 2007). Zwar ist der Einflussfaktor Region und Bil-
dungsniveau nicht explizit in Wollmanns Bildungsproduktionsfunktion
enthalten, die als Grundlage fur eine systematische Erweiterung des
Angebots-Nutzungs-Modells diente. Aufgrund fundierter, empirischer
Forschungsergebnisse soll dieser Einflussfaktor auf der Analyseebe-
ne der systemischen Rahmenbedingungen jedoch nicht unbeachtet

bleiben.

~Je gunstiger die soziale Zusammensetzung einer Schulklasse
und ebenso einer Region bzw. Gemeinde ist, um so bessere Leis-
tungen und Noten werden erzielt und umso héhere Quoten erge-
ben sich fir die Ubertritte auf die hdheren Schulformen. Die Kon-
textmerkmale haben hierbei einen signifikanten Stellenwert Gber
die Individualmerkmale hinaus, es handelt sich also um tatsachli-
che Kompositionseffekte. Schulerfolg und Bildungslaufbahn sind
damit auch ein Produkt mehr oder weniger gunstiger sozialer
Strukturen in einer Schulklasse und Region.“ (Hartmut Ditton,
2007, S. 221)

4.3. Analyseebene: Schule

Auf der Analyseebene der Schule geht es vor allem darum, den ,Be-
trieb Schule” moglichst effizient und unter anderem im Hinblick auf

den Wissenserwerb der Lernenden erfolgreich zu gestalten.

Ganz zu Beginn dieses Forschungsfeldes stand zunachst die Frage,
ob die Institution Schule Uberhaupt einen Einfluss auf Schilerleistun-

gen und den kognitiven Wissenserwerb hat. Bernstein’s These ,edu-
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cation cannot compensate for society“ (Bernstein, 1970) pragte in
den 1970er Jahren die offentliche Diskussion um Schulerleistungen.
Frihe Studien der ,school effectiveness® Forschung schienen tat-
sachlich einen sehr geringen Einfluss der Schule nahezulegen. Viel
groReren Einfluss auf das Lernverhalten schienen etwa die Gesell-
schaft an sich, das soziale Umfeld und das Elternhaus zu haben
(Jencks, 1973). Diese Ergebnisse wurden im Laufe der Zeit jedoch
revidiert und das komplexe, soziale System der Schule wurde zu ei-
nem wesentlichen Untersuchungsgegenstand. Auch in der o6ffentli-
chen Diskussion war mittlerweile allgemein anerkannt, dass die Insti-
tution Schule einen nicht unerheblichen Einfluss auf die Schulerleis-
tungen nimmt. Diese Annahme konnte in unterschiedlichen Kontex-
ten, Altergruppen und Landern (USA, GroRbritannien, Niederlande,
Kanada, Australien und Neuseeland) nachgewiesen werden. 1990
schrieben Reynolds und Creemers: ,(...) that schools do have major
effects upon children's development and that, to put it simply, schools

do make a difference” (D. Reynolds & Creemers, 1990, S. 1).

Innerhalb der ,school effectiveness“-Forschung wird dabei meistens
eine auf schulinterne Faktoren ausgerichtete Perspektive eingenom-
men — teilweise erganzt um Einflussfaktoren der Analyseebene des
Unterrichts oder des Lernenden. Da in diesem Kapitel auf die Ein-
flussfaktoren eingegangen werden soll, die die Leitung bzw. das Ma-
nagement der Institution Schule betreffen, sollen vor allem For-
schungsergebnisse der ,school effectiveness“-Forschung als Grund-

lage dienen.

In der ,school effectiveness“-Forschung wurden seit 1980 zahlreiche
Auflistungen von relevanten Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb
erarbeitet. Kognitiver Wissenserwerb wurde in fast allen Studien ope-

rationalisiert durch Testergebnisse der Schiler, auch hier wird also
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lediglich kognitiver Wissenserwerb untersucht, nicht etwa soziale

Kompetenzen oder der Transfer des Gelernten.

Da sich die Forschungsergebnisse zu einem grof3en Teil Uberschnei-

den und aufeinander aufbauen soll, an dieser Stelle versucht werden,

die Ergebnisse der wichtigsten Studien einander gegenlberzustellen,

um daraus eine Ubergreifende, allgemeingultige Liste von Einfluss-

faktoren zu destillieren.

Folgende Studien der ,school effectiveness“-Forschung wurden in

Anlehnung an eine Zusammenfassung von Marzano (2003) als we-

sentlich erachtet und in Tabelle 1 aufgefuhrt:

Edmonds (1981) als einer der frihesten Vertreter der Forschungs-
richtung, Uber den Good und Brophy (1986, S. 582) schrieben:
,2until his untimely death in 1983 [Edmonds] had been one of the

key figures in the school effectiveness movement.*

Levine und Lezotte (1990), die eine weitere, viel beachtete Auflis-
tung relevanter Einflussfaktoren entwickelten, basierend haupt-
sachlich auf Recherchen der aktuellen Forschungsliteratur und ei-
nem Vergleich der Charakteristika der Schulen mit den leistungs-
starksten Schuler im Vergleich zu den Schulen mit den leistungs-

schwachsten Schulern.

Sammons, Hillman und Mortimore (1995) nahmen als Grundlage
fur ihre Auswertungen weniger Einzelstudien als vielmehr quantita-
tiv reprasentative Studien wie etwa das British Junior School Pro-

ject.

Scheerens und Bosker (1997) erarbeiteten eine weitere, viel be-
achtete Liste an Einflussfaktoren und waren sogar in der Lage,

diese nach Starke des Einflusses zu ordnen.
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Im Folgenden sollen nun fur die Forschungserkenntnisse der einzel-
nen Studien Uberkategorien gefunden werden, die auf der Analyse-
ebene der Bildungsinstitution Schule als wesentlich und bedeutsam
definiert werden. Dabei soll der Fokus ausschlieflich auf Einflussfak-
toren liegen, die schulinterne Aspekte betreffen. Weitere, teilweise
aufgeflhrte Einflussfaktoren wie etwa Unterrichtsgestaltung sollen

nicht an dieser Stelle, sondern im Kapitel 4.4. abgehandelt werden.
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Einfluss- Scheerens Sammons, Levine und Edmonds
faktoren und Bosker | Hillman, Lezotte (1990) | (1979)
(1997) Mortimore
(1995)
Lehrplan/ Content Concentration | Focus on Stu- Emphasis
Curriculum | Coverage on Teaching dent Acquisi- on Basic
. and Learning tion of Central Skill Acquisi-
Time Learning Skills | tion
Erwartun- | Monitoring High High Expecta- High Expec-
gen und Expectations tions and Re- tations for
Monitoring/ quirements for | Student
Feedback Pupil Rights Students Success
and
Expectations
Pressure to Monitoring Appropriate Frequent
Achieve Progress Monitoring of Monitoring
Student Pro- of Student
gress Progress
Einbezie- Parental Home-School | Salient Paren-
hen der Involvement | Partnership tal Involvement
Eltern
Lernumge- | School A Learning Productive Safe and
bung/ Climate Environment School Climate | Orderly At-
Schulklima Positive Rein- | and Culture mosphere
forcement Conducive
Shared Vision to Learning
and Goals
Schullei- Leadership Professional Outstanding Strong Ad-
tung und Leadership Leadership ministrative
llﬁg[{legla Cooperation | A Learning Practice- Leadership

Organization

Oriented Staff
Development

Tabelle 1: Kategorisierung von Forschungsergebnissen auf der Analyse-

ebene Schule
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4.3.1. Lehrplan/Curriculum

Innerhalb des Einflussfaktors Lehrplan bzw. schulisches Curriculum
spielen in verschiedenen Studien der ,school effectiveness"-
Forschung vor allem die Aspekte ,Schwerpunkt auf Lerninhalten® und

das ,Erreichen der Lernziele“ eine signifikante Rolle.

Ein weiterer, wesentlicher Bestandteil ist der Schwerpunkt auf Lern-
inhalten. So konnten Levine und Lezotte (1990) nachweisen, dass
Schulen, in denen die Schiler besonders gut bei fachlichen Tests
abschnitten, sich zum Ziel gesetzt hatten: ,Mastery of academic con-
tent”, eine strikte Einhaltung des Lehrplans. Grundlage dafur ist das
Vorhandensein von entsprechenden Ressourcen, wie etwa ausgebil-
detem Lehrpersonal, das die Inhalte des Lehrplans vermitteln kann.
Sammons et al. (1994) zeigten auf, dass in Schulen mit schlechten
Testergebnissen der Schiiler oft ein hoher Durchlauf an Lehrpersonal

war und Lehrermangel in einzelnen Fachern herrschte.

Schlieflich korreliert auch ein schulischer Fokus auf dem Erreichen
der Lernziele positiv mit kognitiven Schulerleistungen. Das konzepti-
onelle Problem dieses Einflussfaktors liegt in seiner Selbsterfullung.
Da Lernziele und damit der kognitive Wissenserwerb fast ausschlief3-
lich Uber Tests abgefragt werden, verbessern sich diese natirlich
schnell, wenn die Schule einen entsprechenden Fokus auf das Errei-
chen der Lernziele legt. Dass eine ,achievement orientation der
Schule zu besseren, kognitiven Testergebnissen fuhrt, wurde in zahl-
reichen Studien nachgewiesen (Brookover, Beady, Flood, Schweitzer
& Wisenbaker, 1979; Edmonds, 1981).
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4.3.2. Erwartungen und Monitoring/Feedback

»1he weight of the evidence suggests that if teachers set high stan-
dards for their pupils, let them know that they are expected to meet
them, and provide intellectually challenging lessons to correspond to
these expectations, then the impact on achievement can be consid-
erable.“ (Sammons et al., 1995, S. 17)

Zahlreiche Studien in unterschiedlichen Landern belegen diesen Zu-
sammenhang zwischen hohen akademischen Erwartungen an die
Schuler und deren kognitiven Testergebnissen (Caul, 1994;
Edmonds, 1981; Scheerens, 1992). ,High expectations of students
has been one of the most consistent findings in the literature, to-
gether with the communication of such expectations so that students
know them...Virtually every review of the topic mentions the impor-
tance of this factor.” (David Reynolds & Teddlie, 2000, S. 148)

Dabei konnen hohe akademische Erwartungen sowohl von der Insti-
tution Schule als auch von einzelnen Lehrern an die Schuler heran-
getragen werden. An dieser Stelle soll die Einstellung einzelner Leh-
rer ausgeklammert werden, da sie im Kapitel 4.4. naher beleuchtet
wird. Ebenso sind fir die Fragestellung der Arbeit lediglich akademi-
sche Erwartungen, die sich auf ein zu erlernendes, kognitives Fach-
wissen beziehen, relevant, nicht jedoch Erwartungen etwa an das
soziale Verhalten der Lernenden. Ein weiterer Aspekt ist, dass hohe
Erwartungen sowohl an die Schulerschaft insgesamt gestellt werden
konnen, Erwartungen kdnnen jedoch auch individualisiert werden und
an den entsprechenden Lernstand jedes einzelnen Schilers ange-
passt werden. Covington (1992) betont auRerdem, dass akademi-
sche Erwartungen den grofliten Einfluss auf kognitive Schilerleistun-
gen haben, wenn sie gemeinsam mit den Schulern festgesetzt wer-

den.
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Lipsey und Wilson (1993) analysierten 204 Studien, in denen unter
anderem der Einfluss hoher akademischer Erwartungen an die Schu-
lerleistungen (und deren Kommunikation an die Schuler) auf die tat-
sachlichen kognitiven Testergebnisse untersucht wurde. Im Durch-
schnitt, so die Autoren, betragt die Standardabweichung fur hohe
akademische Erwartungen an die Schuler rund 0.55. Das entspricht
laut Marzano (2003) einem Unterschied der Testergebnisse von
Schulern, an die hohe Erwartungen kommuniziert wurden, versus

anderen Schulern von rund 21 Prozentpunkten.

Mortimore (1993) weist aulderdem darauf hin, dass mit hohen Erwar-
tungen der Schule meist auch eine aktivere Rolle des Lehrers ein-
hergeht. Schlieldlich ist Grundvoraussetzung fur das Erfullen der Er-
wartungen, dass der Lehrer die Schuler beim Erreichen des Lernziels

unterstitzt.

Hohe Erwartungen sollten jedoch nicht nur kommuniziert, sondern
ebenso auch von der Schule Uberpruft und das Ergebnis als Feed-
back individuell gespiegelt werden. Eine regelmaldige Erhebung der
Schulerleistungen ist fur die Institution Schule ein wichtiger Mal3stab,
zu welchem Grad ihre hohen Erwartungen umgesetzt werden konn-
ten. Des Weiteren legt es einen Fokus auch bei Lehrern und Eltern
auf die Schulerleistungen und zeigt, dass die Schule ein konstantes
Interesse am Wissenserwerb jedes einzelnen Schilers hat

(Sammons et al., 1995).

Walberg (1999) kam bei einem Review von 20 Studien, in denen un-
ter anderem der Einfluss von Feedback auf kognitive Testergebnisse
untersucht wurde, zu einer Standardabweichung von 0.94 fir den
Einflussfaktor Feedback zu Schilerleistungen. Marzano (2003) tber-

setzt dieses Ergebnis in einen Unterschied der Testergebnisse von
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Schulern, die Feedback zu ihren Leistungen erhalten, versus ande-

ren Schulern von rund 33 Prozentpunkten.

Nach Bangert-Downs et al. (1991) mussen fir ein wirkungsvolles
Feedback, das die Ergebnisse eines leistungsbezogenen Monitorings
spiegelt, zwei Bedingungen erflllt sein: Erstens sollte das Feedback
zeitnah im Lernprozess gegeben werden, idealerweise mehrere Male
uber das Schuljahr verteilt. Zweitens sollte sich das Feedback mog-
lichst spezifisch auf einen Lerninhalt beziehen. Allgemeine Tests un-

terschatzen in der Regel die kognitiven Lernleistungen der Schiuller.

Jedoch weisen Levine und Lezotte (1990) darauf hin, dass generell
weiterer Forschungsbedarf besteht, was die Haufigkeit sowie die Art
des Monitoring von Schilerleistungen angeht, das wiederum Grund-

lage fur ein individuelles Feedback ist.

4.3.3. Einbeziehen der Eltern

,Effective schools research generally shows that supportive relations
and co-operation between home and schools have positive effects.”
(Sammons et al., 1995, S. 21) Allerdings betonen Sammons et al.
(1995), dass das Mitwirken der Eltern in hohem Malfie vom Alter der
Schiler abhangt. Des Weiteren scheinen vor allem Eltern aus héhe-
ren sozialen Schichten bereit zu sein, in der Schule ihres Kindes mit-
zuwirken. Um die Verantwortung fur die Schulleistung der Kinder
nicht von der Schule auf die Eltern abzuwalzen, scheuten sich viele
Forscher, den Einflussfaktor des Mitwirkens der Eltern allzu sehr her-

vor zu heben, so Sammons et al. (1995).
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MacBeath fordert dennoch, dass Schulen — um den Wissenserwerb
ihrer Schuler zu férdern — ,not only “involve™ but support and make
demands on parents.” (MacBeath, 1994, S. 5)

Zwar weisen Reynolds und Teddlie (2000, S. 151) ebenso auf mogli-
che negative Auswirkungen auf den kognitiven Lernerfolg der Schuler
hin, wenn sich das Mitwirken der Eltern eher auf eine Beschwerde
bezieht: It is clear that parental involvement in such areas as
criticism of the school or visits to the school to complain are likely to
generate negative effectiveness at school level. (...) On the other
hand, there is too much evidence of the positive effects of parental

involvement.“

Vor allem die Lesefahigkeiten der Schiler, als ein Aspekt des kogni-
tiven Wissenserwerbs, werden durch ein Mitwirken der Eltern enorm
verbessert, so das Ergebnis einer Studie von Tizard et al. (1992). Der
positive Einfluss war sogar grof3er als der eines zusatzlichen Lehrers

im Klassenzimmer.

Und Armor et al. (1976) zeigten auf, dass sogar die bloRe Anwesen-
heit der Eltern bei Elternabenden, Schulveranstaltungen oder in Ko-
mitees einen positiven Effekt auf die kognitiven Schulerleistungen
haben. Entsprechend fordert Marzano (2003, S. 48): ,[School] gov-
ernance requires the establishment of specific structures that allow

parents some voice in key school decisions.”

4.3.4. Lernumgebung und Schulklima

Unterschiedliche Aspekte der Lernumgebung und des Schulklimas,
das auch als ,Sozialklima“ oder ,kommunikatives Klima“ bezeichnet

wird, sind in vielen Untersuchungen als wesentliche Merkmale leis-
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tungsstarker Schulen herausgestellt worden, an denen auch ein be-
sonders guter kognitiver Wissenserwerb stattfindet (Eder, 1999).
Schulklima soll in diesem Kontext vor allem als die von Schulern sub-
jektiv empfundene Lernumgebung in der Schule definiert werden:
Wie erleben die Lernenden ihre Kommunikation miteinander, wie
nehmen sie die Kommunikation mit den Lehrkraften wahr? Entwi-
ckeln sie ein positives Zugehorigkeitsgefuhl zur Schule und zu ihrer
Klasse, oder erleben sie eher Abweisung und Distanz (H. Fend,
1998)?
In der PISA-Studie wird Schulklima durch folgende Indikatoren opera-
tionalisiert:

e Allgemeine Schulzufriedenheit (abgefragt bei Schulern, Eltern)

e Schuler-Lehrer-Beziehung (abgefragt bei Schulern, Schullei-

tern)
e Schuler-Schiler-Beziehung (abgefragt bei Schilern)

e Physische Gewalt (abgefragt bei Schulern)

Wichtig ist an dieser Stelle zu bemerken, dass diesen Aspekten des
Schulklimas vor allem in der Diskussion um Schulqualitat ein eigen-
standiger, von der kognitiven Schulerleistung unabhangiger Wert zu-
gesprochen wird: Die Institution Schule soll ihren Schilern ebenso
eine zugewandte, identitatsstitzende und soziale Lernumgebung bie-
ten, in der Handeln auf demokratischen Grundiberzeugungen basiert
(Bildungskommission_NRW, 1995).

Auch an dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass sich das
Erkenntnisinteresse der Arbeit lediglich auf den kognitiven Wissens-
erwerb fokussiert. Weitere, durchaus wesentliche Aspekte der Per-
sonlichkeitsentwicklung sollten innerhalb der Institution Schule
selbstverstandlich ebenfalls geférdert werden, werden im Zusam-

menhang der Fragestellung dieser Arbeit jedoch ausgeklammert.
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Metaanalysen internationaler Forschung verweisen zwar auf inkon-
sistente und eher schwache Zusammenhange zwischen positivem
Schulklima und kognitivem Wissenserwerb (Helmke & Weinert,
1997). Einzelne Aspekte des Schulklimas bzw. der Lernumgebung
konnten jedoch empirisch in Zusammengang mit besseren kognitiven
Testergebnissen gebracht werden.

So etwa der Aspekt der Lehrer-Schuler-Beziehung innerhalb der
Lernumgebung (J. Coleman et al., 1982; Rutter, Maughan, Mortimore
& Ouston, 1979). Studien an weiterfuhrenden britischen Schulen ha-
ben gezeigt, dass gemeinsame Aktivitdten von Lehrern und Schilern
aulerhalb des Schulunterrichts und das Gefuhl von Schulern, auch
mit personlichen Problemen auf ihre Lehrer zugehen zu kénnen, sich
auch positiv auf den kognitiven Wissenserwerb auswirken. Ein weite-
rer, nachweisbarer Einflussfaktor war in diesem Zusammenhang die
Ubertragung von Verantwortlichkeiten innerhalb des Schulsystems
auf die Schuler (Rutter et al., 1979).

Des Weiteren weisen Sammons et al. (1995) darauf hin, dass die
Lernumgebung von Schulen, deren Schiler besonders gute Tester-
gebnisse erzielen, ein eher geordnetes als chaotisches Arbeitsumfeld
haben. ,Many studies have stressed the importance of maintaining a
task-oriented, orderly climate in schools®, schreiben Sammons et al.
(1995, S. 12) und berufen sich dabei auf Forschungsergebnisse von
Edmonds (1981), Rutter et al. (1979) und Scheerens (1992).
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4.3.5. Schulleitung und Kollegialitat

,1he importance of the headteacher’s leadership is one of the

clearest of the messages from school effectiveness research.”

(Gray, 1990, S. 214)
Naturlich ist die Professionalitat der Schulleistung in hohem Male
abhangig von institutionellen Rahmenbedingungen der Schule, die in
Kapitel 4.2. abgehandelt wurden (Hallinger & Leithwood, 1994). Und
Bossert et al. (Bossert, Dwyer, Rowan & Lee, 1982, S. 38) schluss-
folgern: ,No simple style of management seems appropriate for all
schools. (...) Principals must find the style and structures most suited

to their own local situation.”

Dennoch koénnen in der ,school effectiveness“-Forschung einige
schulinterne Faktoren im Bereich Schulleitung und Lehrerkollegium
ausgemacht werden, die in einem positiven Zusammenhang mit kog-
nitiven Schulerleistungen stehen. Zum einen ist eine ,gute® Schullei-
tung, die indirekt auch positiven Einfluss auf die kognitive Lernleis-
tung der Schuler hat, proaktiv, unter anderem auch dann, wenn es
um die Auswahl geeigneter Lehrer fur die Schule geht (Levine &
Lezotte, 1990). Sie fordert ein gemeinsames Verstandnis uber die
Ausrichtung der Schule im Kollegium (Sammons et al., 1994), und
bindet bei der Planung, wichtigen Entscheidungen und Verantwort-
lichkeiten moglichst viele Beteiligte mit ein (Mortimore, Sammons,
Ecob, Stoll & Lewis, 1988). Des Weiteren scheint es eine positive
Auswirkung auf die Schulerleistungen zu haben, wenn die Schullei-
tung im Schulalltag prasent und Uber Unterrichtsinhalte, Lehrmetho-
den und Schulerleitungen gut unterrichtet ist, etwa durch regelmaf3i-
gen Austausch mit dem Lehrerkollegium (Mortimore et al., 1988).
Sammons et al. (1995, S. 9) fassen zusammen: ,Leadership is not

only about the quality of individual leaders although this is, of course,
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important. It is also about the role that leaders play, their style of
management, their relationship to the vision, values and goals of the

school, and their approach to change.”

Insgesamt hat der schulinterne Einflussfaktor der Professionalitat der
Schulleitung vor allem in Kombination mit weiteren Faktoren positiven
Einfluss auf die kognitiven Schulerleistungen. It is when it is in con-
junction with other factors mentioned, such as emphasis on teaching
and learning and regular monitoring throughout the school, that it can

have such a powerful impact.” (Sammons et al., 1995, S. 15)

Ein weiterer Aspekt innerhalb dieses Einflussfaktors ist die Kollegia-
litdt unter den Lehrern: ,Such elements of community as cooperative
work, effective communication, and shared goals have been identi-
fied as crucial for all types of successful organizations, not only
schools” (Lee, Bryk & Smith, 1993, S. 227). Mortimore et al. (1988)
betonen hierbei vor allem die Wichtigkeit, Lehrer in Entscheidungs-
findungsprozesse einzubinden, um dadurch ein gemeinsames Ver-
standnis Uber schulinterne Ziele und Herangehensweisen zu erlan-
gen. Weitere wesentliche Faktoren der Kollegialitat, die positiven Ein-
fluss auf Schulerleistungen nehmen konnen, sind ein starkes Ge-
meinschaftsgefuhl im Kollegium, gegenseitige Unterstitzung etwa
durch ldeenaustausch und Feedback, und ein respektvoller Umgang

miteinander (Wilson & Corcoran, 1988).

Abschliellend soll auf einige Zusammenhange hingewiesen werden,
die in der Forschung zwar teilweise formuliert werden, bislang jedoch
noch ungeklart sind. Auch wenn in diesem Kapitel und in folgenden
einzelne, relevante Einflussfaktoren destilliert und empirisch unter-

mauert wurden, so ist das Zusammenspiel der Faktoren bislang nur
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wenig untersucht. Rutter et al. schreiben deshalb: ,Der kumulative Ef-
fekt der verschiedenen Aspekte der Schulsituation scheint mithin er-
heblich grolRer gewesen zu sein als der Einfluss irgendeines einzel-
nen Faktors. Vermutlich entsteht aus dem Zusammenwirken der ver-
schiedenen Situationselemente ein gewisses 'Ethos’, eine Grund-
struktur bestimmter Wertorientierungen, Einstellungen und Verhal-
tensmuster, die fir die Schule insgesamt charakteristisch sind.”
(1980, S. 211)

Des Weiteren weisen Ditton und Krecker (1995) darauf hin, dass zu-
mindest die Forschungsergebnisse der ,school -effectiveness®-
Forschung weitgehend aus dem anglo-amerikanischen Raum kom-
men, ,was auf das Fehlen vergleichbar fundierter und umfassender
bundesdeutscher Untersuchungen zurtckzufuhren ist® (S. 508f.).
Ditton und Krecker (1995) argumentieren, dass die vorliegenden Be-
funde deshalb nicht unbedingt auch auf das gegliederte deutsche
Schulsystem zutreffen mussen. Als weiteren kritischen Punkt nennen
sie die haufig getroffene Annahme, dass Qualitatsstandards und po-
sitive Einflussfaktoren auf den kognitiven Lernerfolg Uber einen lan-
geren Zeitraum stabil sind. Entsprechende fundierte Langsschnitt-
analysen stehen bislang aus (S. 509). Und schlie3lich verweisen
auch Ditton und Krecker auf den bislang unerforschten ,Zusammen-
hang von Bedingungen der Schulstruktur, der einzelnen Schulen und
Schulklassen bzw. des Unterrichts bezuglich der Wirkungen auf die
beteiligten Personen® (S. 509).

In der vorliegenden Arbeit wird zwar eine umfassende Zusammen-
stellungen relevanter Ergebnisse der Schulforschung auf unter-
schiedlichen Analyseebenen erarbeitet und damit die von Ditton und
Krecker (1995, S. 509) angeregte ,Mehrebenenstruktur® aufgegriffen,

die Wechselwirkungen der Einflussfaktoren unterschiedlicher Ebenen
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konnen jedoch aufgrund fehlender empirischer Forschungsergebnis-

se nicht abgebildet werden.

4.4. Analyseebene: Unterricht

Zentrales Schlagwort im Diskurs um kognitiven Lernerfolg auf der
Ebene Unterricht und Lehrperson ist ,Unterrichtsqualitat” bzw. ,pada-
gogische Qualitat®. ,Trotz seiner breiten Verwendung sucht man al-
lerdings vergeblich nach eindeutigen Bestimmungen des Begriffs in

der erziehungswissenschaftlichen Literatur.“ (Kuper, 2002, S. 533)

Qualitat ist zunachst ein semantisches Konstrukt, das in zahlreichen
Kontexten jeweils unterschiedlich verwendet wird, je nach Bemes-
sungsgrad, der zugrunde gelegt wird. Die semantische Qualitatsdis-
kussion soll deshalb eingeschrankt werden auf Aspekte des Lehr-
Lern-Arrangements als originar padagogisches Forschungsfeld.
Nachdem die Ebene der systemischen Rahmenbedingungen in Kapi-
tel 4.2. und die der Schulorganisation in Kapitel 4.3. abgehandelt
wurde, soll hier lediglich die Ebene der Interaktion von Lehrendem

und Lernendem im schulischen Unterrichtssetting beleuchtet werden.

Weinert, Schrader und Helmke (1989) bezeichnen qualitativ guten
Unterricht als das ,stabile Muster von Instruktionsverhalten, das als
Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substantielle Vorher-
sage und/oder Erklarung von Schulleistungen erlaubt® (Clausen,
2002, S. 15).

Die Qualitat des Unterrichts wird generell an dessen Wirkung gemes-
sen. ,Dass mit der Konzentration auf die Wirkungsvariable Schulleis-
tung die Blicke einseitig auf die kognitiven Lernziele gerichtet werden,
wurde bisweilen zwar kritisch angemerkt® (Ophardt & Thiel, 2008, S.

259), jedoch ist die Messung etwa der Ausdrucksfahigkeit oder sozia-
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ler Kompetenzen der Lernenden — was durchaus valide, nicht-
kognitive Lernziele sein kdnnen — empirisch weitaus schwieriger als
kognitiver Wissenserwerb, der durch Wissenstests regelmalig erho-
ben wird. Da Untersuchungsgegenstand der Arbeit lediglich der kog-
nitive Wissenserwerb ist, werden im Folgenden lediglich entspre-

chende Einflussfaktoren weiter verfolgt.

Zentraler Akteur im Unterricht ist neben dem Lernenden vor allem der
Lehrende. Dieser hat — neben systemischen und schulinternen Rah-
menbedingungen — durch sein Verhalten mal3geblich Einfluss auf
den kognitiven Wissenserwerb der Lernenden. ,The major research
finding is that student achievement is related to teacher competence
in teaching”, schreiben Kemp und Hall (1992, S. 4).

Wie aber kann die Effektivitat bzw. der Einfluss eines Lehrenden em-
pirisch gemessen und verglichen werden? Auch hier wird meist auf
kognitive Wissenstests zurlckgegriffen. Relevant hierbei ist der indi-
viduelle Wissenszuwachs eines einzelnen Lernenden in einem be-
stimmten Zeitfenster, etwa in einem Schuljahr. Beim durchschnittli-
chen Wissenszuwachs je Klasse in einem Schuljahr im gleichen Fach
lassen sich Ruckschlisse auf die Effektivitat des entsprechenden

Lehrenden und dessen Unterrichts ziehen.

Tatsachlich zeigen sich bei der Datenauswertung kognitiver Tester-
gebnisse groflRe Differenzen zwischen Schulklassen, so etwa in der
Studie von Ditton und Krecker (1995), die einen Datensatz aus
Schuluntersuchungen in Rheinland-Pfalz aus dem Jahr 1980 analy-
sieren. Die Autoren ziehen das Fazit, dass ,angesichts der bedeut-
samen Differenzen zwischen den Schulklassen die vorherrschende
Fixierung auf die Schule als angebliche Einheit wenig plausibel® ist
(S. 526). Vielmehr mussten Aspekte der individuellen Lehr- bzw. Leh-

rerqualitat starker beachtet werden.
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Im Folgenden sollen — entlang Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell —
die Einflussbereiche Lehrperson sowie Unterricht mit aktuellen For-
schungserkenntnisse aus der empirischen Padagogik angereichert
und konkretisiert werden.

4.41. Lehrperson

Wie in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell anhand von Pfeilen ver-
anschaulicht, hat die Lehrperson mal3geblichen Einfluss auf den Un-
terricht — und damit als distale Komponente auch auf den kognitiven

Wissenserwerb.

Relevante Einflussfaktoren scheinen jedoch nicht etwa die Ausbil-
dung, Abschlussnote oder Berufserfahrung des Lehrenden zu sein.
Hanushek (1997) kommt in einem breit angelegten Review bisheriger
Forschungsstudien zu dem Ergebnis, dass keine signifikante, unmit-
telbare Korrelation zwischen formalen Lehrermerkmalen und den
Testergebnissen der Schuler besteht. Den Einfluss der Ausbildung
des Lehrers auf die kognitive Schulerleistung kategorisiert er in nur 9
% der analysierten Studien als statistisch signifikant und positiv (5 %
signifikant, aber negativ korreliert, und in 86 % der Falle statistisch
nicht signifikant). Die Abschlussnoten der Lehrer waren in 36 % der
untersuchten Studien statistisch signifikant und positiv (10 % signifi-
kant, aber negativ korreliert, und in 54 % der Falle statistisch nicht
signifikant). Und der formale Einflussfaktor der Berufserfahrung des
Lehrers war laut Hanushek in nur 29 % der untersuchten Studien sta-
tistisch signifikant und positiv (5 % signifikant, aber negativ korreliert,

und in 66% der Falle statistisch nicht signifikant).

Zwar gab es in der wissenschaftlichen Diskussion Kritik an Hansheks

methodologischer Vorgehensweise (Krueger, 2002), dennoch schei-
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nen Aspekte der Lehrerpersonlichkeit signifikanten, direkten Einfluss

auf den kognitiven Wissenserwerb der Lernenden zu haben.

Doch auch hier ,sucht man heute nicht mehr nach allgemeinen, be-
rufs- und unterrichtsfremden Personlichkeitseigenschaften von Lehr-
personen, sondern lenkt den Blick auf Kompetenzen und Orientie-
rungen, die einen inhaltlichen Bezug zum Geschaft des Unterrichtens
aufweisen.” (Helmke, 2009, S. 113)

Als unterrichtsrelevante Lehrermerkmale nennt Helmke (2009) vier
Kategorien von Merkmalen, die im Folgenden als Grobstruktur die-

nen sollen und auf die ndher eingegangen werden soll:

e Wissen und Expertise
e Lehrerpersonlichkeit
e SchlUsselkompetenzen fur das Unterrichten

e Erflllen von Standards

Die empirische Evidenz ist zu allen vier Lehrermerkmalen sehr
schmal, was unter anderem an der Herausforderung liegt, solch sub-
jektive Einstellungen und Handlungsgrundlagen empirisch messbar
zu machen — etwa durch teilnehmende Beobachtungen im Unterricht

oder Selbsteinschatzungen.

441.1. Wissen und Expertise

,Die Sachkompetenz von Lehrern umfasst also keineswegs
lediglich reines Fachwissen, sondern beruht auf einer Mi-
schung aus fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher, pa-
dagogisch-psychologischer (Wie lassen sich diese Inhalte ge-
schickt und anregend vermitteln?) und entwicklungspsycholo-

gischer Expertise (Welches sind die typischen Schulervorstel-
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lungen, naiven und intuitiven Theorien und Vorstellungen, an
die der Unterricht anknupfen muss?).”
(Helmke, 2009, S. 115)

Shulman (1986) klassifiziert in diesem Kontext funf Arten der Lehrer-
expertise:
e Fachwissen zu dem zu unterrichtenden Fach
e Fachubergreifendes padagogisches Wissen, z.B. zu Regeln
der Klassenflhrung
e Fachspezifisches padagogisches (fachdidaktisches) Wissen
e  Curriculares Wissen, etwa zur Logik des fachlichen Aufbaus
von Lehrplanen

e Philosophie des Schulfachs

Nach Helmke (2009) ist von diesen Arten des Wissens die wichtigste
und derzeit am besten untersuchte das fachspezifische padagogi-
sche Wissen. Jedoch ist zu bemerken, dass es bei der Definition no-
tiger Expertise und relevanten Wissens deutliche Uberschneidungen
gibt mit Einflussfaktoren im Bereich der Lehrperson, die unter

~ochlusselkompetenzen fur das Unterrichten® (Kapitel 4.4.1.3.) fallen.

441.2. Lehrerpersonlichkeit

Was unterrichtsrelevante Merkmale und Orientierungen der Lehrper-
son angeht, so lassen sich ebenfalls unterschiedliche Aspekte unter-

scheiden:

Die Forschung zum Lehrerengagement und Enthusiasmus einer
Lehrperson hat deutliche Beziuge zu dessen Unterrichtserfolg aufge-

zeigt (Gage & Berliner, 1998). ,Enthusiasmus umfasst so verschie-
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dene Aspekte wie ausgepragte Gestik, wechselnde Intonation, stan-
diger Blickkontakt, haufiger Standortwechsel auf der ,Buhne” sowie
Humor und lebendige Beispiele.” (Helmke, 2009, S. 116). Jedoch gilt
es hier, ein richtiges Mal} an Enthusiasmus zu finden, denn allzu viel
davon wird von Schulern eher als hysterisch oder peinlich empfunden
(McKinney et al., 1983).

Mit subjektiven Theorien von Lehrkraften sind Aussagen- und Uber-
zeugungssysteme gemeint, die das Lehrerhandeln — zum Teil unbe-
wusst — steuern. Sie leiten das menschliche Verhalten und damit
auch das Lehrerverhalten im Unterricht sehr viel starker als etwa wis-
senschaftliche Theorien (Bromme, Rheinsberg, Minsel, Winteler &
Weidenmann, 2006).

Daneben beziehen sich epistemologische Uberzeugungen etwa auf
die Struktur des Wissens bzw. der Wissenserzeugung, also bei-
spielsweise auf die Wirksamkeit von Unterricht oder die Verander-
barkeit von Intelligenz. Damit bilden sie, ebenso wie subjektive Theo-

rien, unbewusst die Grundlage des Lehrerhandelns.

Das Leistungsmotiv von Lehrkraften wird zwar als ,eine wichtige Be-
dingung des Unterrichts- und Berufserfolges” (Helmke, 2009, S. 116)
bezeichnet — welchen Einfluss jedoch Leistungsmotive ebenso wie
etwa Machtmotive von Lehrkraften auf den Unterricht haben, dazu ist

empirisch nahezu nichts bekannt.

Als ,eine Schlusselbedingung fur die Verbesserung des eigenen Un-
terrichts und damit ein zentrales und fur den nachhaltigen Unter-
richtserfolg unabdingbares Merkmal der Lehrperson“ bezeichnet
Helmke (2009, S. 118) die Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstrefle-
xion. Entsprechend des Konzepts des ,reflective practitioner® von

Schon (1983) soll der Lehrer moglichst regelmaldig seinen eigenen
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Unterricht und dessen Wirkung reflektieren, etwa mit Hilfe von Schi-
lerfeedback, Supervision oder durch Riuckmeldungen aus dem Kolle-

gium.

4.41.3. Schlisselkompetenzen fiir das Unterrichten

Unter Schlisselkompetenzen einer Lehrperson fasst Weinert (2001)
Sachkompetenz, didaktische Kompetenz, Klassenfihrungskompe-

tenz sowie diagnostische Kompetenz.

Sachkompetenz definiert Weinert als ,Beherrschung der zu vermit-
telnden Lerninhalte, sowohl in ihrem wissenschaftlichen Gehalt als
auch in ihrer didaktischen Strukturierbarkeit” (F. E. Weinert, 2001, S.
82), also beispielsweise die Altersabhangigkeit von Unterrichtsinhal-
ten sowie die Abhangigkeit von Vorkenntnissen in einem bestimmten
Gebiet.

Bei didaktischen Kompetenzen dagegen ,handelt es sich um die pro-
fessionellen Fertigkeiten und Bereitschaften, verschiedene Unter-
richtsformen souveran zur Erreichung unterschiedlicher padagogi-
scher Ziele einsetzen zu kénnen® (F. E. Weinert, 2001, S. 83). Dabei
sind unterschiedliche Lehr-/Lernmethoden angemessen einzusetzen,
wie etwa direkte Unterweisung, offener Unterricht, Projektarbeit,

Teamarbeit oder individualisiert selbststandiges Lernen.

Bei Klassenfuhrungskompetenzen gibt es nach Weinert besonders
groRe Unterschiede zwischen unterschiedlichen Lehrern: ,Es geht
um Fahigkeiten des Lehrers, die Schuler einer Klasse zu motivieren,
sich moglichst lange und intensiv auf die erforderlichen Lernaktivita-
ten zu konzentrieren und — als Voraussetzung dafur — den Unterricht

moglichst storungsarm zu gestalten und auftretende Storungen
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schnell und undramatisch beenden zu kénnen.“ (Weinert, 2001, S.
84)

Und schlieBlich bilden diagnostische Kompetenzen der Lehrperson
die vierte definierte Schlisselkompetenz: ,Dabei handelt es sich um
ein Bundel von Fahigkeiten, um den Kenntnisstand, die Lernfort-
schritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schuler sowie die
Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlau-
fend beurteilen zu kénnen.“ (Weinert, 2001, S. 82) Als Gutekriterien
diagnostischer Urteile nennt Helmke (2009) Objektivitat (verschiede-
ne Urteiler kommen zu dem selben Ergebnis), Reliabilitat (ein Urteil
verandert sich bei wiederholter Bewertung nicht) sowie Validitat

(stimmt mit anderen Arten der Leistungsmessung Uberein).

4.41.4. Erfiillen von Standards

,otandards sind nichts anderes als erwartete Kompetenzen®, schreibt
Helmke einfihrend (2009, S. 144). Professionsstandards legen diese
erwarteten Kompetenzen fur den Lehrerberuf fest. Aus einer Vielzahl
internationaler Standards sollen hier in verkurzter Form die im
deutschsprachigen Raum einflussreichsten vorgestellt werden, die
,otandards fur die Lehrerbildung” der KMK (Kultusministerkonferenz,
2004). Insgesamt werden vier Kompetenzbereiche definiert: Unter-

richten, Erziehen, Diagnostizieren und Innovieren.

Beispielhaft sind hier die Standards im Kompetenzbereich ,Unterrich-
ten” (S. 7 f.) angefuhrt:

e _Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach-
und sachgerecht und fihren ihn sachlich und fachlich korrekt

durch.
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e Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die
Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von Schulerinnen
und Schulern. Sie motivieren Schulerinnen und Schuler und be-
fahigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu

nutzen.

e Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer fordern die Fahigkeiten
von Schilerinnen und Schilern zum selbstbestimmten Lernen

und Arbeiten.”

Als Grundlage ist fur jeden Kompetenzbereich ist je eine Aussage zur

Rolle der Lehrperson angefuhrt:

Fur den Kompetenzbereich Unterrichten: ,Lehrerinnen und Lehrer

sind Fachleute fur das Lehren und Lernen® (S. 7).

Fur den Kompetenzbereich Erziehen: ,Lehrerinnen und Lehrer Uben

ihre Erziehungsaufgabe aus® (S. 9).

Fur den Kompetenzbereich Diagnostizieren: ,Lehrerinnen und Lehrer
uben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst
aus” (S. 11).

Fur den Kompetenzbereich Innovieren: ,Lehrerinnen und Lehrer ent-

wickeln ihre Kompetenzen standig weiter” (S. 12).

