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1. Ausgangspunkt, Ziel und Aufbau der Arbeit

1 Ausgangspunkt, Ziel und Aufbau der Arbeit

1.1 Einleitung: Unausgeschopfte Integrationspotenziale zwischen Weiterbil-

dungsforschung und erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung

Die historische Entwicklung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung! in Deutschland ist eng
mit sozialen Bewegungen verkniipft, aus denen im Laufe der Zeit vielféltige Trager und Ein-
richtungen hervorgegangen sind. Erwachsenenbildung steht stets in Wechselwirkung mit Poli-
tik, Kultur, Wirtschaft und Alltagsleben und hat maB3igeblich zur Entwicklung der modernen
Bildungsgesellschaft sowie zur gesellschaftlichen Modernisierung beigetragen (vgl. Breit-
schwerdt & Egetenmeyer 2022). Heute zeigt sich die Erwachsenenbildung als ein plural struk-
turiertes Feld: Meilhammer (2021, S. 276) beschreibt sie als ,,vielgestaltiges, nur diffus ab-
grenzbares Gebiet®, das zwar in weiten Teilen nicht staatlich organisiert ist, seit den 1970er
Jahren jedoch gesetzlichen Regelungen unterliegt und staatlich geférdert wird. Das Spektrum
der Organisationen reicht von Einrichtungen wie Volkshochschulen, die den Anspruch vertreten
,Bildung fiir alle® anzubieten, bis hin zu spezialisierten Trdgern, die sich an enger ausgewdhlte
Zielgruppen richten. Entsprechend breit ist auch die Vielfalt der Bildungsinhalte und -ziele, die
sich von berufsorientierten Zertifikatskursen iiber arbeitsmarktrelevante Soft-Skills bis hin zu
kreativ-gestalterischen Angeboten erstreckt. Dieses Angebotsportfolio trdgt dem (bildungspo-
litischen) Leitbild des lebenslangen Lernens Rechnung, demzufolge jedes Individuum unab-
héngig von Alter oder Herkunft kontinuierlich weiter lernen kann und soll.

In der Realitit zeigt sich jedoch wiederholt, dass bestimmte Gruppen — insbesondere Menschen
mit einem sog. Migrationshintergrund — im Bereich der Erwachsenenbildung nach wie vor un-
terreprasentiert sind. Mit Blick auf die Weiterbildungsteilnahme verdeutlichen aktuelle Befunde
des Adult Education Surveys (AES) diese Disparititen: Im Jahr 2022 wiesen Personen ohne
Migrationshintergrund mit 63 % die hochste Quote der Teilnahme an Weiterbildung auf. Darauf
folgten mit deutlichem Abstand Personen mit Migrationshintergrund, jedoch ohne eigene Mig-
rationserfahrung (zweite Generation) mit einer Teilnahmequote von 57 % sowie wiederum mit
Abstand Personen mit eigener Migrationserfahrung (erste Generation) mit lediglich 44 % (vgl.
Bilger & Koubek 2022, S. 37). Derartige empirische Befunde zu herkunftsbezogenen Bildungs-

ungleichheiten beschiftigen die Bildungsforschung seit Jahrzehnten. Je nach theoretischem

! Wihrend der Begriff Erwachsenenbildung vorrangig mit allgemeinen, kulturellen und politischen Bildungsin-
halten verkniipft ist, wird im beruflichen Kontext iiberwiegend von Weiterbildung gesprochen. Da eine klare Ab-
grenzung zwischen beiden Begriffen im Einzelfall jedoch héufig nicht sinnvoll erscheint, werden Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung in der vorliegenden Dissertation synonym verwendet.
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Zugang wird die Problematik unterschiedlich akzentuiert, etwa im Hinblick auf mangelnde
Chancengleichheit, Teilhabegerechtigkeit oder als Ausdruck struktureller Diskriminierung.
Weitgehend einig ist man sich jedoch darin, dass Menschen mit Migrationserfahrung oft unter
erschwerten Bedingungen zu Teilhabe an organisierter Bildung gelangen und bei vergleichba-
ren Anstrengungen geringere Bildungsertridge erzielen.

