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Zusammenfassung Dieser Beitrag untersucht die erwachsenenpddagogischen
Selbst- und Aufgabenverstidndnisse von Mitarbeitenden in Migrant:innenselbstorgani-
sationen (MSO), die sich zunehmend als Akteure der Weiterbildungslandschaft
etablieren. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich Bildungsplanende in die-
sen Organisationen zu ihrer Zielgruppe, den Bildungsinhalten und ihrer Rolle als
piadagogische Akteure positionieren. Grundlage der empirischen Analyse sind n=
17 leitfadengestiitzte Expertinnen- und Experteninterviews, die mittels typenbil-
dender Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Die Typologie umfasst vier Typen:
(1) Erwachsenenbildung als Schliissel zur Integration und Uberwindung von Teil-
habebarrieren, (2) Organisationsentwicklung und Empowerment als Ziele von
Erwachsenenbildung, (3) Erwachsenenbildung fiir alle?! und (4) Erwachsenen-
bildung in der Diaspora: Zwischen Religionsausiibung, Brauchtumspflege und
Generationenwandel. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die padagogischen Selbst-
und Aufgabenverstindnisse weit iiber die ihnen zugeschriebene Integrationsfunk-
tion hinausreichen. Gleichzeitig bewegen sich MSO im Spannungsfeld zwischen
gesellschaftlichen Anpassungserwartungen und der Bewahrung ihrer Eigenstindig-
keit. Der Artikel ermoglicht einen differenzierteren Blick auf Akteure im Feld der
Erwachsenenbildung und zeigt Anschlussmoglichkeiten fiir weiterfiihrende For-
schung zur Bildungsplanung, Professionalisierung und Educational Governance in
der Migrationsgesellschaft auf.
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Self-conceptions and interpretations of tasks regarding adult education
in migrant self-organizations. A typology based on a content analysis

Abstract This article examines how employees in migrant self-organizations
(MSOs), which are increasingly establishing themselves as actors in the continuing
education landscape in Germany, understand themselves and their tasks in terms
of adult education. The focus is on the question of how educational planners in
these organizations position themselves in relation to their target group, educational
content and their role as pedagogical actors. The empirical analysis is based on
n=17 guideline-based expert interviews, which were evaluated using typifying
content analysis. The typology comprises four types: (1) adult education as a key to
integration and overcoming barriers to participation, (2) organizational development
and empowerment as goals of adult education, (3) adult education for all?! and
(4) adult education in the diaspora: between maintaining religious practices, tra-
dition and generational change. The results show that the pedagogical self-images
and tasks go far beyond the integration function ascribed to them. At the same time,
MSOs find themselves caught up between social expectations of adaptation and
the preservation of their independence. The article provides a more differentiated
view of the actors in the field of adult education and shows possibilities for further
research on educational planning, professionalization and educational governance
in the migration society.

Keywords Migrant Self-Organization - Adult Education - Educational Planning -
Typology - Migration Society

1 Einleitung

Migrationsprozesse irritieren samtliche Subsysteme spdtmoderner Gesellschaften
(Foroutan und fkliz 2016; Pries 2001) und beeinflussen ,,die Handlungsspielriu-
me und Selbstverstindnisse aller Menschen® (Mecheril und Rangger 2022, S. 3) —
selbstredend gilt dies auch fiir die Erwachsenenbildung als ,,Resonanzraum® ge-
sellschaftlicher Entwicklungen (Fritz et al. 2018, S. 71). Aus Sicht einer kritischen
erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung wird seit Langerem beschrieben,
dass Studien zum Schnittfeld Bildung und Migration gerade als Drittmittelprojek-
te migrationspolitischen Konjunkturen unterliegen und hdufig zumindest eines der
folgenden Defizite aufweisen: Erstens werden Personen und Kollektive mit einem
sog. Migrationshintergrund zwar seit Langerem als Adressaten und Adressatinnen
von Bildung beriicksichtigt, jedoch bisher nur selten als ,,gestaltende Akteur*innen
der Weiterbildungslandschaft* begriffen (Heinemann 2023, S. 365). Dies gilt unter
anderem dann, wenn nur danach gefragt wird, wie durch Lern- und Bildungsange-
bote begiinstigt werden kann, dass Personen mit einem sog. Migrationshintergrund
.den kulturellen Vorgaben und Bildungsstandards der Aufnahmegesellschaft besser
entsprechen® (Baros 2017, S. 30). Zweitens kann ausgehend von Befunden eines
Scoping Literature Reviews (Mulliez 2021) konstatiert werden, dass an der thema-
tischen Schnittstelle Weiterbildung und Migration kaum Untersuchungen vorliegen,
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die den Fokus auf die Meso-Ebene richten und bspw. nach den Implikationen von
Migration hinsichtlich der Etablierung und Profilierung von Weiterbildungsorgani-
sationen fragen. Unterstrichen wird ein derartiger Forschungsbedarf dadurch, dass
sich sog. Migrantenselbstorganisationen (MSO) zunehmend als (Weiter-)Bildungs-
einrichtungen begreifen und damit potenziell weitreichendere Funktionen beanspru-
chen als die ihnen seit Lingerem zugeschriebene Expertise fiir Integrationsfragen
(SVR 2020; Krannich und Metzger 2018).

Der vorliegende Beitrag greift diese beiden kritischen Anregungen auf und nimmt
sich der Fragestellung an, welche erwachsenenpéddagogischen Selbst- und Aufga-
benverstindnisse von Bildungsplanenden in MSO artikuliert werden. Zur Beantwor-
tung dieser Frage wird eine empirisch begriindete Typisierung vorgestellt, die zu
einem differenzierten Uberblick iiber die Weiterbildungslandschaft beitragen kann
(v. Hippel und Stimm 2020). Hierfiir werden zunéchst einige grundlegende Perspek-
tivierungen des Gegenstands MSO nachgezeichnet (Kap. 2). AnschlieBSend wird un-
ter methodologischen Gesichtspunkten reflektiert, an welche Forschungsstromungen
innerhalb der Weiterbildungsforschung mit der Frage nach Selbst- und Aufgaben-
verstidndnissen angeschlossen wird und was fiir die Operationalisierung durch eine
Interviewstudie spricht (Kap. 3). Sodann werden die methodischen Einzelheiten der
Durchfithrung und Auswertung nachgezeichnet (Kap. 4), um die zur Disposition
gestellten Ergebnisse nachvollziehbar zu machen (Kap. 5). Abschliefend werden
typeniibergreifende Folgerungen diskutiert und Anschliisse an die Weiterbildungs-
forschung ausgewiesen (Kap. 6).