Auf diese Standards der KMK hin sind schlieB3lich auch die Ausbil-
dungsinhalte der Lehrerausbildung ausgelegt. Ziel soll sein, die fest-
gelegten und insgesamt recht unkonkret gehaltenen Standards flr

Lehrerkompetenzen auszubilden und zu férdern.

Das Erflllen der durch Standards definierten Kompetenzen, der Auf-
bau von unterrichtsrelevantem Wissen und Expertise, relevante Per-

sonlichkeitsmerkmale sowie die aufgezeigten Schlisselkompetenzen
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sind schliel3lich eine wesentliche Grundlage fir einen Unterrichtser-
folg. Dieser hangt aber selbstverstandlich nicht alleine von den Kom-
petenzen der Lehrperson ab, sondern wird ebenso gefordert durch
das konkrete Lehrerverhalten in der Lehrer-Schuler-Interaktion, As-
pekte des Unterrichtssettings und der Lehrmaterialien. Diese Aspekte
des Unterrichtens im schulischen Kontext werden im folgenden Kapi-

tel genauer beleuchtet.

4.4.2. Unterricht

Die ersten Modelle, die sich Lehr-Lern-Arrangements systematisch
annahmen (J. B. Carroll, 1964), legten einen Fokus auf das Verhalt-
nis von aufgewendeter Lernzeit (tatsachliche Lernzeit) und bendtigter
Lernzeit (kognitive Fahigkeiten). Die Lernrate, als Mal fur kognitiven
Lernerfolg, wird als Quotient von aufgewendeter und bendtigter Lern-
zeit definiert. Im Rahmen des Modells wird ebenso postuliert, dass
qualitativ guter Unterricht niedrige kognitive Fahigkeiten kompensie-
ren kann und umgekehrt auch kognitive Fahigkeiten der Lernenden
einen weniger guten Unterricht ausgleichen kénnen, was den kogniti-
ven Wissenserwerb angeht. Effektiver Unterricht ist Carolls Auffas-
sung zufolge ein an den individuellen Zeitbedarf angepasster Unter-
richt. Qualitaten des Lehrenden spielen hierfur nur eine untergeord-
nete Rolle.

Dieses Grundmodell wurde im Laufe der Jahre in zahlreichen Ansat-
zen erweitert und verfeinert, beispielsweise bei Walberg (1984) durch
das Miteinbeziehen kognitiver und motivationaler Voraussetzungen
der Lernenden sowie zentraler Aspekte des Unterrichts, wie etwa
verfugbare und genutzte Lernzeit, Instruktionsqualitat und schulische
Kontextfaktoren (Klassenzusammensetzung, Unterstitzung zu Hau-

se, etc.).
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Zur Kategorisierung von Einflussfaktoren gibt es in der wissenschaft-
lichen Forschung zur Unterrichtsqualitat zahlreiche Ansatze, von de-
nen in diesem Kapitel nur eine dulerst kleine Auswahl dargestellt

werden kann.

»,Merkmale guten Unterrichts sind empirisch erforschte Auspragungen
von Unterricht, die zu dauerhaft hohen kognitiven, affektiven
und/oder sozialen Lernergebnissen beitragen.” (Meyer, 2004, S. 20)
Doch welche konkreten Merkmale machen einen ,guten“ Unterricht
aus, in dem kognitiver Wissenserwerb gefordert wird? Aullerdem
fragt Helmke (2006, S. 42) zu Recht: ,Was ist mit ,gutem” Unterricht
gemeint? Die Professionalitat und Kompetenz der Lehrperson, die
Unterrichtsprozesse, die Unterrichtseffekte — oder eine Mischung von

alledem?*

Im Zusammenhang mit der Fragestellung der Arbeit soll vor allem ein
Fokus auf Einflussfaktoren gelegt werden, die in der Lehrer-Schuler-
Interaktion im Unterricht nachweislich einen positiven Einfluss auf
den kognitiven Wissenserwerb des Lernenden haben. Faktoren der
Schulorganisation (siehe Kapitel 4.3.) sowie der individuellen Lernvo-
raussetzungen des Schulers (siehe Kapitel 4.5.) werden ausgeklam-
mert. Ebenso werden Merkmale und Kompetenzen der Lehrperson,
die in Kapitel 4.4.1. dargelegt wurden, in diesem Zusammenhang
nicht nochmals aufgegriffen, sondern vorausgesetzt.

Bei der Sammlung unterschiedlicher Kategorisierungsansatze fur re-
levante Einflussfaktoren in der Lehrer-Schuler-Interaktion soll vor al-
lem auf die Lehr-Lernforschung zuruckgegriffen werden, die auch Un-
terrichtsforschung genannt wird. Diese Forschungsrichtung entwi-
ckelte sich in den 1960er Jahren und fokussiert die theoriegeleitete
Beschreibung, Erklarung und Optimierung von Lehr- und Lernpro-

zessen, insbesondere im schulischen Unterricht (Treiber & Weinert,
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1982). Dabei wird vor allem das Lehrerverhalten in der Lehrer-
Schuler-Interaktion durch Forschungsschwerpunkte wie ,Lehrereffek-
tivitat“ (teacher effectiveness) und ,Klassenfuhrung® in den Vorder-

grund der Betrachtung gestellt.

Im Folgenden sollen die Forschungsergebnisse verschiedener Studi-
en aus der Lehr-Lernforschung gegenubergestellt und kategorisiert
werden — analog zur Vorgehensweise in Kapitel 4.3.. Zwar ist die be-
schriebene Detailliertheit der Einflussfaktoren durchaus unterschied-
lich, wie Helmke (2006, S. 45) schreibt: ,Die Anzahl solcher Merkma-
le ist im Prinzip beliebig — wirde man ein niedrigeres oder hoheres
Auflésungsniveau wahlen, waren es entsprechend weniger oder
mehr. Es handelt sich also nicht darum, die ,richtigen“ Merkmale zu
finden, sondern um Konstruktionsleistungen unter Bewertung des
Forschungsstandes.“ Dementsprechend ist auch in diesem Zusam-
menhang nicht die genaue Anzahl oder Genauigkeit der Variablen
ausschlaggebend; vielmehr sollen durchgangig konstante und Uber-
schneidende Einflussbereiche aufgezeigt werden, die positiven Ein-

fluss auf den kognitiven Wissenserwerb zu haben scheinen.

¢ Helmke (2009) definierte im Zusammenhang mit der Ausarbei-
tung seines Angebots-Nutzungs-Modells zehn Faktoren, die er
als Variablen innerhalb des Einflussbereichs ,Unterricht® sieht.
An dieser Stelle sollen jedoch nicht lediglich Helmkes Einzel-
variablen wiedergegeben werden, sondern mit einem breite-
ren, internationalen Forschungstand abgeglichen werden, um
daraus relevante Einflussbereiche innerhalb des Unterrichts-

settings zu aggregieren.

80



4. Forschungserkenntnisse zu Einfliissen auf den Wissenserwerb

Meyers Klassifikation relevanter Unterrichtsfaktoren (2004) gilt
vor allem im deutschsprachigen Raum als ,wichtig und ein-
flussreich“ (Helmke, 2009, S. 168).

Creemers (1994) entwickelte — ausgehend von der ,school
effectiveness”-Forschung — als einer der ersten einen multidi-
mensionalen Ansatz fur die ,teacher effectiveness®-Forschung
und verliel3 damit die vorherrschende Fokusierung auf schul-
organisatorische Faktoren. Ausgehend von Carrolls Modell
schulischen Lernens schlusselt Creemers (1994) in seiner
»1heory of Educational Effectiveness” das Konstrukt Unter-

richtsqualitat in drei Ubergreifende Einflussbereiche auf.

Cotton (1995) wertete hunderte von Studien aus, die Einfluss-
faktoren auf der Ebene der Kommunen, der Schulen und der
Lehrer-Schuler-Interaktion untersuchen. Sie identifizierte auf
diesen drei Ebenen insgesamt 150 Variablen und kategorisier-
te diese in Einflussbereiche. Relevant aus einer padagogi-
schen Perspektive ist der definierte Einflussbereich
,Classroom Characteristics and Practices®, dessen Ergebnisse

in der Tabelle wiedergegeben werden.

Mortimore et al. (1988) haben in einer der einflussreichsten
Studien zur ,school effectiveness“-Forschung zahlreiche Ein-
flussfaktoren auf Unterrichtsebene integriert. Da die Faktoren,
die die schulinterne Organisation betreffen, bereits im Kapitel
4.3. abgehandelt wurden, soll an dieser Stelle lediglich auf pa-
dagogische Faktoren des Unterrichts-Settings eingegangen

werden.
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Einfluss- | Helmke Meyer Cotton Creemers | Mortimore
bereich (2009) (2004) (1995) (1994) et al. (1988)
Instruk- Strukturiert- | Klare Struk- | Instruction | Teacher Intellectually
tion heit und turierung behavior challenging
Klarheit teaching
Konsolidie- | Inhaltliche
rung, Siche- | Klarheit
rung
Variation Methoden-
von Metho- | vielfalt
den und So-
zialformen
Forderung Intelligentes
aktiven, Uben
selbststan-
digen Ler-
nens
Motivierung
Class- Unterrichts- | Lernforder- | Classroom | Teacher be-| A structured
room klima liches Klima | manage- havior day
Manage- ment and
ment organiza-
tion
Equity
Sinn- Teacher- Maximum
stiftendes student in- communica-
Kommu- teractions tion between
nizieren teachers and
. — pupils
Schuler- Individuelles
orientierung | Férdern
Klassen- Hoher Anteil Grouping A work-
fuhrung und | echter Lern- procedures | centered en-
Zeitnutzung | zeit vironment

Vorbereitete
Umgebung
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Lehrma- | Qualitat des | Transpa- Planning Curricular
terial Lehr-Lern- rente Leis- | and learn- Material

Materials tungs- ing goals

erwartungen

Passung

Wirkungs- Assess-

und Kompe- ment

tenz-

orientierung

A limited fo-
cus within
sessions

Tabelle 2: Kategorisierung von Forschungsergebnissen innerhalb des Be-
reichs Unterricht

Die hergeleiteten Einflussbereiche kénnen — entlang Helmkes Ange-
bots-Nutzungs-Modell — weiter kategorisiert werden in Aspekte der
Prozessqualitat des Unterrichts (Instruktion und Classroom Manage-

ment) und die Qualitat des Lehr-Lern-Materials.

Die drei Einflussbereiche sollen im Folgenden kurz skizziert und an-
Als

Grundstruktur fur die Vielzahl einzelner, moglicher Variablen inner-

hand aktueller Forschungsergebnisse verdeutlicht werden.
halb der Einflussbereiche soll ein breit angelegter Review samtlicher
Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung von Cotton (1995) dienen. Bei
der Sammlung und Kategorisierung maoglicher verifizierter Variablen
legt sie vor allem Wert auf einen empirisch nachgewiesenen Effekt
»This

describes characteristics and practices identified by research as as-

auf die kognitiven Schulerleistungen: research synthesis
sociated with improvements in student performance® (1995, S. 5). Da
Cottons Zusammenfassung auferdem eine der detailliertesten Uber-
sichten liefert, sollen ihre Ergebnisse in diesem Kapitel die Grundlage
bilden.
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4.4.21. Instruktion

Cotton (1995) stofRt in ihrem Review der Forschungsliteratur zur

Lehr-Lern-Forschung auf sieben Faktoren der Instruktion durch den

Lehrenden, die den kognitiven Wissenserwerb fordern und die auch

durch neuere Studien verifiziert werden konnten:

Der Lehrer stimmt die Schuler auf den Unterricht ein (,Teachers
Carefully Orient Students to Lessons®). Dabei soll Interesse ge-
weckt werden, das Lernziel verstandlich gemacht werden und in
grolere Zusammenhange eingeordnet werden. Auch Helmke
(2006) sieht einen wesentlichen Schlissel zum kognitiven Lerner-
folg in der vielfaltigen Motivierung, etwa durch eine Thematisie-
rung unterschiedlicher lernrelevanter Motive oder eine ,,Anregung
des Neugier- und Leistungsmotivs®.

Der Lehrer gibt klare und gezielte Anweisungen (,Teachers
Provide Clear and Focused Instruction®). Ziel ist es, dass alle
Lernenden die schriftichen oder miundlichen Anweisungen ver-
standen haben. Naturlich sollen die Anweisungen zum Lernziel
passen und von angemessener Schwierigkeit sein. Trotz der kla-
ren Anweisungen soll hier aulerdem genug Raum fiur individuelle
Ausgestaltungen bleiben. Bei Anweisungen sowie Erklarungen ist
ebenso auf Plausibilitdt des thematischen Ganges, Strukturier-
theit, die Angemessenheit der Sprache sowie akustische
Verstehbarkeit zu achten (Helmke, 2006; Meyer, 2004).

Der Lehrer gibt Schilern regelmafig Feedback zum individuellen
Lernstand (,Teachers Routinely Provide Students Feedback and
Reinforcement Regarding Their Learning Progress”). Dieses
Feedback sollte mdglichst zeitnah und spezifisch formuliert wer-
den. Auch positives Feedback bei korrekten Antworten oder ei-

nem Lernfortschritt ist forderlich fur den kognitiven Wissenser-

84



4. Forschungserkenntnisse zu Einfliissen auf den Wissenserwerb

werb. Zum Feedback zahlt Cotton auch die regelmallige Haus-
aufgabenkontrolle.

Der Lehrer wiederholt wichtige Lerninhalte wenn notig, um alle
Schiler beim Bewaltigen des Lernmaterials zu unterstitzen
(,Teachers Review and Reteach as Necessary to Help All
Students Master Learning Material”). Hier soll der Lehrer vor al-
lem auf unterschiedliche Lerntypen Rlcksicht nehmen, indem er
unterschiedliches Material zur Wiederholung anbietet. Dabei
mussen die Wiederholungen nicht viel Zeit in Anspruch nehmen,
um ihre Funktion zu erfillen. Auch Helmke (2006) sieht in der
Konsolidierung und Sicherung des Gelernten einen wesentlichen
Einflussfaktor auf den Wissenserwerb, etwa durch den Einsatz
unterschiedlicher Transfermdglichkeiten.

Der Lehrer nutzt bewahrte Strategien der Instruktion, um die Fa-
higkeit zu kritischem und kreativem Denken bei den Lernenden
auszubilden (,Teachers Use Validated Strategies to Help Build
Students' Critical and Creative Thinking Skills”). Das tut der Leh-
rende, indem er auf die Bedeutung eines kritischen und kreativen
Denkens heutzutage hinweist und in seinen Unterrichtsmethoden
immer wieder ein kritisches Reflektieren auf Metaebene, Umfor-
mulierungen sowie Raum fur eigene Denkansatze einbaut. Hilf-
reich hierfir sind etwa ein Hinterfragen der Lerninhalte und offe-
ne Fragetechniken. Auch Muijs und Reynolds (2001) sehen solch
offene Fragetechniken und ein moglichst hohes Mal} an eigen-
standigem Reflektieren der Lerninhalte fur die Instruktion als re-
levant, was den kognitiven Wissenserwerb angeht. Besonders ef-
fektive Lehrer (das heil3t Lehrer, deren Schiler besonders gut in
kognitiven Wissenstests abgeschnitten haben) fragen eher nach

Zusammenhangen als nach vereinzeltem Fachwissen.

85



4. Forschungserkenntnisse zu Einfliissen auf den Wissenserwerb

e Der Lehrer nutzt effektive Fragetechniken um den Wissenser-
werb auf unterschiedlichen Ebenen zu fordern (,Teachers Use
Effective Questioning Techniques to Build Basic and Higher-
Level Skills”). Uber Fragetechniken kénnen Schiiler involviert,
das Verstandnis des Lernstoffs Uberprift und zentrale Lernpunkte
wiederholt werden. Dabei sollten schnelle wie auch weniger
schnelle Schiler die Moglichkeit bekommen, zu antworten. Auch
Helmke (2006, S. 45) sieht ,vielfaltige Sprech- und Lerngelegen-
heiten fir mdglichst alle Schiler einer Klasse® als Instruktions-
merkmal, das ein aktives Lernen fordert.

e Der Lehrer bindet fur die Arbeitswelt relevante Fahigkeiten in
Lerninhalte mit ein (,Teachers Integrate Workplace Readiness
Skills into Content-Area Instruction”). Um Wissen und Fahigkeiten
wie etwa Selbststandigkeit, Kreativitat oder Entscheidungssicher-
heit zu fordern, die auch in der Arbeitswelt relevant sind, ist ein
realistischer Praxisbezug von Bedeutung. Wenn mdoglich, sollen

Lerninhalte mit realen Situationen verknupft werden.

4.4.2.2. Classroom Management

Dem Einflussbereich Classroom Management wurden in Tabelle 2
unter anderem Cottons Kategorien ,Classroom Management and
Organization®, ,Teacher-Student-Interactions® und ,Equity“ zugeord-
net. Entsprechend sollen hier — als roter Faden — die einzelnen Ein-
flussfaktoren aus diesen drei Bereichen aufgezeigt und um neuere

Forschungsergebnisse erganzt werden.

Unter ,Classroom Management and Organization“ fasst Cotton
(1995, S. 9 ff.) folgende vier Faktoren, denen eine positive Korrelati-

on zum Wissenserwerb der Schuler nachgewiesen werden konnte:
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e Der Lehrer teilt die Klasse in Kleingruppen, entsprechend un-
terschiedlicher akademischer und emotionaler Bedurfnisse
(-Teachers Form Instructional Groups That Fit Students' Aca-
demic and Affective Needs”). Grundlegende Einfuhrungen und
neue Themen werden zwar in der Gesamtgruppe eingefuhrt,
danach wird jedoch je nach Lernvoraussetzungen in Klein-
gruppen gearbeitet, die durchaus auch heterogen nach Ge-
schlecht, soziookonomischem Hintergrund und Wissensstand
durchmischt sein kénnen. Die Kleingruppen werden dann indi-
viduell vom Lehrenden betreut.

e Der Lehrer nutzt die Lernzeit effizient (,Teachers Make Effi-
cient Use of Learning Time”). Das tut er, indem er die zur Ver-
fugung stehende Zeit auf die Lerninhalte verteilt, den Unter-
richt punktlich beginnt und beendet, und die Zeit, die flr au-
Rerunterrichtliche, organisatorische Belange bendtigt wird, auf
ein Minimum reduziert. ,Management of time is considered as
one of the most important indicators of teacher ability to man-
age classroom in an effective way”, schreibt auch Creemers
(2005, S. 34), und fur Meyer ist ein ,hoher Anteil echter Lern-
zeit” (2004, S. 37) durch gutes Zeitmanagement malfdgeblich.

e Der Lehrer fuhrt gleichartige und effiziente Routinen in der
Klasse ein (,Teachers Establish Smooth, Efficient Classroom
Routines”). Diese Klassenregeln und Routinen sollte der Leh-
rer genau planen, der Klasse zu Beginn prasentieren und tag-
lich umsetzen. Dazu gehdren der Umgang mit organisatori-
schen Angelegenheiten, bendtigtes Lernmaterial oder die
Sitzordnung.

e Der Lehrer setzt klare Standards fur das Verhalten im Klas-
senraum und wendet diese fair und konsistent an (,Teachers

Set Clear Standards for Classroom Behavior and Apply Them
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Fairly and Consistently”). Das beinhaltet auch eine transparen-
te Darstellung moglicher Konsequenzen beim Verstol3. Solche
Verhaltensregeln sollten konkret formuliert sein, mit denen der
Schule Ubereinstimmen und schriftlich festgehalten werden.
Helmke (2006, S. 44) sieht die ,Etablierung und Einhaltung
verhaltenswirksamer Regeln® als mal3geblich fur eine effizien-

te Klassenfuhrung.

Unter ,Teacher-Student-Interactions® fasst Cotton (1995, S. 15 ff.)

folgende drei Einflussfaktoren:

e Der Lehrer stellt hohe Erwartungen an die Lernleistungen der
Schuler (,Teachers Hold High Expectations for Student Lear-
ning”). Die Erwartungen werden entsprechend an die Schuler
kommuniziert und vom Lehrer regelmalfig Uberprift, ohne da-
bei einzelne, schwachere Schiler blof3zustellen.

e Der Lehrer setzt Anreize fur aullergewoOhnliche Leistungen
und erkennt diese an (,Teachers Provide Incentives, Recogni-
tion, and Rewards to Promote Excellence”). Dabei werden au-
Rergewohnliche Leitungen an objektiven Standards gemes-
sen, nicht im Vergleich zu anderen Schulern.

e Der Lehrer begegnet Schulern in einer positiven und fursorgli-
chen Art (,Teachers Interact with Students in Positive, Caring
Ways"). Der Lehrer interessiert sich fur Themen und Anliegen
der Schuler, auch aullerhalb des Unterrichts. Nach Helmke
(2006, S. 45) sollten ,Lehrkrafte als fachliche und personliche

Ansprechpartner den Schulern zur Verfigung stehen.
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Innerhalb Kategorie ,Equity”, die ebenfalls dem Einflussbereich
Classroom Management zugeordnet wurde, tragt Cotton (1995, S. 17

ff.) folgende Faktoren zusammen:

e Der Lehrer gewahrt schwacheren Schulern mehr Zeit und die
zusatzlichen Erklarungen, die sich bendtigen (,Teachers Give
High-Needs Students the Extra Time and Instruction They
Need to Succeed”). ,Toleranz gegenuber Langsamkeit®, ,an-
gemessene Wartezeit auf Schulerantworten und ,konstrukti-
ver Umgang mit Fehlern“ nennt Helmke (2006, S. 44) hierzu
erganzend und Meyer (2004) sieht unter ,individuellem For-
dern® die besondere Forderung von Schulern aus Risikogrup-
pen als wesentlich.

e Der Lehrer erkennt auch schwéachere Schuler unter sozialen
und akademischen Aspekten an (,Teachers Support the
Social and Academic Resiliency of High-Needs Students®).
Der Lehrer schafft immer wieder Moglichkeiten flr schwachere
Schler, wo sie sich einbringen kdnnen.

e Der Lehrer fordert gegenseitigen Respekt und Empathie unter
Schuilern unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft
(,Teachers Promote Respect and Empathy Among Students
of Different Socioeconomic and Cultural Backgrounds®). Er
versucht Vorurteile zu unterbinden und ein gemeinsames Ar-
beiten ungeachtet des Geschlechts oder der Herkunft zu etab-
lieren. Unter ,lernforderlichem Unterrichtsklima®“ sieht Helmke
(2006, S. 45) auBerdem einen freundlichen Umgangston,
wechselseitigen Respekt, Herzlichkeit und Warme sowie eine

insgesamt entspannte Atmosphare.
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In der ,teacher effectiveness“-Forschung wird das Klassenklima
(,classroom climate”) als Resultat eines erfolgreichen Classroom

Management, anhand von funf Variablen erhoben:

der Lehrer-Schuler-Interaktion
der Schuler-Schuler-Interaktion
der Art, wie Schuler von Lehrer behandelt werden
der Konkurrenz unter Schulern
der Unruhe im Klassenzimmer
(Cazden, 1986; den Brok, Brekelmans & Wubels, 2004; Fraser,
1991)
Dabei wird unterschieden zwischen Klima im Klassenraum, was stark
vom Verhalten der Akteure beeinflusst wird, und der Lernkultur im
Klassenraum, die wiederum eher durch Werte und Normen gepragt
wird (Hoy, 1990; Heck & Marcoulides, 1996).

4.4.2.3. Qualitat des Lehr-Lern-Materials

Unter Lehr-Lern-Material soll sowohl das Unterrichtsmaterial als auch
schriftliche Tests gezahlt werden. Auch hier sollen Cottons (1995)
zugeordnete Kategorien ,Planning and Learning Goals“ und
»<Assessment” als Gerlst dienen, in das weitere, aktuelle For-

schungsergebnisse eingeordnet werden.

Unter ,Planning and Learning Goals“ fasst Cotton (1995, S. 19 ff.)

folgende zwei Variablen:

e Der Lehrer nutzt ein vorab geplantes Curriculum, um daraus die
Instruktionen abzuleiten (,Teachers Use a Preplanned Curriculum
to Guide Instruction®). Dabei werden in der Planung Lernziele und
Vorgehensweisen definiert und der Lernstoff sinnvoll in Kapitel
samt Zeitplanung gegliedert. Mortimore (1988) sieht aullerdem
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die Fokussierung auf einen Lerninhalt anstelle mehrerer, parallel
aufgezeigter Inhalte als wesentlich fur den kognitiven Wissens-
erwerb.

Der Lehrer integriert in seinen Unterricht Wissen und Techniken
aus anderen Fachern, je nach Bedarf (,Teachers Provide
Instruction that Integrates Traditional School Subjects, As
Appropriate®). Dabei verwendet er aul3er dem Lehrbuch weitere
Ressourcen, nimmt inhaltliche Anregungen der Schiler auf und
fordert durch entsprechende Aufgabenstellung das interdiszipli-
nare Denken der Schuler. Der inhaltliche Leitfaden bleibt dabei

das Lernkapitel.

Unter ,Assessment” fasst Cotton (1995, S. 16 ff.) folgende zwei Vari-

ablen:

Der Lehrer Uberprift den Lernfortschritt der Schiler regelmaRig
(,Teachers Monitor Student Progress Closely®). Der Lehrer
stimmt schriftliche und mundliche Tests auf die Lernziele und das
Lernmaterial ab und behalt die Entwicklung der Leistungen durch
regelmafiges Abtesten im Auge. Dabei sind nach Meyer vor al-
lem ,transparente Leistungserwartungen® (2004, S. 113) von Be-
deutung. Dazu zahlen ein an den Richtlinien und Bildungsstan-
dards orientiertes, dem Leistungsvermogen der Schuler entspre-
chendes Lernangebot und regelmafige Ruckmeldungen zum
Lernfortschritt.

Der Lehrer bedient sich sowohl alternativer Methoden als auch
klassischer Testformen zur Leistungsuberpriufung (,Teachers
Make Use of Alternative Assessments as well as Traditional
Tests®). Zu alternativen Methoden zahlen etwa gegenseitiges
Korrigieren von Tests durch die Schuler untereinander. Helmke

(2006, S. 45) spricht im Zusammenhang mit der Wirkungsorien-
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tierung als wesentliches Merkmal guten Unterrichts von einer
,Nutzung aller diagnostischen Maoglichkeiten fur regelmallige

Standortbestimmung®.

Ein wesentlicher Aspekt, der in Cottons Kategorisierung nicht er-
wahnt wird, ist die Passung der Lerninhalte und -materialien (Helmke,
2006). Die Umsetzung vorgegebener Lerninhalte bei gleichzeitiger
Anpassung der Schwierigkeit und des Tempos an die jeweilige Lern-
situation und die Lernvoraussetzungen der Schuler(gruppen) und ein
sensibler Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen sind
Grundlage fur den Erfolg von Lernmaterialien. Auch fir Creemers
(1994) ist die Strukturierung und Klarheit des Lernstoffs ein wesentli-

cher Bestandteil der Umsetzung der Lehrplane.

Als Grundlage und inhaltliche bzw. didaktische Orientierung wird im
Unterricht meist ein oder mehrere Lehr- und Lernwerke benutzt.
,1rotz der Normierung durch curriculare Vorgaben unterscheiden sich
die Lehrwerke teilweise erheblich voneinander®, schreibt Helmke
(2009, S. 104). So wurde etwa bei kulturvergleichenden Analysen der
Lehrwerke in Japan, in den USA und in Deutschland deutlich, dass
japanische Lehrwerke der Mathematik eher ,Erklarbicher sind, wah-
rend sie in Deutschland den Charakter von ,Ubungsbiichern* haben
(Wellenreuther, 2005).

Zum Abschluss dieses Kapitels soll eine kritische Bemerkung von
Helmke (2006) aufgegriffen werden, die eine solche Auflistung we-
sentlicher Einflussfaktoren innerhalb der Analyseebene ,Unterricht”
relativiert. Er schreibt: ,Solche ,Listen® bergen allerdings die Gefahr in
sich, dass sie sich verselbstandigen und — abgehoben von den Be-

dingungen ihrer Entstehung und von ihrem Geltungsbereich — als
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»Handlungsvorschrift* missverstanden (,Genau so muss man unter-
richten!“) und banalisiert werden.“ (S. 43)

Helmke (2006) weist darauf hin, dass ein erfolgreicher Wissenserwerb
nicht ausschlieBlich durch ,guten® Unterricht erreicht werden kann,
sondern dass dieser immer auch durch institutionelle Rahmenbedin-
gungen, schulische Voraussetzungen und die individuelle Lernbereit-
schaft beeinflusst wird. Er sieht neben Lehrerpersonlichkeit und dem
Alter der Lernenden vor allem ,die vorgefundenen Rahmenbedingun-
gen“ sowie die ,sprachlichen, intellektuellen und motivationalen Ein-
gangsvoraussetzungen auf Seiten der Schuler” als malgeblich (S.
44).

Damit benennt er die in der Arbeit skizzierten Ebenen an Einflussbe-
reichen auf den kognitiven Lernerfolg, die sich gegenseitig bedingen

und verstarken.

4.4.3. Unterrichtszeit

Dass eine grof3t mogliche Lern- bzw. Unterrichtszeit fur die Schuler
positiv mit kognitivem Wissenserwerb korreliert, scheint zunachst na-
heliegend. Jedoch wurde diese Lernzeit in der wissenschaftlichen Li-
teratur ganz unterschiedlich definiert und schlie3lich operationalisiert.
Einen positiven Einfluss auf den kognitiven Wissenserwerb haben
sowohl die Anzahl an Stunden pro Tag, die dem Verinnerlichen der
Lerninhalte gewidmet sind (J. Coleman et al., 1981), der Anteil der
Schulstunde, in dem es ausschlieRlich um die Lerninhalte geht (an-
statt etwa organisatorischer Aspekte) (Brookover et al., 1979; Rutter
et al., 1979), sowie wenig Storungen des Unterrichts von auf3erhalb
der Klasse (Hersh et al., 1981). Hier Uberschneidet sich der Einfluss-
faktor der Unterrichtszeit teilweise mit dem des Classroom Manage-

ment, wie in Kapitel 4.4.2.2. diskutiert.
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Letztendlich sollte eine grofRt mogliche Zeit innerhalb des Unterrichts
fur die Lerninhalte genutzt werden, um einen positiven Einfluss auf
den kognitiven Wissenserwerb zu haben. ,Time as such is not what
counts, but what happens during that time®, schreibt Carroll (1989, S.
27) und Sammons et al. erganzen: ,Nonetheless academic learning
time and time on task remain powerful predictors of achievement.”
(1995, S. 14)

4.5. Analyseebene: Lernender

Auf der Ebene der Lernenden soll im Folgenden vor allem auf For-
schungsergebnisse der padagogischen Psychologie zurtickgegriffen
werden. Im Fokus der Analyse stehen vor allem endogene Merkmale
des Lernenden, die in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell unter
,Lernpotenzial“ gefasst werden. Diese bedingen wiederum die Lern-
aktivitat als Nutzung des Lernangebots, auf die im zweiten Teils des

Kapitels eingegangen werden soll.

4.5.1. Lernpotenzial

In der empirischen Schulforschung werden psychologische, endoge-
ne Merkmale des Lernpotenzials meist nicht explizit erfasst und in
Berechnungen miteinbezogen, da sie aulderst schwer objektiv zu er-
heben sind. In diesem Kapitel soll eine Systematisierung und Katego-
risierung eingefuhrt werden, in die unterschiedliche Einflussfaktoren

im Bereich des Lernpotenzials einzuordnen sind.

Die im Angebots-Nutzungs-Modell als ,Lernpotenzial® bezeichneten
Einflussfaktoren auf den kognitiven Wissenserwerb lassen sich ent-
lang einer Systematisierung von Weinert (1996) in drei Kategorien

unterteilen: in kognitive, motivationale und volitionale Potenziale des
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Lernenden, die gleichzeitig Determinanten fur kognitiven Wissenser-
werb sind. Die drei Kategorien sind untereinander gekoppelt und ver-

starken sich gegenseitig.

451.1. Kognitive Determinanten

Als  Unterkategorien kognitiver Determinanten unterscheidet
Ackerman (1989) zwischen allgemeinen Fahigkeiten (etwa Problem-
|6sefahigkeit) und speziellen Fertigkeiten (etwa Vorwissen zum The-

ma), die jeweils den kognitive Wissenserwerb beeinflussen.
Allgemeine Fahigkeiten

Als eine allgemeine Fahigkeit, die viel diskutiert wird, sei zunachst die
Intelligenz oder Begabung eines Lernenden genannt. Die prognosti-
sche Validitat von Intelligenztests fur den Lernerfolg — etwa in der
Schule oder im Studium — stehen auler Frage (Helmke, 1992a;
Kahn, 1987). Allerdings ist die Korrelation meist nur schwach ausge-
pragt und von einer Vielzahl weiterer Faktoren abhangig. Spada und
Wichmann (1996) sehen Intelligenz sogar als keinen eigenstandigen,
gegebenen Determinanten, sondern selbst als abhangig von Struk-
turmerkmalen des Gedachtnisses, wie der Kapazitat des Arbeitsspei-

chers, und von Charakteristiken der Informationsverarbeitung.

Eine grundlegende, allgemeine Fahigkeit, die die kognitive Lernleis-
tung beeinflusst, ist die Metakognition. Unter diesen Begriff fallen das
Wissen und die Kontrolle Uber eigene Denk- und Lernaktivitaten.
,purch die Verwendung metakognitiven Wissens kann das eigene
Lernen erleichtert und verbessert werden.“ (Spada & Wichmann,
1996, S. 146) Der positive Einfluss metakognitiver Strategien auf den
Wissenserwerb ist vielfach experimentell bestatigt worden (Swanson,
1990; Volet, 1991).
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Des Weiteren spielte bereits in frihen Studien zur Informationsverar-
beitung aus kognitionspsychologischem Blickwinkel (Duncker, 1945)
die allgemeine Fahigkeit des Problemlosens eine wesentliche Rolle.
.EXpertise beruht nach diesem Ansatz auf der Verfigbarkeit ganz all-
gemeiner Problemlosemethoden, die potentiell auf eine unbegrenzte
Menge von Problembereichen anwendbar sind. (Spada &
Wichmann, 1996, S. 122)

Menschliches Problemlosen beschreiben Newell und Simon (1972)
als heuristische Suche. Allgemeines Problemlésewissen wird dazu
benutzt, Handlungsoptionen einzuschranken, basierend auf einer

Analyse der Faktoren:
e Ausgangszustand des Problems

e Operatoren oder Aktionen, die einen Problemzustand in einen

Folgezustand Uberflhren

e Zielzustand, bzw. Uberprifung, ob L&sungszustand als Zielzu-

stand gelten kann

¢ Rahmenbedingungen fir die Problemlésung
(Spada & Wichmann, 1996).

Allerdings sind allgemeine Fahigkeiten fir den Wissenserwerb meist
nur in Verbindung mit gegenstandsspezifischem Wissen (speziellen
Fertigkeiten) von Bedeutung. ProblemlOseheuristiken beispielsweise
werden deshalb auch als ,schwach® charakterisiert (Holyoak, 1991).
Noch schwieriger wird ihre Anwendung, wenn es sich um Probleme
handelt, die nicht im Sinne der Theorie von Newell und Simon (1972)
,wohldefiniert” sind, etwa wenn der Zielzustand unklar ist. Beim kogni-
tiven Wissenserwerb ist eine solch unklar definierte Zielrichtung hau-

fig der Fall. Entsprechend kdnnen allgemeine Fahigkeiten nicht allei-
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nige, kognitive Determinanten sein, sondern lediglich eine wichtige

Grundvoraussetzung des Lernenden.
Spezielle Fertigkeiten

Unter speziellen Fertigkeiten ist im Zusammenhang mit kognitivem
Wissenserwerb durch Lernvorgange vor allem bereichsspezifisches
Vorwissen zu verstehen. Mit der Erfahrung im Anwenden dieses Wis-
sens kann auch neues Fachwissen schneller eingeordnet und mit be-
stehenden Strukturen verknupft werden: ,Offensichtlich spielt das
schon vorhandene Wissen eine entscheidende Rolle fur den Erwerb
neuen Wissens.“ (Spada & Wichmann, 1996, S. 128)

Des Weiteren fanden Weinert und Helmke (1995) in einer vierjahrigen
Langsschnittuntersuchung mit Grundschulkindern folgende weitere
Zusammenhange zwischen Intelligenz, Vorkenntnisniveau und Ma-
thematikleistungen heraus: Die Moglichkeit der Kompensation gerin-
ger Vorkenntnisse durch hohe intellektuelle Fahigkeiten nahm mit zu-
nehmender Aufgabenschwierigkeit systematisch ab. Demgegenuber
konnten in der Untersuchung geringe intellektuelle Fahigkeiten durch
gute Vorkenntnisse durchgangig kompensiert werden. Dabei kann be-
reichsspezifisches Vorwissen sowohl aus quantitativem Fachwissen
als auch aus allgemeiner Prinzipienkenntnis in einem bestimmten Be-
reich bestehen (Spada & Wichmann, 1996).

4.51.2. Motivationale Determinanten

Das wissenschaftliche Forschungsinteresse in der padagogischen
Psychologie hat sich in den letzten Jahrzehnten hauptsachlich auf
kognitive Determinanten der Lernleistung bzw. des Wissenserwerbs
konzentriert. Affektiv-motivationale Determinanten hingegen wurden

bis vor einigen Jahren komplett vernachlassigt, wie etwa Literaturre-
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cherchen und Inhaltsanalysen padagogisch-psychologischer Zeit-

schriften schlieRen lassen (Pekrun, 1992; Pekrun & Freese, 1992).

Unter motivationalen Determinanten sollen im Folgenden Einstellun-
gen und Handlungen verstanden werden, die direkten Einfluss auf

den kognitiven Lernerfolg nehmen.

Knorzer (1976) definiert Lernmotivation — in Anlehnung an Heckhau-
sen (1977) — folgendermalen: ,Unter Lernmotivation soll (...) die
momentane Bereitschaft eines Individuums verstanden werden, sen-
sorische, kognitive und motorische Funktionen in einer durch schuli-
sche Anforderungen vorstrukturierten Lernsituation darauf zu richten
und derart zu koordinieren, dass ein vorgegebenes Lernziel erreicht
wird.“ (S. 139)

Was die Grunde fur und Ziele von Lernmotivation angeht, so kann in
diesem Zusammenhang unterschieden werden zwischen extrinsi-
scher und intrinsischer Lernmotivation. Wahrend eine intrinsische
Motivation des Lernenden selbstbestimmt ist und auf personlichen In-
teressen und Neugier basiert und eine Handlung um seiner selbst
Willen durchgefuhrt wird, bilden fur eine extrinsische Motivation ex-
terne Einflisse auf den Lernenden, wie etwa Versprechungen, der
erwartete Nutzen oder Drohungen die Basis (Pekrun & Schiefele,
1996). Andere dichotome Konzepte der Differenzierung bauen im
Wesentlichen darauf auf: Aufgaben- vs. Ichinvolvement (Nicholls,
1984), Performanz- vs. Lernorientierung (Dweck, 1986), Zweck- vs.

Tatigkeitszentrierung (Rheinberg, 1989).

Seit Ende der 1970er Jahre finden sich eine zunehmende Anzahl an
Studien, die den Einfluss extrinsischer sowie intrinsischer Motivation
auf Lernergebnisse untersuchen. Metaanalytisch ist aus diesen Stu-

dien zu folgern, dass intrinsische Motivation konsistent positiv mit
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kognitiven Lernleistungen von Schulern korreliert (durchschnittlicher
Wert von .23), wahrend entsprechende Zusammenhange fur extrinsi-
sche Motivation sehr inkonsistent ausfallen (Schiefele & Schreyer,
1994).

Deci und Ryan (2002) differenzieren im Rahmen ihrer ,Organismic
Integration Theory“ zwischen vier Motivationsstufen, die sie auf ei-

nem Kontinuum zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation

ansiedeln.
Motivationsform Ex‘tern_e .Inhto_ Iden.t1ﬁ- Integration
Regulation jektion kation
Regulationsform Extrinsisch Intrinsisch
Verhaltensqualitat Fremdbestimmt Selbsthestimmt

Abbildung 8: Das Selbstbestimmungskontinuum nach Ryan und Deci
(2002)

Externale Regulation als Lernmotivation: Das Lernverhalten wird
ausschlieBlich durch externe Kontrollmaflnahmen wie Belohnung
oder Bestrafung motiviert. Diese Motivationsform wird auch als ,ab-
hangig“ bezeichnet, da die Lernmotivation nur durch kontinuierliche
externe Anreize aufrechterhalten wird. Dabei orientieren sich Lernen-
de oft an einem geringen Qualitatsstandard und benutzen oberflach-
liche Lernstrategien bei der Aufgabenbearbeitung, um in kirzester

Zeit die fremdgesetzten Ziele zu erreichen (Ryan & Deci, 2002).

99



4. Forschungserkenntnisse zu Einfliissen auf den Wissenserwerb

Introjektion als Lernmotivation: Die Lernmotivation basiert zwar auf
internalisierten Motiven, wird aber vom Lernenden noch immer als
fremdbestimmt empfunden. Lernende akzeptieren Druck und Regeln
von auflen und lernen etwa, um ein schlechtes Gewissen zu vermei-
den. lhre Anforderungen sind vom sozialen Umfeld gepragt, etwa
durch Lehrende oder andere Lernende, von denen sie anerkannt

werden wollen (Ryan & Deci, 2002).

Identifikation als Lernmotivation: Lernende handeln hier aus innerer
Uberzeugung und persénlichem Interesse. Ihre Lernmotivation steigt
zudem mit dem Gefuhl, die fur die Aufgabe erforderlichen Kompeten-

zen zu besitzen (Ryan & Deci, 2002).