In Reaktion auf diese Benachteiligungen haben sich seit der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts
verschiedene piddagogische Stromungen entwickelt — von der Ausldnderpddagogik tiber die in-
terkulturelle bis hin zur Migrationspddagogik (vgl. Auerheimer 2012; Mecheril 2010) —, die
sich der Aufarbeitung und Uberwindung dieser Ungleichheiten verschrieben haben. Die Ent-
wicklung dieser Ansitze ist eng eingebettet in gesellschaftliche und politische Auseinanderset-
zungen um Migration. Beispielhaft hierfiir stehen die lange Zeit bestehende Ignoranz gegeniiber
den sog. Gastarbeiter:innen in den 1960er Jahren sowie das damit einhergehende Abwiélzen
gesellschaftlicher Verantwortung auf diese Gruppe. Ein weiterer Ausdruck dieser Entwicklung
ist die Tatsache, dass sich Deutschland erst seit Mitte der 2000er Jahre in offiziellen politischen
Dokumenten ausdriicklich als Einwanderungsland bezeichnet (vgl. Foroutan & fkliz 2016, S.
138). Wiahrend Deutschland fiir das Jahr 2015 eine neuartige Willkommenskultur attestiert
wurde, deutete sich bereits in den Folgejahren eine Wiederkehr einer ,,stirker utilitaristischen
Programmatik® in der Migrationspolitik an (Auernheimer & Baros 2018, S. 601). Vor diesem
Hintergrund ist Migration inzwischen zu einem zentralen Gegenwartsthema avanciert, das sich
nicht nur in politischen und gesetzgeberischen Initiativen zur Steuerung von Zuwanderung und
Asyl niederschlédgt, sondern ebenso in medialen Diskursen {iber Integration, Zugehdrigkeit und
gesellschaftlichen Zusammenbhalt (vgl. Oltmer 2024). Bildungspolitische Fragestellungen sind
hiervon in besonderer Weise betroffen, da Bildung gemeinhin als zentrales Instrument der ge-
sellschaftlichen Teilhabe und Integration gilt. Auch auf der Ebene der Praxis gemeinwohlori-
entierter Erwachsenenbildung finden sich zahlreiche Bemiithungen, die gesellschaftliche Teil-
habe von Migrant:innen durch Bildung gezielt zu fordern. Ein Beispiel hierfiir ist die Stellung-
nahme des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) aus dem Jahr 2024, die sich explizit
gegen bildungspolitische Vorstof3e wandte, Fordermittel fiir Integrationskurse und berufsvorbe-
reitende Sprachkurse zu kiirzen (vgl. Deutscher Volkshochschul-Verband 2024). Der Verband
betonte, eine solche Maflnahme wiirde die Bemiithungen der Volkshochschulen, einerseits threm
Anspruch ,Bildung fiir alle® gerecht zu werden und andererseits Neuzugewanderten eine ziigige
Integration zu ermdglichen, massiv behindern.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung wird iberdies zunehmend kritisch reflektiert, auf

welche Weise Migration im Feld der Erwachsenenbildung thematisiert wird. Die verbreitete
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Tendenz, Migration primér als Zielgruppenthema zu behandeln, wird dabei seit langerem hin-
terfragt (vgl. Sprung 2016). Eine derartige Engflihrung verkennt die strukturellen Dimensionen
migrationsgesellschaftlicher Wirklichkeiten und bleibt vielfach in einer defizitorientierten Per-
spektive auf Migration verhaftet. Aus kritisch-migrationspéddagogischer Perspektive ist zudem
hervorzuheben, dass die Deutungshoheit dariiber, was als legitime Bildung fiir Migrant:innen
gilt und wie entsprechende Bildungsangebote auszugestalten sind, iiberwiegend bei Vertre-
ter:innen mehrheitsgesellschaftlicher Institutionen liegt. Diese Akteur:innen verfiigen haufig
selbst nicht {iber eigene Migrationserfahrungen und befinden sich vielfach erst am Beginn einer
tatsichlichen Offnung gegeniiber migrationsbedingter Vielfalt (vgl. Mecheril 2010; Heinemann
2018b). Kritisiert wird dariiber hinaus, dass Bildungsangebote oftmals an normativen Vorstel-
lungen der Mehrheitsgesellschaft orientiert werden, wéihrend die spezifischen Bedarfe, Res-
sourcen und Perspektiven ,,migrantisierter” (Foroutan 2021, S. 114) Subjekte und Kollektive

nur unzureichend (an)erkannt und aufgegriffen werden.

Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung wird vielfach auf die Gegen-
wartsdiagnose Migrationsgesellschaft rekurriert, die als analytisch und konzeptionell weitrei-
chender als die enger gefassten Begriffe der Zuwanderungs- oder Einwanderungsgesellschaft
betrachtet wird. Letztere suggerieren eine einseitige Bewegung nach innen, blenden jedoch
Riickkehr, Abwanderung und transnationale Mobilitdt aus und reduzieren damit die gesell-
schaftliche Wirklichkeit erheblich (vgl. Mecheril 2016, S. 13). Demgegeniiber riickt der Begriff
der Migrationsgesellschaft die gesellschaftliche Auseinandersetzung mit Mobilitat, Zugehorig-
keit, Grenzziehung und Rassismus in den Fokus und betont, dass diese Phanomene nicht nur
Migrant:innen, sondern alle Menschen betreffen (vgl. Mecheril & Rangger 2022, S. 3). Aus
dieser Perspektive geht es weniger um das Faktum, dass Menschen Grenzen {iberschreiten, son-
dern darum, wie Migration ,,als Gegenstand von Diskursen und [...] politischen und alltagswelt-
lichen Auseinandersetzungen® verhandelt wird (Broden & Mecheril 2007, S. 7). Migration wird
somit als ,,Motor fiir gesellschaftliche Verdnderungen und Modernisierungsprozesse® verstan-
den (Foroutan & Ikliz 2016, S. 138) und mit einer positiven Konnotation versehen, die gingige
Vorstellungen einer ,,additiven‘ Migration kritisch hinterfragt (vgl. Mecheril 2016, S. 14).

Mit dem Terminus Migrationsgesellschaft wird schlieBlich eine Perspektive erdftnet, die sozi-
ale Zugehorigkeit und Differenz in ihrer Dynamik analysierbar macht. Er impliziert eine allge-
meine Perspektive, mit der sowohl die gegenwirtige und historische Vielfalt von Wanderungs-
geschehen als auch die wechselseitig konstitutive Dynamik von Grenzformationen und Zuge-
horigkeitsordnungen in den Blick genommen werden (vgl. Mecheril 2016, S. 15). Migrations-

gesellschaftliche Verhéltnisse manifestieren sich in alltédglichen Zuschreibungen, symbolischen
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Ordnungen, institutionellen Routinen und individuellen Selbstverhédltnissen — und strukturieren
das soziale Zusammenleben auf fundamentale Weise.

Institutionen der Politik, Pidagogik und Sozialen Arbeit sind von diesen gesellschaftlichen Pro-
zessen gleichermafen betroffen. Migration wirkt auf Organisationen, ihre Routinen, Professio-
nalisierungskonzepte und normativen Grundlagen ein; bestehende organisationale Arrange-
ments konnen prekédr werden und Prozesse des Wandels treten sichtbar hervor (vgl. Mecheril &
Rangger 2022, S. 2). Vor dem Hintergrund migrationsgesellschaftlicher Veranderungsprozesse
kommt der Migrations- und Bildungsforschung die Aufgabe zu, sich gegen homogenisierende
und defizitorientierte Perspektiven zu behaupten (vgl. Auernheimer & Baros 2018, S. 602) —
auch und gerade im Kontext padagogischer Institutionen, die migrationsbedingten Herausfor-

derungen oftmals nicht hinreichend gewachsen sind (ebd., S. 613).

Die hier in stark komprimierter Form dargestellten Impulse aus der erziehungswissenschaftli-
chen Migrationsforschung resp. migrationsgesellschaftlichen Bildungsforschung sind selbstre-
dend auch an die Weiterbildungsforschung gerichtet. Dennoch scheint mit Blick auf den For-
schungsdiskurs der letzten Jahre plausibel, thesenhaft von unausgeschépften Integrationspo-
tenzialen zwischen Erwachsenenbildungsforschung und erziehungswissenschaftlicher Migrati-
onsforschung zu sprechen:

Zum einen werden erwachsenenpddagogische Fragestellungen und damit das Erwachsenenalter
als lebensphasenspezifischer Bildungszeitraum in der erziechungswissenschaftlichen Migrati-
onsforschung bislang kaum beriicksichtigt. Exemplarisch manifestiert sich dies in der Themen-
struktur der in jlingerer Vergangenheit erschienenen Ausgaben der Zeitschrift fiir erziehungs-
wissenschaftliche Migrationsforschung (ZeM), in denen explizite Bezlige zur Erwachsenenbil-
dung nahezu vollstindig fehlen. Im Mittelpunkt stehen vielmehr schulische und sozialpiddago-
gische Kontexte, hdufig mit einer Fokussierung auf die Lebensalter der (friihen) Kindheit und
Jugend.

Zum anderen deutet sich an, dass das Themenfeld Migration innerhalb der Weiterbildungsfor-
schung bislang ebenfalls nur marginal — liberwiegend als Zielgruppenproblematik — bearbeitet
wird (vgl. Sprung 2011; Heinemann 2014). Dabei tragen insbesondere die Akteure der padago-
gischen Praxis in der Erwachsenenbildung seit langem mafgeblich zum Umgang mit migrati-
onsgesellschaftlichen Herausforderungen bei, indem sie ,,zum System der Gelegenheiten [bei-
tragen], die gesellschaftliche Teilhabechancen verbessern® (Tippelt 2020, S. 69). Angesichts der
seit Jahrzehnten bestehenden gesellschaftlichen Relevanz migrationsbedingter Transformati-
onsprozesse im Handlungsfeld Erwachsenenbildung erscheint der Beitrag der Weiterbildungs-

forschung — sowohl in empirischer als auch in theoretisch-konzeptioneller Hinsicht — als
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,ausbaufihig® (vgl. Widany 2018, S. 7). Aus dieser hier nur grob umrissenen Gemengelage im

Schnittfeld Migration und Erwachsenenbildung heraus ist die vorliegende Arbeit entstanden.

1.2 Erkenntnisinteresse und Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an die einleitenden Uberlegungen richtet die vorliegende Dissertation ihr iiberge-
ordnetes Erkenntnisinteresse auf die Frage, wie die organisierte Bildung Erwachsener in der
Migrationsgesellschaft praktisch ermoglicht und wissenschaftlich erforscht wird. Damit ist die
Pramisse verbunden, dass migrationsgesellschaftliche Transformationsprozesse nicht nur indi-
viduelle Bildungsbiografien priagen, sondern auch tiefgreifende Auswirkungen auf padagogi-
sche Institutionen, Organisationsformen und das Weiterbildungssystem im Ganzen haben. Vor
dem Hintergrund migrationspidagogischer Uberlegungen — insbesondere der Kritik an defizit-
orientierten und homogenisierenden Ansétzen — wird Bildung in der Migrationsgesellschaft
nicht als bloes Mittel zur Anpassung an eine vermeintlich homogene Mehrheitsgesellschaft
verstanden, sondern als Gegenstand dynamischer Aushandlungsprozesse, bei denen soziale Zu-
gehorigkeiten, Differenzen und Grenzziehungen bestéindig neu verhandelt werden (vgl. Broden
& Mecheril 2007; Mecheril 2010).

Damit wird zugleich eine organisationstheoretische Perspektive relevant: Bildungsorganisatio-
nen werden als soziale Gebilde begriffen, die migrationsgesellschaftliche Herausforderungen
aufnehmen, sie in spezifischen Routinen, Strukturen und Deutungsmustern verarbeiten und auf
diese Weise aktiv zur Reproduktion oder Transformation gesellschaftlicher Verhéltnisse beitra-
gen (vgl. Mecheril & Rangger 2022). Migration wirkt somit nicht nur auf Bildungsinhalte und
Zielgruppen, sondern transformiert auch die institutionellen Logiken, durch die Bildung orga-
nisiert und ermdglicht wird. Das iibergeordnete Erkenntnisinteresse ist damit auf die Gewin-
nung kritischen Reflexionswissens iiber und fiir Organisation(en) der Weiterbildung — ein-

schlieBlich der Weiterbildungsforschung — in der Migrationsgesellschaft gerichtet.