2 Gegenstandbezogene Sondierungen: MSO in politischen und
wissenschaftlichen Diskursen

,,Migrant organizations are a vital element of modern pluralist societies today* (Fau-
ser 2024, S. 372). Wie im Folgenden zu zeigen sein wird, wurde die im Zitat her-
vorgehobene Rolle von MSO im Verlauf politischer und sozialwissenschaftlicher
Diskurse unterschiedlich bewertet. Wenngleich MSO seit spétestens den 1960er-
Jahren in Deutschland existieren, so wurden sie vonseiten der Politik und Offent-
lichkeit lange Zeit allenfalls geduldet, ignoriert oder gar problematisiert. In der
Esser-Elwert-Kontroverse werden die in den 1980er-Jahren dominierenden sozi-
alwissenschaftlichen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand MSO erkennbar
(Klie 2022, S. 103). Im Fokus der Analysen standen wahlweise die integrations-
fordernden oder -hemmenden Wirkungen von MSO (Pries 2010), wodurch jeweils
ein einseitiger ,,gesellschaftlicher Blickwinkel auch in der Forschung reproduziert™
wurde (Seitter 1999, S. 28). In den folgenden Jahrzehnten stellte sich eine starke
Ausdifferenzierung (Klevermann 2022, S. 82) der Forschung zu MSO ein, die eine
,»entweder- oder‘-Diskussion* (Pries 2010, S. 10) zu iiberwinden sucht. Inspiriert
wird dieser Paradigmenwechsel u.a. von einem neo-institutionalistischen Organisa-
tionsverstidndnis und der hieran anschliefenden Frage nach den Bedingungen, unter
denen MSO spezifische Funktionen und Wirkungen fiir unterschiedliche soziale
Gruppen entfalten (ebd.).
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Etwa zeitgleich ist eine zunehmende gesellschaftliche Auseinandersetzung mit
der Migrationstatsache seitens der deutschen Politik und Offentlichkeit und ein ver-
anderter Blick auf MSO zu beobachten. Spitestens seit dem Nationalen Integrations-
plan der Bundesregierung im Jahr 2007 und den anschlieBend jahrlich stattfindenden
Integrationsgipfeln werden MSO als wichtige Partner bei der Forderung gesellschaft-
licher Teilhabe wahrgenommen (Hunger und Holz 2019; Ataman et al. 2017). Betont
wird dabei ihre besondere ,,Multiplikatoren-, Vermittlungs- und Briickenfunktion*
(Ersoy et al. 2018, S. 462). Verschiedene Forderprogramme konnen als Ausdruck des
seitdem bestehenden integrationspolitischen Minimalkonsenses betrachtet werden.
Seit 2013 wird im Rahmen einer ,,Strukturférderung von Migrantenorganisationen*
auf Bundesebene die Professionalisierung von Dachorganisationen unterstiitzt, mit
dem Bestreben die attestierte Expertise dieser Akteure fiir die bundesweite Inte-
grationsarbeit zu verwerten (BMI 0.J.). Aquivalent hierzu fordern die ,,Houses of
Ressources* (ebd.) auf regionaler Ebene die Professionalisierung von Vereinen durch
Beratung, Qualifizierung, Mikroprojektférderung, Vernetzung und die Bereitstellung
von Infrastruktur. Insgesamt ist seit einigen Jahren ein deutlicher Professionalisie-
rungsschub (SVR 2020, S. 45) zu verzeichnen. So ist zu konstatieren, dass die
Sammelbezeichnung MSO lidngst ,,nicht mehr ,nur® Diaspora- und Kulturvereine*
(Neiiff und Miiller-Thalheim 2017, S. 102), sondern heterogene Strukturen (Verbin-
de, Verbiinde, Vereine, Initiativen, Projekte etc.) mit multifunktionaler Ausrichtung
und diversen Handlungsfeldern umfasst. Die vielfiltigen Aufgaben reichen von der
Informationsvermittlung, Orientierung und Beratung iiber die Auseinandersetzung
mit erlebter Diskriminierung bis hin zu (politischer) Interessenvertretung gegen-
iiber der Mehrheitsgesellschaft (Zitzelsberger und Latorre 2006). Die Beriicksich-
tigung von MSO als antragsberechtigt in Forderrichtlinien wie , Integration durch
Bildung* zeigt, dass MSO ,.eine steigende Relevanz in der Kultur- und Bildungs-
arbeit zugesprochen wird*“ (Klevermann 2022, S. 268). Statistisch zeigt sich, dass
73,1 % der MSO selbst ihre Organisation auch als (Weiter-)Bildungsorganisation
verstehen, 42,1 % der MSO Bildung sogar als Arbeitsschwerpunkt ausweisen (SVR-
Forschungsbereich 2020, S. 33). Wenngleich viele MSO in Bildungsangeboten fiir
Erwachsene ein Hauptziel der mittelfristigen Organisationsentwicklung sehen (Zit-
zelsberger et al. 2010), liegt kaum Forschung aus ausdriicklich (erwachsenen-)bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive vor. Nach der frithen Studie von Seitter (1999)
wurde jiingst aus subjekt- und machttheoretischer Perspektive untersucht, wie Orga-
nisationen als Kollektivsubjekte durch die Adressierung als migrantisch konstituiert
werden und wie sich ihre Mitglieder zu Erwartungen und Anrufungen aus der in-
stitutionellen Umwelt verhalten (Klevermann 2022; Kollender 2023). Gleichwohl
ist festzuhalten, dass genuin erwachsenen- und organisationspidagogische Bezii-
ge bislang vorwiegend als Anschlussforschung im Zuge von Studien eingefordert
werden, die sich mit der interkulturellen Offnung und Diversity in autochthonen
Weiterbildungsorganisationen befassen (Heinemann 2013). An das Desiderat, MSO
als absichtsvoll handelnde Akteure in der Weiterbildungslandschaft empirisch zu
untersuchen, schlieft die vorliegende Studie an.

MSO werden dabei verstanden als ,,in der Folge bestimmter Migrationen ent-
standene Zusammenschliisse von Menschen [...], die ein Selbstverstandnis als Ein-
gewanderte teilen” (Halm und Sauer 2020, S. 4). Damit wird auf eine Zuspitzung
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auf ,,migrationsrelevante Aufgaben* (Pries 2010, S. 16) verzichtet und der Aspekt
der Selbstbezeichnung hervorgehoben. Zudem wird die von Seitter (2004, S. 298f.)
formulierte These aufgegriffen, dass MSO als ,,polyfunktionale Lernorte im Feld
der gemeinwohlorientierten Weiterbildung organisierte, informelle und beildufige
Lern- und Bildungsprozesse ermoglichen. Der Fokus wird weiterfiihrend darauf lie-
gen, welche konkreten erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstind-
nisse von Bildungsplanenden in MSO vertreten werden und als einflussnehmend auf
die Leistungserstellung gelten kdnnen.

3 Methodologische Uberlegungen zur Operationalisierung
erwachsenenpiadagogischer Selbst- und Aufgabenverstindnisse

Wenngleich in der Weiterbildungsforschung noch wenig Augenmerk auf MSO ge-
legt wurde, so kann die Auseinandersetzung mit Fragen der mesodidaktischen Ange-
botsentwicklung als klassischer Forschungsstrang gelten. Nach Tietgens (1982) ist
Planungshandeln eingebettet im Spannungsfeld von Anforderungen der Gesellschaft,
Erwartungen der Triger und der Adressatinnen und Adressaten, den Eigenheiten des
Lerninhalts und nicht zuletzt von den Selbstverstdndnissen der hauptberuflichen pa-
dagogischen Mitarbeitenden. Mit Blick auf empirische Herangehensweisen ist zum
einen auf ein Spektrum programmanalytischer Arbeiten zu verweisen, die beispiels-
weise Erkenntnisse zu ,,pluralen Bildungsauslegungen (Gieseke und Robak 2022)
iiber das Zusammenspiel von Zielgruppenkonstruktion, inhaltlich-thematischen Kon-
junkturen und Veranstaltungsformaten ermoglichen (bspw. Robak und Petter 2014;
Kipplinger 2018, 2020). Wihrend hier bereits die Endprodukte des Planungshan-
delns zum Gegenstand der Analyse werden, wird zum anderen in Interview- und
Beobachtungsstudien der Planungsprozess selbst in den Mittelpunkt geriickt (bspw.
Gieseke 2006, v. Hippel 2011, Cervero und Wilson 2006).