Integration als Lernmotivation: Hier besteht eine vollige Identifikation
der Lernenden mit dem Aufgabengebiet. Die Lernenden haben, so
Krapp und Ryan (2002), die mit dem Aufgabengebiet verbundenen
Ziele ,in das Gesamtsystem der personlichen Wertbezlige eingeord-

net” und handeln vallig ,authentisch® (S. 61 f.).

Einflussfaktoren auf eine eher extrinsische Lernmotivation durch
externale Regulation oder Introjektion sind entlang des Aufbaus der
Arbeit eher der Analyseebene ,Unterricht” bzw. ,Schule® zuzuordnen

und wurden deshalb bereits in den vorangehenden Kapiteln erortert.

An dieser Stelle sollen nun die wesentlichen, psychologisch beding-
ten Einflussfaktoren auf eine intrinsische Lernmotivation des Lernen-
den angefuhrt werden, die auf der definierten Motivationsstufe der

Identifikation oder Integration anzusiedeln sind.

In den Forschungen zur intrinsischen Lern- und Leistungsmotivation

spielt das leistungsbezogene Selbstvertrauen — oft auch als Selbst-
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konzept oder Selbstwirksamkeit bezeichnet — eine wichtige Rolle
(Helmke, 1992b). Dabei handelt es sich um dispositionale, das heif3t
relativ stabile subjektive Kompetenziberzeugungen, die fur unter-
schiedliche Lebensbereiche relevant sind — unter anderem beim Wis-
senserwerb als Teil des Lernens. Von der Auspragung des Selbst-
konzepts hangen schlieBlich etwa die Akzeptanz von Lernzielen, die
Ausdauer der Lernbemuhungen und die Intensitat und Art der kogni-
tiven Auseinandersetzung mit dem zu erlernenden Wissen ab
(Schunk, 1991).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) geht auf Bandura
(1977) zuruck und wurde ursprunglich zur Erklarung individueller Un-

terschiede bei der Bewaltigung von Stress entwickelt.

Im Zusammenhang mit individuellem, kognitivem Lernerfolg wird un-
terschieden zwischen allgemeinen und fahigkeitsbezogenen Selbst-
konzepten. Letztere beziehen sich beispielsweise lediglich auf die
Vorstellung der eigenen mathematischen Fahigkeiten. Hansford und
Hattie (1982) fanden fur fahigkeitsbezogene Selbstkonzepte eine
starkere Korrelation mit Schulnoten (Korrelation von .42) als fur das

allgemeine Selbstkonzept (Korrelation von .22).

Helmke (1992b) fand jedoch starke mediatisierte Effekte zwischen
der ,kognitiven Eingangsbedingung“ (S. 191) des mathematischen
Selbstvertrauens als fahigkeitsbezogenem Selbstkonzept und der
Mathematikleistung, die mit Hilfe eines Tests erfasst wurde. Das
Selbstkonzept hatte in dieser Untersuchung eine Korrelation von .27
mit der Anstrengungsintensitat wahrend des Mathetests, von .40 mit
der Anstrengungsinitierung, und eine negative Korrelation -.27 mit

der Leistungsangst wahrend des Tests.
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Ein weiterer Aspekt, der die Lernmotivation und damit den Wissens-
erwerb malgeblich beeinflusst ist Sachinteresse des Lernenden am
Thema. ,Interesse kann als spezifischer Person-Gegenstands-Bezug
definiert werden, der in der Regel geflihlbezogene wie wertbezogene

Gegenstandsvalenzen umfasst.” (Pekrun & Schiefele, 1996, S. 163)

In laborexperimentellen Studien zum Textlernen konnte Schiefele
(1990) nachweisen, dass Interesse am Thema des Textes sich posi-
tiv auf das verstandnisorientierte Lernen auswirkte — weniger stark
jedoch auf rein faktenorientiertes Lernen. Die Effekte blieben auch
nach Auspartialisierung kognitiver Einflussfaktoren wie Intelligenz
oder Vorwissen zum Thema. Felduntersuchungen konnten auf3erdem
zeigen, dass fachspezifische Interessen positiv mit entsprechenden
Leistungen in Schule und Studium korrelieren (Schiefele, Krapp &
Schreyer, 1993).

Als dritter wesentlicher Determinant der Lernmotivation soll an dieser
Stelle auf den erwarteten Nutzen des Lernens bzw. des Wissenser-
werbs eingegangen werden. Dieser Einflussfaktor kann entlang der
vier unterschiedlichen Motivationsstufen von Deci und Ryan (2002)
sowohl als selbstbestimmt als auch als fremdbestimmt kategorisiert
werden. Zwar entstehen Erwartungen individuell und selbstbestimmt,
sie beziehen sich jedoch oft auf externe Reaktionen, die vom Ler-

nenden als erstrebenswert wahrgenommen werden.

Erwartungen basieren zunachst auf in der Vergangenheit erfahrenen
Zusammenhangen von einer Handlung und ihren Folgen. Ein rationa-
ler Entscheidungstrager wahlt als Homo Economicus schlief3lich die-

jenige Aktion, welche den erwarteten Nutzen maximiert.
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Abschlie3end zu diesem Unterkapitel der motivationalen Determinan-
ten ist anzumerken, dass Einflussfaktoren der Lernmotivation beson-
ders schwer empirisch fassbar sind, da davon auszugehen ist, dass
,Bedingungseffekte unterschiedlicher Kausalrichtungen (Motivations-
effekte auf Leistungen, Leistungseffekte auf die Motivationsentwick-
lung) zugrunde liegen® (Pekrun & Schiefele, 1996, S. 171). Deshalb
ist Weinert (1996, S. 23) der Meinung, dass ,der Einfluss
motivationaler Effekte aufgrund vielfaltiger theoretischer und metho-

discher Analyseprobleme notorisch unterschatzt wird.”

4.5.1.3. Volitionale Determinanten

Innerhalb des Einflussbereichs ,Lernpotenzial® des Angebots-
Nutzungs-Modells kdnnen kognitive und motivationale Determinanten
zwar als notwendige, jedoch noch nicht als hinreichende Einflussfak-
toren betrachtet werden. Sie sollen deshalb an dieser Stelle um einen
dritten, wesentlichen Uberbegriff fir Einflussfaktoren ergéanzt werden:
der Volition.

Unter Volition wird in der Psychologie im Allgemeinen der Prozess
der Willensbildung verstanden (Goschke, 2002) oder, wie Corno
(1994) praziser formuliert: , (...) the tendency to maintain focus and
effort towards goals despite potential distractions® (S. 229). Zum Ei-
nen tritt der Wille am Ende von individuellen Abwage- oder Entschei-
dungsprozessen auf, also etwa indem ein Lernender sich vornimmt,
ein bestimmtes fachliches Wissen zu erlernen. Volition betrifft hier ei-
nen bewussten Entschluss. Zum Anderen kdnnen Willensprozesse
zur direkten Handlungssteuerung auftreten, also etwa das konzen-
trierte Vokabeln lernen, auch wenn drauf3en die Sonne scheint. Hier-
bei werden konkurrierende Handlungsimpulse bewertet, storende Ab-
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lenkungen ausgeschaltet, um eine bestimmte Handlungslinie gegen

andere durchzusetzen (Sokolowski, 1997).

.oeit der Wiederentdeckung des Willens als psychologischen
Forschungsgegenstand (...) gibt es auch vielfaltige Bemuhun-
gen, die funktionale Rolle von Winschen, Absichten, Vornah-
men, Realisierungstendenzen, metakognitiven und metavolitio-
nalen Kontrollprozessen, Handlungs-Abschirmungsstrategien
und Zielerreichungsanstrengungen des Lernenden beim Lernen
unter verschiedenen instruktionalen Bedingungen zu untersu-
chen.” (F. E. Weinert, 1996, S. 23 f.)

Kuhl (1987) flhrt sechs ,aktive“ volitionale Strategien auf, die zu ei-

nem Handeln fUhren, das den gesetzten (Lern-)zielen entspricht.

Dazu gehdren:

Selektive Aufmerksamkeit
Enkodierkontrolle
Motivationskontrolle
Emotionskontrolle
Umweltkontrolle

Sparsame Informationsverarbeitung

Zwar wird es dem Lernenden nicht mdglich sein, alle diese willentli-

chen Kontrolltechniken bewusst und gleichzeitig zu kontrollieren. Ei-

ne willentliche Handlungssteuerung ist jedoch eine notwendige Vo-

raussetzung dafir, dass kognitive Lernziele erreicht werden konnen —

vor allem, wenn es sich um eine Sequenz von Handlungen bzw.

Lerneinheiten handelt, und nicht um ein einmaliges Ereignis.
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Garcia et al. (1998) haben die kognitiven Testergebnisse von 487
College-Studenten ausgewertet und ziehen das Fazit, dass kognitive
und motivationale Einflussfaktoren durch die Volition verstarkt wer-
den und eine entsprechend positive Korrelation zum kognitiven Wis-
senserwerb besteht. Jedoch differiert die Starke des Einflussfaktors
Volition je nach Fachbereich und Lernstrategie. Vor allem bei selbst-
standigem Lernen ohne viele Vorgaben des Lehrenden zeigte die Vo-
lition des Lernenden einen grof3en Einfluss.

Schliellich weillen Garcia et al. jedoch darauf hin, dass der Wir-
kungszusammenhang der Volition speziell auf das kognitive Lernen

noch nicht ausreichend empirisch erfasst und untersucht wurde.

Und auch Corno (1994, S. 230) gibt zu bedenken: ,Educational re-
search on volition is just beginning to appear, and there is a fair
amount of confusion — even among educational psychologists —
about how to best define and study this domain. One view is that voli-
tion picks up where motivation leaves off. Motivation denotes

commitment, and volition denotes follow-through.”

4.5.2. Wahrnehmung und Interpretation

Wie in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell abgebildet, findet vor der
tatsachlichen Lernaktivitat der Mediationsprozess der Wahrnehmung
und Interpretation eines jeden Lernenden statt — als eine Art Vorfilter
der Lernaktivitat. Diese Variable hat die Funktion eines Multiplikators,
mit dem die Lernaktivitat multipliziert wird. Ist die Variable der Wahr-
nehmung und Interpretation gleich null, so resultiert auch aus der
Lernaktivitat nicht die gewlnschte Wirkung, etwa im Sinne eines
Wissenserwerbs. Wenn fachliche Inhalte vom Lernenden beispiels-
weise falsch aufgefasst werden, kann in diesem Bereich auch kein

korrekter Wissenserwerb stattfinden.
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Empirische Forschungsergebnisse zum Einfluss der individuellen
Wahrnehmung von Lerninhalten auf den Lernprozess und einen ent-
sprechenden Lernerfolg liegen derzeit nicht vor. Eine valide, ver-
gleichbare Erhebung individuell unterschiedlicher Wahrnehmung und

Interpretation von Inhalten scheint in der Empirie schwer fassbar.

Da der Mediationsprozess als endogener, psychologischer Verarbei-
tungsprozess ausschliel3lich beim Lernenden selbst stattfindet, ist es
der Analyseebene des Lernenden zugeordnet, auch wenn die zu in-

terpretierenden Inputs aus dem Unterricht kommen.

4.5.3. Lernaktivitaten

Der Einflussbereich der Lernaktivitaten wird von Helmke in die bei-
den Aspekte der aktiven Lernzeit im Unterricht und der aul3erschuli-
schen Lernaktivitat gegliedert. Auf beide Aspekte soll im Folgenden

in aller Klrze eingegangen werden.
Aktive Lernzeit im Unterricht

Die aktive Lernzeit eines Schulers, wie in Helmkes Angebots-
Nutzungs-Modell als Komponente dargestellt, wird als die ,Dauer der
Aufmerksamkeit eines Schulers wahrend des Unterrichts® definiert
(Helmke, 2009, S. 81).

Treiber (1982) entwickelte ein Rahmenmodell zur Veranschaulichung

von Zeitfaktoren fur den Lernerfolg, das in Abbildung 9 dargestellt ist.
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Ebene der Klasse Ebene des
einzelnen Schillers

Nominale Unterrichtszeit

Tatsachliche Unterrichtszeit

Tatsachliche Unterrichtszeit
im Lehrstoffsegment X

= Unterrichtsangebot

Amwesenheit won Schiler Y

Aldive Lernzeit | Lehrstoffsegment > wom
won Schiler Schiler ¥ werstanden
im Lehrstoffsegment X l

Lelstung won Schiller ¥ im
Lehrstoffsegment x

ANGEBOT NUTZUNG ERTRAG

Abbildung 9: Rahmenmodell zur Veranschaulichung von Zeitfaktoren fir
den Lernerfolg nach Treiber (1982)

Hier wird deutlich, dass die tatsachliche aktiv genutzte Lernzeit so-
wohl vom Unterrichtssetting abhangt (siehe etwa Aspekte des
Classroom Management in Kapitel 4.4.2.) als auch von Aktivitaten
des einzelnen Schilers. Auf der Analyseebene des Lernenden sind
hier lediglich Aktivitaten auf Schulerseite von Bedeutung: Die Anwe-
senheit im Unterricht als notwendige, jedoch nicht hinreichende Be-
dingungen fur kognitiven Wissenserwerb und die aktive Lernzeit in

einem bestimmten Lehrstoffsegment.

Dieses Rahmenmodell greift damit eine konstruktivistische Sichtwei-
se auf das Lernen auf: Der Lernende beeinflusst den Wissenserwerb
als Ertrag maligeblich durch die Nutzung oder Nicht-Nutzung des
Lernangebots und ist damit nicht nur passiver Rezipient von Inhalten,

sondern ebenso Mitgestalter des Lernprozesses.
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AuBerschulische Lernaktivitaten

Aulerschulische Lernaktivitaten, die erganzend oder unterstitzend
zu den schulischen Lerninhalten konzipiert sind, kdnnen etwa Nach-
hilfestunden, Arbeitsgemeinschaften oder Multimedia-Lernangebote
sein. Daneben kann kognitiver Wissenserwerb ebenso komplett un-
abhangig vom schulischen Unterricht ausschliel3lich durch aufller-
schulische Lernaktivitaten stattfinden, etwa Klavier spielen durch
Klavierunterricht oder PC-Kenntnisse durch das Hobby Computer-

spielen.

Da im Rahmen der Arbeit allerdings lediglich der kognitive Wissens-
erwerb innerhalb der Institution Schule untersucht wird, sollen solche

aulRerschulischen Aktivitaten im Weiteren ausgeklammert werden.

5. INTEGRATION DER FORSCHUNGSERGEBNISSE IN
DAS ANGEBOTS-NUTZUNGS-MODELL: ERWEITERUNG
DES MODELLS

Im Kapitel 4 konnten Forschungsergebnisse zu einzelnen, empirisch
fundierten Einflussfaktoren, die schulisches, kognitives Lernen aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchten, den von Helmke definier-
ten Einflussbereichen des Angebots-Nutzungs-Modells zugeordnet

werden.

Die einzelnen Einflussbereiche wurden dadurch in ihrer Breite darge-
stellt und weiter untergliedert, wobei die im Modell durch Pfeile dar-
gestellten Wirkungszusammenhange bestehen bleiben. Die Struktur

des Modells diente als Ausgangspunkt und Kategorisierungshilfe.
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Eine konzeptionelle Erweiterung von Helmkes Modell fand durch die
im Rahmen der Arbeit eingefuhrte Teilung des Einflussbereichs ,Kon-
text” in ,Systemischer Kontext” und ,Schulischer Kontext® statt, um
etwa Erkenntnisse der Bildungsdkonomie oder der ,school

effectiveness“-Forschung mit abbilden zu kdnnen.

Zur besseren Abgrenzung der Begrifflichkeiten sollen als Einflussbe-
reiche die eingezeichneten Boxen im Angebots-Nutzungs-Modell de-
finiert werden (beispielsweise Lehrperson, Unterricht oder Unter-
richtszeit als unterschiedliche Bereiche der Analyseebene Unterricht),
innerhalb derer einzelne Einflussfaktoren — wiederum gebindelt in

Uberbegriffen wie beispielsweise Classroom Management — wirken.

In der erweiterten Version des Angebots-Nutzungs-Modells (Abbil-
dung 10), das im Folgenden als theoretische Grundlage fur die Arbeit
dienen soll, sind die im Kapitel 4 diskutierten Forschungsergebnisse

in ihrer Systematisierung integriert.
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Analyseebenen im Modell

[] schiiler

[] Unterricht

B schule
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subjektive Theorien,
Leistungsmotiv,
Selbstreflexion

Management
Unterrichts-

Familienkontext
Soziale Herkunft, Familienstruktur

Lernpotenzial

- Kognitive Determinanten
Intelligenz, Metakognition, allgemeine Fahigkeitdes
Problemldsens, bereichsspezifisches Vorwissen

- Motivationale Determinanten
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Wahrnehmung (Nutzung)
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Interpretation - aktive Lernzeitim o| Kognitiver
Unterricht Wissenserwerb
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Lernaktivitaten
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Schulischer Kontext
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bung/ und
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Einbeziehen
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Erwartungen

Monitoring/
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Abbildung 10: Integration der Forschungsergebnisse in erweitertes Ange-
bots-Nutzungs-Modell

Mit der Integration aktueller Forschungsergebnisse in das Angebots-

Nutzungs-Modell und der Erweiterung des Modells sind die maogli-

chen Einflussfaktoren auf den kognitiven Lernerfolg jedoch mitnichten

vollstandig abgebildet. Der Anspruch der Erweiterung kann also le-

diglich der einer weiteren Systematisierung und Einordnung zusatzli-
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cher empirischer Forschungsergebnisse sein, nicht jedoch der einer
vollstandigen Auflistung jeglicher Einflussfaktoren. Bei der weiteren
Verwendung des Modells als Theoriekonstrukt sollen vor allem die
groben Uberkategorien der definierten Einflussbereiche innerhalb der
Analyseebenen als Raster dienen. Nur in dieser aggregierten Form
und nicht etwa in der Komplexitat ihrer Einzelfaktoren kdonnen sie
schlieRlich auf ihre Ubertragbarkeit auf den Bereich der Weiterbil-

dung uberpruft werden.

Ein weiterer blinder Fleck des vorliegenden Theoriekonstrukts, der im
Rahmen der Arbeit nicht bearbeitet werden kann, ist die Interdepen-
denz, Ruckkopplungseffekte und Wechselwirkungen der Einflussbe-
reiche. Zwar deutet Helmke etwa durch einen beidseitigen Pfeil zwi-
schen Lernpotenzial und Familienkontext eine Wechselwirkung der
beiden Einflussbereiche an. Eine systematische Integration im Modell
bleibt jedoch aus. Hierzu liegen auch in der Schulforschung keine
ausreichend entwickelten theoretischen Ansatze vor. In empirischen
Studien wurden etwa Interdependenz zugunsten einer reduzierten
Komplexitat der Wirkungsmodellierungen nur selten erfasst und aus-

gewertet.

6. WISSENSERWERB IM ERWACHSENENALTER

,ES ist seit langem eine Frage, ob Erwachsene in spezifischer Weise
lernen, also anders lernen als Kinder und Jugendliche.” (Nuissl,
2006, S. 217) Obwohl frihe Studien davon ausgingen, dass das Ler-
nen Erwachsener grundlegend anders verlauft als das von Kindern
und Jugendlichen, und es dementsprechend auch einer spezifischen
Padagogik bedurfe (Tietgens & Weinberg, 1971), hat Siebert (1996)
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postuliert, Erwachsenenbildung lasse sich vom Lernen in der Schule
nur tendenziell abgrenzen. Auch in der padagogischen Psychologie
wird immer wieder betont, Unterschiede im Lernen und im kognitiven
Wissenserwerb lielRen sich zwischen Erwachsenen und Kindern bzw.
Jugendlichen nur graduell, aber nicht grundsatzlich feststellen
(Nuissl, 2006).

,Das Lernen Erwachsener muss letztendlich noch entdeckt werden®,
schreibt Venth (2006, S. 107) und weist damit auf die unzureichende
Forschungslage in der Lehr-Lern-Forschung im Bezug auf Erwach-

sene hin.

Die bisherige empirische Lehr-Lern-Forschung sei bisher insbeson-
dere auf den schulischen Kontext ausgerichtet gewesen, beklagt
auch Kraft (2006, S. 215): ,Fur den Bereich der Erwachsenenbildung

wird hier ein dringender Forschungsbedarf gesehen.*

Hier soll der Mehrwert dieser Arbeit liegen: ein systemisches Scan-
nen vorliegender, empirischer Ergebnisse aus der Schulforschung als
maglicher Anknupfungspunkt und interdisziplinare Bereicherung fur

die Erwachsenenbildung.

Im Folgenden soll nach einer eingrenzenden Definition des Lernbe-
griffs im Zusammenhang mit Erwachsenen die unterschiedliche
Lernsituation von Erwachsenen im Vergleich zu Kindern und Jugend-
lichen im Schulalter analysiert werden. Diese Ausgangsbedingungen
sind besonders von Bedeutung, wenn schliel3lich Vermutungen zur
Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse aus der Schulforschung

auf den Kontext der Weiterbildung hergeleitet werden sollen.
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6.1. Definition und Eingrenzung

»LAdult learning is a change in behavior, a gain in knowledge and
skills, and an alteration or restructuring of prior knowledge.“ (Hoare,
2006, S. 11)

Nach Siebert (1991a) wird unter Erwachsenenbildung zunachst die
Fortsetzung und Wiederaufnahme von organisiertem Lernen nach

schulischer und beruflicher Erstausbildung verstanden.

Dabei hat die Deutsche UNESCO Kommission 1997 vier Ziele von
Erwachsenenbildung benannt:

e Lernen, um Wissen zu erwerben

e Lernen, um zu handeln — im Beruf und in verschiedenen ge-

sellschaftlichen Kontexten

e Lernen, um zusammenzuleben — unter den Bedingungen einer

zunehmend globalisierten Welt

e Lernen fur das Leben als Entwicklung der individuellen Per-
sonlichkeit und Potenziale
(Kraft, 2006)

Analog zur Eingrenzung des Begriffs des Lernerfolgs in Kapitel 3 soll
auch an dieser Stelle darauf verwiesen werden, dass sich das For-
schungsinteresse der Arbeit lediglich auf kognitiven Wissenserwerb
bezieht. Andere benannte Ziele der Erwachsenenbildung und For-
men eines Lernerfolgs sollen zunachst ausgeklammert werden. Be-
zug nehmend auf die von der Deutschen UNESCO-Kommission defi-
nierten Ziele von Erwachsenenbildung beschaftigt sich die vorliegen-
de Arbeit also ausschlief3lich mit dem ersten: dem Lernen, um Wis-

sen zu erwerben.
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In der Erwachsenenbildung kann und muss zudem grundsatzlich un-
terschieden werden zwischen Weiterbildung und nicht-institutionali-
sierter Erwachsenenbildung (Weinberg, 1990). Wahrend Letzteres
hauptsachlich autodidaktische, selbst organisierte Lernformen etwa
am Arbeitsplatz umfasst (Prenzel, Mandl & Reinmann-Rothmeier,
1997), fallen unter den Begriff der Weiterbildung die institutionalisier-
te, berufliche Weiterbildung sowie die allgemeine Erwachsenenbil-
dung (Raspotnig, 2003).

Innerhalb der Arbeit soll im Bereich Erwachsenenbildung lediglich auf
kognitiven Wissenserwerb im Rahmen formaler, beruflicher Weiter-
bildungen eingegangen werden, da hier eine klassische Lehr-Lern-
Interaktion stattfindet und haufig kognitiver Wissenserwerb als Lern-
ziel im Vordergrund steht. Im Fokus der Betrachtung stehen also et-
wa Fortbildungen oder Umschulungen als formale Formen der beruf-
lichen Weiterbildung, sowohl in betrieblichen Weiterbildungseinrich-
tungen als auch bei aul3erbetrieblichen Weiterbildungsanbietern. Da
das Angebots-Nutzungs-Modell fur ein formales Lehr-Lern-Setting im
schulischen Kontext entwickelt wurde, ist eine Ubertragbarkeit auf ei-
nen ahnlichen, formalen Lernkontext am ehesten mdglich. Sowohl
beim Unterrichtssetting, bei der Professionalisierung sowie bei der
mehr oder weniger expliziten Teilnahmepflicht sind Parallelen zum

schulischen Lernen zu erkennen.

Innerhalb der Begrifflichkeit der beruflichen Weiterbildung sind weite-
re Subklassifizierungen maoglich, die hier erganzend genannt werden
sollen: Gangig ist etwa eine Unterscheidung nach Themenbereichen
(EDV, Sprachen, Schlusselqualifikationen, etc.) oder entlang einer
Typologie von Wissensformen nach Handlungswissen (Umgang mit
Sachen), Interaktionswissen (Umgang mit sozialen Situationen),

Identitatswissen (Umgang mit der eigenen Person) oder Orientie-
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rungswissen (Umgang mit Werten und Normen) (Schrader &
Berzbach, 2006). Ebenso kdnnen die Funktionen beruflicher Weiter-
bildung divergieren: Sowohl Umschulungen als auch Weiterbildungen
zum Zwecke des beruflichen Aufstiegs oder der Anpassung an ein
verandertes, berufliches Umfeld fallen unter den Begriff der berufli-
chen Weiterbildung (Wittwer, 2006).

Was die Anbieter von Weiterbildungen betrifft, so lassen sich eben-
falls unterschiedliche Typen von Weiterbildungsorganisationen unter-
scheiden. Unter aulRerbetrieblichen Weiterbildungsorganisationen un-
terscheidet Zech (2010) zwischen:

o Offentlichen Einrichtungen wie etwa Volkshochschulen

o staatlich anerkannten, weltanschaulich gebundenen Organisatio-

nen, wie beispielsweise Bildungseinrichtungen der Konfessionen

¢ staatlich nicht anerkannten, gemeinnutzigen, privaten Organisatio-

nen, wie etwa Managementkollegs

¢ kommerziellen Weiterbildungsanbietern, etwa im IT- oder Spra-

chenbereich

Daneben gibt es betriebliche Weiterbildungsabteilungen unterschied-
licher Grolke und organisatorischer Anknipfung innerhalb eines Un-

ternehmens.

Fachliche Qualifizierung und kognitiver Wissenserwerb als Lernziel
innerhalb einer beruflichen Weiterbildung spielen nach einer Veror-
tung der Weiterbildungsorganisationen von Zech (2010) vor allem bei
kommerziellen Weiterbildungsanbietern, etwa im IT- oder Sprachen-
bereich, eine Rolle, wie in Abbildung 11 zu sehen ist. Gemeinnutzige
und konfessionelle Weiterbildungsanbieter sehen ihr Bildungsziel da-

gegen eher in der Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmer oder
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gesellschaftlicher Integration. Das Bildungsziel kommunaler Volks-
hochschulen etwa beschreibt Zech (2010, S. 60) mit: ,Zufriedenheit

und personliches Wohlbefinden steigern.”

Fiinf Weiterbildungsorganisationen

@ Kommunale Volkshochschule Fachliche
Qualifizierung
@ Staatl. anerk. Bildungswerk
@ Gem. privates Bildungsinstitut

@ Kommerz. Bildungsanbieter

@ Bildungsabt. eines Unternehmens @

(2) (1) (2)

Persoénlichkeits- Gesellschaftliche
entwicklung Integration

Abbildung 11: Verortung der Kategorien an Weiterbildungsorganisationen
nach Zech (2010) im Feld eines umfassenden Bildungsbe-
griffs

Im Rahmen der Arbeit sollen im Hinblick auf den Forschungsfokus
des kognitiven Wissenserwerbs innerhalb einer formalen, beruflichen
Weiterbildung also neben betrieblichen Weiterbildungseinrichtungen
als aulerbetriebliche Weiterbildungseinrichtungen vor allem kom-

merzielle Anbieter herangezogen werden.

Der Hauptunterschied der beiden Ubergeordneten Arten von Anbie-
tern beruflicher Weiterbildung — betrieblich und aulerbetrieblich —
liegt in der ZweckmaRigkeit der Weiterbildung. Wahrend aullerbe-
triebliche Bildungseinrichtungen in der Regel keine eigenen Interes-

sen verfolgen, was die Inhalte der beruflichen Weiterbildungen an-
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geht, so geben bei Weiterbildungen in Unternehmen die mehr oder
weniger expliziten Unternehmensziele den groben Rahmen der Inhal-
te vor. Befragte betriebliche Weiterbildungseinrichtungen bezeichne-
ten ihr Bildungsangebot als ,bedarfsgerecht geplant® und nannten als
ihren Daseinszweck, mit ,hervorragend geeigneten Nachwuchskraf-
ten die Zukunft des Unternehmens sichern zu helfen.“ (Zech, 2010,
S. 54)

Nach Angaben der Dritten Europaischen Erhebung Uber die berufli-
che Weiterbildung in Unternehmen setzten 69 % der deutschen Un-
ternehmen im Jahr 2005 betriebliche Weiterbildungsangebote ein,
um ihre Mitarbeiter weiter zu qualifizieren. Formale Formen der beruf-
lichen Weiterbildung wie Lehrgange, Kurse und fachliche Seminare
wurden von 54 % der Unternehmen angeboten. Die Teilnehmer ver-
brachten im Durchschnitt 30 Stunden im Jahr mit formaler, beruflicher
Weiterbildung (DESTATIS, 2007).

6.2. Unterschiedliches Lernen im Erwachsenenalter

Der folgende Interview entstand im Rahmen des Seminars ,Metho-
den der Erwachsenenbildung" an der Universitat de Vest din
Timisoara im Jahr 2000. Hier diskutierte Nuissl mit Lehrenden der
Universitat Uber Spezifika des Lernens Erwachsener. Nuissl fasst die
Kernaussagen der Erwachsenenbildung dazu im Interview als Aus-

gangsuberlegungen zusammen.

Dr. lon Dumitru, Universitat de Vest din Timisoara: ,Herr Nuissl,
was sind lhrer Meinung nach die wichtigsten Unterschiede zwi-
schen dem Lernen von Kindern und dem Lernen von Erwachse-

nen?*
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Prof. Dr. Ekkehard Nuissl: ,Kinder wachsen in eine Welt hinein,
die von den Erwachsenen gestaltet ist. Sie mussen sich auf die
geltenden Regeln einlassen, grundlegende Kulturtechniken an-
eignen, die Welt so aneignen, wie sie ist. Erwachsene verfugen
uber diese Kulturtechniken, sie sind diejenigen, welche die Welt
gestalten. Erwachsene verfugen Uber ein groldes Wissen im Beruf
und im Privaten, haben zu allen Fragen ihrer Person und ihres
gesellschaftlichen Umfeldes Kenntnisse und vor allem eine eige-
ne Meinung und Interpretation, haben eine personliche und beruf-
liche ldentitat. Alles das, was Erwachsene neu lernen, bedeutet
gleichermalden ein Verlernen bereits vorhandenen Wissens, vor
allem aber ein Uminterpretieren von Kenntnissen, eine Arbeit an
der eigenen ldentitat. Erwachsene lernen interessengeleitet, von
ihren eigenen Erfahrungen ausgehend, ordnen alles Neue in
schon bestehende kognitive und subjektive Wahrnehmungen ein.
Das Lehren von Erwachsenen muss berucksichtigen, dass Er-
wachsene bereits ihr Leben meistern, selbstbewusst und kompe-
tent sind.“ (Dumitru, 2010)

Auch llleris betont, dass Erwachsene — im Vergleich zu Kindern und
Jugendlichen, die im schulischen Kontext lernen — nur lernen, ,was
sie lernen wollen und was fur sie sinnvoll ist zu lernen® (llleris, 2006,
S. 37). Dabei greifen erwachsene Lernende auf bereits vorhandene
Ressourcen zurlck, etwa Vorwissen oder Lebenserfahrungen in ei-
nem bestimmten Thema. Kraft (2006) verweist zusatzlich auf die Be-
sonderheit und Herausforderung, ,dass Erwachsenen bereits vielfal-
tige — erfolgreiche oder weniger erfolgreiche — biografische Lerner-

fahrungen gemacht haben® (S. 211). Diese sind weitaus gefestigter
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als die eines Schulers und machen dementsprechend einen bedeut-

samen Unterschied der Ausgangssituation des Wissenserwerbs aus.

Zwar gebe es zum Teil — ahnliche der Lernsituation in der Schule —
grofl’en direkten und indirekten gesellschaftlichen Druck auf Erwach-
sene, ihr Wissen und ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln und zu
lernen, beispielsweise bei drohender Arbeitslosigkeit. Dennoch: ,Was
das Lernen betrifft, hei®t Erwachsensein im Prinzip auch, dass das
Individuum Verantwortung fur sein eigenes Lernen Ubernimmt, was
bedeutet, dass es mehr oder weniger bewusst Informationen sortiert
und entscheidet, was es lernen mochte und was nicht. (llleris, 2006,
S. 37)

Des Weiteren betont Kuypers (1975, S. 9) die Freiwilligkeit als unter-
schiedliche Rahmenbedingung, in dem das Lernen Erwachsener
stattfindet. ,Der Schiler muss den Unterricht besuchen, der Erwach-

sene kommt in der Regel freiwillig.”

Stark selektives, selbstgesteuertes und freiwilliges Lernen, das an
vorhandenes Vorwissen und -erfahrungen anknupft, Iasst sich aus
der wissenschaftlichen Diskussion also zusammenfassend als Spezi-
fika fur das Lernen Erwachsener herausschalen. Inwiefern diese
grundlegenden Unterschiede aufgrund unterschiedlicher Grundvo-
raussetzungen auch den Prozess des kognitiven Wissenserwerbs
beeinflussen, ob sich also der Wissenserwerb bei Erwachsenen an-
ders gestaltet als bei Kindern und Jugendlichen, das soll im folgen-
den Kapitel detaillierter diskutiert werden. Die zugrunde liegende
Frage dabei ist, ob sich ein im schulischen Kontext entwickeltes und
bewahrtes theoretisches Modell, das Angebots-Nutzungs-Modell, auf
den Bereich der beruflichen Weiterbildung Ubertragen lasst — trotz
der hier benannten Unterschiede, was die Lernsituation und Aus-
gangsbedingungen der Lernenden angeht.
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7. HERLEITUNG VON VERMUTUNGEN ZUR
UBERTRAGBARKEIT DES MODELLS UND DER
EINFLUSSBEREICHE

Stern (2006) postuliert, dass ,Erwachsene und Kinder nicht prinzipiell
unterschiedlich lernen. Mit anderen Worten: Unabhangig vom Alter
kann man zur Beschreibung und Erklarung von Lernprozessen die
gleichen wissenschaftlichen Konstrukte heranziehen.“ (S. 102)

Auch im Rahmen der Arbeit wird zunachst davon ausgegangen, dass
der Prozess des kognitiven Wissenserwerbs ahnlich verlauft, und
damit auch die in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell aufgezeigten
Einflussbereiche, in die in den vorherigen Kapiteln weitere aktuelle
Forschungsergebnisse integriert wurden, dieselben sein kdnnten: das
Lernpotenzial, die Wahrnehmung bzw. Interpretation und die Lernak-
tivitaten auf der Analyseebene des Lernenden, Lehrperson, Unter-
richt und Unterrichtszeit auf der Analyseebene des Unterrichts, schu-
lischer Kontext auf der Analyseebene der Schule bzw. der Weiterbil-
dungseinrichtung und die Einflussbereiche Familienkontext sowie
systemischer Kontext auf der Analyseebene der systemischen Rah-

menbedingungen.

Allerdings liegen in der Forschung zur Erwachsenenbildung, anders
als in der Schulforschung, fast keine empirischen Ergebnisse Uber di-
rekte Wirkungszusammenhange innerhalb des Lernprozesses vor.
Lediglich im Zusammenhang mit der Frage nach einer Teilnahme an
beruflicher Weiterbildung wird empirisch geforscht (Siebert, 2009;
Widany, 2009). Zu Aspekten und Determinanten einer Weiterbil-

dungsteilnahme liegen zahlreiche Datensatze aus Personenbefra-
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gungen sowie Unternehmensbefragungen vor, die Bellmann und Le-

ber (2005) zusammenfassend auffuhren.

Eine Weiterbildungsteilnahme ist zwar Grundvoraussetzung, jedoch
nicht hinreichend fur einen Wissenserwerb in einer beruflichen Wei-
terbildung. Zudem ist das Forschungsinteresse ein anderes. Wah-
rend die Forschung zur Weiterbildungsteilnahme die Gesamtbevdlke-
rung als Grundgesamtheit hat und hieraus die Motivationen zu einer
Weiterbildung untersucht, sind innerhalb des Forschungsinteresses
der Arbeit die Grundgesamtheit samtliche Teilnehmer einer berufli-
chen Weiterbildung. Forschungsfrage ist vor diesem Hintergrund
nicht, warum die Teilnehmer an einer Weiterbildung teilgenommen
haben und andere dagegen nicht. Vielmehr steht der kognitive Lern-
prozess der erwachsenen Lernenden mit seinen zahlreichen Einflus-
sen im Vordergrund der Arbeit. Dazu liegen in der Weiterbildungs-

wissenschaft keine reprasentativen, empirischen Studien vor.

Im Rahmen der Arbeit kann also lediglich eine systematische Uber-
tragung des Theoriekonstrukts mit seinen Einflussbereichen aus der
Schulforschung auf die Erwachsenenbildung stattfinden. Die herge-
leiteten Vermutungen sollen mit Experten diskutiert und gegebenen-
falls verifiziert werden — eine quantitativ-empirische Uberprifung der

Wirkungszusammenhange bleibt als weiterer Forschungsbedarf.

Im Folgenden sollen vor allem Unterschiede zwischen dem Lernkon-
text einer beruflichen Weiterbildung und dem der Schule entlang der
Analyseebenen und der definierten Einflussbereiche herausgearbei-
tet werden, um daraus eine Vermutung ableiten zu kdnnen, was die
Bedeutung und gegebenenfalls nétige Adaption flr den Bereich der
beruflichen Weiterbildung betrifft. Dabei werden als Grundstruktur die
Einflussbereiche des Angebots-Nutzungs-Modells beibehalten. Auf

einzelne Einflussfaktoren wird nicht mehr in der Detailliertheit einge-
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gangen, in der empirische Ergebnisse der Schulforschung dargestellt
wurden, vielmehr wird zusammenfassend auf unterschiedliche Lern-
situationen im Bezug auf einen Einflussbereich verwiesen. Denen
liegen unter anderem die in Kapitel 6.2. dargestellten Unterschiede

bei der Ausgangssituation der Lernenden zugrunde.

Schlieflich sollen Vermutungen hergeleitet werden, ob und wie sich
die einzelnen Einflussbereiche des Modells im Kontext der berufli-
chen Weiterbildung andern. Entsprechend dieser Vermutungen soll
zunachst ein Entwurf eines Angebots-Nutzungs-Modells fur die beruf-
liche Weiterbildung skizziert werden. Dieser soll anschliefend im
empirischen Teil der Arbeit in explorativen Interviews mit Experten
aus der Praxis der beruflichen Weiterbildung diskutiert und auf seine
Plausibilitat und Bedeutung in der Planung und Durchflihrung berufli-

cher Weiterbildung Uberpruft werden.

7.1. Analyseebene: Systemische Rahmenbedingungen
7.1.1. Familie

Die Herkunftsfamilie verliert im Erwachsenenalter als Einflussgrofie
auf den kognitiven Lernprozess an Bedeutung, da Erwachsene meist
das originare Familienumfeld verlassen haben und oft selbst eine ei-

gene Familie haben.

An die Stelle der Herkunftsfamilie treten dagegen die Einflussberei-
che des sozialen Umfelds und Arbeitsumfelds des erwachsenen Ler-
nenden. Diese beiden Variablen beeinflussen — wie im Modell durch
Pfeile in beide Richtungen verdeutlicht — das Lernpotenzial der er-

wachsenen Lernenden und damit als distaler Aspekt auch den Wis-
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senserwerb. Gleichzeitig werden sie auch durch das Lernpotenzial

eines Erwachsenen ausgewahlt und gepragt.

Welches soziale Umfeld fur eine erfolgreiche Teilnahme an Weiter-
bildungsangeboten forderlich ist, wird vor allem in der Forschungs-
tradition der Sozialstrukturanalyse erforscht. Dabei wird unterschie-
den zwischen Lebensbedingungen, Lebensformen, Milieu, Lebens-
stil, Lebensfihrung und Subkultur von Teilnehmern und Nichtteil-
nehmern (Barz & Tippelt, 2010, S. 124f.). Eine sehr einflussreiche
Kategorisierung unterschiedlicher sozialer Lebenswelten stellen die
so genannten Sinus-Milieus dar. Hier werden insgesamt zehn unter-
schiedliche Milieus entlang der Achsen ,soziale Lage®“ und ,Grundori-
entierung® definiert. ,Fur die Weiterbildungsinstitutionen sind diese in
jeder Hinsicht eine Fundgrube, um ihre potenzielle und existierende
Teilnehmerschaft besser verstehen und entsprechend beim Lernen

unterstutzen zu kdénnen.” (Maller, 2005, S. 66)

Zwar wurde bislang keine direkte positive Korrelation zwischen sozia-
lem Milieu eines erwachsenen Lernenden und dessen kognitivem
Lernerfolg nachgewiesen. Tippelt und Barz (2004) konnten jedoch
deutliche Unterschiede zwischen den definierten Sinus-Milieus be-
zuglich der Weiterbildungsteilnahme nachweisen. Aus milieuspezifi-
scher Perspektive sind es vor allem die Milieus der ,modernen Per-
former® (Teilnahmequote von 67 %) und der ,Experimentalisten®
(Teilnahmequote von 65 %), die sich besonders stark an beruflicher
Weiterbildung beteiligen und bei denen demnach auch ein kognitiver

Wissenserwerb naheliegt.