Ausgehend von diesen Voriiberlegungen und Zielsetzungen setzt sich die kumulative Disserta-
tion aus drei miteinander verschrinkten, wenngleich unabhidngig voneinander veroffentlichten
Forschungsarbeiten zusammen, die zur erleichterten Nachvollziehbarkeit um ausfiihrlichere
theoretisch-konzeptionelle Rahmungen und methodologisch-methodische Kldrungen ergénzt
wurden:

In Kapitel 2 wird eine erste Forschungsarbeit prisentiert, die direkt an das bis hierhin nur knapp
umrissene Postulat liber unausgeschopfte Integrationspotenziale zwischen Weiterbildungsfor-
schung und erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung ankniipft. Hier wird mittels ei-

nes Scoping Reviews systematisch herausgearbeitet, in welchen thematischen Feldern und mit
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welchen Schwerpunktsetzungen im Schnittfeld von Migration und Weiterbildung seit der Jahr-
tausendwende geforscht wurde. Ziel dieser ersten Forschungsarbeit ist es auch, Leerstellen und
Desiderate im wissenschaftlichen Diskurs sichtbar zu machen und damit die Grundlage fiir eine
migrationspadagogisch sensibilisierte Weiterbildungsforschung zu legen. Ein Teil dieser Desi-
derate — namentlich die fehlende Beriicksichtigung von Menschen mit sog. Migrationshinter-
grund als aktive Akteure im Feld der organisierten Weiterbildung — wird im weiteren Verlauf
weiterverfolgt. Die aktualisierte und konkretisierte Zielsetzung der Dissertation ist infolgedes-
sen, einen Beitrag zu einer migrationsgesellschaftlich sensibilisierten Weiterbildungsforschung
zu leisten, die die strukturellen Besonderheiten, Potenziale und Herausforderungen von Mig-

rant:innenselbstorganisationen (kurz: MSO) als Bildungsakteure in den Blick nimmt.

Kapitel 3 entfaltet die theoretisch-konzeptionelle Rahmung der Forschungsarbeiten 2 und 3.
Wéhrend MSO in der sozial- und politikwissenschaftlichen Literatur iiberwiegend als zivilge-
sellschaftliche Akteure im Kontext von Partizipation, Interessenvertretung und Integration un-
tersucht wurden, fehlt eine systematische Analyse ihrer Rolle als Triager von Bildungsangebo-
ten. Die Entscheidung, MSO in den Mittelpunkt zu stellen, ist migrationspadagogisch fundiert:
Aus emanzipatorischer Perspektive erscheinen sie als Orte der Selbstermachtigung, kulturellen
Selbstbehauptung und aktiven Mitgestaltung gesellschaftlicher Rdume. Damit wird die An-
nahme verbunden, dass MSO alternative Bildungsrdume erdffnen, in denen Zugehorigkeit, Dif-
ferenz und Teilhabe jenseits hegemonialer defizitorientierter Bildungslogiken verhandelt wer-
den konnen. In migrationspddagogischer Hinsicht tragen sie damit potenziell zur Erweiterung
des Verstidndnisses von Bildung in der Migrationsgesellschaft bei. Zugleich ist davon auszuge-
hen, dass die Praxis dieser Organisationen — etwa im Hinblick auf mesodidaktische Leistungs-
erbringung und organisationalen Selbsterhalt — nicht losgeldst von Dynamiken im restlichen
Weiterbildungssystem nachvollzogen werden kann. Diese Annahmen werden sodann mit zent-
ralen Forschungsstringen der Weiterbildungsforschung in Beziehung gesetzt: Einerseits wer-
den anhaltende Diskussionen der Weiterbildungsforschung zu Organisation und Programmpla-
nungshandeln aufgearbeitet (Kapitel 3.1), andererseits wird der Forschungsstand zu MSO aus
sozial- und erziehungswissenschaftlicher Perspektive erschlossen (Kapitel 3.2). AbschlieSend
werden daraus das erwachsenenpiddagogische Gegenstandsverstindnis und die Fragestellungen

der beiden folgenden empirischen Teilstudien entwickelt (Kapitel 3.3).