Aus methodologisch-methodischer Perspektive ist die erstgenannte Zugangswei-
se hinsichtlich des Gegenstands MSO dahingehend mit Nachteilen verbunden, dass
erstens der Grad an Professionalisierung als Weiterbildungseinrichtungen in der
Gesamtheit der MSO stark variiert, zweitens aufgrund der Heterogenitit der Ein-
richtungen bislang keine Systematisierung der Angebote vorliegt, wie sie fiir au-
tochthone Bildungseinrichtungen bspw. das Weiterbildungsprogrammarchiv Berlin/
Brandenburg (Gieseke und Robak 2022) oder das Online-Archiv VHS Programme
am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung vorhilt. Aufgrund der uniibersicht-
lichen Datenlage zu MSO (Priemer et al. 2017) liegt es nahe, den Fokus fiir ei-
ne explorative Beforschung dieses Gegenstandsbereichs auf die Prozessebene zu
richten. Zu diesem Zwecke werden in der vorliegenden Studie leitfadengestiitzte
Experteninterviews analysiert (Kap. 4). In Mulliez (2024) wurden diese Interviews
bereits mit Fokus auf Handlungskoordination analysiert, wobei dort ein Augen-
merk auf einflussnehmende Akteure und handlungsorientierende Interessen im Zuge
der mesodidaktischen Leistungserstellung gelegt wurde. Als notwendige Erginzung
wird im Folgenden genauer auf die Binnenperspektive von hauptamtlichen MSO-
Mitarbeitenden abgestellt. Die Forschungshaltung zeichnet sich dadurch aus, sich
von (externen) Kompetenzzuschreibungen zu verabschieden und herauszuarbeiten,
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fiir welche Inhaltsbereiche und (potenziellen) Teilnehmenden Verantwortung bean-
sprucht wird und wie die Relation bzw. spezifische Zustiandigkeit fiir die jeweiligen
Zielgruppen begriindet wird.

4 Methodisches Vorgehen

Angesichts der forschungsleitenden Priamisse, sowohl MSO als Kollektivsubjekte als
auch ihre individuellen Angehorigen als absichtsvoll handelnde Akteure der Weiter-
bildungslandschaft zu beforschen, wurde ein empirischer Zugang iiber leitfadenge-
stiitzte Experteninterviews gewdhlt. Expertinnen und Experten ,,reprasentieren mit
ihrem in einem Funktionskontext eingebundenen Akteurswissen kollektive Orien-
tierungen und geben Auskunft iiber funktionsbereichsspezifisches Wissen* (Liebold
und Trinczek 2009, S. 53). Uber Webauftritte verschiedener MSO-Dachverbinde
und Projekte wurden MSO identifiziert, die sich selbst als migrantische Organi-
sation verorten und Erwachsenenbildung als Handlungsfeld mit verantwortlichen
Ansprechpersonen ausweisen. Zwischen April und Juni 2022 konnten so insgesamt
n=17 leitfadengestiitzte Interviews mit hauptamtlichen Mitarbeitenden in — iiber-
wiegend in Nordrhein-Westfalen ansédssigen — MSO gefiihrt werden. Das akquirier-
te Sample ist sowohl hinsichtlich organisationaler Merkmale (z.B. Griindungsjahr,
Anzahl der Mitarbeitenden, Handlungsfelder, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit,
Anerkennung nach Weiterbildungsgesetz der Lidnder) als auch personenbezogener
Merkmale der Interviewten (z.B. Beschiftigungsdauer und -art, Qualifikationen)
heterogen. Der eingesetzte Interviewleitfaden umfasste die Themenbereiche Or-
ganisation von Weiterbildung, Rekrutierung von Lehrkrdften und Erwachsenenbil-
dung als Aufgabenbereich, wobei in diesem Beitrag vorrangig letzterer berticksich-
tigt wird. Das transkribierte und nach inhaltlichen Sinnabschnitten segmentierte
Interviewmaterial wurde zunichst mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse
(Kuckartz und Ridiker 2016) ausgewertet. Das Kategoriensystem wurde in einem
iterativen Kodierprozess bestehend aus gemischt deduktiv-induktiven Kategorien
entwickelt. Die Intracoderreliabilitit des Kategoriensystems konnte durch Errech-
nung eines Kappa-Werts (Brennan und Prediger 1981) von 0,84 bestitigt werden. In
Anschluss an die inhaltliche Strukturierung des Datenmaterials wurde eine typen-
bildende Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) durchgefiihrt. Dieses Verfahren mit seiner
fallorientierten Herangehensweise erlaubt auf Basis von Fallkontrastierung die Iden-
tifikation von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und schlieflich die methodisch
kontrollierte Gruppierung der Fille zu Typen (Kuckartz und Rédiker 2016). Aus-
gangspunkt der nachfolgend vorzustellenden Typologie erwachsenenpéddagogischer
Selbst- und Aufgabenverstindnisse ist der im Zuge der inhaltlichen Strukturierung
erarbeitete ,,Merkmalsraum* (Kuckartz 2016, S. 35), der sich in drei Oberkategorien
untergliedert:

1. Inhalte und Themen: Was wird angeboten?
2. Zielgruppen und Adressatinnen/Adressaten: Fiir wen werden Bildungsangebote
erstellt?
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3. Relation bzw. spezifische Zustindigkeit: Wie setzen sich Bildungsplanende zu ih-
ren Zielgruppen und Adressatinnen/Adressaten in Beziehung?

Aufgrund der Dimensionalitit des Merkmalsraums wurden polythetische Typen
gebildet, die ,,fast immer merkmalsheterogen [sind], d.h. die Mitglieder eines Typs
sind sich untereinander nur besonders dhnlich, besitzen aber nicht die gleichen Merk-
malsauspriagungen‘* (Kuckartz 2016, S. 44). Dabei wurde fallkontrastierend (wobei
ein Interview als Fall betrachtet wurde) sowie unter Zuhilfenahme der MaxQDA
Funktion Dokumentenlandkarte vorgegangen und verschiedene Varianten von Typo-
logien im Rahmen kollegialer Interpretationswerkstétten exploriert und miteinander
verglichen (ebd., S. 42). Auf diese Weise konnten vier Typen identifiziert wer-
den, die in ihrer Gesamtheit eine Typologie erwachsenenpddagogischer Selbst- und
Aufgabenverstindnisse Bildungsplanender in MSO konstituieren und im Folgenden
vorgestellt werden.