LAUf der lerntheoretischen Ebene wurde erkannt, dass sich
Teilnehmende verschiedener Schichten und sozialer Milieus
bezlglich ihrer Wissensstrukturen, kognitiver Stile, emotiona-
ler Formen und Bildungsmotive unterscheiden. Daraus resul-
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tieren Widerstande beim Lernen.” (Faulstich & Zeuner, 2008,
S. 112)

Oft nehmen Erwachsene aus bildungsfernen sozialen Milieus gar
nicht erst an einer beruflichen Weiterbildung teil — damit ist auf die-
sem Wege auch kein kognitiver Wissenserwerb moglich (Barz &
Tippelt, 2004).

Doch nicht nur das soziale Umfeld scheint pragend fir das Lernpo-
tenzial und den kognitiven Lernerfolg. Auch das unmittelbare Arbeits-
umfeld — falls vorhanden — spielt besonders wahrend einer berufli-
chen Weiterbildung vermutlich eine entscheidende Rolle. Ein Arbeit-
geber, der die berufliche Weiterbildung seines Mitarbeiters unter-
stltzt, etwa durch anteilige Freistellung oder Arbeitsentlastung, wirkt
motivierend und unterstitzend auf den erwachsenen Lernenden.
Zwar liegen auch hierzu keine unmittelbaren Wirkungsstudien vor,
die eine direkte Korrelation von Unterstitzung durch das Arbeitsum-
feld und kognitiver Lernleistung aufzeigen. Da erwerbstatige Lernen-
de jedoch zum Teil neben ihrer Berufstatigkeit lernen, scheint eine
Unterstutzung durch Arbeitgeber und Kollegium als Einflussfaktor in-

nerhalb des Bereichs ebenso relevant.

7.1.1.1. Fazit

Anstelle des Einflussbereichs ,Familie“ sollten fur die berufliche Wei-
terbildung Aspekte des sozialen Umfelds sowie des Arbeitsumfelds
bedacht werden. Erwachsene Lernende haben sich meist aus den
Strukturen ihrer Herkunftsfamilie gelost und werden auf dieser Ebene
vor allem durch ihr soziales Umfeld — dazu kann unter anderem auch
ein Partner zahlen — und ihr Arbeitsumfeld unmittelbar beeinflusst.
Entsprechend scheint es bei der Ubertragung des Angebots-
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Nutzungs-Modells sinnvoll, diesen Einflussbereich zu modifizieren.
Relevant ist nicht mehr nur der Familienkontext, sondern der Ein-
flussbereich sollte umbenannt werden in ,Sozialer Kontext®, der wie-
derum die beiden Faktoren ,Soziales Umfeld® und ,Arbeitsumfeld®
enthalt, um damit zwei bedeutsame soziale Umfelder eines erwach-
senen Lernenden abzubilden. Ob eine solche inhaltliche Abanderung
des Modells fur den Bereich der beruflichen Weiterbildung der Lern-
umgebung eines Erwachsenen wie vermutet besser entspricht, wird

im Rahmen der Experteninterviews herausgearbeitet werden kénnen.

7.1.2. Systemischer Kontext

71.21 Institutionelle Rahmenbedingungen: Tragerschaft und

Weiterbildungssystem

Die institutionellen Rahmenbedingungen der Weiterbildungsland-
schaft unterscheiden sich deutlich von denen der Institution Schule:
,Die Erwachsenen- und Weiterbildung kennt anders als Schule und
Hochschule keine einheitliche und primar offentlich-rechtlich regle-
mentierte institutionelle Struktur.” (Schrader & Berzbach, 2006, S. 11)
Entsprechend vielfaltig sind etwa die Tragerschaften von Weiterbil-
dungsanbietern, die die Autoren als gemeinschaftlich, staatlich,

marktorientiert oder unternehmensbezogen kategorisieren.

Berufliche Weiterbildung wird von Betrieben, Volkshochschulen, Pri-
vatinstitutionen, Verbanden, Hochschulen, Akademien, Kammern,
Gewerkschaften, Arbeitgeberverbanden und vielen mehr angeboten.
Aus dieser Vielfalt resultiert zunachst eine gravierende Intransparenz,
was Lernangebote angeht. Diese beeinflusst vermutlich die Teilnah-
mequote an beruflichen Weiterbildungen als logische Grundvoraus-
setzung fur Wissenserwerb. Inwiefern einzelne Trager einen ,besse-
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ren®, lernforderlichen Einfluss auf den Wissenserwerb der Teilnehmer
haben, dazu finden sich in der Weiterbildungswissenschaft derzeit
keine Aussagen. Wenn man die Erkenntnisse aus der Schulfor-
schung bezuglich des positiven Einflusses von Wettbewerb unter den
Schulen auf die Schulerleistungen auf den Bereich der Weiterbildung
Ubertragt, so sollte die Vielzahl an Anbietern einen Wettbewerb und
damit auch besseren Unterricht und kognitive Lernleistungen fordern.
Diese Hypothese kann hier jedoch nur am Rande als empirisch nicht

untermauerte Vermutung geaul3ert werden.

Das deutsche Weiterbildungssystem ist — im Vergleich zum Schul-
system — aullerdem gepragt durch Multifunktionalitat einer berufli-
chen Weiterbildung (Galilaer, 2005) und unterschiedlichen Veranstal-
tungsformen mit entsprechender Zeitorganisation (Tietgens, 1992)
als systemischer Kontext. Hinzu kommt eine komplexe Rahmenge-
setzgebung bezuglich der Teilnahme an und Finanzierung von Wei-
terbildung, die primar im Erwachsenenbildungs-, Bildungsurlaubs-,
Betriebsverfassungs- und Arbeitsforderungsgesetz geregelt st
(Siebert, 1991b).

Die zeitliche Anrechnung von bzw. Freistellung fur Wissenserwerb ist
beispielhaft nur einer von zahlreichen Aspekten innerhalb der syste-
mischen Rahmenbedingungen, die distalen Einfluss auf den kogniti-
ven Lernerfolg haben kénnten. ,Neben den Kosten- werden die Zeit-
anteile unmittelbar zum betrieblichen und gesellschaftlichen Aus-
handlungsgegenstand® (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 177). In der be-
trieblichen Praxis werden zeitliche und finanzielle Rahmenbedingun-
gen in Betriebsvereinbarungs- und Tarifvertragen festgesetzt, etwa
durch Konzepte wie ,time-sharing“ zur partiellen Anrechnung von be-
ruflicher Weiterbildung auf die Arbeitszeit und ,cost-splitting” zur Tei-

lung der Kosten zwischen Arbeitgeber und -nehmer (Dobischat &
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Seifert, 2001). Wie sich eine solche Regelung jedoch auf den Wis-
senserwerb der Weiterbildungsteilnehmer auswirkt, wurde bislang

empirisch nicht erforscht.

Im Vergleich zum schulischen Lernkontext sind die institutionellen
Rahmenbedingungen fir eine berufliche Weiterbildung sehr viel un-
terschiedlicher und vielfaltiger. Genauere Unterschiede, was den
Lernerfolg bei speziellen Tragern, Finanzierungsformen oder die Art
der Freistellung betrifft, kbnnen im Rahmen der Arbeit aufgrund feh-
lender empirischer Forschungsergebnisse nicht abgebildet werden.
Jedoch lasst allein die Tatsache, dass eine solche Vielfalt an instituti-
onellen Rahmenbedingungen mdglich ist, vermuten, dass eine starke
Heterogenitat auch innerhalb der Teilnehmergruppen beruflicher Wei-

terbildungen vorliegt.

7.1.2.2. Ressourcenausstattung der Weiterbildungseinrich-

tung

Finanzielle sowie personelle Ressourcen der Weiterbildungseinrich-
tungen werden in der beruflichen Weiterbildung im Vergleich zum
Schulsystem nicht zentral geregelt bzw. zugeteilt, sondern von den

Institutionen in eigener Regie verwaltet.

Generell wird berufliche Weiterbildung Uber o6ffentliche und private
Ausgaben (dazu zahlen sowohl Individuen als auch Betriebe), Uber
direkte und indirekte Subventionen, Gebuhren, Beitrage und Entgelte
finanziert. Zwischen 1996 und 2006 sind die Investitionen der 6ffent-
lichen Hand und der Bundesagentur fur Arbeit kontinuierlich zurtick-
gegangen, wahrend Individuen und Betriebe ihre Investitionen erhoht
haben (Faulstich & Zeuner, 2008).
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Aus diesen Zahlen geht zudem hervor, dass fur die berufliche Wei-
terbildung die finanziellen Investitionen der Lernenden einen nicht
unerheblichen Faktor ausmachen. Aus dieser systemischen Rah-
menbedingung, dass erwachsene Lernende zu einem Grolteil ihre
berufliche Weiterbildung (zumindest teilweise) selbst finanzieren,
lasst sich die Vermutung ableiten, dass erwachsene Lernende ein
groleres Interesse an einem erfolgreichen Abschluss der Weiterbil-
dung — beispielsweise durch Bestehen einer Priufung — haben kénn-

ten.

Aus den Forschungsergebnissen der Schulforschung wird deutlich,
dass durch die Ressourcenausstattung der Bildungsinstitution ledig-
lich Lerngelegenheiten materiell zur VerfUgung gestellt werden kon-
nen, ein direkter Einfluss auf die Schulerleistungen konnte in dieser

Beziehung jedoch nicht nachgewiesen werden.

7.1.2.3. Zentrale Abschlusspriifungen

Galilaer et al. (2005) beklagen immer wieder die stark uneinheitliche
Zertifizierung von Weiterbildungsabschlissen. Viele der Weiterbil-
dungen enden ohne Abschlussprifung, die Teilnehmer erhalten le-
diglich eine Teilnahmebestatigung. Lie3en sich die empirischen Er-
gebnisse der Schulforschung Ubertragen, dann ware dieser Faktor
ein Hemmnis fur den kognitiven Wissenserwerb. Die erwachsenen
Lernenden konnten durch die ,nicht geregelte Anrechenbarkeit” des
erlernten Fachwissens demotiviert werden, und ,die Entwicklung ei-
nes gemeinsamen Zertifizierungssystems (...) der Weiterbildung, das
Ubertragbarkeit und Durchldssigkeit sichert, steht noch aus, schrei-
ben Faulstich und Zeuner (2008, S. 234).
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Hier lasst sich die Vermutung aulern, dass berufliche Weiterbildun-
gen, die mit einer zentralen Abschlussprifung und einer entspre-
chenden Zertifizierung enden, durch die Vorgabe eines konkreten
Lernziels im Schnitt einen hoheren kognitiven Wissenserwerb auf
Seiten der Teilnehmer erzielen als solche, die ohne formale Wis-

sensprufung enden.

7.1.2.4. Region und Bildungsniveau

In der Schulforschung hat die geographische Region vor allem Ein-
fluss auf den Wissenserwerb, weil das Bildungsniveau der Wohnbe-
volkerung im Einzugsgebiet der Schule und damit auch das der
Schulklasse stark schwankt, vor allem zwischen Stadt- und Landbe-
volkerung. Eine direkte Ubertragung dieses Einflussbereichs scheint
fur den Bereich der beruflichen Weiterbildung nur fur die auf3erbe-
triebliche, lokal aufgestellte Weiterbildung sinnvoll, da der Anbieter
einer betrieblichen Weiterbildung nur selten im direkten Umfeld der
Nachbarschaft liegt. Unterschiede zwischen aulRerbetrieblichen
Weiterbildungseinrichtungen in einer Grof3stadt und in landlichen Re-
gionen konnen bei der Zusammensetzung der Lerngruppen weiterhin
bestehen und einen Einfluss auf den kognitiven Lernerfolg der Teil-

nehmer haben.

Fur die berufliche Weiterbildung kdnnte als wesentlicher Einflussfak-
tor innerhalb des Einflussbereichs Region jedoch die AnknlUpfung an
bestehende Netzwerke fur den Wissenserwerb erwachsener Lernen-
der forderlich sein. In der Weiterbildungswissenschaft wird auf die
Bedeutung von ,regionalen Netzwerken® und ,Kooperationsverbun-
den® fur den Lernerfolg der Teilnehmer hingewiesen (Faulstich &
Zeuner, 2008) — ohne, dass hierfir empirische Forschungsdaten vor-

lagen. Sie ,sollen die Erreichbarkeit, die Verfugbarkeit, die Vielfalt
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und die Weiterentwicklung von Lernmdglichkeiten sichern“ (Faulstich
& Zeuner, 2008, S. 216).

7.1.2.5. Fazit

Innerhalb des Einflussbereichs ,Systemischer Kontext® finden sich
erhebliche Unterschiede zwischen schulischem Lernkontext und dem
einer beruflichen Weiterbildung, was die institutionellen Rahmenbe-
dingungen, Ausstattung mit Ressourcen, die Ubertragbarkeit der Ab-
schlusspriufungen und regionale Unterschiede angeht. Zwar sind die
Einflussbereiche als solche — so die Vermutung — grundsatzlich auf
den Bereich der beruflichen Weiterbildung Ubertragbar, jedoch muss
davon ausgegangen werden, dass der systemische Kontext derzeit
eine weitaus groRere Vielfalt innerhalb des Weiterbildungssystems
und eine entsprechend grofere Heterogenitat an Rahmenbedingun-

gen als etwa in den Schulen mit sich bringt.

FUr den kognitiven Wissenserwerb erwachsener Lernender bedeutet
dies, dass die systemischen Rahmenbedingungen hierflr sehr viel
differenzierter und individualisierter betrachtet werden mussten, als
dies in der Schulforschung der Fall ist. Entsprechend schwierig dirf-
ten sich auch verallgemeinerbare, empirische Forschungen in diesem

Bereich gestalten.

Am Aufbau des theoretischen Grundgerists andert diese Tatsache
jedoch zunachst nichts. Die definierten Einflussbereiche sind als sol-
che vermutlich auch auf das Lernen innerhalb einer beruflichen Wei-
terbildung tbertragbar, auch wenn unter die Uberbegriffe andere Ein-

zelaspekte gefasst werden.
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7.2. Analyseebene: Weiterbildungseinrichtung
7.2.1. Lehrplan/Curriculum

Wahrend Lerninhalte in der Schule von zentraler Stelle erarbeitet
werden und in Lehrplanen sehr detailliert vorgegeben werden, haben
Anbieter von Weiterbildungen zunachst keinen Wissenskanon, den
es zu vermitteln gilt, sondern richten sich nach Bedurfnissen und In-
teressen der Teilnehmer. ,Die Angebote der Erwachsenenbildung
sollten spezifisch auf bestimmte Adressaten fokussiert sein. So rich-
tet die Volkshochschule ihr Angebot auf die Weiterbildungsinteressen
und —bedurfnisse der Erwachsenen aus.“ (Mandl, Kopp & Dvorak,
2004, S. 4) ,Abnehmerorientierung“ benennt auch Boénsch (1991, S.

160) als Maxime fur die Curriculumentwicklung in der Weiterbildung.

Als wesentlichen Erfolgsfaktor der Curriculumsentwicklung benennt
Tietgens (1997) die Zielgruppenorientierung — eine Variable, die in
der Weiterbildung hauptsachlich auf der Analyseebene der Bildungs-
institution liegt, fur staatliche Schulen dagegen keine Rolle spielt. In
diesem Aspekt liegt ein Hauptunterschied zur Konzeption von Lehr-
planen im schulischen Kontext. ,Im quartaren Bereich kann es dem-
zufolge kein schuldhnliches Curriculum, kein verordnetes Lernen ge-
ben. Lernangebote sind prinzipiell als Reaktion auf Winsche und
Notwendigkeiten zu sehen.” (Bdnsch, 1991, S. 160)

Hier ist jedoch kritisch anzumerken, dass in der betrieblichen Weiter-
bildung Lerninhalte — die sich an Bedurfnissen des Unternehmens
orientieren — sehr wohl zentral vorgegeben werden. Die Abnehmer-
orientierung und damit eine Demokratisierung der
Curriculumentwicklung (Buschmeyer, 1991) spielt also lediglich in der

aulderbetrieblichen Weiterbildung eine Rolle.
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Trotz der aufgezeigten Unterschiede bei der Konzeption des Lehr-
plans gibt es — wie in der Schule — jedoch klar definierte, kognitive
Lernziele. Ein Fokus auf dem Erreichen der Lernziele, der in der
Schulforschung positiv mit kognitivem Wissenserwerb korreliert, ist

also auch in der beruflichen Weiterbildung moglich.

7.2.2. Erwartungen und Monitoring/Feedback

Als oft zahlende Teilnehmer werden erwachsene Lernende in der
aulderbetrieblichen, beruflichen Weiterbildung vermutlich nicht in dem
MafRe mit hohen Erwartungen an ihre Lernleistung konfrontiert, wie
dies in einer Schule der Fall ist. Die Lernenden sind hier zunachst
Kunden.

Dennoch gibt es innerhalb zahlreicher Weiterbildungsanbieter — be-
trieblich wie auch auflerbetrieblich — ein Monitoring Uber Abbrecher-

quoten und erfolgreich absolvierte Abschllsse.

Ob in der beruflichen Weiterbildung ein systematisches, individuelles
Feedback zu Lernerfolgen ublich ist, dazu finden sich in der wissen-
schaftlichen Literatur keine Angaben. Jedoch ist ein solches Feed-
back grundsatzlich denkbar und maoglich, ebenso wie eine gemein-
same Festlegung von kognitiven Lernzielen fur die erwachsenen Ler-

nenden.

Entsprechend wére auch eine Ubertragung des Einflussfaktors ,Er-
wartungen und Monitoring/Feedback® auf das Lernen erwachsener
Lernender maoglich.
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7.2.3. Einbeziehen der Eltern

Entsprechend der in Kapitel 4.2.1. aufgezeigten Unabhangigkeit er-
wachsener Lernender von ihrer Herkunftsfamilie scheint auch ein
Einbinden der Eltern im Kontext der beruflichen Weiterbildung nicht

mehr notwendig und angebracht.

Jedoch sind auch erwachsene Lernende sozialen Einflussen ausge-
setzt, die fur den kognitiven Lernerfolg pragend sind. So wurden in
Kapitel 4.2.1. das soziale Umfeld und das Arbeitsumfeld als Ersatz-
Einflussfaktoren fur die Herkunftsfamilie eingeflhrt. Hier kdnnte die
Vermutung aufgestellt werden, dass eine Einbindung des sozialen
Umfeldes und des Arbeitsumfeldes ebenso einen positiven Einfluss
auf den Wissenserwerb haben koénnten, denn der Mechanismus
bleibt derselbe wie bei der Einbindung der Eltern im schulischen Kon-
text. Das unmittelbare Umfeld des Lernenden ist informiert Gber die
Bemuhungen des Lernenden und kann dementsprechend Unterstut-

zung anbieten.

Entsprechend miusste der Einflussfakor ,Einbeziehen der Eltern®
zweigeteilt und umformuliert werden in ,Einbeziehen des sozialen
Umfelds” und ,Einbeziehen des Arbeitsumfelds® — eine Aufgabe, die
anstelle der Schule nun die Weiterbildungseinrichtung tubernehmen
konnte, um einen mdoglichst optimalen Wissenserwerb des erwach-

senen Lernenden zu fordern.

7.2.4. Lernumgebung und Klima beim Weiterbildungsanbieter

Was in der Weiterbildungswissenschaft uber eine lernforderliche
Lernumgebung fur erwachsene Lernende geschrieben wird — ohne,
dass hierzu empirische Forschungsergebnisse vorlagen —, entspricht
im Groben den positiven Einflussfaktoren, die aus dem schulischen
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Bereich bekannt sind. Ein geordnetes Lernumfeld als ,Sozialklima®“
oder eine positive Lehrer-Lernender-Beziehung als ,kommunikatives
Klima“ innerhalb der Lernumgebung scheinen durchaus auch fur den
Wissenserwerb Erwachsener forderlich. Hier sei etwa auf eine Studie
zu Lernumgebung und Lernerfolg erwachsener Lernender von Kaiser

et al. (2007) verwiesen.

Insgesamt pragend fur das Lernklima an einer Weiterbildungseinrich-
tung ist vermutlich deren Selbstverstandnis als Dienstleistungsanbie-
ter. ,Das Selbstverstandnis wandelt sich vom Programmanbieter hin
zur Dienstleistungsfirma.“ (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 215) Da die
Lernenden als Teilnehmer gleichzeitig Kunden sind — oder Arbeit-
nehmer des Unternehmens im betrieblichen Kontext —, kann als
Vermutung festgehalten werden, dass die Weiterbildungseinrichtung
als Institution wie auch einzelne Mitarbeiter den erwachsenen Teil-
nehmern freundlich, hilfsbereit und maoglichst kompetent beratend
gegenubertreten und dadurch eine maglichst angenehme Lernumge-
bung als ,Ambiente“ (Siebert, 2009, S. 205) fir Wissenserwerb ge-

schaffen wird.

7.2.5. Schulleitung und Kollegialitat

Die Leitung einer Weiterbildungseinrichtung Ubernimmt eher die Rolle
eines Geschaftsfuhrers, eine Schulleitung in den meisten Fallen eher
die eines Verwalters. Weiterbildungsinstitutionen sind durch die hohe
Konkurrenz am Markt gezwungen, ,neue Unternehmensprofile und
Konzepte des Bildungsmarketing” zu entwickeln (Faulstich & Zeuner,
2008, S. 214). ,Das Managementvokabular wird dbernommen.“ Als
betriebswirtschaftliche Einheiten sieht Mrugalla auch einen ,zuneh-
menden Kostendruck fur Weiterbildungseinrichtungen® (2010, S.

174).
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In diesem Kontext sind fur die Leitung einer Weiterbildungseinrich-
tung entsprechende betriebswirtschaftliche Kenntnisse und Mana-
gementaufgaben von Bedeutung — als Grundvoraussetzung dafur,
dass Teilnehmer dort Uberhaupt lernen kénnen. Als Hauptunter-
schied der Ausgestaltung des Einflussfaktors sind also zusatzliche
Aufgaben der Leitung zu nennen. Zech (2006) verweist in diesem
Zusammenhang etwa auf die Kundenpflege und Kundengewinnung
als zusatzliche Aufgabe, die sich fur Schulleiter an staatlichen Schu-
len nicht ergibt: ,Kommunikation zwischen der Organisation und den
Kunden umfasst sowohl die Kundengewinnung als auch die Kunden-
pflege.” (Zech, 2006, S. 78)

Eine zusatzliche Aufgabe der Leitung einer Weiterbildungsinstitution
— im Vergleich zur Schulleitung — ist es, einigermallien homogene
Lerngruppen zu bilden, was das thematische Vorwissen angeht.
,Homogenitat der Lerngruppe steigert in vielen Fallen die Effektivitat
von Programmen und Kursen. Nachgewiesen ist, dass damit der
Teilnehmerschwund eingeschrankt und die in der Erwachsenenbil-
dungsveranstaltungen registrierte ,Drop-out Quote® reduziert werden
kann.“ (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 113) Die entsprechende Einstu-
fung der Teilnehmer kann etwa durch einen Test des Vorwissens

gemacht werden, wie es etwa bei Sprachkursen ublich ist.

Trotz der oben angefuhrten Unterschiede, was die Leitung angeht,
bleiben groke Ubereinstimmungen an Aufgaben und Einflussmog-
lichkeiten, die eine Ubertragbarkeit auf den Bereich der beruflichen
Weiterbildung nahelegen. Es ist davon auszugehen, dass ein proak-
tives Engagement der Schulleitung, die Prasenz im Alltag der Institu-
tion und eine Einbindung der Lehrenden in Entscheidungsfindungs-

prozesse auch innerhalb eines Weiterbildungsanbieters maoglich sind,
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und eine Ubertragbarkeit des Einflussbereichs auf den Lernkontext

einer beruflichen Weiterbildung generell sinnvoll erscheint.

Und auch wenn Lehrende in der beruflichen Weiterbildung im Ver-
gleich zu Lehrern an einer Schule oft lediglich freiberuflich angestellt
sind, so ist doch auch hier eine Kollegialitdt und Zusammenarbeit
mdglich und auch fir den Wissenserwerb erwachsener Teilnehmer

forderlich, so die hier geaulRerte Vermutung.

7.2.6. Fazit

Die dargestellten Faktoren innerhalb der Einflussbereiche auf der
Analyseebene der Weiterbildungsinstitution unterscheiden sich zwar
teilweise von denen einer Schule, vor allem was das zusatzliche, be-
triebswirtschaftliche Aufgabenspektrum angeht. Dennoch sind die
Faktoren Lehrplan, Erwartungen und Feedback dazu, Lernumgebung
sowie Schulleitung und Kollegialitat grundsatzlich auf den Bereich der

beruflichen Weiterbildung tbertragbar.

Lediglich der Einflussfaktor ,Einbeziehen der Eltern® ist fur erwach-
sene Lernende vermutlich nicht mehr relevant und musste in diesem
Kontext abgewandelt werden in ,Einbeziehen des sozialen Umfelds®
und ,Einbeziehen des Arbeitsumfelds®, um der Lebenswelt erwach-
sener Lernender gerecht zu werden. Dieses Umfeld, das potenziell
auch den kognitiven Lernerfolg eines Erwachsenen beeinflussen
kann, wurde in Kapitel 4.2.1. auf der Analyseebene der systemischen

Rahmenbedingungen ebenfalls entsprechend abgewandelt.
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7.3. Analyseebene: Unterricht
7.3.1. Lehrperson

,<Anders als beim Schuler haben Lehrende in der Erwachsenenbil-
dung keine fur den Lerner stellvertretend wahrzunehmende Voll-
macht.“ (Bonsch, 1991, S. 160) Ob diese rechtliche Grundvorausset-
zung in der Erwachsenenbildung zu einer veranderten Rolle der
Lehrperson flihrt, das soll im Folgenden in aller Kirze dargestellt

werden.

In der Erwachsenenbildung ist unter anderem aufgrund der groReren
Eigenverantwortlichkeit der erwachsenen Lernenden im Vergleich zu
Schulern eine konsequent konstruktivistische Sichtweise auf Lernen
und Lehren angebracht und in der wissenschaftlichen Diskussion
auch vorherrschend (Arnold & Siebert, 2003). Die Rolle der Lehrper-
son in der Erwachsenenbildung wird allgemein als die eines Lernbe-
gleiters oder -beraters gesehen, die Lernenden sind dabei ,selbst-
steuernde, Wissen konstruierende Subjekte® (Fischler, 2006, S. 133).
Zwar weist Fischler (2006) darauf hin, dass ahnliche Konzepte der
Selbststeuerungsfahigkeit der Lernenden ebenso auch fur den schu-
lischen Kontext vorliegen. Es liegt jedoch nahe, dass sich aus der
Freiwilligkeit der Teilnahme dennoch eine veranderte Rolle der Lehr-
person ergibt, die sich von der eines Lehrers im schulischen Kontext

unterscheidet.

Dass die Lehrperson jedoch auch in der beruflichen Weiterbildung
grundsatzlichen Einfluss auf den kognitiven Lernerfolg hat, wird hier
zugrunde gelegt — trotz fehlender, empirischer Ergebnisse aus der

Weiterbildungswissenschaft.
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7.3.1.1. Wissen und Expertise

Siebert (2009) widerspricht der seiner Meinung nach weit verbreite-
ten Auffassung, ,dass es in der Erwachsenenbildung vor allem auf
die Sachkompetenz der Lehrenden ankommt — erganzt durch eine
allgemeine Menschenkenntnis und ein ,Fingerspitzengefthl“ im Um-
gang mit erwachsenen Teilnehmern® (S. 10). Er beklagt dagegen ei-
ne mangelnde didaktische Kompetenz bei den Lehrenden in der Er-
wachsenenbildung und schreibt: ,Didaktisches Wissen ist die Grund-
lage erwachsenenpadagogischer Professionalitat® (S.11). Damit wer-
den in der wissenschaftlichen Diskussion zur Erwachsenenbildung
ahnliche Komponenten als relevant angesehen wie bei einer Lehr-
person im schulischen Lernkontext. Es kann davon ausgegangen
werden, dass auch fur die berufliche Weiterbildung das Wissen und
die Expertise der Lehrperson (im Angebots-Nutzungs-Modell beste-
hend aus Fachwissen, padagogischem Wissen, fachdidaktischem
Wissen, curricularem Wissen und Wissen zur Philosophie des Fachs)

fur den kognitiven Wissenserwerb von Bedeutung ist.

Da im Bereich der Erwachsenenbildung die erzieherische Funktion
der Lehrperson wegfallt und es vor allem in der beruflichen Weiterbil-
dung vielfach hauptsachlich um eine reine Wissens- bzw. Kompe-
tenzvermittlung geht, kann die Vermutung geauflert werden, dass
das Fachwissen der Lehrperson eine groRere Rolle spielt als im
schulischen Lernkontext. Inhalte einer beruflichen Weiterbildung sind
meist starker spezialisiert und fachlich zugespitzt als im allgemeinbil-

denden Schulunterricht.
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7.3.1.2. Lehrerpersonlichkeit

Was die Lehrerpersonlichkeit angeht, so sind zunachst keine offen-
sichtlichen Unterschiede zwischen schulischem Bereich und dem der
beruflichen Weiterbildung zu erkennen. Zwar kdonnte vermutet wer-
den, dass durch die meist freiwillige Teilnahme erwachsener Lernen-
der an Veranstaltungen der beruflichen Weiterbildung eine stark flr-
sorgliche und motivierende Rolle der Lehrperson weniger stark notig

ist als bei Schulern.

Engagement und Enthusiasmus einer Lehrperson, deren subjektive
Theorien und epistemologische Uberzeugungen — die Komponenten,
aus denen sich der Einflussfaktor im Angebots-Nutzungs-Modell zu-
sammensetzt — scheinen in der beruflichen Weiterbildung jedoch
ebenso weiterhin relevant wie die Bereitschaft und Fahigkeit der

Lehrperson zur Selbstreflexion.

7.3.1.3. Schlusselkompetenzen fur das Unterrichten

Als Schlusselkompetenzen, die eine Lehrperson in der Erwachse-
nenbildung haben sollte, zahlt Bonsch (1991, S. 165) im Sinne der

von ihm geforderten adressatenorientierten Didaktik:
e Animation:

Die inhaltliche Bedeutung des Begriffs Animation liegt in diesem
Zusammenhang beim Anregen, Ermutigen und Begeistern der
Teilnehmer. Als Lehrereigenschaften nennt Bonsch (1991) hand-
lungsorientiert, improvisierend, flexibel, spontan, kreativ, veran-

dernd und gruppenorientiert.

e Kompetenz in der Planungsberatung:
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Als Teil der Aufgabe der Lernberatung sieht Bonsch (1991) die
,Beratung und Information Uber Lernmdglichkeiten®, indem pass-
genaue Lernziele, -inhalte, -methoden und -medien erortert wer-

den.

e Kompetenz in der Realisierungsberatung:

Maldgeblich hierflur ist die soziale Kompetenz der Lehrperson. Zum
Einen sollen bei Interaktionsproblemen Verhaltensalternativen und
Konfliktldsungen aufgezeigt werden, zum Anderen soll etwa bei
Ablenkungen im Unterricht oder schlechter Arbeitsorganisation re-

agiert werden, im Sinne eines effektiven Classroom Management.
e Sachkompetenz:

Die Sachkompetenz konstituiert in einer adressatenorientierten
Erwachsenenbildung ,die Rolle des Lehrenden nicht primar®.
Bonsch (1991) sieht als wesentliche Aspekte einer Sachkompe-
tenz in der Erwachsenenbildung das methodologische Wissen,
das heil’t die Fahigkeit, Inhalte aufzubereiten, Fragestellungen zu

entwickeln und Wissen zu vernetzen.

Damit sind die Unterschiede zu den im schulischen Kontext geforder-
ten Schlisselkompetenzen marginal. Lediglich die Begrifflichkeiten
deuten auf eine veranderte Rolle der Lehrperson hin: Wahrend bei-
spielsweise fur Lehrer die ,Klassenfihrungskompetenz“ von Bedeu-
tung ist, so soll die Lehrperson in der Weiterbildung die Lernenden

nicht ,fGhren®, sondern ,beraten (Wittwer, 2006).
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7.3.1.4. Erfillen von Standards

Die Ausbildung von Lehrpersonal in der Weiterbildung ist im Ver-
gleich zum Lehramtsstudium nicht einheitlich geregelt. Dementspre-
chend sind auch keine klar definierten Standards definiert, analog der

»otandards fur die Lehrerbildung” der Kultusministerkonferenz (KMK).

Lediglich in der Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiter-
bildung (AZWYV) finden sich in §8 unter ,Anforderungen an den Tra-
ger Formulierungen, die als Standards von Lehrpersonen in der Wei-
terbildung gelten kdnnen. Relevant fur die Anerkennung des Weiter-

bildungsanbieters sind im Bezug auf Standards der Lehrperson:

1. ,die allgemeine fachliche und padagogische Eignung sowie die
Berufserfahrung der Beratungs- und Lehrkrafte (...),

praktische Erfahrungen im Fachgebiet,
methodisch-didaktische Qualifikationen,

Erfahrung in der Erwachsenenbildung,

o H» b

regelmanige fachliche und padagogische Weiterbildungen der
Lehrkrafte.” (Bundesgesetzblatt, 2004, S. 1102)

Als Standards fur Lehrpersonen im Bereich Weiterbildung ist der von
der KMK definierte Kompetenzbereich Erziehen nicht mehr von Be-
deutung, da die erwachsenen Lernenden volljahrig und komplett ei-
genstandige Individuen sind. Dagegen wird in der AZWYV die Praxis-
erfahrung der Lehrpersonen im Fachgebiet betont — ein Standard,

der als spezifisch fur die Weiterbildung definiert werden kann.
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7.3.1.5. Fazit

Insgesamt ist festzustellen, dass sich die Anforderungen flur schuli-
sches Lehrpersonal auch in ahnlicher Form in der Weiterbildungsfor-
schung bezuglich lernférderlicher Eigenschaften der Lehrpersonen

wiederfinden, wenn auch teilweise mit anderer Formulierung.

Die Lehrperson in der Weiterbildung hat als Lernberater zwar eine
andere Rolle als ein Lehrer an einer Schule, dennoch bendétigt er
grundlegende, didaktische Fahigkeiten, wie sie auch im Angebots-

Nutzungs-Modell zu finden sind.

Die Variablen im Einflussbereich der Lehrperson scheinen also zu-
nachst dieselben zu sein wie die eines erfolgreichen Lehrers im schu-
lischen Kontext. Lediglich das Selbstverstandnis als Lehrperson durf-
te ein anderes sein: tendenziell weg vom Erzieher, hin zum Experten
mit Praxiserfahrung im Fachgebiet. Dem erwachsenen Lernenden
wird zugetraut, seinen Lernprozess selbst zu steuern, die Lehrperson
bietet dafur lediglich Angebote (Wittwer, 2006).

7.3.2. Unterricht

Die fir das schulische Lernen genannten Erfolgsfaktoren innerhalb
des Unterrichts, von ,Strukturiertheit und Klarheit* bis hin zu ,lernfor-
derliches Klima“ scheinen zunachst auch fur erwachsene Lernende

sinnvoll und relevant zu sein.

Jedoch bringen erwachsene Lernende zum Teil andere Lernvoraus-
setzungen mit, was wiederum auf die Konzeption und Durchfihrung
des Unterrichts Einfluss haben sollte. Eine Didaktik der Erwachse-
nenbildung, so schreibt Tietgens (1992, S. 48), verlange deshalb eine

»Hinwendung zu den Teilnehmern® nicht, weil die interne Art des Ler-
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nens eine wesentlich andere sei, sondern weil es unter anderen Le-

bens- und Umfeldbedingungen stattfinde.

,Die Praxis hat hier vor dem Hintergrund der aktuellen, technischen
und arbeitsorganisatorischen Entwicklungen und der sich daraus er-
gebenden Bedarfe ohne gro3en Theorieanspruch eigene Konzepte
und Modelle entwickelt, schreibt Wittwer (2006, S. 196). Neue For-
men der formalen, beruflichen Weiterbildung, wie etwa Blended
Learning, zielen speziell auf die Eigenverantwortlichkeit des Lernen-
den ab — hier liegt der Hauptunterschied zum schulischen Unterrich-
ten. Es sind ,Weiterbildungsformen entwickelt worden, bei denen
nicht mehr eine einzelne Person (Lehrer, Dozent, Trainer) im Mittel-
punkt des Lehr-/Lernprozesses steht, sondern die Teilnehmer mit ih-

rer Problemldsekompetenz® (S. 196).

7.3.2.1. Instruktion

In Bezug auf die Instruktion der Lernenden schreiben Faulstich und
Zeuner (2008, S. 53): ,Hauptaufgabe didaktischen Handelns in der
Erwachsenenbildung ist ,Lernvermitteln®, indem Lernmdglichkeiten
und Selbsttatigkeit der Lernenden gegenstandsbezogen eingebracht
werden. Es geht um Lehr-Lern-Interaktionen zwischen gleichberech-

tigten Individuen.”

FUr die konkrete Gestaltung der Instruktion im Unterricht benennen

die Autoren folgende Aspekte als wesentlich in der Weiterbildung:

e Handlungsorientierung
e Teilnehmerorientierung
e Interessenbezug

e Problembezug
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¢ Methodenoffenheit
o Selbsttatigkeit
e Gruppenbezug

(Faulstich & Zeuner, 2008)

Auch hier sei darauf verwiesen, dass diese grundlegenden Ausrich-
tungen des Unterrichts und speziell der Instruktion durch die Lehr-
person nicht ausschliellich spezifisch fir den Kontext der Weiterbil-
dung konzipiert sind, sondern durchaus auch als Erfolgsfaktoren fur
das schulische Lernen Bedeutung haben. Dennoch wird in der
Weiterbildungswissenschaft eine ,Einsicht in die Selbsttatigkeit beim
Lernen® (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 52) erwachsener Lernender
als fundamental erachtet. Deshalb sind — so die hergeleitete Vermu-
tung — die oben aufgefuhrten Grundprinzipien bei der Instruktion im
Unterricht zu beachten, um den Wissenserwerb der eigenstandigen,
erwachsenen Lernenden moglichst optimal zu fordern. Weitere, in
Kapitel 4.4.2.1. angefihrte und empirisch untermauerte Aspekte wie
etwa klare Anweisungen an die Lernenden, regelmafiges Feedback
zum individuellen Lernstand, Wiederholung von Lerninhalten oder of-
fene Fragetechniken sind durchaus auch im Bereich der beruflichen
Weiterbildung relevant, wenn auch eventuell mit anderer Schwer-
punktsetzung, beispielsweise noch starker handlungsorientiert als im

schulischen Lernkontext.

7.3.2.2. Classroom Management

Im Vergleich zu Schulklassen sind Lerngruppen in der Erwachsenen-
bildung sehr heterogen: Unterschiedlich kénnen etwa Alter, Vorbil-
dung oder Erfahrung mit Weiterbildung sein (Kuypers, 1975). Hier
liegt tatsachlich ein deutlicher Unterschied zu Voraussetzungen des

Classroom Management im schulischen Kontext. Entsprechend sind
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— so die Vermutung — im Bereich der beruflichen Weiterbildung fur
ein erfolgreiches Classroom Management spezielle Bedingungen zu

berucksichtigen:

e Zum Teil grolde interindividuelle Unterschiede innerhalb der Lern-
gruppe, die meist weniger durch das Alter, als vielmehr durch das
soziale Umfeld und Lernmilieu des Erwachsenen gepragt werden
(Mandl et al., 2004), ebenso wie durch individuelle Bildungsbiogra-
fien, die noch starkeren Einfluss auf den Wissenserwerb haben als
etwa bei Schiulern (Mandl et al., 2004; Siebert, 2009).

e Hinzu kommen gréRere Unterschiede der Lernstile und der Lernin-
teressen, die im Unterricht beachtet werden sollten (Mandl et al.,
2004).

Erwachsene Lernende lernen auflerdem stark selektiv und haben
meist einen konkreten, erwarteten Nutzen an die berufliche Weiter-
bildung. ,Eine Vielfalt der mentalen ,Vorstrukturen® kann didaktisch
produktiv sein (...). Es kann aber auch sinnvoll sein, zeitweise die
Seminargruppe zu teilen®, schreibt Siebert (2009, S. 230) zum didak-
tischen Handlungsfeld ,,Gruppendynamik®.

Trotz der in der Weiterbildung spezifischen Grundprinzipien lasst sich
jedoch erganzen, dass in der Schulforschung verifizierte Aspekte ei-
nes erfolgreichen Classroom Management, wie etwa eine effiziente
Nutzung der Lernzeit, die Integration schwacherer Lernender oder
hohe Erwartungen an die Lernleistungen, auch im Kontext der beruf-
lichen Weiterbildung vermutlich ebenfalls positiven Einfluss auf den
Wissenserwerb der erwachsenen Lernenden haben. Andere, von
Cotton (1995) in der empirischen Schulforschung genannte Aspekte
wie etwa das Setzen von Standards fur das Verhalten im Klassen-

raum spielen im Kontext einer beruflichen Weiterbildung vermutlich
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eine eher weniger wichtige Rolle, da die erwachsenen Teilnehmer

grol¥tenteils freiwillig und selbstverantwortlich lernen.

7.3.2.3. Qualitat des Lehr-Lern-Materials

Was die optimale Gestaltung von Lehr- und Lernmaterial in der Wei-
terbildung angeht, so finden sich in der Weiterbildungswissenschaft
auch hier sehr viel weniger allgemeingultige, empirische Ergebnisse
zu Einflussfaktoren, als im Schulbereich. Es bleibt bei Grundprinzi-
pien, die unter anderem fur die Konzeption und Gestaltung des Lehr-
und Lernmaterials von Bedeutung sind. Tietgens (1997) nennt hier

unter anderem:
e Lebensweltorientierung
o Alltagsorientierung
e Problemorientierung

Analog zu den Einflussfaktoren im Bereich der Instruktion im Unter-
richt sei auch fur diese Grundprinzipien bedacht, dass sie keines-
wegs ausschlie3lich fur den Bereich der Weiterbildung gultig sind,
hier — und insbesondere im Bezug auf die Gestaltung von Lehr- und
Lernmaterial — jedoch besondere Bedeutung zu haben scheinen, um
einen Wissenserwerb erwachsener Lernender zu gewahrleisten und

zu optimieren.