Kapitel 4 beschreibt das methodische Vorgehen der empirischen Analysen in den Forschungs-
arbeiten 2 und 3. Hier werden der empirische Zugang, die Erhebungsmethode der leitfadenge-

stiitzten Expert:inneninterviews (Kapitel 4.1), die Strategien des Feldzugangs und Samplings
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(Kapitel 4.2) sowie die angewandten inhaltsanalytischen Verfahren zur Datenauswertung ein-

schlieBlich ihrer Limitationen (Kapitel 4.3) ausfiihrlich dargestellt.

Kapitel 5 umfasst die zweite Forschungsarbeit, die analysiert, welche Akteurskonstellationen
innerhalb von MSO bei der Ausgestaltung von Weiterbildung Einfluss nehmen und welche
handlungsleitenden Interessen die Organisation und Planung von Bildungsangeboten prégen.
Dabei werden MSO als Kollektive betrachtet, deren interne Logiken und Steuerungsprozesse

sich unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen herausbilden und von diesen geprégt sind.

Kapitel 6 prisentiert die dritte Forschungsarbeit, die sich mittels typenbildender Inhaltsanalyse
der Frage annimmt, welche erwachsenenpéddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse
Bildungsplanende innerhalb von MSO artikulieren. Im Zentrum steht dabei die Frage, fiir wel-
che Adressat:innen und Zielgruppen sich die Planenden verantwortlich fiihlen und in welcher
Weise ihre Konzepte alternative Vorstellungen von Bildung und gesellschaftlicher Teilhabe im

Kontext der Migrationsgesellschaft eroffnen.

Kapitel 7 fiihrt schlieBlich die zentralen Ergebnisse zusammen, diskutiert sie kritisch und re-
flektiert sie im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Weiterbildungsforschung und eine migrati-
onspéddagogisch sensibilisierte Perspektive auf Organisationen der Erwachsenenbildung. Insge-
samt ist das gewonnene Wissen auch insofern von praktischer Relevanz, als das dem konsens-
fahigen Ideal der interkulturellen Offnung der Erwachsenenbildung eine neue Facette hinzuge-
fiigt wird. Angeregt wird durch die Arbeit, kiinftig nicht ausschlieBlich auf die Eroffnung von
Bildungschancen von Personen mit sog. Migrationshintergrund in autochthonen Organisatio-
nen hinzuarbeiten, sondern Koordination und Kooperationen zwischen weithin bekannten und

bislang oftmals {ibersehenen Organisationen anzusteuern.
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2 Forschungsarbeit 1: Forschungsstand und -liicken im Schnittfeld ,Wei-

terbildung und Migration*

Im Folgenden wird zunédchst die 2021 im Internationalen Jahrbuch der Erwachsenenbildung
erschienene Teilstudie 1 préasentiert (Kapitel 2.1). AnschlieBend wird ein Vorschlag fiir Kontu-
ren einer ausstehenden Forschungshaltung unterbreitet (Kapitel 2.2). Dieser Vorschlag bettet

die Erkenntnisse dieser Teilstudie in den Gesamtrahmen ein?.

2.1 Forschung zu Weiterbildung und Migration? Eine Bestandsaufnahme mittels

eines Scoping Reviews®

Abstract

Dem Thema Migration wurde in den vergangenen Jahren erhohte mediale, politische und wis-
senschaftliche Aufmerksamkeit zuteil. Migration wird hier als Anlass gesellschaftlicher Verdin-
derungsprozesse verstanden, die zunehmend auch die Erwachsenenbildung tangieren. Der vor-
liegende Beitrag geht daher der Frage nach, mit welchen theoretischen und methodischen Zu-
gdngen und zu welchen thematischen Schwerpunkten im Schnittfeld , Weiterbildung und Migra-
tion ‘ seit der Jahrtausendwende Forschung betrieben wurde. Mittels eines Scoping-Literatur-
Reviews wurden n = 68 Publikationen ermittelt, die dieses Schnittfeld zum Gegenstand haben.
Die Analyse stellt vier Themenschwerpunkte fest: 1) System, Politik und Gesellschaft, 2) Orga-
nisation, 3) Lehren und Lernen, 4) Wissenschaftstheoretische Reflexion. Ausgehend von den
Befunden kann kiinftigen Studien zum einen empfohlen werden, einen kritischeren Umgang mit
scheinbar selbstverstindlichen Begrifflichkeiten zu kultivieren, zum anderen in der empirischen
Forschung ein stirkeres Augenmerk auf systematische Methodentriangulation zu legen.