5 Ergebnisdarstellung

Zundchst wird der der Typologie zugrundeliegende Merkmalsraum als Ergebnis der
inhaltlichen Strukturierung beschrieben (Abschn. 5.1). Anschlieend werden die
vier identifizierten Typen entlang des Merkmalsraums und anhand ausgewihlter
Ausschnitte aus dem empirischen Material dargestellt (Abschn. 5.2).

5.1 Ausdifferenzierung des Merkmalsraums
5.1.1 Oberkategorie 1 — Inhalte und Themen

In inhaltlich-thematischer Hinsicht ist eine Breite der Bildungsangebote zu kon-
statieren. Der Subkategorie Arbeitswelt und Beruf wurden Angebote der formalen
oder beruflichen (Weiter)Qualifizierung, Beschiftigungsforderung sowie Organisa-
tionsentwicklung und -griindung zugeordnet. Angebote, die auf eine Stirkung von
Erziehungskompetenzen oder Fahigkeiten zur Ausgestaltung familidrer Belange ab-
zielen, wurden unter Erziehung und Familie gefasst. Die Subkategorie Digitalitdt
und Technik umfasst den Umgang mit Hard- und Software sowie Social Media und
sich anschlielender juristischer oder kreativer Fragen (z. B. Urheberrechte im Netz).
Im Fokus der Kategorie Kultur stehen Angebote der &dsthetischen und performativen
Kunst sowie der (inter)kulturellen Bildung. Angebote zum interreligiosen Dialog
und zu religiosen Feierlichkeiten wurden unter Religion kategorisiert. Die Kategorie
Politik und Gesellschaft umfasst Angebote der politischen Erwachsenenbildung und
Vermittlung von Orientierungswissen, damit Menschen sich in den gesellschaftli-
chen Strukturen in Deutschland zurechtfinden. Der Bereich Sprachen beinhaltet alle
Angebote des Spracherwerbs wie z.B. verschiedenartige Deutsch-, Fremdsprach-,
aber auch Gebardenkurse.
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5.1.2 Oberkategorie 2 — Zielgruppen und Adressatinnen/Adressaten

Die zweite Oberkategorie umfasst Beschreibungen von Zielgruppen und Adressatin-
nen/Adressaten. Eine mogliche Ausprigung ist, dass grundsitzlich alle Erwachsenen
unabhingig von etwaigen sozialen Differenzlinien adressiert werden. Davon sind
Angebotsbereiche abzugrenzen, die sich in erster Linie an eine spezifische Gruppe
richten, grundsitzlich jedoch offen seien fiir interessierte Personen, die nicht zur
vordefinierten Gruppe zihlen. Schlieflich werden fiir singuldre Zielgruppen ausge-
wiesene Angebotsbereiche (z. B. aufgrund von Alter, Gesundheitszustand, Bildungs-
grad, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, Geschlecht oder Beruf) benannt.

5.1.3 Oberkategorie 3 — Relation bzw. spezifische Zustdndigkeit

Die dritte Oberkategorie ist in vier Subkategorien untergliedert, die darauf fuien, ob
die Analyseeinheiten folgende Bedingungen erfiillen: Erstens wurde in den Blick ge-
nommen, ob iiber Bildungsbedarfe oder -bediirfnisse der Adressatinnen und Adres-
saten gesprochen wurde (Gieseke 2006). Zweitens wurde operationalisiert, ob péd-
agogische Mitarbeitende und Adressatinnen und Adressaten mit denselben natio-
ethno-kulturellen Zugehorigkeiten assoziiert und/oder ihnen strukturanaloge! migra-
tionsbedingte Erfahrungen zugeschrieben werden. Hieraus ergeben sich vier Sub-
kategorien: (1) die Zuschreibung von Bildungsbedarf bei gleichzeitigem Verweis
auf vergleichbare oder geteilte migrationsbezogene Lebenserfahrungen der pada-
gogischen Mitarbeitenden und ihrer Adressatinnen/Adressaten, (2) eine Bedarfs-
zuschreibung ohne derartige Begriindung, (3) eine padagogische Offenheit fiir die
Artikulation bildungsbezogener Bediirfnisse seitens der Adressatinnen und Adressa-
ten bei gleichzeitigem Verweis auf strukturanaloge migrationsbedingte Erfahrungen
und (4) der Verweis auf von Adressatinnen und Adressaten vorgetragene Bildungs-
bediirfnisse ungeachtet etwaiger kultureller Ahnlichkeiten.

5.2 Typologie erwachsenenpidagogischer Selbst- und Aufgabenverstindnisse
Bildungsplanender in MSO

5.2.1 Typ 1: Erwachsenenbildung als Schliissel zur Integration und Uberwindung
von Teilhabebarrieren

Die von den Bildungsplanenden des Typs 1 entwickelten erwachsenenpddagogischen
Angebote lassen sich thematisch vorrangig den Bereichen Politik und Gesellschaft,
Kultur sowie Sprachen zuordnen.

Der Bereich Politik und Gesellschaft umfasst hier die Bearbeitung gesamtgesell-
schaftlich relevanter Themen wie etwa ,,interkulturelles und demokratisches Zusam-
menleben®, ,,die Rolle der Menschenrechte gegen Rassismus, Diskriminierung und
Krieg“ (F. 1, 29), ,,bezogen auf Hanau [...] innere Sicherheit* (F. 4, 205) oder ,,Nach-

! Strukturanalog soll in diesem Zusammenhang ausdriicken, dass die Planenden den Adressatinnen und
Adressaten vergleichbare Erfahrungen im Zuge der Migration attestierten, ohne dass dabei die Zugehorig-
keit zur selben natio-ethno-kulturellen Gruppe vorausgesetzt wird.
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haltigkeit™ und ,,Geschlechtergerechtigkeit” (F. 14, 8). Bei der Art und Weise, wie
diese Themen aufgegriffen wiirden, sei im Besonderen die ,,Minderheitenperspek-
tive” (F. 14, 66) hervorzuheben: ,,Also die [autochthonen Bildungstriger] sprechen
dann iiber Rassismus [...]. Und sie sprechen dann iiber das Phidnomen, aber nicht un-
bedingt aus der Betroffenen-Perspektive und das konnen wir* (F. 14, 66). Dies habe
zur Folge, dass gesamtgesellschaftlich relevante Themen anders diskutiert wiirden.
Gleichzeitig werden unterstiitzende Angebote zur Orientierung in der Ankunftsge-
sellschaft fiir Neuzugewanderte durchgefiihrt. Beispielhaft illustriert das folgender
Interviewausschnitt: ,,[...] erst mal aufzufangen, Informationen zu geben. Was lauft
wie hier in Deutschland? Welche Moglichkeiten hat man? Oder einfach die Leute
aufzubauen [...], damit die mal irgendwo hingehen konnen, wo sie mal [...] ihren
Kummer loswerden konnen* (F. 11, 29).