Die in der empirischen Schulforschung verifizierten Aspekte wie die
Passung der Lerninhalte oder transparente Leistungserwartungen,
die positiv mit einem kognitiven Lernerfolg korrelieren, scheinen je-
doch auch im Bereich der beruflichen Weiterbildung ihre Bedeutung

nicht zu verlieren.
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7.3.2.4. Fazit

Fur die berufliche Weiterbildung werden in der Weiterbildungswis-
senschaft didaktische Grundprinzipien betont, die speziell auf die Ei-
genverantwortlichkeit der erwachsenen Lernenden abzielen. Jedoch
bleiben die Forderungen aufgrund fehlender empirischer Ergebnisse
eher allgemein als spezifisch. Aus einer Verschiebung didaktischer
Grundprinzipien im Vergleich zum schulischen Lernen — hin zu mehr
Eigenverantwortung der Lernenden, Integrationen der Lerninteressen
der Lernenden und deren Praxisbezug — kdnnte sich ebenso eine
veranderte Herangehensweise an das Unterrichten mit seinen Teil-
aspekten ergeben. Die fir den schulischen Bereich empirisch fun-
dierten und groBtenteils sehr konkreten Forschungsergebnisse bzw.
Handlungsanweisungen wie beispielsweise Wiederholung von Lern-
inhalten oder regelmafiges Feedback zu Lernleistungen verlieren je-
doch auch hier nicht ihre Gultigkeit. Sie werden im Kontext der Wei-

terbildung lediglich anders ausgestaltet, so die Vermutung.

7.3.3. Unterrichtszeit

Auch in diesem Einflussbereich scheint zunachst naheliegend, dass
— ebenso wie beim schulischen Lernen — die Unterrichtszeit bzw. die
Lernzeit als der Anteil des Unterrichts, der effektiv zur Vermittlung
von Lerninhalten genutzt wird, positiv mit dem kognitiven Wissenser-

werb der Lernenden korreliert.

Als Spezifika im Lernkontext der beruflichen Weiterbildung ist zu
nennen, dass die Unterrichtszeiten grundsatzlich flexibler gestaltet
und gelegt werden kénnen als in der Schule. ,Zwischen Veranstal-
tungszeit und Zielgruppe besteht ein enger Zusammenhang®,
schreibt Siebert (2009, S. 201) und weist auf die Tatsache hin, dass
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etwa flr Mutter mit schulpflichtigen Kindern Vormittagskurse eher
lernforderlich sind als ein Unterricht am Nachmittag. Eine entspre-
chende Planung und Ausgestaltung der Unterrichtszeiten, bei der
sonstige Verpflichtungen erwachsener Lernender berucksichtigt wer-
den, hat distal vermutlich auch positiven Einfluss auf den Wissenser-
werb als ein Aspekt des Lernergebnisses. Dieser Aspekt des Ein-
flussfaktors ,Unterrichtszeit® liegt sowohl in der Verantwortung und
damit auf der Ebene der Weiterbildungseinrichtung als auch auf Un-

terrichtsebene.

In der beruflichen Weiterbildung ist die Lernzeit im Vergleich zum
schulischen Lernen auflerdem zum Teil stark individualisiert, was vor
allem damit zu tun hat, dass erwachsene Lernende eine solche Wei-
terbildung zum Teil nebenberuflich absolvieren. Durch neuere Lern-
konzepte, wie ,blended learning®, bei dem ein Teil der Wissensver-
mittlung virtuell stattfindet, kann die Lernzeit individualisiert werden.
Eine groliere Eigenverantwortlichkeit auch im Umgang mit der eige-
nen Lernzeit kennzeichnet also den Bereich der beruflichen Weiter-

bildung.

Dass der Einflussbereich dadurch nicht an Gewicht verliert, scheint
ebenso logisch. Zwar strukturieren erwachsene Lernende ihre Lern-
zeit vermutlich anders als Schuler, die eine Anwesenheitspflicht an
ihrer Schule haben, dadurch verringert sich jedoch nicht der Einfluss,
den die mit aktivem Lernen verbrachte Zeit auf den kognitiven Wis-

senserwerb hat.

7.3.3.1. Fazit

Der Einflussbereich der Unterrichtszeit kann damit auf den Bereich

der beruflichen Weiterbildung ubertragen werden. Auch hier ist die
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Zeit, die erwachsene Lernende mit aktivem Lernen verbringen — im
Unterricht oder aufRerhalb — wesentliche Grundlage fur den kogniti-

ven Wissenserwerb.

7.4. Analyseebene: Lernender

Auch auf der Analyseebene des Lernenden — analog zur Vorge-
hensweise in den vorigen Kapiteln — sollen Vermutungen beztglich
einer Ubertragbarkeit sowie méglichen Verschiebung von Einfluss-
faktoren im Angebots-Nutzungs-Modell hauptsachlich entlang von
Unterschieden in der Lernsituation zwischen Erwachsenen und Kin-

dern bzw. Jugendlichen abgeleitet werden.

7.4.1. Lernpotenzial

Erwachsene Lernende konnen — im Vergleich zu Kindern und Ju-
gendlichen — auf vielfaltige Lebenserfahrungen zurickgreifen, die
auch das individuelle Lernpotenzial eines erwachsenen Lernenden
beeinflussen (Mandl et al., 2004). Im Laufe der Jahre werden sowohl
kognitive als auch motivationale und volitionale Determinanten ge-
pragt und verfestigt. Dennoch verlaufen grundsatzliche Prozesse des
Lernens — unabhangig vom Alter des Lernenden — vermutlich ahnlich,
was nahelegt, dass auch die aus der Schulforschung bekannten Ein-
flussfaktoren in ihrer Relevanz in der beruflichen Weiterbildung nicht

an Bedeutung verlieren.

7.41.1. Kognitive Determinanten

»Aufgrund ihrer langeren Lebenszeit verfigen Erwachsene im Allge-

meinen Uber mehr und anders strukturiertes Vorwissen als Kinder.”
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(Stern, 2006, S. 103) Dies zeige sich, so Stern (2006) vor allem in
den Aspekten der Anknupfung an Vorwissen, der automatischen
Routinen sowie des metakognitiven Wissens. Die kognitive Fahigkeit
zu dialektischem Denken, zur Anwendung praktischer Logik, zu Me-
takognition sowie zur kritischen Reflektion ist bei erwachsenen Ler-
nenden besser ausgepragt (Brookfield, 2000). Diese kognitiven Lern-
voraussetzungen kdnnen zu einer gesteigerten Arbeitseffektivitat flh-
ren (Mandl et al., 2004).

Das Konzept des Zwei-Komponenten-Modells aus der Kognitions-
psychologie bildet die konzeptionell-theoretische Grundlage fir diese
empirischen Befunde (Lindenberger & Baltes, 1995). Hier wird unter-
schieden zwischen mechanischer und pragmatischer Intelligenz. Un-
ter mechanische Intelligenz werden die Geschwindigkeit der Informa-
tionsverarbeitung und biologisch-genetisch vorgepragte, grundlegen-
de Prozesse der Wahrnehmung gefasst. Die pragmatische Intelligenz
dagegen steht fur sozial und kulturell erlernte Fahigkeiten und Stra-
tegien des Lernenden, wie etwa Lernerfahrungen oder Vorwissen
(Lindenberger & Baltes, 1995).

Zwar nimmt mit zunehmendem Alter die mechanische Intelligenz ab,
die pragmatische Intelligenz bleibt jedoch voll erhalten und wird sogar
immer weiter ausgebaut. Damit braucht ein erwachsener Lernender
zwar gegebenenfalls mehr Zeit etwa zum Erlernen neuer, motori-
scher Fahigkeiten, verringerte mechanische Intelligenz kann im
Optimalfall jedoch kompensiert werden durch eine hdhere pragmati-
sche Intelligenz. So kann der Lernende beim Erlernen neuer Aspekte
etwa an bereits vorhandene Schemata oder Erfahrungen anknupfen
(Lindenberger & Baltes, 1995).

AuRerdem kann auch die mechanische Leistungsfahigkeit durch re-
gelmaldiges Training erhalten werden (Kuypers, 1975). Die These,
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dass Erwachsene aufgrund verringerter kognitiver Fahigkeiten gene-
rell ein verringertes Lerntempo haben (Kuypers, 1975; Mandl et al.,
2004), ist so also nicht haltbar.

7.4.1.2. Motivationale Determinanten

Die Motivation zur Teilnahme an einer beruflichen Weiterbildung ist
zunachst eine grundlegend andere als bei Schulern, die der Schul-
pflicht unterliegen. Zwar nehmen auch Erwachsene aus zwingenden
Grinden wie etwa berufliche Notlagen oder gesellschaftliche Ver-
pflichtungen an einer beruflichen Weiterbildung teil (Kuypers, 1975).
Insgesamt durften Motive der intrinsischen Motivation bei Teilneh-

mern einer Weiterbildung jedoch Uberwiegen.

Gleichfalls ist der erwartete Nutzen bei Erwachsenen von grol3er Be-
deutung: ,Nichts wirkt sich auf die Lernaktivitdt und die Motivation
des Erwachsenen schlimmer aus als das Lernen mussen sinnlos er-
scheinender Inhalte.“ (Kuypers, 1975, S. 23)

In der Schulforschung bestatigte, weitere motivationale Einflisse wie
etwa das Selbstkonzept oder Sachinteresse am Thema sind vermut-
lich auch fur erwachsene Lernende wichtige Voraussetzungen fur

kognitiven Wissenserwerb.

7.4.1.3. Volitionale Determinanten

llleris (2006) betont als Grundvoraussetzung auf Seite der erwachse-
nen Lernenden die Freiwilligkeit der Teilnahme an beruflicher Weiter-
bildung und damit die Verantwortungsubernahme flr den eigenen

Wissenserwerb. Aus dieser Freiwilligkeit ergibt sich ebenfalls eine
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hohe Selektivitat bei der Entscheidung fur bzw. gegen Lerninhalte
(lleris, 2006).

All diese in der Weiterbildungswissenschaft benannten Aspekte sind
Hinweise auf die Relevanz volitionaler Einflussfaktoren, auch im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung. Der Wille zu kognitivem Wis-
senserwerb scheint bei einem freiwilligen Lernen flr den Lernerfolg

fundamental.

Die in Kapitel 4.5.1.3. dargestellten Testergebnisse von Garcia et al.
(1998) im schulischen Kontext ergaben, dass vor allem bei selbst-
standigem Lernen ohne viele Vorgaben des Lehrenden die Volition
des Lernenden einen groRen Einfluss auf den kognitiven Wissenser-
werb zeigte. Ein solches Lernsetting, in dem der Lernende zu einem
grofl3en Teil selbst verantwortlich ist flr seinen Wissenserwerb, findet

sich auch und vor allem in der Erwachsenenbildung.

7.41.4. Fazit

Einzelne Einflussfaktoren innerhalb des Einflussbereichs ,Lernpoten-
zial“, wie beispielsweise die allgemeine Problemidsefahigkeit oder
das Selbstkonzept des Lernenden, scheinen ihren Einfluss auf den
kognitiven Wissenserwerb auch mit zunehmendem Alter und in einer

anderen Lernsituation nicht zu verlieren.

Als grundlegender Unterschied, der entscheidenden Einfluss auf das
Lernpotenzial hat, wird immer wieder die Eigenverantwortlichkeit und
Selbstgesteuertheit erwachsener Lernenden genannt. Siebert (2009,
S. 119) etwa schreibt dazu: ,Erwachsene, die regelmaldig an formali-
sierter Weiterbildung teilnehmen, lernen auch Uberdurchschnittlich
,Selbstgesteuert”. Selbstgesteuerte Lerner sind besonders lernmoti-
viert, entwickeln Eigeninitiative, setzen sich selbst realistische Lern-
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ziele, nutzen flexibel unterstitzende Angebote, kennen ihre Starken
und Schwachen, verfigen Uber ein positives Selbstbild und evaluie-

ren selbstkritisch ihren Lernfortschritt.”

Insgesamt kann als Vermutung festgehalten werden, dass innerhalb
einer beruflichen Weiterbildung die Heterogenitat der individuellen
Lernpotenziale im Vergleich zum schulischen Kontext gro3er ist. Da-
durch spielen die individuellen Einflussfaktoren der Kognition, Motiva-
tion und Volition auf der Ebene des Lernenden eine wesentliche Rol-
le auf kognitiven Wissenserwerb. Insgesamt kann jedoch davon aus-
gegangen werden, dass die Einflussfaktoren als solche — unabhangig
von ihrer Spezifika im Lernkontext erwachsener Lernender — aus
dem Angebots-Nutzungs-Modell auf den Bereich der beruflichen Wei-

terbildung Ubertragbar sind.

7.4.2. Wahrnehmung und Interpretation

In der Erwachsenenbildung ist der Bedeutung der Wahrnehmung und
Interpretation als ,Filter* zwischen Input-Geber und -Empfanger in
der Forschung mehr Bedeutung zugekommen als etwa im schuli-
schen Bereich des Lernens. Ein Grund dafur kdnnte in der Tatsache
liegen, dass dieser Einflussbereich — der ebenfalls in Helmkes Ange-
bots-Nutzungs-Modell abgebildet ist und damit auch im schulischen
Kontext nicht ganz in Vergessenheit geraten ist — in der Erwachse-
nenbildung gepragt ist durch ein starker heterogenes Vorwissen zum
Thema, einen klaren, erwarteten Nutzen und eine starkere Selektivi-

tat beim Wissenserwerb als etwa im schulischen Kontext.

In der Weiterbildungswissenschaft wird diesem Einflussbereich vor
allem durch den sogenannten Deutungsmusteransatz Rechnung ge-

tragen. ,Diesem Ansatz liegt die soziologische und kognitionstheore-
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tische Erkenntnis zugrunde, dass unsere Realitat eine interpretierte
Wirklichkeit ist, dass unsere Lebenswelten und unsere Alltagstheo-
rien aus unseren Deutungen bestehen, dass wir ,im Modus der Aus-
legung leben® (Tietgens, 1981, S. 89), dass Erwachsenenbildung

immer auch ein ,Deutungslernen® ist.“ (Siebert, 2009, S. 120)

Als unterschiedliche Auspragung der Deutungsmuster zwischen er-
wachsenen und jugendlichen Lernenden kann hypothetisch konsta-
tiert werden, dass die Deutungsmuster Erwachsener vermutlich sehr
viel stabiler sind als die von Kindern und Jugendlichen. Im Laufe der
Jahre erfolgt eine Verfestigung von grundlegenden Strategien,
Fremdattributierungen oder Realitatswahrnehmungen. Diese zu be-
einflussen — etwa um vermittelte Lerninhalte optimal zu deuten — ist
enorm schwierig und bendtigt meist einen subjektiven Anlass auf Sei-
ten des Lernenden: ,Erwachsene andern ihre Deutungsmuster nur
dann, wenn sie es wollen, nicht, wenn sie es sollen.” (Siebert, 2009,
S. 123)

Durch die hohe Stabilitdt der Deutungsmuster Erwachsener konnte
der Einflussbereich ,Wahrnehmung und Interpretation® in der berufli-
chen Weiterbildung an Bedeutung gewinnen. Von Vorteil fur den
Wissenserwerb kdnnten etwa ein reflektierter Umgang damit und ei-
ne bewusste Integration dieses ,Filters” in die Unterrichtskonzeption
sein. Dies erfordert wiederum entsprechende Kompetenzen auf Sei-

ten der Lehrperson.
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7.4.3. Lernaktivitaten

Die Lernaktivitaten erwachsener Lernender kbnnen — ebenso wie die
von Schilern — sowohl die aktive Lernzeit im Unterricht als auch

Lernaktivitaten auflderhalb der Weiterbildungseinrichtung beinhalten.

Fur beide Komponenten gilt, dass die hohe Eigenverantwortlichkeit
erwachsener Lernender vermutlich zu einer verstarkten Lernaktivitat
fuhrt. Da berufliche Weiterbildung oft mit monetaren sowie zeitlichen
Kosten verbunden ist, konnte ein verstarkter Anreiz bestehen, die
Zeit der beruflichen Weiterbildung, in die man investiert, durch Lern-
aktivitat auch zu nutzen. Ein empirischer Vergleich der tatsachlichen
Lernaktivitdt erwachsener Lernender und Schiler im Unterricht ist

bislang jedoch noch nicht angegangen worden.

8. AGGREGATION DER VERMUTUNGEN ZUR
UBERTRAGBARKEIT DES ANGEBOTS-NUTZUNGS-
MODELLS AUF DIE BERUFLICHE WEITERBILDUNG

Aus den oben dargestellten Vermutungen tber mogliche Ubertrag-
barkeiten einzelner Einflussfaktoren auf den Wissenserwerb erwach-
sener Lernender entsteht ein auf den Bereich der beruflichen Weiter-
bildung Ubertragenes Angebots-Nutzungs-Modell, das zunachst le-
diglich theoretisch hergeleitet und begrindet ist, nicht jedoch empi-
risch fundiert. Dabei bleiben die Grundstruktur und die Analyseebe-

nen zunachst erhalten.

Insgesamt lassen sich die meisten Einflussfaktoren grundsatzlich aus
der Schulforschung auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung

Ubertragen. Vermutete Anderungen gab es vor allem im Einflussbe-
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reich des sozialen Kontextes. Hier konnte die Herkunftsfamilie als
mafgeblicher Einfluss ersetzt werden durch das soziale Umfeld so-
wie das Arbeitsumfeld des erwachsenen Lernenden. Entsprechend
konnte auch innerhalb des Einflussbereichs der Weiterbildungsein-
richtung ein Einbeziehen des sozialen Umfelds sowie des Arbeitsum-

felds als zusatzliche Einflussfaktoren von Bedeutung sein.

Des Weiteren unterscheidet sich das Weiterbildungssystem deutlich
vom Schulsystem, weswegen auch an dieser Stelle inhaltliche Ver-
anderungen im Wirkungsgeflecht vermutet werden. Diese liegen je-
doch innerhalb der vier aus der Schulforschung abgeleiteten Einfluss-

faktoren.

Einzelne, lernférderliche Aspekte innerhalb der Einflussfaktoren
konnten in Kapitel 7 lediglich angedeutet und beispielhaft angefihrt
werden. Anders als in der Schulforschung ist eine umfassende, sys-
tematische Darstellung wesentlicher Handlungsdetails aufgrund feh-
lender empirischer Forschungsergebnisse nicht moglich. Ziel des vo-
rangehenden Kapitels war vielmehr eine logische Herleitung von
Vermutungen zur Ubertragbarkeit des Modells in seiner Grobstruktur.
In dieser Grobstruktur — ohne detailliertere Unterpunkte zu einzelnen
Einflussfaktoren, wie sie fur den schulischen Lernkontext beschrie-
ben werden konnten — ist das Angebots-Nutzungs-Modell fir die be-
rufliche Weiterbildung in Abbildung 12 abgebildet.
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Abbildung 12: Angebots-Nutzungs-Modell fir die berufliche Weiterbildung

Im empirischen Teil der Arbeit soll diese mdgliche Version eines
Strukturmodells fur die berufliche Weiterbildung mit Experten erortert,
mit Betriebs- und Erfahrungswissen aus der Praxis abgeglichen und
so erganzt werden, dass am Ende der Arbeit ein Angebots-Nutzungs-
Modell fur die berufliche Weiterbildung als theoretische Grundstruktur
steht, das gleichzeitig Wirksamkeitserwartungen von Praktikern ab-

bildet.
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9. FORSCHUNGSFRAGEN FUR DEN EMPIRISCHEN TEIL

,Untersuchungsfragen werden bendtigt, weil wir sowohl fuar die Ent-
wicklung einer Untersuchungsstrategie als auch fur die Anwendung
qualitativer empirischer Methoden eine Anleitung brauchen, wie wir
aus der Informationsvielfalt die fur uns wichtigen Informationen aus-
wahlen.” (Glaser & Laudel, 2009, S. 62)

Glaser und Laudel (2009, S. 65) definieren vier Merkmale einer For-

schungsfrage:

1. Sie geht vom existierenden Wissen aus: Sie bezieht sich auf eine
Theorie, indem sie deren Begriffe benutzt und etwas fragt, was

durch diese Theorie nicht beantwortet wird.

2. lhre Beantwortung ermoglicht es, dem existierenden Wissen et-

was hinzuzufigen.

3. Sie fragt nach einem Zusammenhang (zwischen Bedingungen,

Verlauf und Wirkung von Prozessen)

4. Sie fragt nach einem allgemeinen Zusammenhang, bezieht sich
also nicht nur auf einen konkreten Prozess, sondern auf einen

Typ von Prozessen.

Fur die vorliegende Arbeit kdbnnen — ausgehend von dem im theoreti-
schen Teil eingefiihrten Modell und der Herleitung von Vermutungen
zur Ubertragbarkeit auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung —

folgende Forschungsfragen formuliert werden:

¢ In welcher Form kann das Angebots-Nutzungs-Modell als the-
oretisches Grundgerust auf den Bereich der beruflichen Wei-

terbildung Ubertragen werden?
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9. Forschungsfragen fiir den empirischen Teil

e Fur wie relevant werden die einzelnen Einflussbereiche von
Experten gehalten? Sind bezlglich der Wirksamkeitserwar-
tungen Unterschiede zwischen den beiden definierten Typen
der betrieblichen und aullerbetrieblichen Weiterbildungsanbie-

ter zu erkennen?

e Wo sehen Experten Optimierungspotenzial und Handlungsbe-
darf, um einen optimalen Lernerfolg fur erwachsene Lernende

in der beruflichen Weiterbildung gewahrleisten zu kbnnen?

Im empirischen Teil der Arbeit sollen diese drei Fragenkomplexe
handlungsleitend sein, fur die Auswahl des Forschungsdesigns, bei
der Erstellung des Interviewleitfadens sowie bei der Auswertung der

Ergebnisse.
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[Il.  Empirischer Teill

10. METHODEN DER UNTERSUCHUNG UND
UNTERSUCHUNGSDESIGN

Die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses und die ,Deskrip-
tion, die exakte und angemessene Beschreibung des Gegenstandes,
ist ein besonderes Anliegen qualitativ orientierter Forschung®
(Mayring, 2002, S. 85). Aus diesem Grund sollen im Folgenden For-
schungsdesign, Methodik, Falldefinition und Eckpunkte der Datener-

hebung skizziert werden.

Im empirischen Teil der Arbeit sollen vor allem Wirksamkeitserwar-
tungen des Modells von Praktikern analysiert werden. Zu untersu-
chen ist, inwiefern sich die hergeleiteten Vermutungen zur Ubertrag-
barkeit des Angebots-Nutzungs-Modells durch Experten bestatigen
lassen (Forschungsfrage 1 und 2), wie relevant einzelne Bereiche in
der Praxis der beruflichen Weiterbildung sind (Forschungsfrage 3)
und auf welcher Ebene Optimierungspotenzial bzw. Handlungsbedarf

gesehen wird (Forschungsfrage 4).

Die empirische Untersuchung hat explorativen Charakter, da mit Hilfe
einer fokussierten Fragestellung die Ubertragbarkeit eines theoreti-
schen Konstrukts und die Relevanz einzelner Faktoren mit Experten
aus der Weiterbildungspraxis offen diskutiert werden sollen. Weiter-
hin sollen die Interviews halbstrukturiert konzipiert werden, um einen
Fokus auf die Wirksamkeitserwartungen an einzelne Einflussbereiche
zu gewabhrleisten, bei gleichzeitiger Offenheit fur ,ad-hoc Fragen®, die
sich aus dem Interviewkontext ergeben, beispielsweise ein Ergrin-

den der zugrunde liegenden professionellen Uberzeugungen.
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10. Methoden der Untersuchung und Untersuchungsdesign

10.1. Das Experteninterview

Die qualitative Methode des Experteninterviews wird in der For-
schung vor allem dann angewendet, wenn der Wissensstand Uber
einen Forschungsgegenstand noch recht gering ist, oder um quanti-
tativ nicht messbare Hintergrundinformationen zu erhalten. Das Ex-
perteninterview kann vor allem in diesem Anfangsstadium eine kon-
kurrenzlos ,dichte“ Datengewinnung gegenuber anderen Verfahren
wie etwa der teilnehmenden Beobachtung, der Feldstudie oder sys-
tematischen, quantitativen Untersuchungen ermdglichen (Bogner &
Menz, 2002b).

Im Rahmen der Arbeit eignet sich das Experteninterview besonders
gut zur Informationsgewinnung uber die Praxis der Weiterbildungs-
konzeption, und um die theoretisch entwickelten, relevanten Ein-
flussbereiche auf den Wissenserwerb im Erwachsenenalter mit Ex-
perten zu diskutieren und mit deren Alltagsrealitat und professionel-

len Wirksamkeitserwartungen abzugleichen.

Ubergreifendes Ziel von Experteninterviews ist es, Wissen und Erfah-
rungswerte von Personen abzufragen, die sich auf dem Gebiet des
Forschungsinteresses — in diesem Fall im Bereich beruflicher Weiter-
bildungsplanung — besonders gut auskennen. Der Expertenstatus ist
somit ein ,soziales und methodisches Konstrukt (Gabriele Abels &
Behrens, 1998, S. 81). Wer Experte ist, hangt generell immer von der

jeweiligen Fragestellung ab.

In der Forschungsdiskussion wird immer wieder der Einwand erho-
ben, Experteninterviews seien in unzulassiger Weise uber den For-
schungsgegenstand beziehungsweise den Gesprachspartner defi-
niert und aus diesem Grund keine eigenstandige Methode (Kassner

& Wassermann, 2002). Demgegenuber steht eine sehr differenzierte
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Diskussion Uber eine methodisch orientierte Reformulierung des Ex-

pertenbegriffs. Wer gilt eigentlich als Experte?

Fur Bogner und Menz (2002a) sind Experten ,Personen, die sich —
ausgehend von spezifischem Praxis- oder Erfahrungswissen, das
sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die Moglich-
keit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungs-

feld sinnhaft und handlungsleitend zu strukturieren (S. 45).

Innerhalb der Uberkategorie Experteninterview kénnen — in Anleh-
nung an Meuser und Nagel (1991) — drei unterschiedliche Typen des
Experteninterviews differenziert werden: die Exploration, das syste-
matisierende und das theoriegenerierende Experteninterview
(Bogner & Menz, 2002a).

Explorative Experteninterviews konnen der ,Herstellung einer ersten
Orientierung in einem thematisch neuen oder unibersichtlichen Feld
dienen” (Bogner & Menz, 2002a, S. 37). Dabei sollten explorative
Experteninterviews mdglichst offen geflihrt werden, lediglich zentrale
Aspekte des Gesprachs werden vorab in einem Leitfaden festgehal-
ten.

Das sytematisierende Experteninterview ,zielt auf systematische und
lickenlose Informationsgewinnung” (Bogner & Menz, 2002a, S. 37).
Bogner und Menz bezeichnen hier die Rolle des Experten als die ei-
nes ,Ratgebers, (...) der Uber eine bestimmtes, dem Forscher nicht
zugangliches Fachwissen verfugt‘ (2002a, S. 37).

Meuser und Nagel (1991) betonen bei dieser Art des Experteninter-
views das Erfahrungswissen des Experten, was sie als Betriebswis-
sen bezeichnen. ,Die Interviews sind darauf angelegt, dass die Ex-
pertinnen Auskunft Gber ihr eigenes Handlungsfeld geben.“ (S. 445)
(S. 445)
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Fur diese Art des Interviews eignet sich ein recht ausdifferenzierter

Leitfaden.

Die dritte Art des Experteninterviews ist theoriegenerierend. Hier
dient der Experte ,nicht mehr nur als Katalysator des Forschungspro-
zesses bzw. zur Gewinnung sachdienlicher Information und Aufkla-
rung” (Bogner & Menz, 2002a, S. 38). Vielmehr zielt das theoriegene-
rierende Experteninterview auf die ,kommunikative Erschliefung und
analytische Rekonstruktion der “subjektiven Dimension” des Exper-
tenwissens.” Ziel des Interviews ist eine ,theoretische gehaltvolle
Konzeptualisierung von (impliziten) Wissensbestanden” (Bogner &
Menz, 2002a, S. 38).

Im Hinblick auf das Forschungsdesign der Arbeit sollen die Experten-

interviews vor allem eine explorative Funktion haben.

Die Ubertragbarkeit des Angebots-Nutzungs-Modells auf den Bereich
der beruflichen Weiterbildung soll mit den Experten offen diskutiert
werden, ebenso wie die Relevanz einzelner Einflussbereiche inner-
halb des Lernprozesses in einer beruflichen Weiterbildung. Eine wei-
tere Fragestellung der Experteninterviews soll sein, ob und wo die
Experten in der Praxis der beruflichen Weiterbildung Handlungsbe-
darf sehen, was die Ausgestaltung der als wesentlich benannten Ein-

flussfaktoren angeht.

10.1.1. Konzeption des Interviewleitfadens

Glaser und Laudel (2009, S. 142) bezeichnen den Interviewleitfaden

im Zusammenhang mit Experteninterview als ,Erhebungsinstrument®.

Der Leitfaden soll die Forschungsfrage operationalisieren, indem un-

terschiedliche Aspekte des Forschungsinteresses, die Meinung des
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Experten oder auch bislang nicht beachtete Erganzungen relativ of-

fen abgefragt werden.

Als Grundsatze fur die Konzeption von Fragen fir den Leitfaden nen-
nen Glaser und Laudel (2009):

e Kilare, leicht verstandliche Fragen in der Alltagssprache stellen

e Bei der Zusammenstellung der Fragen ist zu hinterfragen, warum
eine Frage uUberhaupt gestellt wird, was das Spektrum madglicher
Antworten sein kdnnen, warum die Frage so (und nicht anders)
formuliert ist und warum eine Frage an einer bestimmten Stelle

innerhalb des Leitfadens steht

e Samtliche Fragen sollten auf Antworttendenzen, die sie nahe le-

gen, kontrolliert werden

e ,Simulationsfragen sind als Fragen nach schwer
kommunizierbaren Sachverhalten (z.B. informelle Regeln) oder
als starke Erzahlanregungen (Simulation einer Beobachtung)
sinnvoll“ (Glaser & Laudel, 2009, S. 145).

Des Weiteren sollte der Interviewleitfaden selbst Ubersichtlich gestal-
tet sein und moglichst nicht allzu viele Seiten umfassen, damit der In-
terviewer sich wahrend des Interviews darin schnell zurechtfinden
kann (Glaser & Laudel, 2009).

Der Interviewleitfaden der Arbeit gliedert sich in drei Teile:

1. Zwei Einstiegsfragen zur Position des Experten innerhalb des
Weiterbildungsanbieters und eine Abfrage eigener Vorstellungen
bezlglich relevanter Einflussfaktoren auf den Lernerfolg erwach-

sener Lernender. Die Eroffnungsfragen — eine eher personlicher,
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eine eher inhaltlicher Art — sollen eine entspannte und vertrau-

ensvolle Atmosphare schaffen und ins Thema einfuhren.

Ein Hauptteil, in dem zuerst die Einschatzung der Relevanz
samtlicher Einflussbereiche in der beruflichen Weiterbildung ab-
gefragt wird. Da sowohl die Ubergeordneten Einflussbereiche als
auch jeweils einzelne Faktoren systematisch abgefragt werden
sollen, ist es fur den Interviewpartner hilfreich, eine Unterlage mit
samtlichen Einflussbereichen und -faktoren im Uberblick zu er-
halten. Um die Abfrage der Bedeutung der einzelnen Einflussbe-
reiche fur den Interviewpartner und die Auswertung optimal zu
strukturieren, wird in das Experteninterview an dieser Stelle eine
Summenfrage eingebaut, bei der der Experte zur Ubersicht eine
Vorlage erhalt. Hier ist eine bestimmte Anzahl von Punkten auf
alle moglichen Einflussbereiche zu verteilen (,Verteilen Sie 100
Punkte nach geschatzter Relevanz auf die einzelnen Bereiche!®).
Dadurch soll gewahrleistet werden, wahrend der Einschatzung
die zahlreichen Einflussbereiche und die darunter kategorisierten
Einflussfaktoren im Gesamtuberblick behalten zu kénnen. So ist
trotz der Komplexitat und Vielschichtigkeit des Modells eine
schrittweise Bewertung in der Praxis mdglich. Mit Hilfe der Sum-
menfragen konnen samtliche interviewte Experten bei der Be-
wertung der Relevanz aulterdem mdglichst vergleichbare Mal3-
stabe anlegen: Alle haben 100 Punkte zu vergeben. Bei der Be-
wertung der Relevanz der Einflussfaktoren bei skalierten Fragen
(mit einer Skalierung etwa wie gangig von 1 bis 5) besteht die
Gefahr, dass einzelne Experten als statistische ,Ausreiler” ins-
gesamt subjektiv sehr grof3zugig oder sehr streng bewerten,

womit der Mittelwert verfalscht wird.
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Summenfragen werden oft in Fragebdgen eingesetzt, in denen
etwa die Verteilung eines begrenzten Guts auf unterschiedliche
Einsatzmdglichkeiten abgefragt bzw. geschatzt werden soll
(Porst, 2009), zum Beispiel die Verteilung des zur Verfugung
stehenden Haushaltsbudgets auf Lebensmittel, Kleidung, Kfz,
technische Gerate, Urlaub und Sonstiges. Bei dieser Art der Fra-
gestellung werden keine Punkte verteilt, sondern Prozente, die

als Summe 100 % entsprechen mussen.

Um auch wahrend der Summenfragen im Interview weiterhin ei-
ne offene Gesprachsatmosphare zu erhalten, werden ebenso
auch Kommentare zu einzelnen, zu bewertenden Aspekten er-
fasst und in die Auswertung mit einbezogen. In einem zweiten
Schritt nach der Punkteverteilung entlang der geschatzten Rele-
vanz wird in einer offenen Frage nach Optimierungspotenzial
bzw. Handlungsbedarf auf unterschiedlichen Ebenen gefragt.
Dieser Punkt soll einen Einblick in mdgliche Gegensatze zwi-
schen theoretischen Erkenntnissen und praktischer Umset-
zungsmoglichkeit geben.

Die vergebenen Punkte ermdglichen bei der Auswertung die Ab-
bildung einer klaren Rangreihe der unterschiedlichen Einflussbe-
reiche und -faktoren. Sie kdnnen jedoch im Rahmen des qualita-
tiven Untersuchungsdesigns ebenso semantisch ,Ubersetzt*

werden.

3. Ein Abschluss mit einer Bitte um ein Feedback zum Interview,
Danksagung und gegebenenfalls Klarung weiterer, organisatori-

scher Fragen.

.iIm Unterschied zum standardisierten Fragebogen bildet der Leitfa-

den lediglich eine Art Gerust, das heildt, er belasst dem Interviewer
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weitgehend Entscheidungsfreiheit dartber, welche Frage wann in
welcher Form gestellt wird.“ (Glaser & Laudel, 2009, S. 142) Der In-
terviewer hat also die Gelegenheit, auf Kommentare und Antworten
direkt zu reagieren, Fragen des Leitfadens leicht abzuandern oder
neue Aspekte, die sich in der Gesprachssituation ergeben, mit aufzu-

greifen.

Die Funktionalitat und Verstandlichkeit des erarbeiteten Leitfadens
soll in einem Pretest getestet werden. Hierflr wird ein zusatzlicher
Experte vorab interviewt, danach werden gegebenenfalls Uberflissi-
ge Fragen gestrichen und unklare Fragestellungen umformuliert oder
erganzt.

Der zeitliche Rahmen der Interviews soll auf etwa eine Stunde ange-
setzt werden. So werden die Experten zeitlich nicht ubermafig in An-
spruch genommen, was die Zusagequote erhdhen sollte. Dennoch
bleibt — auch nach Abzug von etwa 10 Minuten fir Empfang und Ver-
abschiedung — genug Zeit, um die Fragen ausfuhrlich zu beantworten

und Nachfragen gegebenenfalls einbinden zu kdnnen.

10.1.2. Reflexion moglicher Schwierigkeiten bei der Datener-
hebung

Letztendlich kénnen wie bei jeder Datenerhebung — ob qualitativ oder
quantitativ — auch im Rahmen von Experteninterviews Schwierigkei-
ten auftreten, die an dieser Stelle vorab kurz angefuhrt und reflektiert

werden sollen.

Abels und Behrens (2002) weisen etwa auf die Problematik hin, dass
— auch wenn sich das Forschungsinteresse beim Experteninterview
nicht auf die Einzelperson bezieht — die Interviewten wie auch die In-

terviewenden gleichwohl als Subjekte im Interview prasent sind. Da-
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mit werden die Interaktionen im Interview naturlicherweise von sub-
jektbezogenen Faktoren beeinflusst. Neben Alter, professionellem
Status und Erfahrungshintergrund identifizieren Abels und Behrens
(2002) dabei die Kategorie Geschlecht als einen ,mal3geblichen Fak-
tor sozialer Interaktion“ (S. 186). Ihre Analyse macht deutlich, dass
sich unterschiedliche Interaktionseffekte zum Teil auf geschlechter-
bezogene Zuschreibungen zurlckfihren lassen. Da die Autorin der
Arbeit und damit die Interviewende weiblich ist, kdnnte dieser Faktor
gegebenenfalls in der Interviewsituation eine Rolle spielen und zu
Verzerrungen fuhren. Die Auswertung der Interviews soll jedoch nicht
spezifisch daraufhin angelegt sein, da geschlechtsspezifische Inter-
aktionen nicht wesentlicher Teil des Untersuchungsgegenstandes

sind.

Weiterhin konstatieren Leitner und Wroblewski (2002), dass inter-
viewte Experten sich durch zu spezifisches Nachfragen haufig kon-
trolliert flhlten und dass weiterhin die Befragten oft selbst ein spezifi-
sches Interesse verfolgten, das wiederum ihr Antwortverhalten beein-

flusse.

Meuser und Nagel (1991) nennen als mogliche Probleme beim Ex-

perteninterview weitere kritische Aspekte einer unausgewogenen

Gesprachsinteraktion:

e Der Experte dominiert das Gesprach und schweift thematisch ab

e Der Experte lasst seinem moglichen Frust freien Lauf, anstatt sich
objektiv zu den Fragen zu auldern

e Der Experte geht in bloRe Selbstdarstellung tber

Bei auftretenden Schwierigkeiten wahrend des Interviews sollte der
Interviewer sachlich bleiben, das Gesprach freundlich aufs Thema

zuruckfihren und sich weiterhin am Interviewleitfaden orientieren.
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Vorbeugend kann hilfreich sein, Ziel und Vorgehensweise der Arbeit
in einem Vorgesprach mit dem Experten offenzulegen und auf maogli-
che Unklarheiten im Vorfeld einzugehen. Des Weiteren sind vorab
magliche Fragen zur Verbreitung bzw. Vertraulichkeit des Interviews
zu klaren, ebenso wie die Genehmigung der Aufzeichnung des Ge-

sprachs.

Da im Rahmen der Arbeit das Experteninterview erganzt wird durch
eine Vorlage, auf der — ahnlich einer Befragung — eine Summenfra-
gen zu beantworten ist und 100 Punkte auf verschiedene Bereiche
entlang deren Relevanz zu verteilen sind, konnte es au3erdem eine
Herausforderung fur mathematisch weniger kompetente Interview-
partner sein, bei der Verteilung der Punkte auf beispielsweise sieben
Bereiche die Gesamtsumme von 100 Punkten nicht zu Uberschreiten.
Hier sollte der Interviewer gegebenenfalls als Rechenhilfe unterstit-

zend mitzahlen.

10.2. Falldefinition entlang von Idealtypen

Im Rahmen der Arbeit ist von besonderem Interesse, ob und inwie-
fern sich verschiedene Typen von Weiterbildungsanbietern bezuglich
ihrer professionellen Wirksamkeitserwartungen an die definierten Ein-
flussbereiche in der beruflichen Weiterbildung unterscheiden. Aus
diesem Grund sollen fur die Falldefinition zunachst Idealtypen fur die
formale, berufliche Weiterbildung eingeflhrt und zugrunde gelegt
werden: die betriebliche und die aulRerbetriebliche Weiterbildungsein-

richtung.