1 Rahmung und Fragestellung

Der Beginn des 21. Jahrhunderts markiert einen Wendepunkt in der langjéhrigen Nicht-Aner-
kennung gesellschaftlicher Migrationsrealitit seitens der deutschen Politik und Offentlichkeit.
Aktuell hat in etwa jede dritte Person im jlingeren Erwachsenenalter bis 45 Jahre einen ,Mig-

rationshintergrund‘ (vgl. BiB 2021). Ausgehend von Daten des Mikrozensus 2005 bis 2019

2 Die Einordnung in den Gesamtrahmen dieser Dissertationsschrift erfolgt an dieser Stelle im Anschluss an die Prisentation
der Teilstudie 1, da die Teilstudien 2 und 3 inhaltlich an deren Befunde ankniipfen und durch diese konzeptionell inspiriert
wurden.

3 Dies ist ein inhaltlich unverénderter Nachdruck des Artikels. Zugunsten der Lesbarkeit und einer einheitlichen Darstellung
wurde das Literaturverzeichnis in das Gesamtliteraturverzeichnis der vorliegenden Studie integriert. Zudem wurde die Bezif-
ferung von Tabellen, Abbildungen und FuB3noten zugunsten einer fortlaufenden Nummerierung angepasst. Die zitierfahige Ori-
ginalversion des Artikels findet sich in: Mulliez, G. (2021). Forschung zu Weiterbildung und Migration? Eine Bestandsauf-
nahme mittels eines Scoping Reviews. Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung, 44, S. 163-189.

4 Die Verwendung des Terminus Migrationshintergrund in amtlichen Statistiken begriindet sich darin, den ,migrationsbeding-
ten demographischen Wandel genauer zu erfassen als dies mit dem [...] Unterscheidungsmerkmal ,Staatsangehdrigkeit® der
Fall war (Kemper 2010, S. 316). Zur Operationalisierung des Migrationshintergrundes werden jedoch unterschiedliche Krite-
rien herangezogen. Die hier referierten Daten des Mikrozensus basieren auf der Definition des Statistischen Bundesamtes:
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wird prognostiziert, dass der Anteil der Personen mit ,Migrationshintergrund‘ an der Bevolke-
rung in Deutschland auch zukiinftig steigen wird. Debatten tiber die Gestaltung von Zuwande-
rung und die Schaffung von Rahmenbedingungen einer zunehmend heterogenen Bevdlkerung
sind kaum noch von der (innen-)politischen Agenda wegzudenken (vgl. Jungkunz 2001, S. 54;
Beck-Gernsheim 2004, S. 10). Migration kann als ,,Motor fiir gesellschaftliche Verdnderungen
und Modernisierungsprozesse (Foroutan & ikliz 2016, S. 138) verstanden werden und bringt
auf gesamtgesellschaftlicher wie auch subjektiver Ebene wirksame Dynamiken mit sich, die
auch den Bildungssektor tangieren. Wie die international vergleichenden Schulleistungsstudien
der OECD einer breiten Offentlichkeit bewusst gemacht haben, steht die soziale Positionierung
von Subjekten in Bildungs- und Karrierepfaden in einem Zusammenhang mit dem ,Migrations-
hintergrund‘. An derartige Befunde kniipfen eine Reihe bildungspolitischer Kontroversen und
Fragen zum Verhéltnis von Migration und Bildung in einem umfanglicheren Sinne an (vgl.
Dogmus, Karakasoglu & Mecheril 2016, S. 2). Migrationsgesellschaftliche® Bildungsforschung
leistet einen Beitrag zur Bearbeitung von aktuellen Problemlagen und Dissensen — seien sie nun
okonomischer, ethischer, politischer oder sonstiger Art — die die Interaktion von Individuen und
Kollektiven in paddagogischen Kontexten pragen. Im Unterschied zu einer bloen ,Migrant:in-
nenpéddagogik* wird der Blick hierbei nicht allein auf Zugewanderte gerichtet, sondern auf die
Pluralisierung von Selbst-Welt-Verhéltnissen innerhalb der gesamten Bevdlkerung. Dass sich
hier ein neuartiges Forschungsfeld etabliert hat, zeigt sich auch daran, dass in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft bereits seit Anfang der 1990er Jahre die Kommission
fiir interkulturelle Pddagogik mit dem Verhiltnis migrationsgesellschaftlicher und padagogi-
scher Fragen befasst ist. Neben dem Augenmerk auf das Schul- und Regelbildungssystem fo-
kussieren erziehungswissenschaftliche Studien zu Fragen migrationsbedingter Heterogenitét
und Bildung jedoch iiberwiegend auf die Kindheits- und Jugendforschung, Sozialpddagogik
und Berufsbildungsforschung (vgl. Fischer 2008, S. 32; Sprung 2012, S. 27; Oztiirk 2014, S.
45).