Im Kontext kultureller Bildung werden einerseits eventartige Angebote realisiert,
die darauf abzielen, die migrationsbedingte gesellschaftliche Diversitit sichtbar zu
machen und Riume fiir interkulturellen Kontakt/Austausch zu ertffnen: ,,[...] dass
man auch eine kulturelle Ansicht von uns sehen kann und eventuell gemeinsam
gestalten kann* (F. 8, 19). Andererseits werden non-formale Kurse der kiinstlerisch-
asthetischen Bildung angeboten, bspw. Nihcafés, Brandmalerei, Zeichnen, Gitar-
renkurse oder kulturelle Tdnze. Vergleichbar mit den Angeboten zur Orientierung
im Bereich Politik und Gesellschaft, finden sich auch im Rahmen der kulturellen
Bildung Unterstiitzungsangebote, exemplarisch: ,,Wir haben immer noch einen Ver-
anstaltungskalender [..] wo es sich fiir Gefliichtete lohnt hinzugehen im Bereich
Sport, Theater, Kunst, Musik und so weiter* (F. 3, 99).

Einen weiteren Schwerpunkt im Kursangebot bilden Sprachkurse, wobei hervor-
zuheben ist, dass in Typ 1 ausschlieBlich verschiedene Varianten von Deutschkursen
angeboten werden, z.B. Alphabetisierung auf Deutsch, berufsbezogene Deutsch-
kurse oder Integrationskurse. Dieser Angebotsbereich wird besonders deutlich mit
Erwachsenenbildung verkniipft:

»~EBxplizit Erwachsenenbildung ganz gleich, ob klassisch, machen wir mit
Deutschkursen* (F. 4, 179).

,,Wir nennen das dann berufliche Kommunikation oder kultursensibles Deutsch
im Beruf* (F. 3, 97).

Den Veranstaltungen liege im Allgemeinen eine dialogisch orientierte Didaktik
zugrunde, welche sich fiir individuelle Zuginge der Adressierten zu Bildung und
Informationen offen zeigt. Diese Ausrichtung sei ausschlaggebend fiir den gelingen-
den Zielgruppenzugang. Bereits in der Gewichtung der Inhalte und Themen deutet
sich eine Maxime der Bildungsplanenden dieses Typs an: Die Versorgung migran-
tisch gelesener Personen mit notwendigem Wissen zur Uberwindung alltiglicher
Teilhabebarrieren und zur Integration in die Mehrheitsgesellschaft.

Hinsichtlich der Beschreibung ihrer Zielgruppen zeigt sich eine klare Ausrich-
tung auf Menschen mit Migrationsbiografie: Zwar seien ,,diese Angebote auch offen
fiir alle anderen®, jedoch wird die ,.hauptsdchliche Zielgruppe [in] Menschen mit
Migrations- und Fluchtgeschichte, die durch Sprachbarrieren und kulturelle Barrie-
re[n] keinen Zugang zur Gesellschaft finden® (F. 1, 39) gesehen. Diese Priorisierung
ergibt sich fiir die Planenden aus migrationsspezifischen Erfahrungen der kulturel-
len Nicht-Zugehorigkeit oder der hierdurch abgeleiteten Teilhabebarrieren, denen
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es planerisch zu begegnen gilt. Die Intersektion mit weiteren Differenzkategorien
— etwa Geschlecht und Elternschaft — fungiert als Begriindung fiir eine zielgrup-
penspezifische Angebotsentwicklung. Exemplarisch zeigt sich das an folgendem
Interviewausschnitt:

,Denn das Anliegen war von Anfang an, auch Miittern Zugang zu Bildung zu
verschaffen. [..] Das wird nicht funktionieren, wenn man keine Kinderbetreuung
anbietet. Das war immer das Hemmnis, dass Frauen jahrelang in Deutschland gelebt
haben, nie Deutsch gelernt haben, weil immer das Problem war, ja wohin mit den
kleinen Kindern* (F. 11, 7).

Das Verhiltnis zwischen Bildungsplanenden dieses Typs zu (potenziellen) Teil-
nehmenden zeichne sich dadurch aus, dass Erstere sich zur Antizipation von Bil-
dungsbedarfen autorisiert sehen, da sie selbst bereits iiber eigene Erfolgsbiografi-
en der Migration verfiigten. Die beiderseits vorhandene Migrationserfahrung und/
oder die geteilte natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit bei gleichzeitig unterschiedli-
cher Vertrautheit mit den mehrheitsgesellschaftlichen Strukturen konstituiert die er-
wachsenenpéddagogischen Beziehungen dieses Typs. Exemplarisch verdeutlicht dies
folgender Interviewausschnitt: ,,weil [wir] sprachlich und kulturell mit diesen Res-
sourcen [uns in] deren Lage — aus eigenen Erfahrungen — die Neuangekommenen,
besser einfiihlen und deren Bedarfe besser einschitzen konnen® (F. 1, 40f.). Hieraus
schopfen die Planenden Expertise und spezifisches Insider-Wissen zur Formulierung
von Bildungsbedarfen. Gleichzeitig wird diese Nihe auch als Quelle der Offenheit
fiir artikulierte Bildungsbediirfnisse dargestellt:

,»Also viele bulgarische Menschen haben den Weg zu uns gefunden, weil viele die
in [Grofstadt] leben, kommen aus einer Ecke die tiirkischsprachig ist und irgendwie
haben die erstmal zu uns in die Beratungsstellen gefunden, weil es eben dann auch
tiirkischsprachige Beraterinnen gab [...] die konnten hier eben ihre Anliegen in ihrer
Muttersprache loswerden® (F. 11, 9).

5.2.2 Typ 2: Organisationsentwicklung und Empowerment als Ziele von
Erwachsenenbildung

Die Bildungsangebote von Typ 2 setzen die inhaltlich-thematischen Schwerpunkte
auf die beiden Bereiche Arbeitswelt und Beruf sowie Politik und Gesellschaft.

Im Bereich Arbeitswelt und Beruf sind Beratungen und Workshopangebote zu
den Themen Vereinsunterstiitzung/-griindung oder -management, Selbststindigkeit
in Deutschland sowie Vorbereitung auf die Aufnahme einer Erwerbstitigkeit be-
sonders zentral. Der Bereich Politik und Gesellschaft wird abhéingig von Projekt-
strukturen ausgestaltet, wobei sich die abgewickelten Projekte vorrangig auf das
Zurechtkommen mit gesellschaftlichen Differenzverhiltnissen beziehen.

,»Wir beteiligen uns [...] mit verschiedenen Schwerpunkten: Diskriminierung auf
dem Wohnungsmarkt zum Beispiel [...]. Dieses Jahr war der Schwerpunkt allgemein:
Was ist Rassismus? Woran merke ich, dass ich rassistisch diskriminiert werde? Was
kann ich/wie kann ich gestirkt werden? An wen wende ich mich” (F. 9, 35).

Das Ziel der Angebote besteht darin, Individuen und Organisationen zur selbstbe-
stimmten Teilhabe zu befihigen: ,,.Das ist wirklich nur so eine Heranfiihrung an das
System in Deutschland und an andere Institutionen [...] in leichter Sprache [...] das ist
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vielleicht das Alleinstellungsmerkmal® (F. 10, 21). Die Kombination aus Beratung,
Informationsvermittlung und Workshops stellt ein Spezifikum der Konzeptionierung
von Erwachsenenbildung dieses Typs dar.