Der Idealtypus ist nach Weber (1984) ein methodisches Hilfsmittel,
um sich in der Vielzahl empirischer Erscheinungen orientieren zu
kénnen in einer sozialen Wirklichkeit, die komplex und unendlich viel-
faltig ist. Auch in der Weiterbildungslandschaft sto3t man zunachst
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auf ein komplexes Gefuge unterschiedlicher Anbieter: ,Organisiertes
Lernen in der Erwachsenenbildung wird getragen durch eine unuber-
schaubare Vielzahl von Institutionen. Bundesweit kann geschatzt
werden, dass einige 10.000 Institutionen mehrere 100.000 Program-
me und Kurse durchfihren.” (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 181)

Mit der Vorgehensweise der Bildung von Typen kann diese Komple-
xitat auf eine handhabbare GroRe reduziert werden. Fur Weber
(1984) ist dabei die begriffiche Systematik wichtiger als die empiri-
sche Realitat. Die Typenbildung geschieht auf Kosten einer exakten

Beschreibung der empirischen Wirklichkeit:

,Damit (...) etwas Eindeutiges gemeint ist, mul} die Soziologie ih-
rerseits ,reine” (,Ideal“-)Typen von Gebilden jener Art entwerfen,
welche je in sich die konsequente Einheit moglichst vollstandiger
Sinnadaquanz zeigen, eben deshalb aber in der absolut reinen
Form vielleicht ebenso wenig je in der Realitat auftreten wie eine
physikalische Reaktion, die unter Voraussetzung eines absolut
leeren Raums errechnet ist. Nur vom reinen (,Ideal“-)Typus her ist

soziologische Kasuistik moglich. (Weber, 1984, S. 38)

Die Bildung von Idealtypen kann sich dabei an den jeweils unter-
schiedlichen Rechtsformen, Funktionsbereichen, Handlungslogiken,
inhaltlichen Programmschwerpunkten oder auch Adressaten orientie-
ren (Faulstich, 2008) — je nachdem, welche Aspekte fur das For-
schungsinteresse von Bedeutung sind. Im Rahmen der Arbeit und in
Vorbereitung auf die Experteninterviews des empirischen Teils ist vor
allem die Zielsetzung und organisatorische Anbindung bzw. Trager-
schaft der Anbieter interessant, da diese gleichzeitig das Lernsetting,
die Inhalte und Zielgruppe an Lernenden und schlieRlich auch den

Handlungsrahmen der Interviewpartner bestimmen.
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Wie bereits in Kapitel 6.1. dargelegt, sind innerhalb der Kategorisie-
rung von Weiterbildungsorganisationen in funf Organisations- und
Tragerformen nach Zech (2010) vor allem zwei Organisationsformen
auf kognitiven Wissenserwerb im Rahmen einer fachlichen Qualifizie-
rung ausgerichtet: der kommerzielle Bildungsanbieter und die Bil-
dungsabteilung eines Unternehmens. Hiermit liegt bereits eine empi-
risch untermauerte Typisierung vor, die im Rahmen der Arbeit zur
Herleitung der Idealtypen aufgegriffen werden soll. Der offensichtli-
che Unterschied der beiden Anbieter beruflicher Weiterbildung ist die
Tragerschaft — die direkte organisatorische Anknupfung an ein Un-
ternehmen, Uber das die Einrichtung komplett finanziert wird, oder ein
unabhangiger, aul3erbetrieblicher Dienstleister, der kommerziell aus-
gerichtet ist und sich selbst finanziert. Daran orientiert sich zunachst

auch die begriffliche Bezeichnung der beiden Idealtypen.

Im Folgenden sollen, basierend auf Merkmalen, die Zech (2010) in
seiner umfassenden Studie zu Organisationsformen in der Weiterbil-
dung herausgearbeitet hat, jeweils Charakteristika fur die beiden Ide-
altypen definiert werden. Dabei sind Webers (1984) Ausfuhrungen
zwar theoretischer Ausgangspunkt der Herangehensweise, die Um-
setzung des Konzepts von Idealtypen wird im Rahmen der Arbeit je-

doch stark vereinfacht angewendet.

Der Idealtypus eines betrieblichen Anbieters beruflicher Weiterbil-

dung ist

e unmittelbar an ein Unternehmen angegliedert, von der Finan-
zierung bis hin zur Definition der Inhalte beruflicher Weiterbil-

dung.

e Es werden ausschlielllich fur Mitarbeiter des Unternehmens
interne Lehrveranstaltungen der beruflichen Weiterbildung
konzipiert und angeboten, die einer optimalen Qualifizierung
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fur bestehende oder neue Arbeitsaufgaben dienen und zum

Teil mit einer formalen Prufung enden.

e Zech (2010, S. 60) beobachtet bei Anbietern, die diesem Ide-
altypus zuzuordnen sind, eine ,unternehmerische Semantik

der Dienstleistung fur die Firma®“.

e Die Branche des Unternehmens ist fur den Forschungsgegen-
stand zunachst nicht relevant, ebenso wenig wie die fachliche

Richtung der beruflichen Weiterbildung.

Der Idealtypus eines auBerbetrieblichen Anbieters beruflicher

Weiterbildung ist

e kommerziell ausgerichtet und hat vor allem ein Interesse an
der fachlich-beruflichen Weiterbildung der zahlenden Kunden
und der ,Erwirtschaftung von Gewinn® (Zech, 2010, S. 60).

e Der Anbieter ist weder gemeinnutzig, noch konfessionell an-

gebunden.

e Zielgruppe des ldealtypus aulRerbetrieblicher Weiterbildungs-
anbieter sind hauptsachlich Einzelpersonen, die sich beruflich
weiterentwickeln wollen oder mussen — finanziert durch eigene
Mittel oder die der Bundesagentur fir Arbeit (Faulstich &
Zeuner, 2008).

e Zur Sicherstellung eines Mindestqualitatsstandards soll die
Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung
(AZWYV) der Bundesarbeitsagentur gelten: Der Idealtypus ei-
nes aulderbetrieblichen Weiterbildungsanbieters wurde nach

AZWYV gepruft und zugelassen.
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e Auch hier ist die fachliche Richtung der beruflichen Weiterbil-
dung nicht von Bedeutung, jedoch sollen die Weiterbildungen
teilweise mit einer formalen Abschlussprifung enden. Letzte-
res soll als Voraussetzung in die Falldefinition eingehen, da
der Einflussfaktor der Abschlussprufung im erweiterten Ange-
bots-Nutzungs-Modell aufgefuhrt wird und eine entsprechende
Praxiserfahrung damit flr eine realistische Einschatzung des

Experten von Bedeutung ist.

Die Definition zweier Idealtypen erhebt dabei nicht den Anspruch, die
komplexe, organisatorische Anbindung der Anbieter und die Vielfalt
an Formen der beruflichen Weiterbildung abzubilden. Vielmehr soll
die Komplexitat organisatorischer Formen, innerhalb derer eine for-
male, berufliche Weiterbildung maoglich ist, bewusst reduziert werden.
Wahrend die quantitative Forschung bei der Stichprobenbildung An-
spruch auf statistische Reprasentativitat erhebt, ist innerhalb eines
qualitativen, explorativen Forschungsdesigns die Relevanz fur die
Forschungsfrage bzw. die inhaltliche Reprasentation der untersuch-
ten Objekte leitend. Es gilt folglich Experten zu finden, die eine Ein-
richtung reprasentieren, die einem der beiden skizzierten ldealtypen

moglichst entspricht.

Je ldealtypus sollen — nach einem Pretest, der nicht mit in die Aus-
wertung einfliet — zwei leitfadengestutzte Interviews als eine Art
Stichprobe ohne reprasentativen Anspruch durchgeflhrt werden, zur
Plausibilisierung theoretisch hergeleiteter Vermutungen bezuglich der
Ubertragbarkeit des erweiterten Angebot-Nutzungs-Modells auf den
Bereich der beruflichen Weiterbildung. Damit werden die Interviews
der beiden ldealtypen nicht als Einzelfalle behandelt und entspre-

chend interpretiert, sondern es ist auch innerhalb des Idealtypus ein
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Abgleich der Aussagen maoglich. Hauptfokus der Interviewauswertung

liegt jedoch auf dem Vergleich der Aussagen der beiden Typen.

Im Gegensatz zu anderen Interviews ist im Experteninterview nicht
die Personlichkeit des Interviewpartners von Interesse, sondern der
organisatorische und institutionelle Zusammenhang, in dem er agiert
oder uber den er aus anderen Grunden besonders gut informiert ist.
Der Befragte wird nicht als Person, sondern als Reprasentant einer
Organisation oder Institution angesprochen (J. Schmid, 1995). Abels
und Behrens (1998, S. 81) bezeichnen Experten daruber hinaus als
in der Regel ,gut ausgebildete und statusbewusste Personen, die es
gewohnt sind, sich darzustellen, mit Fragesituationen umzugehen

und komplexe Zusammenhange darzulegen®.

11. DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

Im Rahmen der Arbeit wurden im Januar und Februar 2011 jeweils
zwei Interviews pro ldealtypus durchgefuhrt, zusatzlich zu einem
Pretest vorab. Als Experten wurden leitende Angestellte betrieblicher

und aulRerbetrieblicher Weiterbildungsanbieter interviewt.

11.1. Vorgehensweise zur Auswahl und Kontaktierung der Ex-

perten

In der qualitativen Forschung werden Experten meist nicht durch zu-
fallsgenerierte Stichproben ermittelt, sondern durch eine bewusste
Auswahl. Bei dieser kbnnen nach Drewe (1974, S. 163 ff.) verschie-
dene Herangehensweisen eine Auswahl rechtfertigen. Mal3geblich fur

die Bestimmung eines Experten kdbnnen demzufolge sein:
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e Aussagen anderer Mitglieder einer Organisation oder Gesell-
schaft lber die Person (Reputationstechnik):
Diese Technik ist zwar einfach anzuwenden, gilt aber als prob-
lematisch, da bei der Auswahl nur die Reputation des Exper-
ten berUcksichtigt wird, nicht aber dessen tatsachliche Kompe-

tenzen.

e Die Teilnahme der Person an bestimmten Entscheidung (Ent-

scheidungstechnik):

Hierbei steht die Entscheidungsbefugnis und -kompetenz einer
Person im Vordergrund. Die Frage, welche zu treffenden bzw.
getroffenen Entscheidungen fur den Expertenstatus relevant

sind, bleibt jedoch offen.

o Die formale Position innerhalb einer Organisation (Positions-
technik):

Da im Rahmen der Arbeit vor allem das Betriebs- und Erfah-
rungswissen wesentlich ist, wurde hauptsachlich diese Tech-
nik fur die Auswahl der Experten eingesetzt, kombiniert mit der
Entscheidungstechnik. Als formale Positionen, die einen Ex-
pertenstatus rechtfertigen, wurden leitende Aufgaben in der
betrieblichen oder aul3erbetrieblichen Weiterbildung festgelegt.
Der Experte sollte Uber langere Berufserfahrung verfugen, in
der Konzeption von Weiterbildungsangeboten tatig sein, da-
neben aber auch direkten Kontakt zu Lehrpersonen und Teil-
nehmern der Weiterbildung haben. Einer solchen Position wird
ein hinreichender Uberblick Uber Wirkungsgefiige im Lernpro-
zess der erwachsenen Lernenden unterstellt. In der Diskussi-
on um die methodologische Fundierung des Experteninter-

views findet sich allerdings der Hinweis, nicht die oberste
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Hierarchieebene einer Organisation seien als Experten zu se-
hen, sondern vielmehr die darunter liegenden, operativen
Ebenen, da dort Entscheidungen ausgefuhrt werden und sich
das Wissen Uber interne Zusammenhange und Umsetzungs-

schwierigkeiten konzentriert (Michael Meuser & Nagel, 1991).

Grundsatzlich lassen sich fur die weitere Vorgehensweise zwei Arten
der Stichprobenbildung unterscheiden (Flick, 1999; Merkens, 2000):
Das theoretische Sampling und das purposive Sampling. Das theore-
tische Sampling geht auf Arbeiten von Glaser und Strauss (1967) im
Kontext der ,Grounded Theory“ zurick. Hierbei wird die Stichprobe
standig erweitert und erganzt — entsprechend des erreichten Er-
kenntnisstandes. Das Sampling endet erst dann, wenn eine theoreti-
sche Sattigung eingetreten ist, das heillt, wenn die Aufnahme weite-
rer Falle in die Untersuchung keinen zusatzlichen Erkenntnisgewinn

verspricht.

Im Fall des purposiven Sampling werden zu Beginn bestimmte Krite-
rien festgelegt, nach denen die Stichprobe zweckmallig gebildet wird.
Wahrend das theoretische Sampling bei Untersuchungen vorteilhaft
ist, bei denen sich die genaue Fragestellung erst im Verlauf des For-
schungsprozesses bildet und Umfang und Merkmale der Grundge-
samtheit weitgehend unbekannt sind, liegt dem purposiven Sampling
ein zielgerichtetes Vorgehen und eine konkrete Fragestellung zu-

grunde.

Im Rahmen der Arbeit wurden die Interviewpartner nach der Vorge-
hensweise des purposiven Sampling vorab gezielt ausgewahlt: Um
einen Uberblick Uber die mégliche Grundgesamtheit zu erlangen, er-
folgte zunachst ein Screening der grof3ten Anbieter (gemessen an

Anzahl der Mitarbeiter oder der Anzahl der Teilnehmer) im Raum
176



11. Durchfiihrung der Untersuchung

Berlin, wobei mdglichst alle definierten Kriterien der Idealtypen erfllt
sein sollten — soweit dies durch die internetbasierte Recherche vorab
ersichtlich war. Hieraus ergab sich das Bild, dass zahlreiche Weiter-
bildungsanbieter, vor allem im Bereich der auf3erbetrieblichen Wei-

terbildung, dem Idealtypus entsprachen.

Darauf folgte eine telefonische Anfrage bzw. Kontaktaufnahme mit
Einrichtung, in denen entsprechend der oben beschriebenen Positi-
onstechnik der richtige Ansprechpartner ermittelt und das For-
schungsvorhaben kurz vorgestellt wurde. Insgesamt traf die Anfrage
bei Experten auf groRes Interesse, von sechs angefragten Anbietern
sagten funf zu. Ebenfalls telefonisch wurde ein Interviewtermin ver-
einbart und die Vorgehensweise kurz erlautert. In diesem Zusam-
menhang wurde ebenfalls das Einverstandnis eingeholt, dass das In-
terview auf Tonband mitgeschnitten und die Transkription des Ge-
sprachs in anonymisierter Form veroffentlicht werden darf. Hierzu

gab es keinerlei Bedenken der Interviewpartner.

Anschlieend an das Telefonat wurde dem Interviewpartner per E-
Mail eine Terminbestatigung zugeschickt, in der das Projekt noch-
mals kurz skizziert wurde und eine Telefonnummer fur eventuelle

Ruckfragen angegeben war.

11.2. Pretest des Interviewleitfadens

In einem Pretest wurde die Verstandlichkeit des Interviewleitfadens,
die Lange des Interviews und die Anordnung und Formulierung der
Fragen getestet. Interviewpartner fur den Pretest war eine leitende
Angestellte, die im Bereich der aulerbetrieblichen Weiterbildung be-
schaftigt ist. Im Anschluss an das Interview wurde sie zur Verstand-
lichkeit der Fragen, zum Auftreten der Interviewerin sowie zur gefiuhl-
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ten Zeit befragt. Daraus ergaben sich kleinere Abanderungen, was
die Formulierung mancher Fragestellungen und die Bezeichnung der

Einflussfaktoren angeht:

e Eine umgangssprachlichere, weniger wissenschaftliche Be-
zeichnung mancher Einflussfaktoren, beispielsweise anstelle
von ,Volition® die verkurzte Bezeichnung ,Wille zur Umset-
zung®.

e Eine deutlichere, konkretere Formulierung der letzten Frage zu
,=Handlungsbedarf* auf unterschiedlichen Analyseebenen: ,Wie
gut kénnen Sie die wesentlichen Einflussfaktoren bei Ihrer Ar-
beit beachten, um einen mdglichst optimalen Lernerfolg Ihrer
Teilnehmer zu férdern? Sind bei den Teilnehmern die wichtigs-
ten Einflussbereiche erfullt bzw. gegeben? Wenn nein, warum
nicht? Das kann sich auf alle Ebenen beziehen, vom Teilneh-
mer selbst bis hin zu bildungspolitischen Rahmenbedingun-

gen.

Was den zeitlichen Rahmen des Interviews und das Auftreten der In-
terviewerin angeht, so hat die Interviewsituation im Pretest in etwa
den Erwartungen entsprochen. Hier waren keine Anpassungen des

Leitfadens notig.
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12. UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE: AUSWERTUNG DER
INTERVIEWS

Die Untersuchungsergebnisse sollen entlang der in Kapitel 9 formu-
lierten Fragestellungen strukturiert, analysiert und dargestellt werden.
Inwiefern lassen sich Einflussfaktoren aus der Schulforschung auf
den Wissenserwerb im Erwachsenenalter — im Rahmen einer betrieb-
lichen oder aulRerbetrieblichen WeiterbildungsmalRnahme — Ubertra-
gen? Wie relevant schatzen Experten aus der beruflichen Weiterbil-
dung einzelne Einflussfaktoren ein, basierend auf entsprechenden
Wirksamkeitserwartungen? Konnen samtliche Faktoren bei der Pla-
nung und Durchfihrung einer beruflichen Weiterbildung bertcksich-
tigt werden? Welche strukturellen, finanziellen oder organisatorischen

Hindernisse gibt es in der Praxis?

In der Auswertung wird dabei besonders interessant sein, inwiefern
sich betriebliche und aullerbetriebliche Weiterbildungseinrichtungen

in ihren professionellen Uberzeugungen unterscheiden.

12.1. Vorgehensweise und Techniken der Datenaufbereitung

und -auswertung

,per Textvergleich mit der Absicht, das Reprasentative im
Expertinnenwissen zu entdecken und die Gewinnung von Aus-
sagen darUber fur andere kontrollierbar zu halten, ist ein vor-
aussetzungsvolles Unternehmen. Denn zunachst ist jeder Inter-
viewtest das Protokoll einer besonderen Interaktion und Kom-
munikation, unverwechselbar und einmalig in Inhalt und Form.”
(M. Meuser & Nagel, 2005, S. 80)
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Die Auswertung der Experteninterviews zielt darauf ab, im Vergleich
der Interviews Uberindividuell-gemeinsames Erfahrungswissen sowie
professionelle Uberzeugungen herauszuarbeiten. Anders als beim
einzelfallanalytischen Vorgehen orientiert sich die Interpretation da-
ran, ,Aussagen Uber Reprasentatives, Uber gemeinsam geteilte Wis-
sensbestande, Relevanzstrukturen, Wirklichkeitskonstruktionen, In-
terpretationen und Deutungsmuster zu treffen” (M. Meuser & Nagel,
2005, S. 80). Dabei gewinnt der Funktionskontext des Experten an
Gewicht. Seine AuBerungen werden im Rahmen des institutionell-
organisatorischen Handlungsrahmens verortet. Es ist dieser Kontext
— die fachliche Arbeit im Bereich der betrieblichen oder aulRerbetrieb-
lichen Weiterbildungsplanung —, der die Vergleichbarkeit der Inter-

views weitgehend sichert.

Die Auswertung erfolgte nach Meuser und Nagel (2005) schlieBlich in

sechs Schritten:

Transkription
Paraphrasierung der Aussagen
Thematische Ubersicht auf Basis der transkribierten Texte

Thematischer Vergleich der einzelnen Interviews

o b~ e bdh =

Deutung der Aussagen und Konzeptualisierung im Hinblick auf
die aufgestellten Forschungsfragen

6. Einbindung in die theoretische Diskussion der Arbeit

Im ersten Schritt wurde das vorhandene Material wortlich transkri-
biert, wobei in der Protokolltechnik zwar Pausen und Kennzeichen
des Zogerns (wie: ahm) als solche vermerkt wurden, nicht jedoch
Stimmlage sowie sonstige nonverbale Elemente, da im Rahmen der
Arbeit nicht die Phonetik, sondern inhaltlich-thematische Aspekte des
Erfahrungswissen des Experten im Vordergrund stehen.
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Der nachste Schritt umfasste die chronologische Paraphrasierung
der Interviews durch hermeneutisches Vorgehen. Die Aussagen des
Interviewpartners wurden mit Hilfe des Vorverstandnisses der Autorin
gedeutet und interpretiert, schrittweise zu Bedeutungseinheiten zu-
sammengefasst und in Worten der Autorin wiedergegeben. Ziel war
eine erste Verdichtung des Materials, und eine Reduktion von Kom-
plexitdt. Dennoch zeichnet sich eine gute Paraphrase ,durch ihr
nicht-selektives Verhaltnis zu den behandelten Themen und Inhalten
aus” (M. Meuser & Nagel, 2005, S. 84).

Die paraphrasierten Textelemente wurden im Anschluss mit Uber-
schriften versehen, die sich an der Terminologie des Befragten zum
Einen und an der Forschungsfrage der Arbeit zum Anderen orientier-
ten und in ihrer Anzahl je nach Komplexitat der Aussage variierten.
Passagen, in denen gleiche oder ahnliche Themen behandelt wur-
den, wurden zusammengestellt. Dabei musste die Sequenzialitat des
Textes teilweise aufgebrochen werden, ,weil eine bereichsspezifi-
sche Analyse ansteht, die Analyse eines bestimmten Teils des Wis-
sens des Experten, nicht aber des Lebenszusammenhangs der Per-
son“ (M. Meuser & Nagel, 2005, S. 85).

Darauf folgte in einem nachsten Schritt der thematische Vergleich un-
terschiedlicher Interviews — innerhalb der Idealtypen wie auch als
Fallkontrastierung zwischen den beiden vorab definierten Idealtypen.
Thematisch vergleichbare Textpassagen wurden identifiziert und
Uberschriften wo mdglich vereinheitlicht. ,Der Vergleich und die Kont-
rastierung von Fallen ist dabei eine notwendige Voraussetzung, um
zu einer validen und methodisch kontrollierten Beschreibung und Er-
klarung sozialer Strukturen zu gelangen.” (Kluge & Kelle, 1999, S. 9
f.) Zwar seien Strukturen auch in einer Einzelfallanalyse rekonstruier-

bar, Ubergreifende Phanomene, die eine Theorie untermauern — oder
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zumindest Hypothesen dartber —, seien jedoch lediglich durch einen
Fallvergleich und eine Fallkontrastierung herauszuarbeiten, so Kluge
und Kelle (1999).

Im fUnften Schritt der Deutung der Aussagen und Konzeptualisierung
im Hinblick auf die aufgestellten Forschungsfragen erfolgte eine zu-
nehmende Abldsung vom Primarmaterial. Hier war dennoch eine re-
gelmaBige Uberpriifung der thematischen Vergleiche mit dem tran-
skribierten Interviewmaterial unerlasslich. ,Die Resultate des thema-
tischen Vergleichs sind kontinuierlich an den Passagen der Inter-
views zu prufen, auf Triftigkeit, auf Vollstandigkeit und Validitat.“ (M.
Meuser & Nagel, 2005, S. 88) Dabei wurden vor allem die von den
Interviewpartnern eingefuhrten Sinnzusammenhange, in den die ein-

zelnen inhaltlichen Aspekte eingebettet sind, beachtet.

Die Konzeptualisierung und Zusammenfassung der Deutungen soll —
entsprechend der Strukturierung des Leitfadens — entlang der drei
definierten Forschungsfragen verlaufen, wobei als Teil der zweiten
Forschungsfrage ein detaillierter Vergleich der Wirksamkeitserwar-
tungen anhand von Relevanzeinschatzungen von betrieblichen ver-
sus aulerbetrieblichen Einrichtungen stattfindet. Meuser und Nagel
nennen als Ziel ,eine Systematisierung von Relevanzen, Typisierun-
gen, Verallgemeinerungen, Deutungsmustern® (2005, S. 88). Eine
weitere Einbindung der Interviewergebnisse in die theoretische Dis-

kussion der Arbeit erfolgt schliefl3lich in Kapitel 13.
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12.2. Darstellung der Falle

Insgesamt konnten fir die Interviews Experten als Reprasentanten
von Einrichtungen gewonnen werden, die dem skizzierten Idealtypus
eines betrieblichen bzw. aulerbetrieblichen Anbieters beruflicher
Weiterbildungen entsprechen. Bei der Auswahl der Interviewpartner
wurde — wie in Kapitel 11.1. dargelegt — entsprechend der Positions-
technik die formale Position des Experten innerhalb einer Organisati-

on als Grundlage fur die Ansprache und Auswahl gewahit.

Im Folgenden sollen die ausgewahlten Interviewpartner und deren
Einrichtungen jeweils kurz eingefuhrt und mit den definierten Eck-

punkten, die die Idealtypen ausmachen, abgeglichen werden.

12.2.1. Fall N1: FORUM Berufsbildung

Das FORUM Berufsbildung ist ein kommerziell ausgerichteter Bil-
dungstrager und bietet seit 1985 berufliche Weiterbildung in Vollzeit
und berufsbegleitend an. Die inhaltlichen Schwerpunkte der berufli-
chen Weiterbildungen liegen in den Bereichen Betriebswirtschaft, Bu-
rowirtschaft/EDV, Einzelhandel, Sport/Fitness, Gesundheit/Pflege,
Immobilien, Kommunikation, Marketing, Medien, Naturkost, Soziales,
Tourismus/Freizeit und Veranstaltung. FORUM Berufsbildung ist als
Bildungseinrichtung zertifiziert nach AZWYV §84 SGB IlI.

Die beruflichen Weiterbildungen enden meist mit einer Abschlusspru-
fung und sind zudem je nach Zugehorigkeit von der Industrie- und
Handelskammer (IHK), der Rechtsanwaltskammer (RAK) oder der

Steuerberaterkammer (StBK) anerkannt.

Aus diesen Eckpunkten ergibt sich eine relativ starke Ubereinstim-

mung mit dem definierten ldealtyp einer aulRerbetrieblichen Weiter-
183



12. Untersuchungsergebnisse: Auswertung der Interviews

bildungseinrichtung. Das FORUM Berufsbildung bietet jedoch sowohl
aulderbetriebliche als auch betriebliche berufliche Weiterbildung an.
Letzteres entwickelt das FORUM Berufsbildung als Dienstleistung far
Unternehmen. Auf der Internetseite werden Schulungen fir Firmen
angeboten, deren Inhalte gemeinsam mit dem auftraggebenden Un-
ternehmen individuell konzipiert werden. Damit ist der Anbieter keine
Reinform des ldealtypus ,aul3erbetrieblicher Weiterbildungsanbieter®,
sondern eine Art Mischform, mit Schwerpunkt auf aul3erbetrieblichen
Weiterbildungen. Auf diese ,Diffusionstendenzen weisen auch
Faulstich und Zeuner (2008, S. 181) hin. In der betrieblichen Weiter-
bildung gebe es ,breite Uberschneidungsbereiche hin zu den Er-

wachsenenbildungstragern®.

Die Interviewpartnerin N1 ist Leiterin des Bereichs ,Berufliche Wei-
terbildung®. Sie betreut in dieser Funktion die angebotenen berufli-
chen Weiterbildungen fur Erwachsene Uber 25 Jahre. Ihr unterstehen
25 Mitarbeiter, die wiederum einzelne Kurse und Seminare betreuen.
N1 ist seit acht Jahren beim FORUM Berufsbildung in Berlin beschaf-
tigt und hat unter anderem durch ihren regelmafigen Kontakt zu Do-
zenten und den Weiterbildungsteilnehmern ein gut ausgebildetes Ge-

fuhl fir Wirkungszusammenhange, die einen Lernerfolg beglnstigen.

12.2.2. Fall N2: Bildungswerk der Wirtschaft (bbw)

Das bbw Bildungswerk der Wirtschaft in Berlin und Brandenburg be-
steht aus sechs Unternehmen mit 18 Standorten in Berlin und Bran-
denburg und ist kommerziell ausgerichtet. Die Unternehmensgruppe
bezeichnet sich selbst als ,Personaldienstleister®. Die angebotenen
beruflichen Weiterbildungen enden meist mit einer Abschlussprifung

und einem Zertifikat. Zielgruppe sind Berufstatige, Arbeitssuchende
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wie auch Unternehmen. Das bbw ist als Bildungseinrichtung zertifi-
ziert nach AZWV §84 SGB lII.

Auch hier liegt eine Ubereinstimmung mit den Kriterien vor, die den
Idealtypus einer aul3erbetrieblichen Weiterbildungseinrichtung be-
schreiben. Daruber hinaus ist auch bei diesem Anbieter eine starke
Verzahnung mit Unternehmen zu beobachten, als Dienstleister fur
die Personalentwicklung. Die beruflichen Weiterbildungen fur Mitar-
beiter eines Unternehmens werden entweder beim entsprechenden
Unternehmen vor Ort oder in den Raumlichkeiten der bbw durchge-
fuhrt. Damit zeichnet sich das Bild ab, dass der Idealtypus der kom-
merziellen, aulRerbetrieblichen Weiterbildung in dieser Reinform ver-
mutlich nur selten vorkommt. Durch die kommerzielle Ausrichtung
und das Selbstverstandnis als Dienstleister bieten sich neben Einzel-
personen auch Unternehmen als Abnehmer der Inhalte einer berufli-

chen Weiterbildung an, wie oben bereits dargestellt.

Der Interviewpartner N2 ist Sozialpadagoge und seit etwas Uber ei-
nem Jahr beim bbw beschaftigt. Er ist stellvertretender Leiter des
Standorts Berlin-Friedrichshain/Kreuzberg und damit fur die Gesamt-
koordination der beruflichen Weiterbildung zustandig. Er stimmt die
Nachfrage nach Kursen mit dem Angebot ab, teilt Teilnehmer und
Dozenten entsprechenden Kursen zu und ist an der inhaltlichen Kon-
zeption der Kurse beteiligt. Davor war er Projektmanager in einem
Projekt zur Integration junger Erwachsener aus Lichtenberg in den
ersten Ausbildungsmarkt. Er ist durch seine vielfaltige Berufserfah-
rung, auch in der operativen Umsetzung der Lerninhalte, als Experte

geeignet.
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12.2.3. Fall N3: Vattenfall Europe Business Services GmbH

Die Einheit Vattenfall Europe Business Services GmbH ist unmittel-
bar an Vattenfall angegliedert und konzipiert und organisiert berufli-
che Weiterbildungen des Unternehmens. Zielgruppe der beruflichen
Weiterbildungen sind ausschliellich Vattenfall-Mitarbeiter. Angeboten
werden rund 170 Seminare zur technischen und kaufmannischen
Fortbildung sowie zur Methoden-, Sozial- und Rechtskompetenz der
Mitarbeiter, die teilweise mit einer formalen Abschlussprifung enden.
Viele davon finden im hauseigenen Qualifizierungszentrum in Lubbe-
nau statt und sind fir eine kirzere Dauer von einigen Tagen konzi-
piert. In einem jahrlich erscheinenden Katalog sind samtliche Ange-
bote der beruflichen Weiterbildung aufgefuhrt. Jeder Mitarbeiter kann
sich — in Absprache mit seinem Vorgesetzten — zu einzelnen Weiter-

bildungen anmelden.

Auch bei diesem Fall ergibt sich eine hohe Ubereinstimmung mit den
definierten Merkmalen des ldealtypus eines betrieblichen Weiterbil-
dungsanbieters. Mischformen wie beim Idealtypus des aulierbetrieb-
lichen Weiterbildungsanbieters scheinen hier nicht Ublich zu sein.
Vielmehr wird der Anbieter als eine Unterabteilung der Personalabtei-
lung gesehen, mit direkter organisatorischer Anbindung ans das Un-
ternehmen. Auch die Finanzierung der beruflichen Weiterbildungen

erfolgt ausschlielich Uber Vattenfall.

Die Interviewpartnerin N3 ist seit fast 22 Jahren bei Vattenfall in der
Abteilung Personal beschaftigt, derzeit im Bereich Mitarbeiterentwick-
lung. Ihre Aufgaben bestehen aus der Koordination und Konzeption
der Seminare. Bei der inhaltlichen Ausgestaltung werden sowohl Be-
durfnisse einzelner Fachbereiche berlcksichtigt als auch neue Ideen

und Konzepte der Personalabteilung eingebracht. N3 arbeitet inhalt-
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lich hauptsachlich an der Ausgestaltung der kaufmannischen und so-
zialkompetenzorientierten Weiterbildungen mit und holt sich regel-
mafiges Feedback der Teilnehmer zu Lerninhalten und Lernsetting

ein.

12.2.4. Fall N4: Landesbank Berlin AG

,Da wir ein groles Interesse haben, erfolgreiche Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter zu halten und zu entwickeln, haben wir sowohl fur
Spezialisten als auch fur unseren Fuhrungsnachwuchs zielgerichtete
Programme entworfen®, schreibt die Landesbank Berlin (2011) auf ih-
rer Internetseite unter dem Punkt ,Personalentwicklung®. Neben der
betrieblichen Erstausbildung legt das Unternehmen also Wert auf die
strategische, berufliche Weiterbildung ihrer Mitarbeiter — je nach be-
notigten Kompetenzen. Teilnehmer der Weiterbildungen sind aus-
schlieBlich Angestellte der Landesbank Berlin. Die beruflichen Wei-
terbildungen enden teilweise mit einer Prifung und einem Zertifikat,
Ziel ist allerdings nicht eine Verbesserung der Chancen fur die Teil-
nehmer auf dem Arbeitsmarkt, sondern eine Erhdhung der Produkti-
vitat des Arbeitsnehmers im Unternehmen. Dementsprechend sind
die Inhalte der Weiterbildungen speziell auf die Bedurfnisse der Lan-
desbank Berlin ausgerichtet. Die Dauer der Weiterbildungen umfasst

meist einzelne Tage, an denen die Mitarbeiter freigestellt werden.

Insgesamt — auch aufgrund der direkten, organisatorischen Einglie-
derung in das Unternehmen — entspricht dieser Fall dem Idealtypus

eines betrieblichen Weiterbildungsanbieters.

Die Interviewpartnerin N4 ist insgesamt seit 18 Jahren bei der Lan-
desbank Berlin beschaftigt, davon funf Jahre im eigentlichen Bank-
geschaft, danach 10 Jahre im operativen Personalgeschaft und seit

drei Jahren als Bildungsberaterin. In dieser Funktion unterstitzt sie
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FUhrungskrafte des Unternehmens bei der Auswahl geeigneter beruf-
licher Bildungsmal3nahmen fur ihre Mitarbeiter. Des Weiteren ist N4
Ansprechpartnerin fur Dozenten und Teilnehmer der Weiterbildun-
gen. Damit hat sie einen guten Uberblick tber Strukturen der Weiter-
bildungsplanung und —durchfihrung sowie Lernerfolge der Teilneh-

mer.

12.3. Zur 1. Forschungsfrage: Ubertragbarkeit des Angebots-

Nutzungs-Modells

In welcher Form kann das Angebots-Nutzungs-Modell als theoreti-
sches Grundgerust auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung

ubertragen werden?

Aus den Vorabuberlegungen und hergeleiteten Vermutungen zur
Ubertragbarkeit in Kapitel 7 entstand in Kapitel 8 ein modifiziertes
Angebots-Nutzungs-Modell fur die berufliche Weiterbildung, das den
Interviewpartnern in vereinfachter Form als Vorlage vorgelegt wurde.
Von den Experten wurde erwartet, dass sie ihr Betriebs- und Erfah-
rungswissen aus der beruflichen Praxis auf ein theoretisches Kon-
strukt Ubertragen konnen und dass sie zunachst das fur das Interview
vereinfacht dargestellte Modell in seiner Gesamtstruktur begreifen,
hinterfragen und mit ihrer Vorstellung von Lernprozessen und Wir-
kungszusammenhangen in der Erwachsenenbildung abgleichen. Des
Weiteren sollten die Experten Aspekte, die sie taglich diskutieren,
weiterentwickeln und evaluieren, im Gesprach abstrahieren und einer
entsprechenden Kategorie, einem Einflussbereich zuordnen kénnen
und damit ihre professionellen Uberzeugungen und Wirksamkeitser-

wartungen verdeutlichen.
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Im Gesprach wurde nicht die Ubertragbarkeit als solche direkt abge-
fragt, da hierfur ein relativ hohes Abstraktionsvermogen von den In-
terviewpartnern und eine zusatzliche Kenntnis schulischer Lernpro-
zesse zu erwarten gewesen ware. Vielmehr soll hier der interpretati-
ve Schritt vollzogen werden, aus den AuRerungen und Anmerkungen
der Experten auf die Ubertragbarkeit des Modells zu schlieRen und
zu erdrtern, ob an der erarbeiteten Version des Modells weitere, in-
haltliche Modifikationen nétig sind, um die Einschatzungen bezuglich
des Zusammenspiels an Einflussfaktoren moglichst optimal abzubil-

den.

12.3.1. Erganzung der Einflussfaktoren

Als inhaltliche Einstiegsfrage wurden die Experten in einer offenen
Frage nach den wichtigsten Einflussfaktoren gefragt, die aus ihrer
Berufserfahrung heraus in der beruflichen Weiterbildung von Bedeu-
tung sind. Wichtig hierbei war, dass die Interviewpartner ohne jegli-
che Vorgaben oder Anhaltspunkte — entsprechend der offenen,
explorativen Konzeption des Interviews — ihre professionellen Uber-
zeugungen und Erfahrungen aus der Praxis einbringen konnten. Falls
Aspekte genannt werden, die sich noch nicht im Modell wiederfinden,
mussten diese entsprechend erganzt werden.

Insgesamt nannten die vier Experten unter dieser offenen Fragestel-
lung unterschiedliche Einflussfaktoren als wesentlich, die unter fol-

genden Stichpunkten zusammengefasst werden kdnnen:

Expertin N1:
o Grundaffinitat zu den Lerninhalten

e Praxisbezug der Inhalte
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Experte N2:
e Zeitliche und organisatorische Vereinbarkeit mit anderen Ver-
pflichtungen
o Das soziale Milieu des Lernenden

¢ Intrinsische Motivation des Lernenden

Expertin N3:
e |nteresse am Thema
o Erwarteter Nutzen

¢ Organisatorische Betreuung der Veranstaltung

Expertin N4:
« Motivation

e Dozent des Kurses

Hier konnten zunachst einige im Angebots-Nutzungs-Modell ange-
fuhrte Einflussfaktoren durch die Wirksamkeitserwartungen der Ex-
perten nochmals bestatigt werden. Bis auf den Einflussfaktor ,zeitli-
che und organisatorische Vereinbarkeit mit anderen Verpflichtungen®
sind alle benannten Aspekte bereits im Modell abgebildet.

Im Modell zu integrieren sind die genannte zeitliche und organisatori-
sche Vereinbarkeit mit anderen Verpflichtungen des Lernenden. Dies
scheint ein Aspekt zu sein, der spezifisch fur den Lernkontext der be-
ruflichen Weiterbildung ist, im schulischen Kontext dagegen keine
Rolle spielt und daher im originaren Angebots-Nutzungs-Modell nicht

erfasst ist.

LAIso solange ein Bildungsangebot nicht auf die Mdbglichkeiten
eingeht, auch das Ganze individueller und dynamischer zu gestal-
ten, wird das nicht funktionieren. Wir haben viele Anfragen von

Teilnehmern, die gern was machen moéchten, Fortbildung oder
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Weiterbildung, bei denen aber immer das Problem der Kinderbe-
treuung auf der anderen Seite steht. Also das ist ein wichtiger Fak-
tor.“ (N2, Z. 20 ff.)

Die zeitliche und organisatorische Vereinbarkeit mit anderen Ver-
pflichtungen des Lernenden ist dem Einflussbereich ,Weiterbildungs-
einrichtung“ zuzuordnen, da hier neben der inhaltlichen Konzeption
auch die Zeiten der beruflichen Weiterbildung festgelegt werden.
Auch organisatorische Hilfestellungen wie etwa Kinderbetreuung fir
Lernende mit Kind oder verstarkt online-basierte Lernmaoglichkeiten,
die zeitlich flexibel bearbeitet werden kdnnen, mussten bzw. kénnten

hier etabliert werden.

In einem nachsten Schritt soll das bisherige Angebots-Nutzungs-
Modell fur die berufliche Weiterbildung um den oben genannten Ein-
flussfaktor erganzt werden, um die Wirksamkeitserwartungen und
Praxiserfahrung der Experten darin abzubilden. Daraus ergibt sich
folgendes, weiter verfeinertes Angebots-Nutzungs-Modell (Abbildung
13) fur die berufliche Weiterbildung, in das die Erganzungen der Ex-
perten eingearbeitet sind und das fur weitere Diskussionen im Rah-

men der Arbeit zugrunde gelegt werden soll.
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Abbildung 13: Angebots-Nutzungs-Modell fiir die berufliche Weiterbildung,
erganzt durch Anmerkungen der Experten

In einem nachsten Schritt wurde eine grafisch vereinfachte Abbildung
des Angebots-Nutzungs-Modells vorgelegt (siehe Anhang) und in
seinen Grundzugen erlautert. Die Experten wurden daraufhin im Ge-
sprach um eine Einschatzung gebeten, inwiefern in der theoretisch-
konzeptionell hergeleiteten Version des Angebots-Nutzungs-Modells
wesentliche Aspekte fehlen oder aber Einflussfaktoren aus der Schul-
forschung Ubernommen wurden, die im Kontext der beruflichen Wei-
terbildung keine Rolle spielen. Gefragt war in diesem Zusammen-
hang vor allem, inwiefern sich Wirksamkeitserwartungen der Prakti-
ker im Angebots-Nutzungs-Modells fur die berufliche Weiterbildung

wiederfinden. Jedoch benannte keiner der Experten konkrete Ande-
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rungswunsche, sondern stimmte der Version des Modells inhaltlich

voll und ganz zu.

sch finde das gut, dass Sie das hier in einem Guss sozusagen
einmal zusammengefasst haben. Also ich kann mich darin wieder-
finden und auch die Erfahrungen, die ich hier mit unseren Teil-
nehmern mache. Das ist in sich sehr stimmig und auf den ersten
Blick vollstdndig.” (N2, Z. 46 ff.)

Hier zeigt sich, dass die Vorgehensweise im Interview zielfihrend
war: Zuerst sollte in einer offenen Frage eigenes Erfahrungswissen
bezlglich EinflussgroRen auf den kognitiven Lernerfolg Erwachsener
geauldert werden, erst danach wurde das Angebots-Nutzungs-Modell
als mogliche Grundstruktur eingefiihrt. Die direkte Frage nach Ande-
rungswiunschen am Modell hat zu keiner Erganzung gefuhrt, wohl
aber die oben dargestellte Auswertung der Antworten auf die gene-
relle, offene Frage nach wichtigen Einflissen auf den Wissenser-
werb.

Als vollkommen unrelevant fur den kognitiven Wissenserwerb Er-

wachsener wurden keine der aufgefuhrten Einflussfaktoren erachtet.

12.3.2. Angemessenheit der Gesamtstruktur des Modells

Im Interview wurde anhand der Vorlage auch auf die Gesamtstruktur
eingegangen, verbunden mit der offenen Frage, ob die Konzeption
des Modells als Angebot auf der einen und eine entsprechende Nut-
zung durch den Teilnehmer auf der anderen Seite Uberhaupt ange-
messen und auch fur den Bereich der beruflichen Weiterbildung

sinnvoll erscheint.
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Hier waren alle Experten durchgangig der Meinung, dass gerade er-
wachsene Lernende eine aktive Komponente in einem theoretischen
Modell einnehmen sollten. Vor allem mit zunehmendem Alter seien
Erwachsene in ihrer Personlichkeit und ihren Vorstellungen so gefes-
tigt, dass vor allem die Interpretation und Wahrnehmung etwa der
Unterrichtsinhalte stark variieren kann.

,Die Struktur finde ich so auf jeden Fall realistisch (....) da wird der
Teilnehmer mit berticksichtigt, ohne den lauft ndmlich gar nichts.”
(N3, Z. 68 ff.)

»(...) dass der Teilnehmer kein unbeschriebenes Blatt ist, sondern
eine eigene Persénlichkeit, die auch ihre eigenen Interessen, also
ihre Vorstellungen und mit ihrer eigenen Geschichte. Das ist also

hier ganz richtig dargestellt, so von der Struktur her.“ (N4, Z. 45 ff.)

Daraus ist der Schluss zu ziehen, dass die Gesamtstruktur des An-
gebots-Nutzungs-Modells, ebenso wie der Grundgedanke des akti-
ven, mitgestaltenden Lernenden, auch auf die berufliche Weiterbil-
dung zu Ubertragen ist und den Wirksamkeitserwartungen der Exper-

ten entspricht.

12.4. Zur 2. Forschungsfrage: Wirksamkeitserwartungen an

einzelne Einflussbereiche im Vergleich

Fur wie relevant werden die einzelnen Einflussbereiche von Experten
gehalten? Sind bezuglich der Wirksamkeitserwartungen Unterschie-
de zwischen den beiden definierten Typen der betrieblichen und au-

Rerbetrieblichen Weiterbildungsanbieter zu erkennen?
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Ein Aspekt dieser Forschungsfrage in Bezug auf die Weiterentwick-
lung und Anpassung des Angebots-Nutzungs-Modells fur die berufli-
che Weiterbildung ist es, gegebenenfalls Einflussfaktoren auszuma-
chen, die nach Erfahrung der Experten einen so geringen Einfluss
haben, dass sie aus dem Wirkungsgeflecht des Modells ausgeklam-
mert werden sollten. Daflr bilden die Wirksamkeitserwartungen der

Praktiker einen wichtigen Bezugsrahmen.

Im Interview wurden die Experten gebeten, auf einer Vorlage anhand
einer Summenfrage (,Verteilen Sie 100 Punkte entsprechend der Re-
levanz auf die aufgefuhrten Einflussbereiche!”) die Bedeutung der
Einflussbereiche und einzelnen -faktoren einzuschatzen, basierend
auf ihrer Berufserfahrung in der beruflichen Weiterbildung. Alle Ex-
perten haben intensiven Kontakt sowohl mit Teilnehmern der Weiter-
bildungsangebote, als auch mit Lehrpersonen und Ubergeordneten

bildungspolitischen Institutionen, etwa zur Akkreditierung der Kurse.

Der Erkenntnisnutzen einer solchen Quantifizierung von eingeschéatz-
ter Relevanz — erganzt durch qualitative Aussagen und Kommentare
dazu - liegt darin, als nicht relevant bewertete Einflussbereiche oder
einzelne —faktoren zu definieren und aus dem Angebots-Nutzungs-
Modell der beruflichen Weiterbildung zu streichen. Des Weiteren wird
ebenso deutlich, welche Bereiche in der Praxis der beruflichen Wei-
terbildung fur besonders relevant gehalten werden; hieraus lasst sich

eine Rangreihe abbilden.

Die Verteilung der Punkte war fur die Experten augenscheinlich eine
neue und zunachst ungewohnte Aufgabenstellung, mit der aber alle
letztendlich gut zurecht kamen. Lediglich das dabei erforderliche
Kopfrechnen, das Aufaddieren der bislang vergebenen Punkte, um
auf die Gesamtsumme von 100 Punkten zu kommen, fiel manchen

etwas schwerer, obwohl eine Verteilung der Punkte auf maximal sie-
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ben Kategorien gefordert wurde. Beim Aufaddieren der Punkte unter-
stutzte die Interviewerin bei Bedarf, aul3erdem waren naturlich auch
Korrekturen der Punkteverteilung erlaubt. Die Verteilung der Punkte
wurde von den Experten meist kommentiert, vor allem zu Ausreil3ern,
das heil3t Einflussfaktoren, die als besonders wichtig oder unwichtig

angesehen wurden.

Im Rahmen der Auswertung erfolgte eine semantische ,Ubersetzung*
der vergebenen Punkte, um damit gleichzeitig die valide Basis fur ei-
ne skalierte Darstellung der Interviewergebnisse zu haben. Diese soll
im Rahmen der Arbeit auBerdem als Grundlage genutzt werden, um

in Kapitel 12.5. Handlungsbedarf zu definieren.

Die abgefragten Einflussbereiche und -faktoren wurden in der Aus-
wertung entsprechend der vergebenen Punkte semantischen Begriff-
lichkeiten zugeordnet, auf einer Skala von ,uberhaupt nicht relevant®
bis hin zu ,aullerst relevant®. Bei der Zuordnung wurden auf’erdem
zusatzliche AuBerungen der Experten beachtet, die die quantitative

Bewertung eher verstarkten oder abschwachten.

Die interviewten Experten hielten insbesondere die beiden Einfluss-
bereiche ,Qualitat des Unterrichts“ sowie ,Kompetenzen der Lehrper-
son® flr besonders relevant fur einen kognitiven Wissenserwerb der
erwachsenen Weiterbildungsteilnehmer. Bei den Wirksamkeitserwar-
tungen der Ubergeordneten Einflussbereiche — diese wurden im ers-
ten Schritt abgefragt — sind bereits deutliche Unterschiede erkennbar,

wie die folgende Abbildung 14 zeigt.
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Abbildung 14: Wirksamkeitserwartungen der Experten durch Einschatzung
der Relevanz der Einflussbereiche

In den Anmerkungen der Experten wird vor allem die wesentliche
Rolle der Lehrperson in der Praxis beruflicher Weiterbildung verdeut-
licht:

,Die Lehrpersonen sind ganz ganz wichtig, das zeigt sich bei uns
eigentlich immer. Wenn der Dozent oder die Dozentin da vorne die
Teilnehmer nicht aufwecken und begeistern kann, dann kénnen
aus den motiviertesten Teilnehmern oft Abbrecher werden.” (N1,
Z.188 ff.)

SWenn man einen guten Trainer hat, der kann manchmal aus den
unwilligsten Seminarteilnehmern Potenzial herauskitzeln, die

wachsen dann manchmal Uber sich hinaus.”“ (N3, Z.115 ff.)

Die grofte Wirksamkeitserwartung wird also fir den Unterricht vor

Ort geaulert. Hierin sind sich auch betriebliche und aul3erbetriebliche
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Weiterbildungseinrichtungen einig. Im Folgenden sollen die Bereiche
»=Qualitdt des Unterrichts” sowie ,Kompetenz der Lehrperson®, denen
in der Summenfrage am meisten Einfluss zugesprochen wurde, in ih-
re Einzelfaktoren innerhalb des Modells zerlegt und dargestellt wer-

den.

Wie in Abbildung 15 abzulesen ist, formulierten die interviewten Ex-
perten innerhalb des Einflussbereichs Unterricht besonders hohe
Wirksamkeitserwartungen an die Instruktion durch die Lehrperson.
Das Classroom Management scheint in einer Klasse erwachsener
Lernender am wenigsten wichtig zu sein fur den Wissenserwerb Er-
wachsener. Diese geringe Wirksamkeitserwartung kdnnte durch eine
grolRere Eigenverantwortlichkeit und die freiwillige Teilnahme der er-

wachsenen Lernenden erklart werden.

AuBerst
relevant B Wirksamkeits-
erwartung:
Aussagezur
Relevanz
Uberhaupt
nicht
relevant

Instruktion Classroom  Qualitadtdes
Management Materials

Abbildung 15: Wirksamkeitserwartungen der Experten durch Einschatzung
der Relevanz der Unterrichtsfaktoren
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Der Aspekt der Instruktion wurde von den befragten Experten als die
Komponente benannt, die im Lehr-Lern-Setting den gréfdten Einfluss
auf den kognitiven Wissenserwerb hat. Dabei scheinen — ebenso wie
im schulischen Lernkontext — vor allem eine abwechslungsreiche Me-

thodik erfolgversprechend zu sein:

“Natiirlich ist es auch immer sehr gut, wenn vielféltige Methodik
angewendet wird, weil ja jeder Einzelne auch unterschiedlich lernt,
und natirlich ist es nicht niitzenswert, wenn ein Dozent acht Stun-
den lang Vortrdge hélt. Das ist uns auch sehr wichtig, dass da ei-
ne vielféltige, abwechslungsreiche Tagesstruktur da ist, und dass
die auch immer zwischendurch etwas selber tun, Gruppenarbeit
oder Partnerarbeit oder selbststédndig eben auch mal irgendwas
mit EDV-gestiitzten Lernmedien. Dass einfach Ubungseinheiten
drin sind, auf unterschiedliche Sinne ausgerichtet. Das ist bei Er-
wachsenen mindestens so wichtig wie bei Jugendlichen oder Kin-
dern, weil viele Erwachsene schon so lange aus dem Lernen raus
sind, dass sie im Zweifelsfall noch schneller abschalten, wenn sie

nicht gut eingebunden werden.” (N1, Z. 195 ff.)

Weitere, in der Weiterbildungswissenschaft genannte grundlegende
Ausrichtungen der Instruktion wie etwa eine starke Handlungs- und
Teilnehmerorientierung, wurden von den interviewten Experten im

Gesprach nicht explizit genannt.

Dass eine gutes Classroom Management auch fur erwachsene Ler-
nenden noch von Bedeutung ist — wenn auch innerhalb des Einfluss-
bereichs Unterricht von den Experten am wenigsten relevant bewer-

tet —, verdeutlicht folgende Aussage:
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sDie Gruppendynamiken in den Klassen sind entscheidend, sind
wirklich entscheidend. Zum Beispiel haben wir hier eine Mal3nah-
me zum Pflegehelfer und im letzten Kurs gab es heftige Probleme
gruppendynamischer Natur, es war sténdig laut im Seminarraum,
der Dozent konnte sich einfach nicht mehr durchsetzen, und plétz-
lich waren von den 15 Leuten nur noch drei regelméf3ig da.” (N2,
Z. 227 ff.)

Als wichtiger Aspekt der Qualitat des Lehr-Lern-Materials wird in der
beruflichen Weiterbildung vor allem auf den Praxisbezug der Unter-

richtsmaterialien Wert gelegt:

»,Bei uns wird vor allem Wert darauf gelegt, dass in den Materialien
immer Bezug zur Praxis hergestellt wird. Also das Gelernte wird
gleich sozusagen fir die direkte Anwendung erlernt. Das muss al-
so schon deutlich hervorgehen aus dem Material, das ist wichtig
fur die Teilnehmer.“ (N1, Z. 243 ff.)

Damit werden die von Tietgens (1997) benannten Grundprinzipien
der Lebensweltorientierung, Alltagsorientierung und Problemorientie-
rung bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Material durch die professio-

nellen Wirksamkeitserwartungen weitgehend bestatigt.

In Abbildung 16 wird deutlich, dass bei der Bewertung des Einflusses
einzelner Faktoren im Bereich der Lehrperson fur die Experten das
fachliche Wissen, die Personlichkeit der Lehrperson sowie Schlls-
selkompetenzen eine wichtige Rolle spielen, das Erfullen von Ausbil-

dungsstandards dagegen eher weniger.
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Generell unterscheidet sich die Rolle der Lehrperson — wie in Kapitel
7.3. als Vermutung dargestellt — deutlich von der eines Lehrers in ei-
ner Schule:

»In der Erwachsenenpédagogik ist die Lehrperson praktisch ein
peer educator, wenn man so méchte, das heil3t, der ist nicht mehr
auf einer Ubergeordneten Ebene, sondern mehr auf Augenhbhe
mit den Teilnehmern.” (N2, Z. 57 ff.)

AuRerst

relevant m Wirksamkeits-
erwartung:
Aussage zur
Relevanz

Uberhaupt
nicht
relevant :

Abbildung 16: Wirksamkeitserwartungen der Experten durch Einschatzung
der Relevanz der Faktoren zur Lehrperson

Zwar hat das Fachwissen und die Expertise der Lehrperson nach
Einschatzung der Experten einen nicht unbedeutenden Einfluss auf
den Wissenserwerb der Teilnehmer, eine klare Aussage, welche Art

Expertise hierbei relevant ist, findet sich in den Gesprachen jedoch
nicht.
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Die Personlichkeit der Lehrperson hat nach den geaullerten Wirk-
samkeitserwartungen der Experten ebenso wie in der Schule rele-
vanten Einfluss auf den Wissenserwerb der erwachsenen Lernenden.
Nach Schilderung der Experten werden Lehrpersonen fur berufliche
Weiterbildungen vor allem nach ihrer Fachkompetenz und der im
Vorstellungsgesprach deutlich werdenden Personlichkeit ausgewanhlt.
Vor allem das Engagement und der Enthusiasmus einer Lehrperson

scheinen bedeutsam zu sein.

,Ein sehr guter Referent ist jemand, der sehr gut motivieren kann,
der die Teilnehmer mitreiBen kann. Auf die Persénlichkeit achten
wir auch in Auswahlgespréchen sehr, weil das erfahrungsgemal3

einen sehr positiven Einfluss haben kann.“ (N3, Z. 39 ff.)

Zu den starken Wirksamkeitserwartungen an die Schlisselkompe-

tenzen einer Lehrperson bemerkt eine Expertin:

,ES gibt einfach welche, die haben so Entertainer-Qualitdten, die
haben supergute Beispiele, die bringen das den Teilnehmern nah,
die sind unheimlich sympathisch und kénnen auch gut zuhéren, so
dass die Teilnehmer sich bei denen einfach auch unheimlich gut
aufgehoben flihlen. Und das alles férdert den Lernerfolg ganz
enorm.” (N1, Z. 192 ff.)

Die Interviewpartnerin greift damit die von Bonsch (1991) fur den Be-
reich der Weiterbildung benannten und in Kapitel 7.3. dargelegten
lernforderlichen Aspekte der Animation und der Kompetenz in der

Realisierungsberatung auf.

Von Standards der Ausbildung fur die Lehrpersonen als distale Ein-
flussfaktoren auf den kognitiven Lernerfolg 16sen sich die Experten
der beruflichen Weiterbildung vdllig. Im Vergleich zu den anderen
drei Einflussfaktoren im Bereich der Lehrperson sind die Wirksam-
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keitserwartungen an bestimmte Ausbildungsstandards im Hinblick auf
die Unterrichtsqualitat und den Wissenserwerb erwachsener Lernen-

der sehr gering.

sDiese Standards (...) das ist aus meiner Erfahrung (berhaupt
kein gutes und effektives Kriterium. Das sieht man ja auch bei den
Lehrern. Die haben zwar alle das 2. Staatsexamen, das heil3t aber

noch lange nicht, dass sie gute Lehrer sind.“ (N4, Z. 126 ff.)

Zwar sei Praxiserfahrung als Voraussetzung nicht zu vernachlassi-
gen, was nach Ansicht der Experten jedoch hauptsachlich zahlt, ist
die tatsachliche Kompetenz. Grund fur diese Loslosung der Wirk-
samkeitserwartungen von formalen Ansprichen an die Lehrperson
im Vergleich zu Lehrern an Schulen kénnte sein, dass ein Grofteil
der Lehrpersonen in der Erwachsenenbildung entweder als Querein-
steiger aus einem entsprechenden Fach ohne methodisch-
didaktische Qualifikationen kommen, oder eine padagogische Quali-
fikation als Basis mitbringen, sich Fachinhalte jedoch zuerst aneignen
mussen. Eine standardisierte Ausbildung zum Dozenten fur berufli-
che Weiterbildung gibt es nicht. Die Experten scheinen diesen Um-
stand gewohnt zu sein und sehen hier auch keinen Bedarf, die Aus-
bildung zu standardisieren, weil sie den Einfluss auf die Qualitat des
Unterrichts und damit auf den Lernerfolg der Teilnehmer flr gering

halten.

Bei der Auswertung der Summenfrage zeigten sich in drei Bereichen
signifikante Unterschiede zwischen Wirksamkeitserwartungen be-
trieblicher und aul3erbetrieblicher Weiterbildungseinrichtungen, die
durch den oben aufgezeigten Durchschnittswerte nicht abbildet wer-
den: Bei der EinflussgroRe des sozialen Kontexts, der Lernzeit und
den systemischen Rahmenbedingungen unterschieden sich die Be-

wertungen und professionellen Uberzeugungen der Vertreter beider
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Idealtypen deutlich, innerhalb der Idealtypen waren die Wirksam-
keitserwartungen dagegen sehr dhnlich. Auf den Vergleich der AuRe-
rungen betrieblicher und aulerbetrieblicher Weiterbildungseinrich-

tungen soll im folgenden Kapitel naher eingegangen werden.

12.4.1. Vergleich der Wirksamkeitserwartungen der Typen be-
triebliche und auBerbetriebliche Weiterbildungseinrich-

tung

Durch die Konstruktion zweier Idealtypen als unterschiedliche Anbie-
ter beruflicher Weiterbildung liegt nun ein systematischer Vergleich
der entsprechenden Wirksamkeitserwartungen und den zugrunde
liegenden professionellen Uberzeugungen nahe. Professionelle
Uberzeugungen wirken in der Praxis stark handlungsleitend und wer-
den oft auch als Einstellungen oder ,subjektive Theorien® (Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele, 1988) bezeichnet. Richardson (1996, S.
103) versteht darunter ,psychologically held understandings, premis-
es, or propositions about the world that are felt to be true.“ Insofern
kommt der Herausarbeitung der professionellen Uberzeugungen der
Interviewpartner innerhalb dieses Kapitels vor allem eine heuristische

Funktion zu.

Je lIdealtypus wurden zwei Experteninterviews gefuhrt, um eine
stichprobenartige Vergleichbarkeit zu gewahrleisten. Im Folgenden
sollen Unterschiede bei der Bewertung einzelner Einflussbereiche
und -faktoren fur den Wissenserwerb der Teilnehmer herausgearbei-
tet und Strukturen und Lernkontexte einer betrieblichen und einer
aulerbetrieblichen Weiterbildung kontrastiert werden. Dabei erhebt
dieser empirische Plausibilitatscheck durch Experteninterviews kein

Anspruch darauf, professionelle Uberzeugungen und Strukturen der
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deutschen Weiterbildungslandschaft systematisch und reprasentativ

abbilden zu kénnen.

Bei den abgefragten Wirksamkeitserwartungen als Einschatzung der
Relevanz der Einflussbereiche — zu Beginn noch in aggregierter
Form ohne einzelne Einflussfaktoren innerhalb der Bereiche — zeigen
sich vor allem in den Bereichen ,Sozialer Kontext des Teilnehmers®,
,Im Unterricht verbrachte Lernzeit®, sowie ,Systemische Rahmenbe-
dingungen® deutlich Differenzen zwischen den beiden Typen, wah-
rend die Aussagen innerhalb der Typen Uberraschend ahnlich ausfie-

len.

Im Folgenden sollen lediglich die drei Einflussbereiche, die von be-
trieblichen und aulerbetrieblichen Anbietern beruflicher Weiterbil-
dung stark unterschiedlich bewertet wurden, detaillierter in ihren ein-
zelnen Einflussfaktoren dargestellt, qualitativ analysiert und vergli-

chen werden.

Der Einflussbereich ,Sozialer Kontext des Teilnehmers® wurde im
Rahmen der Vermutungen zur Ubertragbarkeit des Angebots-
Nutzungs-Modells (Kapitel 7.1.) an die unterschiedliche Lebenssitua-
tion der erwachsenen Lernenden im Vergleich zu der von Schilern
angepasst. Bei den beiden neu bzw. spezifisch fir den Bereich der
beruflichen Weiterbildung definierten Einflussfaktoren ,soziales Um-
feld® und ,Arbeitsumfeld” zeigen sich nun grof3e Unterschiede zwi-
schen betrieblichen und aulerbetrieblichen Weiterbildungsanbietern,
was die geschatzte Relevanz fur den Wissenserwerb der Teilnehmer
angeht. In keiner anderen Kategorie waren die professionellen Wirk-

samkeitserwartungen so unterschiedlich.

Fir die interviewten Experten aus der betrieblichen Weiterbildung

spielt die Dimension des sozialen Kontextes des Lernenden keine
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Rolle. Der Einfluss auf den kognitiven Wissenserwerb wird als gering
bewertet, entsprechend wird das soziale Umfeld in die Weiterbil-

dungsorganisation und —planung nicht mit einbezogen:

»Ich mache mir in der betrieblichen Weiterbildung keine Gedanken
um den sozialen Kontext des Teilnehmers. (...) Wir fragen die
Leute ja nicht, was hast du fir ein soziales Umfeld, bei vielen weil3
man nicht, ist der verheiratet, hat der Kinder, hat der ein Kind oder
zehn Kinder, lebt die Familie gerade in Trennung oder wie auch
immer. Letztendlich miissen die ihre Arbeitsleistung trotzdem brin-
gen.“ (N3, Z.132 ff.)

LEinbeziehen des sozialen Umfelds des Teilnehmers. Das spielt
in einer betrieblichen Weiterbildung wirklich nur am Rande und nur
in Ausnahmeféllen eine Rolle. Wir sind hier ja auch keine Sozial-
pddagogen, sondern wir erwarten von unseren Mitarbeitern, dass
sie in den Fortbildungen gut mitarbeiten, damit sie ihre Arbeit gut
machen kénnen und inhaltlich fit sind. Daftir spielt fir uns das so-
ziale Umfeld keine Rolle — wie gesagt aul3er in Ausnahmeféllen, in
Extremféllen, wo zum Beispiel ein Mitarbeiter beurlaubt wird, weil
die Frau schwer krank geworden ist oder so. Aber normalerweise
sollte das keinen Einfluss haben.” (N4, Z. 60 ff.)

Durchgangig ist innerhalb der Stichprobe bei den Vertretern der be-
trieblichen Weiterbildungseinrichtungen eine Trennung zwischen Pri-
vatangelegenheiten des Arbeitnehmers — und dazu zahlt unter ande-
rem das soziale Umfeld — und deren Arbeitsumfeld im Unternehmen
zu beobachten. ,Der soziale Kontext (...) ist uns hier auch im Normal-
fall gar nicht bekannt, das ist Privatsache.” (N4, Z. 104)

Das private Umfeld des Arbeithehmers hat fur die Ausrichtung der

betrieblichen Weiterbildung in der Regel keine Relevanz und scheint
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nach Einschatzung der beiden Experten, die in der betrieblichen Wei-
terbildung tatig sind, auch den Lernerfolg im Sinne eines Wissenser-

werbs nicht stark zu beeinflussen.

FUr Experten aus der aulRerbetrieblichen Weiterbildung hingegen ist
die Beachtung und gegebenenfalls das Einbeziehen des sozialen

Umfelds der Teilnehmer ein wesentlicher Erfolgsfaktor:

L,Der zweite groBe Faktor ist auf jeden Fall das soziale Milieu, aus
dem die Leute kommen. Sie miissen unterstlitzt werden. (...)
Wenn man nicht von seinem &ulBeren Umfeld unterstitzt wird:
,das schaffst du, wir helfen dir, dann fehlt einfach die Motivation
von aulBen und dann bleibt meistens auch der Lernerfolg aus, oder
die Weiterbildung wird abgebrochen.” (N2, Z. 26 ff.)

,Das soziale Umfeld ist extrem wichtig. Wenn Menschen sehr be-
lastet sind, wenn jemand in seinem Umfeld belastet ist, wenn je-
mand Schuldenprobleme hat oder Kinder, die haufiger krank sind,
dann ist das nicht lernférderlich. Wir versuchen dem entgegenzu-
wirken, indem wir verschiedene Beratungsangebote haben, wie
psychosoziale Erstberatung oder auch Schuldnerberatung, damit
die Teilnehmer es schaffen kénnen, sich die Probleme ein biss-
chen vom Hals zu schaffen, die den Fokus auf den Lernerfolg be-
hindern. Ja, das ist ein ganz wichtiger Punkt auf jeden Fall.“ (N1,
Z. 78 ff.)

Vor allem in der letzten Aussage wird deutlich, dass aulderbetriebli-
che Weiterbildungsanbieter — auch wenn sie grundsatzlich kommer-
ziell ausgerichtet sind — andere professionelle Uberzeugungen und
eine starker sozialpadagogische Herangehensweise haben. Wah-
rend innerhalb einer betrieblichen Weiterbildung vor allem Wert da-

rauf gelegt wird, dass durch die Malinahme und den damit verbun-
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denen Wissenserwerb die Arbeitsproduktivitat des Arbeitnehmers er-
hoht wird, scheinen Anbieter einer aulRerbetrieblichen Weiterbildung
vor allem die erfolgreiche Teilnahme aller erwachsenen Lernenden

ermaoglichen zu wollen.

Als mogliche Erklarung fur die stark unterschiedliche Bewertung des
Einflussbereichs ,Sozialer Kontext* und den zugrunde liegenden pro-
fessionellen Uberzeugungen konnen die unterschiedlichen Teilneh-
mergruppen der beiden ldealtypen herangezogen werden. Wahrend
an einer betrieblichen Weiterbildung in der Regel ausschlieflich An-
gestellte des Unternehmens teilnehmen, bestehen die Lerngruppen
aul3erbetrieblicher Weiterbildungen teilweise aus Niedrigqualifizierten
und Arbeitslosen, die die Mallnahme Uber die Bundesagentur fur Ar-
beit finanziert bekommen. Ein schwieriges soziales Umfeld durfte
damit vor allem bei Teilnehmern aullerbetrieblicher Weiterbildungen
vorzufinden sein. Die Einrichtungen sind demnach starker auf die In-
tegration und Motivierung von ,Fallen® aus schwierigem sozialem
Umfeld ausgelegt. Entsprechend sind auch die Wirksamkeitserwar-
tungen an diesen Einflussfaktor von Experten aus der aul3erbetriebli-

chen Weiterbildung groRer.

Auf der anderen Seite hat das Arbeitsumfeld des Lernenden — die
zweite Komponente, die den Einflussbereich ,Sozialer Kontext* aus-
macht — aus Sicht der betrieblichen Weiterbildung wesentlichen Ein-

fluss auf den Wissenserwerb:

sDas Arbeitsumfeld dagegen, das ist sehr wichtig. Vor allem die
Unterstlitzung durch den Arbeitgeber. Die ist bei uns in der Regel
Ja immer gegeben, sonst kbnnte sich ein Mitarbeiter gar nicht fir
ein Seminar anmelden. Bei uns muss der Arbeitgeber zustimmen,
weil wir aus Erfahrung wissen, dass das eine wichtige Grundlage

oder Voraussetzung fiir den Lernerfolg ist.“ (N3, Z. 132 ff.)
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Da nach Aussage eines Experten ein Grofteil der Teilnehmer au-
Rerbetrieblicher Weiterbildungen sich in einer Phase der beruflichen
Neuorientierung befindet, ist eine Einbindung des bisherigen oder
zukunftigen Arbeitgebers in diesem Kontext nicht Ublich. Dement-
sprechend gering wird von den Experten aus der aul3erbetrieblichen
Weiterbildung auch der Einfluss dieses Aspekts auf den Wissenser-

werb eingeschatzt.

Bei der Bewertung der Relevanz systemischer Rahmenbedingungen
unterscheiden sich die Aussagen der Experten lediglich beim Faktor

,Region der Einrichtung und Bildungsniveau der Bevdlkerung®.

Wie aus den Aussagen der Experten des Typs betriebliche Weiterbil-
dungseinrichtung zu entnehmen war, spielt es in diesem Lernkontext
keine Rolle, wo die Einrichtung liegt. Viele groRere Unternehmen ha-
ben eigene Bildungsstatten, an denen ihre Mitarbeiter an Weiterbil-
dungen teilnehmen. Die Zusammensetzung der Klasse, die sich im
schulischen Kontext aus der Region und dem entsprechenden Bil-
dungsniveau der Bevolkerung ergibt, ist hier durch die Zusammen-

setzung der Mitarbeiter determiniert:

SWir haben drei Bildungszentren, in Hamburg, hier in Berlin und in
der Lausitz in Libbenau®, berichtet die Interviewpartnerin N3 aus
ihrem Unternehmen (Z. 80 f.) und weiter: ,An unseren Weiterbil-
dungen nehmen sowieso nur Mitarbeiter von Vattenfall teil, da
spielt es keine Rolle, aus welcher Stadt die kommen und wie dort
direkt jetzt der Bildungsstand ist. Die Leute, die wir hier in den
Schulungen haben sind in der Regel fit und wollen das auch ler-
nen.“ (N3, Z. 90 ff.)
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FUr auRerbetriebliche Weiterbildungsanbieter dagegen ist die Zu-
sammensetzung der Klasse ausschlaggebend fur den Lernerfolg ih-
rer Teilnehmer. Teilnehmer einer aullerbetrieblichen, beruflichen
Weiterbildung wahlen nach Aussage eines Experten meist einen An-
bieter, der moglichst in Nahe zu ihrem Wohnort liegt. Die Zusam-
mensetzung und das Bildungsniveau der Bewohner bestimmen damit
mafgeblich auch die soziale Zusammensetzung der Teilnehmer-
gruppe der beruflichen Weiterbildung, die wiederum das Lernklima
und den Wissenserwerb einzelner Lernender beeinflusst. Fir den
Typus aullerbetriebliche Weiterbildung scheinen durch die regional
diversifizierte Aufstellung die Wirksamkeitserwartungen der Schulfor-

schung, die in Kapitel 4.2.2.4. dargestellt wurden, ebenfalls zu gelten.

Wahrend von Experten der betrieblichen Weiterbildung lediglich die
Anbindung an das Unternehmen mit hohen Wirksamkeitserwartun-
gen verknupft wurde, legen die Anbieter aullerbetrieblicher Weiterbil-
dung auch Wert auf regionale Netzwerke, die bereits in Kapitel 7.1.
als moglicher Einflussfaktor fur den Bereich der beruflichen Weiter-

bildung dargestellt wurden:

sch finde es unglaublich wichtig, auch fir unsere Teilnehmer,
dass wir hier im Kiez gut vernetzt sind. Wir kébnnen vielleicht mal
einen Job vermitteln oder wissen zumindest, wo unsere Teilneh-
mer sich mit bestimmten Fragen und Problemen hinwenden kén-
nen. So eine Kooperation mit einem Betrieb hier in der Néhe bringt
auch den noétigen Praxisbezug und férdert auf jeden Fall den
Lernerfolg.” (N2, Z. 229 ff.)

FuUr den Einflussbereich ,Im Unterricht verbrachte Lernzeit® sind im

Angebots-Nutzungs-Modell keine weiteren Auspragungen in einzelne
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Faktoren vorgesehen. Dennoch wurde die Lernzeit — als die Anzahl
an Stunden, die Teilnehmer einer beruflichen Weiterbildung im Unter-
richt verbringen — von Experten der beiden Typen deutlich unter-

schiedlich bewertet.

In der auerbetrieblichen Weiterbildung scheint durch die stark hete-
rogene Zusammensetzung der Lernenden die bendtigte Lernzeit fur
das Erlernen eines fachlichen Sachverhalts von Teilnehmer zu Teil-
nehmer sehr unterschiedlich auszufallen:
JAIso die Lernzeit hat (berhaupt keinen Einfluss darauf, wie gut
die Teilnehmer hier lernen. Manche brauchen ganz wenig und
manche brauchen ganz viel. Ich wiirde nicht sagen, dass man hier
von einem generellen Faktor sprechen kénnte, der erfiillt sein
muss.“ (N1, Z. 126 ff.)
Eine mdglichst lange gemeinsame Lernzeit im Unterricht anzusetzen
wird als nicht forderlich fur den Wissenserwerb betrachtet. Vielmehr
scheint im Umfeld stark heterogener Lerngruppen eine Individualisie-
rung bzw. zielgruppenspezifische Anpassung der Lernzeit wesentlich
zu sein fur den Wissenserwerb:
~,ES geht darum, was die Leute fiir einen Hintergrund haben. Was
genau fir Leute schult man. Schult man Langzeitarbeitslose, die
seit zehn Jahren stempeln gegangen sind, muss man zwingend
kurze Unterrichtszeiten anbieten. (...) Also wir erleben das ganz
héufig, dass acht Stunden fiir viele Leute ein Hammer ist. Da ver-
hindern lange Lernzeiten also sogar den Lernerfolg. (...) Von da-
her muss diese Unterrichtszeit genau zielgruppenspezifisch defi-
niert werden. Welche Zielgruppe méchte man also dort schulen?”
(N2, Z. 208 ff.)

In der betrieblichen Weiterbildung dagegen wird — basierend auf ei-

ner aufnahmefahigen, homogenen Teilnehmerzusammensetzung
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und entsprechenden professionellen Uberzeugungen — davon aus-
gegangen, dass der Wissenserwerb linear zur Unterrichtszeit an-
steigt. Acht Stunden Unterricht sind innerhalb einer betrieblichen
Schulung die Regel. Eine individuelle Anpassung der Lernzeiten ent-
sprechend der professionellen Uberzeugungen in der auRerbetriebli-
chen Weiterbildung, ist hier — zumindest bei einer formalen berufli-

chen Weiterbildung — nicht vorgesehen.

LAIso je mehr Zeit die Teilnehmer im Unterricht verbringen, desto
mehr wird nattirlich auch gelernt.” (N3, Z. 127 f.)

Insgesamt scheinen die unterschiedlichen Aussagen der beiden Ty-
pen — zur Relevanz der Einflussfaktoren sozialer Kontext, Region
/Bildungsniveau der Bevdlkerung und Lernzeit — vor allem von unter-
schiedlichen, professionellen Uberzeugungen und von einer unter-
schiedlichen Ziel- bzw. Teilnehmergruppe herzurihren. Wahrend in
der aullerbetrieblichen Weiterbildung auch weniger lernaffine und
motivierte Teilnehmer Teil der Lerngruppe sind, besteht diese in der
betrieblichen Weiterbildung aus Arbeitnehmern, die durch die berufli-
che Qualifizierung oft konkrete, berufliche Weiterentwicklungsmaog-

lichkeiten als Motivationsgrundlage haben.

12.5. Zur 3. Forschungsfrage: Optimierungspotenzial und

Handlungsbedarf

Wo sehen Experten Optimierungspotenzial, um einen optimalen
Lernerfolg fur erwachsene Lernende in der beruflichen Weiterbildung

gewabhrleisten zu kbnnen?

Mit dieser Frage sollen vor allem mdgliche Gegensatze zwischen

geaullerten Wirksamkeitserwartungen und praktischer Umsetzungs-
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mdglichkeit in der Praxis der beruflichen Weiterbildung aufgedeckt

werden.

An dieser Stelle soll einer detaillierteren Auswertung der Auerungen
der Experten eine Abgrenzung der Begrifflichkeiten Optimierungspo-
tenzial und Handlungsbedarf vorangestellt werden. In diesem Zu-
sammenhang werden unter Optimierungspotenzial konkrete Ideen
oder AuRerungen der Experten gefasst, wie ein Einflussfaktor noch
besser ausgestaltet und umgesetzt werden kdnnte, um damit einen
mdglichst optimalen Lernerfolg der erwachsenen Lernenden zu for-
dern. Handlungsbedarf besteht dagegen dann, wenn zusatzlich dazu
die gedulRerte Wirksamkeitserwartung an den entsprechenden Ein-
flussbereich besonders grof ist. In Abbildung 17 sind Einflussberei-
che mit dringlichem Handlungsbedarf — mit groRer Wirksamkeitser-
wartung und gleichzeitiger AuRerung von Optimierungspotenzial von
mindestens zwei der vier Experten — in der Matrix rechts oben veror-
tet.

Handlungsbedarf
° vorhanden
Unterricht

AuRerst

relevant ®

Lehrperson

Systemischer

Lernumachung Kentext

Von Experten geduBerte
Wirksarnkeilserwartung
i}
=
(o]
)
:

Sosaler Kontext
1
Uberhaupt

nicht
relevant

i
1
i
!
T T T 1
1 2 3 a

Anzahl Experten, die Optimierungspotenzial benannten

Abbildung 17: Matrix zur Verdeutlichung von Handlungsbedarf entspre-
chend der Aussagen der Experten
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Im Folgenden sollen beispielhaft einige AuRerungen zu Optimie-
rungspotenzial innerhalb unterschiedlicher Einflussbereiche ange-
fuhrt werden, um dann speziell auf Optimierungspotenzial im Bereich
des Unterrichts einzugehen, der entlang dieser Auswertung als
Handlungsbedarf definiert werden kann. An dieser Stelle alle geau-
Rerten Aspekte zu benennen, wirde den Rahmen sprengen, hierfur

soll zusammenfassend die Matrix in Abbildung 17 dienen.

Optimierungspotenzial wird von den interviewten Experten beider
Typen vor allem im Bereich der systemischen Rahmenbedingungen
formuliert. Dabei werden unterschiedliche Unterpunkte bzw. einzelne
Einflussfaktoren aufgegriffen. N2 betont vor allem die mangelnde
Anerkennung der Abschlisse als Optimierungspotenzial innerhalb

des Einflussbereichs ,systemische Rahmenbedingungen®:

,Wir bieten zum Beispiel den Erzieherhelfer an. Solange die Leute
ihr Studium hier machen, im Sinne von Kinderp&dagogik, Klein-
kinderpddagogik und so weiter, sind sie fliinf Monate hier. Sie krie-
gen daftir einen Bildungsgutschein, also dafiir wird auch seitens
des Steuerzahlers relativ viel Geld bezahlt, am Ende haben sie
aber keine staatliche Anerkennung. Hier in Berlin, durch die Se-
natsverwaltung, gibt es tatséchlich das Problem, dass die Erzie-
herhelfer nicht in staatlich geférderten Kindergérten arbeiten dlir-
fen. Die dlirfen das nur in irgendwelchen Elterninitiativen oder in
bilingualen Kindergérten. Das heil3t es werden hier Leute ausge-
bildet, denen macht das auch Spal3, denen am Ende (iberhaupt
gar keine Perspektive zur Verfiigung steht. (...) Das hat eine
nachwirkende demotivierende Wirkung. (...) Die Anerkennung des
Abschlusses ist superwichtig.“ (N2, Z. 117 ff.)

Die Expertin N1 weist darauf hin, dass eine unsichere Auftragslage

der Weiterbildungsanbieter, die vor allem von fehlender Kontinuitat
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von Fordergeldern getrieben ist, eine systemische Rahmenbedin-
gung ist, die sich indirekt auch negativ auf die Lernleistungen der
Teilnehmer auswirkt. Zwar wurde dieser Aspekt von einer Expertin
aus der auRerbetrieblichen Weiterbildung genannt, eine Ubertragung
auf die betriebliche Weiterbildung ist jedoch grundsatzlich denkbar,
da auch hierfur unternehmensintern Gelder genehmigt und zur Ver-

fugung gestellt werden mussen.

~ES wére unbedingt gut und férderlich, also indirekt auch fiir unse-
re Teilnehmer, wenn es gréBere Sicherheit gébe fiir die Dienstleis-
ter, fiir die Bildungsdienstleister, fir die privaten, dass man (ber-
haupt lber mehrere Jahre kontinuierlich planen kann. Wenn wir
Gliick haben, kbnnen wir ein Jahr lbersehen, was die finanzielle
Seite angeht, also wie die Férderung aussehen wird im néchsten
Jahr. Und dementsprechend muss man sich eben immer auch mit
dem Personal immer sehr flexibel halten. Es wére bestimmt wiin-
schenswert, dass man da etwas ldngere Zeit, drei oder fiinf Jahre,
tiberblicken kénnte. Dann kénnte man auch mit einer gréeren
Zahl von fest angestellten Lehrkréften arbeiten, die sich stérker
verschrénken kénnen, und die Inhalte besser aufeinander aufbau-
en.“(N1, Z. 431 ff.)

Im Einflussbereich der Weiterbildungseinrichtung wird ein weiterer
Aspekt benannt, der nach Ansicht des Experten N2 verbessert wer-
den musste: die zeitliche und organisatorische Vereinbarkeit mit an-

deren Verpflichtungen der Teilnehmer:

~Wenn solche Bildungstréger wie wir irgend eine Zusammenarbeit
mit einem Kindergarten hétten, in irgendeiner Art und Weise eine
Kinderbetreuung fiir unsere Teilnehmer erméglichen wiirden, hét-
ten wir wesentlich mehr Zulauf. Es passiert ganz héufig, dass wir

Interessenten am Telefon haben, die sagen, wir wiirden gern, wie
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sieht’s denn mit Kinderbetreuung und mit den Schulzeiten aus. 8
Uhr bis 15 Uhr, das ist einfach flir Viele schwierig.“ (N2, Z. 126 ff.)