Eine Besonderheit des Typs 2 liegt zudem darin, dass die Zielgruppe nicht in ers-
ter Linie als Einzelpersonen beschrieben wird, sondern vor allem als Organisationen
und Vereine. Hinsichtlich weiterer Differenzierungen der Zielgruppe zeigt sich, dass
in Abgrenzung zu anderen Organisationen mit dhnlichem Angebotsspektrum die ei-
genen Angebote im Besonderen dariiber legitimiert werden, dass sie exklusiv auf
migrantisch gelesene Zielgruppen ausgerichtet sind: ,,Es gibt in [Bundesland] kein
anderes solches Projekt oder kein anderes solches Angebot, was wirklich nur zuge-
schnitten ist auf zugewanderte Menschen® (F. 10, 8-27).

Das Verhiltnis zwischen Anbieterseite und Adressierten lisst sich als Wechsel-
spiel zwischen der Zuschreibung von Bildungsbedarfen und gleichzeitiger Offen-
heit fiir die eigenstidndig vorgebrachten Bildungsbediirfnisse beschreiben. Im Zuge
von bildungsbezogenen Zuschreibungen wird auf die zu fordernde Autonomie und
Selbstbestimmung der Teilnehmenden beim Uberwinden bspw. biirokratischer Hiir-
den oder rassistischer Erfahrungen rekurriert. Gleichzeitig offenbart sich eine res-
sourcenorientierte Haltung gegeniiber den Teilnehmenden, die Raum fiir subjektive
bildungsbezogene Bediirfnisse lésst, die in anderen Einrichtungen mutmaBlich nicht
zur Geltung kidmen:

»Wenn man nicht so gut Deutsch spricht, das nicht bedeutet, dass die Person
[...] nichts auf die Reihe bekommt. Sondern vielleicht drei andere Sprachen spricht.
Aber Schwierigkeiten mit dieser Sprache hat, dass die trotzdem gute Unternehmer
sein konnen [...] und in vielen Fillen merken wir, dass das nicht so gesehen wird*
(F. 10, 89).

Sowohl die Haltung gegeniiber den Teilnehmenden als auch das Vorliegen ent-
sprechender organisationaler Ressourcen (z.B. in Form von Zeit, Expertise oder
Vernetzung) erlauben es den Bildungsplanenden dieses Typs, den bildungsbezoge-
nen Bediirfnissen der Teilnehmenden addquat nachzugehen:

»l-.] dass man einen anderen Raum bieten kann, vielleicht einen anderen ge-
schiitzten Raum fiir die Leute, [...] sie werden bestimmt auch woanders ernst ge-
nommen, aber eben auch nicht immer [...] wir haben einfach in der Hinsicht viel-
leicht mehr zeitliche Ressourcen, dass wir sagen, wir horen uns an, was die machen
mochten (F. 10, 29-30).

Auch auf die Einbindung von Zielgruppen in die Entwicklung neuer Angebote
werde ausdriicklich Wert gelegt: ,,Und dann haben wir natiirlich auch immer noch
Veranstaltungen, die sich dann an die Bedarfslage richten, wir fragen das regelméafig
ab. In Kooperation mit [Name eines Vereins] bietet [MSO] auch eine Empowerment
Reihe fiir Frauen mit Migrationshintergrund an (F. 9, 38).

5.2.3 Typ 3: Erwachsenenbildung fiir alle?!
Das von Bildungsplanenden des Typ 3 beschriebene Angebotsspektrum zeichnet
sich durch seine thematische Breite aus. So werden regelmiflig Angebote in den

Bereichen Arbeitswelt und Beruf, Erziehung und Familie, Gesundheit, Digitalitcit und
Technik, Kultur, Politik und Gesellschaft sowie Sprachen konzipiert.
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Im Bereich Arbeitswelt und Beruf finden sich Kurse zum Nachholen von Schul-
abschliissen, zur Arbeitsmarktintegration sowie diverse Fortbildungsreihen. Kenn-
zeichnend fiir Typ 3 ist, dass im Bereich der kulturellen Bildung iiberwiegend
non-formale Kursformate unterschiedlichen Inhalts (z.B. Nahkurse, interkulturelle
Bildung, dsthetische Bildung) realisiert werden. Informelle oder gesellige Bildung
spiele hier hingegen eine nachgeordnete Rolle. Der Programmbereich Politik und
Gesellschaft umfasse Angebote zur ,,.Demokratieférderung® (F. 17, 27), ,,Deradika-
lisierung® (F. 12, 20), ,,Antimuslimische[m] Rassismus* (F. 16, 7) sowie weitere
kulturell politisch [...] unterschiedliche Themenfelder” (F. 2, 39). Mit Blick auf
sprachliche Bildung ist eine Besonderheit dieses Typs, dass neben einer Bandbreite
von Deutsch- und Integrationskursen auch Fremdsprachkurse fester Bestandteil des
Programms sind. Dariiber hinaus berichten die Planenden von Angeboten in der
Gesundheitsbildung. Diese reichen von ,,Fahrradkursen* (F. 12, 15) tiber ,,Yogakur-
se, Fitness fiir Frauen, gesundes Kochen [bis hin zu] Informationsveranstaltungen*
(F. 16, 15). Weiter finden sich Kurse im Bereich Erziehung und Familie, deren Aus-
gangspunkt padagogische und bildungssystembezogene Fragen bilden. Nicht zuletzt
seit der Corona-Pandemie gewinne der Bereich Digitalitiit und Technik zunehmend
an Bedeutung, wenngleich er weiterhin einen unterentwickelten Platz im Programm
einnehme.

Hinsichtlich der Beschreibung der Adressierten und Zielgruppen offenbart sich
ein weiteres Charakteristikum dieses Typs: Die Planenden beziehen sich darauf, Bil-
dung fiir ,,alle, die in [Bundesland] leben oder wohnen* (F. 16, 36), zu konzipieren.
Im Zuge der Proklamation ,,alle Menschen sind da willkommen* (F. 2, 20) wird auf
die formale Anerkennung als Weiterbildungswerk nach den Weiterbildungsgesetzen
der Léander verwiesen, welche eine formale Gemeinsamkeit des Typs 3 darstellt.
Realisiert wird dieser Anspruch neben dem thematisch breiten Kursprogramm da-
riiber, dass die Angebote grundsitzlich allen offen stiinden ,,[...] die in irgendeiner
Form Informationen und Unterstiitzung benétigen (F. 16, 9) und innerhalb der Ein-
richtungen deutsch gesprochen wiirde — ,,dadurch sind wir eben auch fiir alle anderen
erreichbar® (F. 2, 51). Dennoch deutet sich ein besonderer Fokus auf die Gruppe der
migrantisch gelesenen Personen dadurch an, dass diese immer wieder als Kontrast-
beispiel herangezogen oder in Sowohl-als-auch-Konstruktionen thematisiert werden.
Weitere im Zuge der Zielgruppenbeschreibung herangezogene Differenzmerkmale
sind beispielsweise das Alter, der Bildungsgrad, das Geschlecht oder die berufliche
Titigkeit. Typisch ist weiterhin, dass im Zuge der Differenzierung nach beruflicher
Titigkeit auch die eigenen Mitarbeitenden und Lehrkréfte als Zielgruppe benannt
werden: ,,Also wir machen auch manchmal In-House-Schulungen [...] Wir versuchen
die schon dazu zu ermutigen, dass die da auch mitmachen* (F. 12, 183).