Was die im Unterricht verbrachte Lernzeit angeht, so formulieren le-
diglich die Experten aus der aul3erbetrieblichen Weiterbildung Opti-

mierungspotenzial in ihnrem Unternehmen:

L,Der Trend geht immer mehr dahin, so wenig wie méglich Zeit fiir
WeiterbildungsmalRnahmen aufzuwenden, weil die Leute nicht
mehr so lange vom Arbeitsplatz weg kbnnen. Das sehe ich schon
kritisch. SchlieB3lich sind unsere Prédsenzveranstaltungen immer
noch die mit dem gré8ten Lernerfolg, finde ich. Wir miissen also
einen Weg finden, geniigend Zeit fiir die Weiterbildungen rauszu-
schlagen. Das sind zum Teil hoch komplexe, technische Themen,
unsere E- und Leittechnikseminare zum Beispiel. Man kann nicht
erwarten, dass wir den ganzen Stoff in nur zwei Stunden vermit-

teln kbnnen, und dass das danach dann sitzt.“ (N3, Z. 301 ff.)

Fir den Einflussbereich des sozialen Kontexts sehen dagegen aus-
schlieBlich die Experten aus der aullerbetrieblichen Weiterbildung

Optimierungspotenzial.

LAUf das soziale Umfeld der Teilnehmer sollten wir noch besser
ein Auge haben, das sage ich jetzt als Sozialpddagoge. Vor allem
die kulturell bedingten Problematiken miissten unbedingt stérker
berticksichtigt werden, zum Beispiel durch Vorgespréache. Wir ha-
ben hier bei uns teilweise das Thema, dass weibliche Dozenten
nicht anerkannt werden von ménnlichen Muslimen. Da ist der
Lernerfolg natiirlich komplett blockiert.” (N2, Z. 421 ff.)
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Handlungsbedarf scheint entsprechend der Auswertung der Exper-
tenaulRerungen primar im Bereich des Unterrichts zu bestehen. Fur
diesen Einflussbereich ergaben sich aus der Summenfrage und Au-
Rerungen im Interview die hochsten Wirksamkeitserwartungen fur
den Wissenserwerb erwachsener Lernender und gleichzeitig aul3er-

ten drei von vier Experten Optimierungspotenzial in diesem Bereich:

L,Der Unterricht, der kbnnte schon zum Teil besser laufen. Oft gibt
es da Schwierigkeiten, die Teilnehmer (iberhaupt zu motivieren,
damit die mitmachen im Unterricht. Daflir wére vor allem wichtig,
dass man den Teilnehmern klar macht, wofir sie diese Dinge ler-
nen und was der Praxisbezug dabei ist.“ (N1, Z. 310 ff.)

LAuch wir missen natlrlich schauen, dass wir in dieser begrenz-
ten Zeit den Stoff durchbekommen, da gibt es schon Vorgaben.
Teilnehmerorientierung und auf den Einzelnen eingehen ist also
gut gemeint und steht auch Uberall, aber das umzusetzen ist gar
nicht so einfach. Da fehlt uns vor allem die Zeit und auch der pé&-
dagogische Rahmen. Wir arbeiten ja hauptséchlich mit Honorar-
kréften zusammen.“ (N3, Z. 198 ff.)

Des Weiteren wurde ein haufiger Wechsel der Lehrpersonen von
zwei Experten als Grund benannt, der die Unterrichtsqualitat und
damit auch den kognitiven Lernerfolg der Teilnehmer mindert. Die da-
runter liegende Ursache konnte die Gestaltung der Arbeitsvertrage
sein. In der beruflichen Weiterbildung sind Lehrpersonen meist auf
Honorarbasis angestellt, was wiederum zu einer weniger starken
Bindung an den Weiterbildungsanbieter — betrieblich wie auch au-
Rerbetrieblich — fuhrt. Zwar muss ein haufiger Wechsel der Lehrper-
sonen nicht automatisch mit einer verringerten Unterrichtsqualitat

einhergehen. Die von Siebert (2009) benannten didaktischen Grund-

217



12. Untersuchungsergebnisse: Auswertung der Interviews

prinzipien kénnen grundsatzlich auch von Neulingen mit nur kurzer
Einarbeitungszeit beachtet und in den Unterricht integriert werden.
Eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit weiteren Lehrpersonen der
Einrichtung — ein Einflussfaktor, der im Angebots-Nutzungs-Modell
auf der Analyseebene der Weiterbildungseinrichtung liegt — als Basis
unter anderem fur teilnehmerorientierten Unterricht, wird durch haufi-

gen Wechsel des Personals jedoch erschwert.

Ein weiterer benannter Punkt, aus dem Handlungsbedarf entsteht, ist
die teilnehmerorientierte Umsetzung der Lerninhalte. Hier haben
Lehrpersonen in der beruflichen Weiterbildung sehr viel Spielraum:
Es gibt — anders als in der Schule — nur selten konkrete Vorgaben,
unter welchen didaktischen MalRgaben bestimmte Inhalte vermittelt
werden sollen. Fur eine Lehrperson, die beispielsweise ohne pada-
gogische Ausbildung als Fachexperte in die Rolle eines Dozenten in
der beruflichen Weiterbildung kommt, gibt es hier wenig didaktische
Anhaltspunkte, die gleichzeitig als Qualitatsmal3stdbe dienen. Die
Umsetzung der Inhalte in Eigenregie fuhrt nach Einschatzung der
Experten nicht zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat, son-
dern macht diese extrem von der padagogischen Kompetenz und der

Instruktion der Lehrperson abhangig.
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13. ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION DER
ERGEBNISSE

13.1. Zur Ausgestaltung des Angebots-Nutzungs-
Modells

,Eine verallgemeinerbare, eindeutige Antwort Uber Veran-
derungen des Lernens im Alter wird immer unmaoglicher.
Dies ist nur scheinbar paradox: Neue Forschungen bertck-
sichtigen neue Faktoren und Aspekte, denn prinzipiell ist
die Zahl der abhangigen und unabhangigen Variablen, der
endogenen und exogenen Faktoren, der biografischen und
soziokulturellen Einflisse (...) unbegrenzt.“ (Siebert, 2009,
S. 35)

Das erarbeitete Angebots-Nutzungs-Modell kdnnte Sieberts Aussage
zufolge um zahlreiche weitere, distale Einflussfaktoren erweitert wer-
den — das gilt fur den Lernkontext der Schule ebenso wie fur den ei-
ner beruflichen Weiterbildung. Auch nach der Erganzung und Syste-
matisierung, basierend auf einem interdisziplinaren Screening aktu-
eller Forschungsergebnisse der Schulforschung, sind nicht alle mog-
lichen Determinanten des Lernprozesses im Modell abgebildet. Eine
komplette Erfassung aller moglichen Wirkungszusammenhange wir-
de den Rahmen der Arbeit sprengen und ware keineswegs zielfuh-
rend. Zwar ist es Anspruch der Arbeit, die wesentlichen und wichtigs-
ten Einfliisse herauszuarbeiten, eine Ubertragbarkeit auf den Bereich
der beruflichen Weiterbildung zu diskutieren und mit professionellen
Wirksamkeitserwartungen abzugleichen. Es finden sich in der Litera-
tur jedoch Studien zu einzelnen, weiteren Einfliissen (beispielsweise
der peer group oder des Medienkonsums), auf die im Rahmen der

Arbeit nicht eingegangen wurde, um die Komplexitat des Wirkungs-
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geflechts zugunsten eines handhabbaren Modells zu reduzieren. Die
im Rahmen der Arbeit als wesentlich definierten Einflussfaktoren
mussen also als erster Versuch gesehen werden, eine uniberschau-
bar grof3e Anzahl einzelner moglicher Einflussfaktoren zu systemati-
sieren — als Grundstruktur wurde Helmkes Angebots-Nutzungs-
Modell zugrunde gelegt —, mit professionellen Wirksamkeitserwar-
tungen der Weiterbildungspraxis abzugleichen und in einem hand-
habbaren Modell fur den Lernkontext einer beruflichen Weiterbildung

abzubilden.

Die erfassten Wirksamkeitserwartungen von Praktikern dienten im
Rahmen der Arbeit als maldgeblicher, empirischer Anhaltspunkt fur
mogliche Wirkungszusammenhange innerhalb des Wissenserwerbs
Erwachsener. Gleichzeitig wird bei dieser Herangehensweise deut-
lich, inwiefern ein solches theoretisches Modell fur die Praxis Rele-
vanz hat und wie sich professionelle Uberzeugungen darin wieder-
finden. Der Forschungsfokus verlagert sich damit von einem wissen-
schaftstheoretischen hin zu einem eher professionsbezogenen Er-
kenntnisinteresse. Im Mittelpunkt stehen Erfahrungswissen, Wirk-
samkeitserwartungen und professionelle Uberzeugungen von Prakti-
kern, die die im Modell definierten Einflussgrof3en in ihrer praktischen

Anwendung begleiten und evaluieren.

13.2. Zur Abgrenzung der beiden Idealtypen

Im empirischen Teil der Arbeit wurden die hergeleiteten Einflussbe-
reiche und einzelne -faktoren des Modells auf ihre Relevanz in der
Praxis der beruflichen Weiterbildung tUberprift. Dabei wurden Exper-
ten zweierlei Typen ausgewahlt und interviewt: betriebliche und au-

Rerbetriebliche Weiterbildungsanbieter. Ziel war es, das theoretische
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Grundgerust mit Wirksamkeitserwartungen von Praktikern abzuglei-

chen und entsprechend anzupassen.

Die beiden im Rahmen der Arbeit verwendeten Idealtypen von Anbie-
tern beruflicher Weiterbildung sind in der Theorie — wie in Kapitel
10.2. beschrieben — klar voneinander abgrenzbar, in der Realitat je-
doch sind die Grenzen zum Teil flieRend. Wie bereits in Kapitel 12.2.
dargestellt, entsprechen die ausgewahlten Falle der betrieblichen
Weiterbildungsanbieter in ihrer Organisationsform und Ausrichtung
dem ldealtypus, bei den Fallen der aulerbetrieblichen Weiterbil-
dungsanbieter handelt es sich jedoch um Mischformen. Zwar werden
groldtenteils berufliche Weiterbildungen fur Privatpersonen angebo-
ten, die sich aus unterschiedlichen Grunden beruflich weiterentwi-
ckeln mdchten oder missen, aulRerbetriebliche Weiterbildungsanbie-
ter haben als kommerziell ausgerichtete Unternehmen jedoch auch
berufliche Weiterbildungen in ihrem Portfolio, die inklusive der Ent-
wicklung der Inhalte als Komplettpaket zahlenden Unternehmen an-
geboten werden — eine Sparte, die im Zuge um sich greifender Out-
sourcing-Prozesse immer wichtiger wird. Solche Firmenschulungen
machen nach Angaben einer Expertin bei einem der untersuchten
Falle derzeit etwa 10-15 % des Umsatzes aus. Dabei wird betriebli-
che Weiterbildung bei einem aulRerbetrieblichen Weiterbildungsan-
bieter als Dienstleistung eingekauft. Die von Faulstich und Zeuner
(2008, S. 181) benannten ,Diffusionstendenzen® zwischen den defi-
nierten Fallen werden hier zunehmend deutlich. Vor allem kleine und
mittelstandische Unternehmen kdnnen sich eine organisatorisch ei-
genstandige Abteilung fur betriebliche Weiterbildung oft nicht leisten.
Far den Zeitraum zwischen 2004 und 2006 wurde nach einer Aus-
wertung des Statistischen Bundesamtes in 27,6 % der Kleinbetriebe

(bis zu 19 Mitarbeiter) regelmaliige betriebliche Weiterbildung ange-
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boten, wahrend dies auf 92,9 % der Grol3betriebe (mehr als 1000
Mitarbeiter) zutraf (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 206).

Da die Mehrzahl der durchgefuhrten beruflichen Weiterbildungen je-
doch entsprechend des ldealtypus nicht explizit auf die Mitarbeiter
eines Unternehmens ausgelegt ist, waren die Antworttendenzen und
Erfahrungswerte der beiden Experten aus diesem Arbeitskontext
nach eigener Aussage und Einschatzung der Autorin deutlich dem

Typ aulRerbetrieblicher Weiterbildungsanbieter zuzuordnen.

13.3. Zu den Untersuchungsergebnissen

Die generelle Ubertragbarkeit des Angebots-Nutzungs-Modells auf
den Bereich der beruflichen Weiterbildung konnte durch die
explorativen Experteninterviews bestatigt werden. Es gibt jedoch Ein-
flussfaktoren — wie etwa die zeitliche und organisatorische Verein-
barkeit mit weiteren Verpflichtungen des Lernenden — die spezifisch
fur den Lernkontext einer beruflichen Weiterbildung sind und im ur-
sprunglichen Angebots-Nutzungs-Modell, das Helmke fir den schuli-
schen Lernkontext entwickelte, keine Rolle spielen. Dementspre-
chend wurde das Modell auf Basis des Erfahrungswissens und der
Wirksamkeitserwartungen der Experten flr den Lernkontext der be-

ruflichen Weiterbildung erganzt.

Damit liegt nun ein theoretisches Grundgerust vor, das Ausgangs-
und Anhaltspunkt weiterer empirischer Forschung in der Weiterbil-
dungswissenschaft sein kann. Eine theoretische Herleitung mdglicher
Einflusse auf den Wissenserwerb erwachsener Lernender, basierend
auf Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell und weiteren Forschungser-

kenntnissen aus der Schulforschung, sowie eine explorative Uberpri-
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fung und Erganzung des Modellentwurfs durch Experteninterviews

dienen als wissenschaftliches Fundament.

Auch bezlglich des Vergleichs der Wirksamkeitserwartungen, das
heil3t der geschatzten Relevanz der einzelnen Einflussbereiche auf
den Wissenserwerb erwachsener Lernender, lasst sich an dieser
Stelle ein Fazit ziehen. Betriebliche und auferbetriebliche Anbieter
haben meist unterschiedliche Ziel- und Teilnehmergruppen. Der Um-
gang mit einer entsprechenden Teilnehmergruppe fuhrt zu unter-
schiedlichen professionellen Uberzeugungen und Wirksamkeitser-
wartungen bzw. Einschatzungen der Relevanz mancher Einflussfak-
toren. Deutliche Unterschiede zwischen betrieblichen und aulerbe-
trieblichen Anbietern waren vor allem innerhalb der Einflussbereiche
,S0zialer Kontext®, ,Unterrichtszeit® und ,Systemische Rahmenbe-
dingungen“ zu erkennen. Ob die professionellen Uberzeugungen tat-
sachlich auch Wirkungszusammenhangen entsprechen, ob bei-
spielsweise das Einbeziehen des sozialen Umfelds fur einen arbeits-
losen Teilnehmer einer beruflichen Weiterbildung tatsachlich einen
starkeren Einfluss auf den Wissenserwerb hat als fur einen berufsta-
tigen Teilnehmer in einem Unternehmen — solch erfahrungsgestitzte
Aussagen aus den explorativen Interviews kdonnen erst durch weitere,

empirische Studien untermauert oder falsifiziert werden.

Vor allem im Vergleich der beiden Idealtypen wird deutlich, dass den
unterschiedlichen professionellen Uberzeugungen unterschiedliche
Arbeitskontexte zugrunde liegen. Lerngruppen in der betrieblichen
Weiterbildung sind deutlich homogener zusammengesetzt als in der
aulderbetrieblichen Weiterbildung. Als Arbeitnehmer wird von ihnen
erwartet, dass sie die berufliche Weiterbildung erfolgreich abschlie-
Ren und die Inhalte in ihrem Arbeitsumfeld anschlielfend direkt an-

wenden koénnen. Anbieter einer betrieblichen Weiterbildung sehen
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sich weniger stark mit der Herausforderung konfrontiert, als sozialpa-
dagogische MalRnahme etwa das soziale Umfeld der Teilnehmer
starker einzubeziehen, um eine Motivationsgrundlage zu schaffen.
Auch die Region und das damit verbundene Bildungsniveau der
Wohnbevdlkerung haben innerhalb einer betrieblichen Weiterbildung
keinen Einfluss auf die Zusammensetzung der Lerngruppe und damit
als distaler Aspekt auch auf den Lernerfolg Einzelner. Zielgruppe sind
ausschlie3lich Mitarbeiter des Unternehmens, die sich durch die be-
rufliche Weiterbildung — freiwillig oder bedingt durch technische oder
weitere, betriebsinterne Neuerungen — eine Grundlage fur weitere be-

rufliche Entwicklungen verschaffen wollen.

Aulerbetriebliche Weiterbildungsanbieter dagegen sehen ihre
Hauptaufgabe darin, die Teilnehmer zum Wissenserwerb zu motivie-
ren und ihnen dabei modglichst viel Unterstutzung anzubieten. Ziel-
gruppe sind Einzelne, die sich beruflich weiterentwickeln wollen oder
mussen. Ein Grofteil der Teilnehmerschaft bekommt die Ma3nahme
uber die Bundesagentur fir Arbeit finanziert und hat keinen direkten
Anwendungsbezug. Entsprechend sind die Wirksamkeitserwartungen
an Einflussfaktoren wie beispielsweise das Einbeziehen des sozialen
Umfelds deutlich hoher. Dem liegen insgesamt ebenso eine andere
professionelle Uberzeugung und eine andere Herangehensweise zu-

grunde.

Optimierungspotenzial wurde von den interviewten Experten in allen
Einflussbereichen auler dem des individuellen Lernpotenzials gedu-
Rert. Entsprechend gabe es in der Praxis der betrieblichen und au-
Rerbetrieblichen Weiterbildung zahlreiche Ansatzpunkte, um den
kognitiven Wissenserwerb erwachsener Lernender noch besser zu
fordern. Dabei kann und sollte jedoch abgewogen werden, welchen

Nutzen — im Sinne besserer Bedingungen fur einen Lernerfolg — die-
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se Optimierungen fur die Teilnehmer haben. Besonders groRes Po-
tenzial kann den Bereichen zugeschrieben werden, die mit beson-
ders hohen Wirksamkeitserwartungen einher gehen, die also von den
Experten als sehr relevant fur den Wissenserwerb eingestuft wurden.
Diese Einflussbereiche sind mit besonderer padagogischer Fach-
kenntnis und Sorgfalt zu gestalten, um die erwachsenen Lernenden
maglichst optimal zu unterstitzen bzw. mdglichst optimale Rahmen-
bedingungen zu bieten. Das geadul3erte Optimierungspotenzial wird

hier zum Handlungsbedarf.

Bei der Auswertung der Experteninterviews zeigte sich Handlungs-
bedarf vor allem im Einflussbereich des Unterrichts. Besonders der
haufige Wechsel der Lehrpersonen, der wiederum wenig Kontinuitat
im Unterricht ermoglicht, und eine oft wenig zielgruppenorientierte
Umsetzung der Lerninhalte wurden von den Experten als Optimie-
rungspotenzial benannt. Die von Siebert (2009) fur den Lernkontext
der Erwachsenenbildung als ,didaktisches Prinzip® benannte Ziel-
gruppen- und Teilnehmerorientierung scheint im Unterricht nur unzu-
reichend umgesetzt zu werden. Als Grunde dafur werden zum Einen
die kurzfristige und insgesamt unsichere Finanzierung von Malinah-
men genannt, die wiederum zu prekaren Arbeitsbedingungen des
Lehrpersonals in der beruflichen Weiterbildung fuhrt — zum Anderen
scheint der zeitlich begrenzte Rahmen in der beruflichen Weiterbil-

dung einen teilnehmerorientierten Unterricht zu erschweren.

13.4. Zur Verallgemeinerbarkeit des Modells

Abschlielend soll auf einen weiteren Aspekt hingewiesen werden,
der aus der bisherigen Diskussion ausgeklammert wurde: Ziel der

Arbeit war es, ein Modell als theoretisches Grundgerust fur die beruf-
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liche Weiterbildung herzuleiten, in dem die wesentlichen Einflisse
auf den Wissenserwerb erwachsener Lernender abgebildet werden,
und dieses mit professionellen Wirksamkeitserwartungen abzuglei-
chen. Die geaulerten Wirksamkeitserwartungen der Experten sind
jedoch zunachst als Ausdruck subjektiver Vorstellungen und unter-
schiedlicher Erfahrungen und Berufsverstandnisse zu verstehen, um
einen ersten Orientierungsrahmen zu erhalten. Zwar lassen sich
hierbei gemeinsame Tendenzen herausschalen, die auch fur eine
theoretische Diskussion fruchtbar sind. Eine empirische Verifizierung
von tatsachlichen Wirkungszusammenhangen konnen professionelle
Wirksamkeitserwartungen jedoch nicht ersetzen. Entsprechend kann
als Fazit festgehalten werden, dass die Grundstruktur und Kompo-
nenten des Angebots-Nutzungs-Modell fur die berufliche Weiterbil-
dung zwar den Wirksamkeitserwartungen der interviewten Experten
entsprechen; eine Verallgemeinerbarkeit dieser subjektiven Ein-

schatzungen ist damit jedoch noch nicht gegeben.

Ebenso bleibt unbeachtet, dass die Bedeutung einzelner Einflussfak-
toren von Individuum zu Individuum stark variieren kann — eine Tat-
sache, die im Rahmen der Experteninterviews teilweise angespro-
chen wurde. Manche Lernende empfinden die Unterstlitzung durch
den Arbeitgeber als besonders wichtig und lernférderlich, fir andere
ist die Qualitédt des Lehrmaterials ausschlaggebend fur den kogniti-
ven Lernerfolg. Ein allgemeingultiges Modell von Einflussfaktoren ist
vor diesem Hintergrund nur schwer aufzusetzen, ist aber dennoch als
Grundgerust und Orientierungsrahmen von nicht unerheblicher Be-

deutung fur die Weiterbildungswissenschaft.

Im Wissen um die Individualitat von Wirkungszusammenhangen und
um die verkurzte Darstellung von multifaktoriellen Prozessen in Mo-

dellen — gleich welcher Art — muss das hergeleitete Angebots-
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Nutzungs-Modell fur die berufliche Weiterbildung also auch in seiner
Unfahigkeit gesehen werden, einzelne Einflussfaktoren individuell zu
gewichten oder zu erganzen. Dies liegt zugleich in der Natur wissen-
schaftlicher Modelle, die die Realitat stets nur durch eine starke Re-

duktion von Komplexitat skizzieren konnen (Esser & Troitzsch, 1991).

14. AUSBLICK UND WEITERER FORSCHUNGSBEDARF

L,Vor allem fehlt es an empirischen Erkenntnissen zum Lernen
Erwachsener, in denen die Kategorien von Gedachtnis, Inhalt,
Erfahrung, Situation und Strategie miteinander verknupft sind.”
(Nuissl, 2006, S. 230)

In der verhaltnismallig jungen Weiterbildungswissenschaft liegt bis-
lang keine systematische, ganzheitliche, empirische Forschung zum
Lernprozess Erwachsener in seiner Vielschichtigkeit und Komplexitat
vor. Entsprechend wird vor allem Forschungsbedarf im Bereich einer

empirischen Grundlagenforschung deutlich.

Als problematisch bezeichnet Faulstich (2005, S. 231) die Situation
der Weiterbildungsforschung aufgrund ihres meist ,engen Verwen-
dungszusammenhangs und umgekehrt fehlende Grundlagenklarun-
gen.” Eine kurzfristige ,Projektemacherei” sei fur die Weiterbildungs-
wissenschaft fatal. Zwar gebe es standig neue Modellversuche und
Projektansatze, diese stehen grundlegenden Forschungsansatzen je-
doch eher im Wege. Gleichzeitig fordere eine verklrzte Vorstellung
von Praxisrelevanz und die Kurzfristigkeit der Vorhaben eine unmit-
telbare Indiensthnahme durch 6konomische und politische Interessen,
so Faulstich (2005).
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Des Weiteren sind gegebenenfalls auch neue, empirische Methoden
einzusetzen. Zwar gibt es in der Weiterbildungswissenschaft nach wie
vor eine Hinwendung zu qualitativen Instrumenten. ,Da aber auch
diese beschrankte Reichweite haben, geht es darum, an einem ent-
sprechend erweiterten, angemessenen methodischen Arsenal weiter-
zuarbeiten, orientiert an Gutekriterien wie Transparenz, Adaquanz
und Plausibilitdt und entsprechenden Methodentriangulationen.”
(Faulstich, 2005, S. 226)

Als dritten Aspekt benennt Faulstich (2005) die Vergleichbarkeit der
Daten, vor allem in der statistischen Datenerhebung. Hier bietet die
Weiterbildungsstatistik ,ein eher desolates Bild. Es gibt keine Ge-
samtstatistik, die diesen Bildungsbereich hinreichend abbildet. Vor-
handen ist ein Flickenteppich von Trager- und amtlichen Statistiken,

von empirischen Erhebungen und Verwaltungsberichten® (S. 231).

Diese drei fur die Weiterbildungswissenschaft formulierten Forderun-
gen, in denen Forschungsbedarf skizziert wird — eine Forcierung sys-
tematischer Grundlagenforschung, die Entwicklung angemessener
empirischer Instrumente und eine bessere Vergleichbarkeit der Da-
tensatze — sollen im Folgenden insbesondere im Hinblick auf weitere
magliche Schritte und Perspektiven fiur die Ergebnisse der Arbeit dis-

kutiert werden.

Ein offensichtlicher Forschungsbedarf im Bezug auf die vorliegenden
Forschungsergebnisse, der im Verlauf der Arbeit des Ofteren benannt
wurde, ist eine ausstehende quantitativ-empirische Uberpriifung des
Wirkungsgeflechts des Modells fur die berufliche Weiterbildung als
systematische Grundlagenforschung. Im Rahmen der Arbeit konnte
der erste Schritt der Konzeptionierung eines Modells und dessen Ab-
gleich mit professionellen Wirksamkeitserwartungen vollbracht wer-

den. Um das so entstandene Angebot-Nutzungs-Modell fur die beruf-
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liche Weiterbildung weiter zu verfeinern und in seiner empirischen
Gultigkeit zu Uberpriufen, musste — ahnlich der zahlreichen Studien
aus der Schulforschung — eine quantitative Validierung erfolgen. Die-
se gestaltet sich fur den Bereich der beruflichen Weiterbildung auf-
grund der Uberaus komplexen und vielfaltigen Organisationsstruktur
der beruflichen Weiterbildung in Deutschland besonders schwierig.
Eine systematische und reprasentative Datenerhebung wie etwa die
PISA-Studien an den Schulen wird unter anderem dadurch fast un-
maglich, dass die Teilnehmer in der beruflichen Weiterbildung so he-

terogen sind wie die Weiterbildungsanbieter.

Ein weiterer blinder Fleck, der als Forschungsbedarf im Rahmen ei-
ner systematische Grundlagenforschung formuliert werden kann ist
die Untersuchung der Wirkungszusammenhange zwischen Faktoren
— eine Frage, die aufgrund ihrer Komplexitat selbst in der Schulfor-
schung bislang recht unbeachtet geblieben ist. Dieser Aspekt wurde
im Rahmen der Arbeit aus den Experteninterviews ausgeklammert,
auch hier ware jedoch eine Annaherung Uber Vermutungen und Er-
fahrungswissen von Praktikern denkbar und fur die weitere Forschung

befruchtend.

In Bezug auf die von Faulstich (2005) geforderte Entwicklung ange-
messener empirischer Instrumente kdnnte eine Erweiterung der Per-
spektiven auf den Lernprozess eines erwachsenen Lernenden als wei-
terer Forschungsbedarf formuliert werden und ware insbesondere fur
eine weitere Verfeinerung des Modells interessant. Vorstellbar ware
hier etwa, die Perspektive der Weiterbildungsteilnehmer in eine weite-
re Uberpriifung des Modells zu integrieren, durch Befragungen der
Kursteilnehmer einer betrieblichen und aullerbetrieblichen Mallinahme.
Wie die Lernenden selbst die Wirkung der im Modell aufgezeigten Ein-

flussfaktoren einschatzen, konnte fur eine weitere Forschung ebenso

229



14. Ausblick und weiterer Forschungsbedarf

bereichernd sein wie auch eine Einschatzung durch weitere, im Modell
mit einbezogene Akteure wie Lehrpersonen, oder auf der Ebene des
systemischen Kontexts beispielsweise die Geldgeber fur eine berufli-
che Weiterbildung: die Bundesagentur fur Arbeit bzw. die Leitung ei-

nes Unternehmens, das betriebliche Weiterbildung anbietet.

Weitere empirische Instrumente und Methoden — aulerhalb von Ex-
perteninterviews oder Befragungen — waren im Rahmen einer Weiter-
entwicklung des vorliegenden Modells ebenso denkbar. Teilnehmende
Beobachtungen beispielsweise konnen fur die Weiterbildungswissen-
schaft ebenso aufschlussreich sein wie fur die Schulforschung, die
diese Methode haufig einsetzt: ,Die empirische Unterrichtsforschung
der Schule hat in dieser Hinsicht, angespornt durch die Befunde der
internationalen Schulleistungsstudien, grof3e Fortschritte erzielt, von
denen sich die empirische Lehr-Lernforschung der Erwachsenenbil-

dung anregen lassen kann.“ (Schrader, 2007, S. 59)

Was den dritten, von Faulstich (2005) formulierten Forschungsbedarf
der Vereinheitlichung der Datensatze angeht, so zeichnet sich ein sol-
ches Vorhaben in der Weiterbildungsforschung zum Lernprozess Er-
wachsener als ein zweiter, nachrangiger Schritt ab. Im Bezug auf den
Forschungsfokus der Arbeit — der Ausarbeitung eines Angebots-
Nutzungs-Modells fur die berufliche Weiterbildung, das auf professio-
nellen Wirksamkeitserwartungen basiert — liegen derzeit keine repra-
sentativen Datensatze vor. Hier waren also zunachst auch Datenerhe-
bungen in kleinerem Umfang hilfreich, um Wirkungszusammenhange,
die im Angebots-Nutzungs-Modell als theoretische Grundlage darge-

stellt werden, weiter empirisch verifizieren zu konnen.

Neben dem diskutierten Forschungsbedarf ist ein abschliel3iender
Ausblick auch in Bezug auf die absehbare Entwicklung der beiden de-

finierten Typen von Weiterbildungsanbietern aufschlussreich. Inner-
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halb der betrieblichen und aul3erbetrieblichen Weiterbildungseinrich-
tungen werden Tendenzen deutlich, die ebenfalls zu weiterem For-
schungsbedarf fuhren konnen. Faulstich und Zeuner (2008) weisen
etwa auf zunehmende Kirzungen der betrieblichen Weiterbildungs-
etats hin: ,Es muss gegenuber den Unternehmensleistungen immer
wieder deutlich gemacht werden, inwieweit sich Personalentwicklung
und Qualifikationsansatze rechnen.” (S. 213) In diesem Zusammen-
hang und innerhalb eines Bildungscontrollings ist ein verstarktes
,LOutsourcing“ betrieblicher Weiterbildungen an aulRerbetriebliche An-
bieter zu beobachten. Darauf reagieren auf3erbetriebliche Weiterbil-
dungsanbieter wiederum mit verstarkter Markt- und Kundenorientie-
rung. Neue Kooperationsstrategien zwischen unterschiedlichen Typen
von Weiterbildungsanbietern zeichnen sich ab, die unter den Stich-
worten ,Weiterbildungsverbinde* (Déring & Faulstich, 1995) oder
»<Qualifizierungsnetzwerke“ (Wegge, 1996) diskutiert werden. Damit
verschwimmen zunehmend auch klar abgrenzbare Typisierungen, wie
in Kapitel 12.2.1. im Zusammenhang mit der Darstellung der Falle fur

die Experteninterviews bereits angedeutet.

Was die Finanzierung beruflicher Weiterbildung betrifft, so setzt sich
in der beruflichen wie auch in der staatlichen Weiterbildungspolitik
nicht die geforderte, langfristig ausgerichtete Qualifizierung von Ar-
beitnehmern und Arbeitsuchenden, sondern eine ,prozyklische Ten-

denz der Weiterbildungsausgaben® durch (Faulstich & Zeuner, 2008).

Insgesamt ist davon auszugehen, dass das Forschungsfeld der Ge-
staltung des Lernsettings innerhalb einer beruflichen Weiterbildung in
den kommenden Jahren deutlich starker in den Fokus der Weiterbil-
dungswissenschaft geraten wird. Forschungsbedarf ist in vielfaltiger
Art und Weise vorhanden, wie oben aufgezeigt wurde. Die vorliegen-

de Arbeit kann hierfir eine theoretische-strukturierende Grundlage
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bieten, durch ein Angebots-Nutzungs-Modell fur den Lernkontext der
beruflichen Weiterbildung, in dem die wesentlichen Einflussbereiche
und einzelnen -faktoren abgebildet und mit Wirkungserwartungen aus
der Praxis abgeglichen sind. Ein solches Grundgerust weiter zu ver-
feinern, kann und sollte Aufgabe weiterer Forschungsvorhaben in die-

sem Bereich sein.
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Anhang 1: Interviewleitfaden fur Experteninterviews

Einstiegsfragen:

1. Welche Rolle haben Sie beim Weiterbildungsanbieter? Seit wann
sind Sie hier beschaftigt?

2. Wenn Sie sich vor Augen halten wie, unter welchen Umstanden,
und in welcher Umgebung Erwachsene bei Ihnen lernen: Was sind
ihrer Meinung nach die wichtigsten Einflussfaktoren, die den Lern-
erfolg Ihrer Teilnehmer positiv beeinflussen? Dabei ist fur mich in-
nerhalb des Begriffs ,Lernerfolg von besonderem Interesse, wie
Erwachsene Wissen erwerben. Deshalb werde ich vor allem von

~Wissenserwerb“ sprechen.

(Zu einzelnen Aspekten ggf. nachfragen: Warum sehen Sie diesen
Aspekt als wichtigen Einflussfaktor? Wie macht sich das in der

Praxis bemerkbar?)

Hauptteil:

3. In der Schulforschung wurde ein Modell entwickelt, das abbildet,
welche Bereiche Einfluss auf den Lernerfolg und speziell auf den
Wissenserwerb haben. Ich habe versucht, dieses Modell mit ein
paar Anpassungen auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung
zu Ubertragen (Abbildung Angebots-Nutzungs-Modell vorlegen).
Das Besondere an der Struktur dieses Modells ist, dass auf der

einen Seite relativ viele Einflisse abgebildet werden, die auf der
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anderen Seite allerdings mehr oder weniger stark wirken — je
nachdem wie die Wahrnehmung und Interpretation und auch die
Lernaktivitat des Teilnehmers ist. Der Lernende wird hier also als
aktiver Mediator dargestellt, nicht nur als passiver Rezipient. Au-
Rerdem hat das Modell einen relativ ganzheitlichen Ansatz, es
werden also auch Einflussfaktoren hier abgebildet, die vielleicht
nur indirekt einen Einfluss auf den Wissenserwerb haben, wie bei-

spielsweise die systemischen Rahmenbedingungen.

Finden Sie einen solchen Aufbau des Modells grundsatzlich ange-
bracht? In welchem Wirkungsgefuge sehen Sie den Teilnehmer in
einer beruflichen Weiterbildung? Ist das hier lhrer Meinung nach

hier korrekt verdeutlicht?

(Ggf. Nachfragen: Ist Ihnen an der Struktur des Modells etwas un-
klar? Wirden Sie das Modell anders strukturieren, das heif3t die

Bausteine des Modells anders anordnen?)

. Wenn Sie sich dann die einzelnen Einflussbereiche anschauen —
wurden Sie sagen, dass hier die wesentlichen Einfliusse auf den
Lernprozess Erwachsener abgebildet sind? Oder haben Sie Ver-

besserungsvorschlage, Erganzungen oder Anmerkungen dazu?

(Ggf. Nachfragen: Gibt es Begrifflichkeiten, die Ihnen unklar sind?
Macht die Zusammensetzung so Sinn fur Sie und spiegelt Sie die

Realitat bzw. Praxis wieder?)

. Dann wurde mich Ihre Einschatzung bezuglich der Starke der Ein-
flusse interessieren: Dazu wirde ich gerne mit lhnen gemeinsam
die einzelnen Bereiche durchgehen, die Sie im Modell eingezeich-
net sehen. Frage an Sie ware hierbei, wie hoch Sie die Relevanz
dieses Bereichs fur den Wissenserwerb Ihrer Weiterbildungs-
Teilnehmer einschatzen wirden. Insgesamt sind in dem Modell
sieben Einflussbereiche definiert (ggf. weitere, zusétzlich genann-
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te ebenfalls nennen und abfragen). Wenn Sie insgesamt 100
Punkte auf diese sieben Bereiche verteilen muissten — entspre-
chend ihrer Relevanz, das heil3t der Starke ihres Einflusses auf

den Wissenserwerb. Wie wirden Sie die 100 Punkte verteilen?

(Ggf. Anmerkung: Nehmen Sie sich gerne etwas Zeit, um abzu-
wagen und lhre Punkteverteilung zu kommentieren. Sie kdnnen

verteilte Punkte auch nochmal durchstreichen und umverteilen.)

Einflussbereich Punkteverteilung
fur Relevanz

Personliches Lernpotenzial des
Teilnehmers

Sozialer Kontext des Teilnehmers

Qualitat des Unterrichts

Kompetenz der Lehrperson

Im Unterricht verbrachte Lernzeit

Lernumgebung innerhalb der
Weiterbildungseinrichtung

Systemischer Kontext (Finanzielle
Forderung, Anerkennung des Ab-
schlusses, zentrale Abschlussprii-
fungen, etc.)

Summe 100

252



Anhang

6. Nun wollen wir innerhalb des Modells noch eine Ebene tiefer ge-
hen, das heil3t innerhalb der einzelnen Einflussbereiche konkrete-
re Faktoren nach ihrer Relevanz bzw. ihrer Wirkung sortieren. Wie

wiurden Sie hier 100 Punkte auf die einzelnen Faktoren verteilen?

(Ggf. Anmerkung: Die Faktoren, die in ihrer Bezeichnung etwas
unklar sein konnten, sind in Klammern genauer beschrieben. Ich
kann aber gerne auch andere aufgefiihrte Faktoren noch genauer
erklaren. Nehmen Sie sich gerne etwas Zeit, um abzuwagen und
Ihre Punkteverteilung zu kommentieren. Sie kdnnen verteilte

Punkte auch nochmal durchstreichen und umverteilen.)

Punkteverteilung

. fiir Relevanz
Einflussfaktoren

einzelner Fakto-
ren

Personliches Lernpotenzial des Teilnehmers

Kognitive Voraussetzungen (Intelligenz,
bereichsspezifisches Vorwissen, etc.)

Motivation (Selbstkonzept, Sachinteres-
se am Thema, erwarteter Nutzen, etc.)

Wille zur Umsetzung (Motivationskontrol-
le, selektive Aufmerksamkeit, etc.)

Summe 100

Sozialer Kontext des Teilnehmers

Soziales Umfeld des Teilnehmers

Arbeitsumfeld/ Unterstitzung durch Ar-
beitgeber

Summe 100
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Qualitat des Unterrichts

Instruktion durch Lehrperson (Methoden-
vielfalt, Strukturiertheit, etc.)

Classroom Management (Zeitnutzung,
Teilnehmerorientierung, etc.)

Qualitat des Lehr-Lern-Materials

Summe

100

Kompetenz der Lehrperson

Wissen und Expertise (Fachwissen, pa-
dagogisches Wissen, etc.)

Personlichkeit der Lehrperson

Schlisselkompetenzen der Lehrperson
(didaktische und diagnostische Kompe-
tenzen, Klassenfihrung, etc.)

Erflllen von Standards (z.B. bestimmte
Ausbildung)

Summe

100

Lernumgebung innerhalb der Weiterbildungseinrichtung

Lehrplan/ inhaltliche Gesamtkonzeption

Erwartungen und Monitoring/Feedback
an den Teilnehmer

Einbeziehen des sozialen Umfelds des
Teilnehmers

Unmittelbare Lernumgebung

Leitung und Kollegium bzw. Team der
Personalabteilung

Einbeziehen des Arbeitsumfelds des
Teilnehmers

Summe

100
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Systemischer Kontext

Weiterbildungssystem (Finanzielle For-
derung, Tragerschaft, Anerkennung der
Abschlusse, etc.)

Ressourcenausstattung des Weiterbil-
dungsanbieters

Vorhandensein von zentralen Ab-
schlussprufungen

Region der Einrichtung und Bildungsni-
veau der Bevolkerung

Summe 100

7. Nachdem wir Uber die Relevanz der Bereiche und ihrer einzelnen
Faktoren fur den Wissenserwerb gesprochen haben, ware nun
meine letzte Frage nach madglichen Optimierungen auf unter-
schiedlichen Ebenen: Wenn Sie nochmals die sieben Einflussbe-
reiche durchgehen — Wie gut kdnnen Sie diese Aspekte bei Ihrer
taglichen Arbeit beachten, um ihren Teilnehmern einen mdglichst
optimalen Wissenserwerb zu ermoglichen? Sind bei ihren Teil-
nehmern die wichtigsten Einflussbereiche erflllt bzw. gegeben?
Wenn nein, warum nicht? Das kann sich auf alle Ebenen bezie-
hen, vom Teilnehmer selbst bis hin zu bildungspolitischen Rah-

menbedingungen.

(Ggof. Nachfragen: Was genau meinen Sie damit? Wie konnte die-
ser Aspekt besser gestaltet werden? Warum ist das in lhrer jetzi-

gen Arbeit nicht oder nur schlecht moglich?)
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Abschluss
8. Gibt es noch etwas, das Sie von mir wissen mochten?

9. Wie fanden Sie das Interview?

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit fur dieses Interview genom-
men haben. Ihre Antworten werden nun von mir transkribiert, das
heit auf Basis unserer Mitschnitte wortlich niedergeschrieben.
Insgesamt werde ich vier Interviews mit Experten fuhren. Diese
werden dann inhaltlich ausgewertet und Ihre Meinungen werden
zusammenfassend in meine Arbeit integriert. Dabei werden lhre
Antworten anonymisiert, das heil3t, Ihr Name wird nirgendwo in

der Arbeit erscheinen.
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Anhang 2: Im Experteninterview vorgelegte Abbildung
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