Das Verhiltnis zwischen Planenden und (potenziellen) Teilnehmenden zeichnet
sich bei Typ 3 durch eine padagogische Offenheit gegeniiber der Artikulation von
Bildungsbediirfnissen seitens Letzterer aus. Wenngleich einer zielgruppenorientier-
ten Angebotsplanung stets auch bildungsbezogene Bedarfszuschreibungen zugrunde
liegen, so werde ,,die Nédhe zu den Teilnehmern® (F. 16, 34) zentral gesetzt.

,»Also das ist, glaube ich, ein ganz wichtiger Punkt [...] in der Erwachsenenbildung
muss man den Personen auf Augenhohe begegnen und sie ernst nehmen, [...] die
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haben auch ihre eigenen Vorstellungen davon, wie es laufen soll und was verbessert
werden muss. Und das miissen wir dann einfach auch ernst nehmen® (F. 12, 53f.).
Hier driickt sich eine pddagogische Haltung der Planenden aus, die (potenziellen)
Teilnehmenden nicht die Kompetenz zur Artikulation bildungsbezogener Wiinsche
oder Bediirfnisse abspricht, sondern diese aufgreift, um ,,auch das Passende fiir sie zu
finden® (F. 2, 48). Hieran ldsst sich ein erwachsenenpéddagogisches Selbstverstindnis
erkennen, das Erwachsene als miindige Subjekte ins Zentrum stellt. Nicht selten
entstehen so neue Kursangebote, wie folgender Ausschnitt illustriert: ,,Unsere Leute
[...], die haben immer so Reisen gemacht, in ganz Europa sind die herumgereist [...]
und haben dann gemerkt, dass Englisch ganz interessant sein konnte [...] und hatten
dann den Wunsch gedufBert Englisch zu lernen und dann kam das dazu* (F. 13, 20).

5.2.4 Typ 4: Erwachsenenbildung in der Diaspora: Zwischen Religionsausiibung,
Brauchtumspflege und Generationenwandel

Die inhaltlich-thematischen Schwerpunkte der erwachsenenpddagogischen Angebo-
te von Typ 4 liegen in den Bereichen Religion sowie Arbeitswelt und Beruf. Im
Bereich Arbeitswelt und Beruf finden sich bspw. Fortbildungen zu Prisentationen in
Form von ,,Rhetorik Seminare[n]“ (F. 6, 26) bis hin zu formalen Kursen, die Personen
zur Ubernahme von Funktionen innerhalb der Glaubensgemeinschaft qualifizieren
sollen (F. 7, 45). Im Kontext des Bereichs Religion wird auf Veranstaltungen im
Sinne der informellen, auf Geselligkeit beruhenden Bildung ,,zu gewissen Anléssen,
sei es irgendwelche religiosen Tage oder Gedenktage* (F. 6, 22) rekurriert. Dariiber
hinaus gebe es Angebote, die sich mit religiosen Werten und Praktiken auseinan-
dersetzen und sich bspw. dem ,,islamischen Denken und [...] Leben in Deutschland*
(F. 7, 30) widmen.

Ein zentrales Merkmal der Erwachsenenbildungskonzeption zeigt sich in der Ziel-
gruppenorientierung, die vor allem auf Mitglieder der eigenen (Glaubens-)Gemein-
schaft oder Vereinsmitglieder abzielt. Zur Binnendifferenzierung dieser Zielgruppen
fiihren die Planenden insbesondere das Alter an und reagieren damit auf generatio-
nale Verdnderungen der Bildungsinteressen ihrer Mitglieder. Beispielhaft illustrieren
das folgende Interviewausschnitte: ,,Und letztendlich auch [...] so seinen Nachwuchs
halt eben auch fordern und dann macht man Seminare fiir die, je nachdem was
fiir Themen die haben wollen“ (F. 6, 25). Denn ,,[...] die Gemeindemitglieder, die
jetzt mittlerweile in der vierten Generation sind, die haben andere Anforderungen,
Wiinsche* (F. 7, 23). Die Beriicksichtigung der bildungsbezogenen Bediirfnisse der
jlingeren Generation fiihre zu neuen Angeboten, die insbesondere im Bereich Ar-
beitswelt und Beruf anzusiedeln sind, sowie der zunehmenden Auseinandersetzung
mit politischen Zusammenhingen in Deutschland.

Das besondere Verhiltnis der Planenden zu (potenziellen) Teilnehmenden fuf3t
auf der Zugehorigkeit zur selben (Glaubens-)Gemeinschaft, woraus eine Offenheit
gegeniiber herangetragenen Bildungsbediirfnissen abgeleitet wird. Gleichzeitig sei-
en die Planenden den iibergeordneten Interessen der vereinsformig organisierten
(Glaubens-)Gemeinschaft verpflichtet und haben diese in Planungsprozessen zu be-
riicksichtigen: ,,Seit [Jahreszahl] haben wir den Anspruch auf eine Religionsgemein-
schaft [...] und entsprechend wollen wir auch, das islamische Leben in Deutschland
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mitgestalten (F. 7, 35). Insgesamt scheinen Bildungsplanende von Typ 4 besonderen
Wert auf die Gestaltung des Miteinanders im Rahmen informeller Bildungssettings
zu legen. Okonomische Abwigungen stehen hingegen sowohl auf organisatorischer
als auch auf inhaltlicher Ebene im Hintergrund. So wiirden bspw. keine Teilnahme-
beitrige veranschlagt, ,,weil [..] die Leute laden wir ja zu uns ein, das ist ja wie,
wenn man Leute zu sich nach Hause einlddt, von denen nimmt man ja kein Geld*
(F. 6, 34) und fiir das leibliche Wohl gesorgt: ,,[...] natiirlich dann ist essen und
trinken [...] immer inbegriffen, das ist ja Tradition* (F. 6, 35). Im Fokus scheint die
Pflege des Beisammenseins ,,im Zuge der Heimatpflege [...] und des Brauchtums*
(F. 6, 19) zu stehen, andere Auffassungen von Erwachsenenbildung erhalten hier
tendenziell eine nachgeordnete Rolle. Relevanz wird ihnen insofern beigemessen,
als dass sie sich zum Erhalten bzw. der Professionalisierung der vereinsformigen
Strukturen der (Glaubens-)Gemeinschaft ertragreich erweisen konnen, indem die
jiingere Generation an den Verein gebunden wird.

6 Fazit und Ausblick

Im Sinne einer verdichtenden Diskussion und eines Ausblicks werden nun typen-
tibergreifende Folgerungen diskutiert und Anschliisse an Felder der Weiterbildungs-
forschung sowie weiterfiihrende Forschungsdesiderate ausgewiesen. Diese Uberle-
gungen haben insofern den Charakter begriindeter Hypothesen, als dass sie iiber die
methodologischen Beschrinkungen der vorliegenden Analyse (Binnenperspektive
auf Bildung in MSO) hinausreichen.

Erstens trigt die Typologie zur Differenzierung der Vielfalt erwachsenenpid-
agogischer Selbst- und Aufgabenverstindnisse in MSO bei. Dabei werden etwai-
ge mehrheitsgesellschaftliche Appelle zum Gelingen der Integration Zugewanderter
zwar von allen Typen aufgegriffen, aber unterschiedlich ausgedeutet.

So zeichnet sich die Rezeptionsweise von Typ 1 dadurch aus, dass unter Re-
kurs auf die eigene migrantische Erfolgsbiografie spezifische migrationsbedingte
Minderheitenperspektiven im Kontext der mesodidaktischen Konzeptionierung be-
riicksichtigt werden. Gleichzeitig wird jedoch die Unterstiitzungsbediirftigkeit der
Zielgruppe bei der Anpassung an mehrheitsgesellschaftliche Normen proklamiert.
Anders gestaltet sich dies mit Blick auf Typ 2: Hier wird weniger auf kulturelle As-
similation abgestellt, stattdessen werden Bildungsinhalte wie bspw. Deutschsprach-
erwerb eher als Mittel zum Zweck gerahmt, den Adressatinnen und Adressaten er-
folgreiche Teilhabe unter Bedingungen gesellschaftlicher Diversitét zu ermoglichen.
Typ 4 hingegen entzieht sich dem Integrationsdiskurs weitestgehend, indem sich
mitgliedsbezogen auf die eigene natio-ethno-kulturelle Gemeinschaft bezogen wird.
Indes vertritt Typ 3 dahingehend ein umfassendes Verstindnis gesellschaftlicher In-
tegration, dass auch — aber nicht ausschlieBlich — migrantisch gelesene Zielgruppen
und Themen adressiert.

Aus Perspektive der Educational Governance in der Weiterbildungsforschung
wiren zukiinftig insbesondere die Wechselwirkungen zwischen den Integrationsbe-
griffen in bildungs- und migrationspolitischen Steuerungsimpulsen und dem Ak-
teursfeld der Weiterbildung (MSO eingeschlossen) unter Beriicksichtigung macht-
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kritischer Perspektiven (Klevermann 2022, Kollender 2023) zu analysieren. Wei-
terfiilhrend konnte unter Rekurs auf Etablierten-AuBenseiter-Konfigurationen (Elias
und Scotson 1990) sowohl die Beziehung zwischen MSO und ihren Zielgruppen
sowie hieraus resultierende organisationale Funktionen als auch die Beziehung zu
Organisationen in der institutionellen Umwelt untersucht werden.

Zweitens lasst die Typologie vermuten, dass ein Festhalten an starren Zugeho-
rigkeitszuschreibungen seitens der Bildungsplanenden, einen Einfluss darauf hat,
welche Inhalte und Themen das Angebotsspektrum bestimmen. Wihrend fiir Typ 1
spezifisch migrantische Themen und unterstellte Bedarfe zentral sind, bespielt Typ 3
auch Themen mit umfassenderer Relevanz. Explizit oder implizit wird das Leitbild
Bildung fiir alle mit einer enormen Breite der angebotenen Inhalte und Themen in
Verbindung gebracht. Nicht nur in dieser Hinsicht zeigen sich Analogien zu etablier-
ten Einrichtungen wie Volkshochschulen, die sich nicht aus partikularen Gemein-
schaften heraus legitimieren. Demgegeniiber sind die oft kulturspezifischen Ange-
bote, die Typ 4 kennzeichnen, mit dem Ziel der kulturellen Identitatsbewahrung der
Vereinsmitglieder verkniipft.

Hieraus ergeben sich Anschliisse an Forschungen zu Programm- und Angebots-
planung (v. Hippel 2016), indem Leistungsstrukturen von Weiterbildungseinrichtun-
gen unter Beriicksichtigung migrationsgesellschaftlicher Einfliisse und spezifischer
Handlungs- und Deutungsstrukturen von Bildungsplanenden analysiert werden.

Drittens plausibilisiert sich, inwiefern MSO einen bislang kaum zur Kenntnis
genommenen Beitrag zur padagogischen Professionalisierung und Organisations-
entwicklung in der Migrationsgesellschaft leisten. Dieser Beitrag zeigt sich insbe-
sondere unter Beriicksichtigung der Typen 2 und 3: Bildungsangebote beziehen sich
hier einerseits auf migrationsgesellschaftliche Organisationsentwicklungsprozesse
sowohl von MSO-Strukturen als auch von mehrheitsgesellschaftlichen Institutionen
(z.B. Behorden, Unternehmen); andererseits werden Angebote zur Professionali-
sierung des padagogischen Personals realisiert; dariiber hinaus konnen MSO selbst
Orte der Professionalisierung sein (Hradska 2022).

Dies scheint im Besonderen anschlussfihig fiir Fragestellungen der erwachse-
nenpiddagogischen Professionalisierungsforschung, indem bspw. Fragen der Rekru-
tierung oder nach Inhalten und Formaten von Professionalisierungsprogrammen fiir
padagogisches Personal (Hahnrath und Herbrechter 2022) untersucht werden. Hier-
bei wiren zukiinftig im Besonderen rassismuskritische Ansitze (Danquah und Ege-
tenmeyer 2025) zu berticksichtigen.

Viertens scheinen MSO sich mit ihrer Pluralitit ebenso wie autochthone Wei-
terbildungsorganisationen in einem Spannungsfeld zwischen Distinktion und Iso-
morphie zu bewegen. Die Typologie zeigt unterschiedliche Strategien, die auf or-
ganisationale Distinktion (z.B. Typ 2, der die Sonderstellung der Angebote fiir mi-
grantische Subjekte und Kollektive als einzigartig hervorhebt) oder Tendenzen der
Angleichung (z.B. Typ 3, der Volkshochschulen im Aufgabenverstindnis Bildung
fiir alle und im entsprechend breiten Angebotsspektrum dhnelt) hinweisen.

Diese empirische Beobachtung eroffnet Anschliisse fiir neo-institutionalistisch
inspirierte Organisationsforschung. Interessant wiren weiterfithrend Untersuchun-
gen von Kooperations- und Machtkonstellationen zwischen historisch etablierten
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Weiterbildungstrigern und MSO sowie weiterer Akteure, die sich beziiglich migra-
tionsspezifischer Fragen engagieren (Boos-Niinning 2019).

Insgesamt geben die dargestellten Uberlegungen nachdriicklich Anlass, MSO in
kiinftigen Debatten der Weiterbildungspraxis, -politik und -forschung entschiede-
ner mit einzubeziehen. Aus Praxisperspektive sind Synergien aus gleichberechtigen
Kooperationen zwischen MSO und autochthonen Weiterbildungsanbietern insofern
zu erwarten, als dass einerseits Infrastrukturen und Riume geteilt werden konnten
und andererseits beide Seiten im Idealfall ihre Zielgruppen und Angebote erwei-
tern konnten. Bildungspolitisch wire eine Chance darin zu sehen, verschiedenartige
MSO auch iiber Integrationsfragen hinaus als legitime Weiterbildungseinrichtungen
anzuerkennen, ihre jeweiligen Stirken zu beriicksichtigen und sie stéirker in (kom-
munale) bildungsbezogene Gremien einzubinden.
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