,,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsange-
horigkeit geboren wurde. Im Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und nicht zugewanderte Auslédnderinnen und
Auslinder, zugewanderte und nicht zugewanderte Eingebiirgerte, (Spit-) Aussiedlerinnen und (Spit-) Aussiedler sowie die als
Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen® (DeStatis 2021). Seitens der Migrationsforschung wird Kritik an solch
statistischen Definitionen geiibt, da diese der Komplexitit des Phinomens nicht gerecht werden und zur Stigmatisierung von
Personen fithren (vgl. Mecheril 2016, Hamburger & Stauf 2009). Sich diesen kritischen Stimmen anschlieend, wird der Be-
griff in Anfithrungszeichen gekennzeichnet.

5 Der Begriff der Migrationsgesellschaft ist ein analytischer Terminus zur Beschreibung eines die gesamte Gesellschaft betref-
fenden und sie strukturierenden Phéinomens (vgl. Foroutan & fkliz 2016). Dabei geht es weniger um das Faktum, dass Men-
schen sich iiber (geographische/nationale) Grenzen hinwegbewegen, sondern darum, wie mit Migration ,,als Gegenstand von
Diskursen und [...] politische[n] und alltagsweltliche[n] Auseinandersetzungen‘ verhandelt wird (Broden & Mecheril 2007, S.
7).
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Vor dem Hintergrund der eingangs referierten demografischen Perspektiven und angesichts der
langjdhrigen Rezeption des Migrationsthemas in den genannten erzichungswissenschaftlichen
Subdisziplinen verwundert es, dass sich die Erwachsenenbildung diesem Thema nur allméhlich
zuwendet — zumal die Forderung nach einer ,,seismographischen Sensibilitdt” (Pongratz 2003,
S. 7) der Disziplin hinsichtlich aktueller gesellschaftlicher Dynamiken und Problemlagen als
Konsens gelten kann. Nachdem die erwartete Vielzahl an Einreichungen fiir das Report zum
Thema ,,Migration und Bildung® (2012) ausgeblieben war, verlieh Nuissl im Editorial vorsich-
tig seiner Hoffnung Ausdruck, dass ,,wir vor einer neuen Welle von Forschungsarbeiten zur
Weiterbildung von Menschen mit Migrationshintergrund, die differenzierter auf Bildungsfragen
eingeht* (Nuissl 2012, S. 7) stiinden. In diesem Zusammenhang konstatiert auch Sprung, ,,dass
die Migrationsthematik in der praktischen Weiterbildungsarbeit mittlerweile sehr prasent ist,
empirische padagogische Forschungen sowie theoretische Reflexionen aber nach wie vor in
vergleichsweise geringem Umfang vorliegen* (Sprung 2008, Kap. 2, Hervorh. G. M.). Auf die
Notwendigkeit ,,eine[r] erhohte[n] Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildungsforschung fiir
migrationsspezifische Themen* wird auch von Heinemann (2014, S. 35) hingewiesen. Jenseits
dieses grundsitzlichen Appells an die Weiterbildungsforschung fordert Sprung eine systemati-
sche Bearbeitung des Forschungsfeldes, da Migration in der Fachliteratur bisher lediglich punk-
tuell Beriicksichtigung fande (vgl. Sprung 2011, S. 81). Jiingst, darauf deutet die Zunahme neu-
erer Publikationen im Themenfeld hin, scheint die Weiterbildungsforschung ,,mit leicht stei-
gender Tendenz auf die Herausforderung Migration* (Fritz, Hrubesch, Kukovetz, Sprung &
Tagdemir 2018, S. 73) zu reagieren. Mochte die Weiterbildungsforschung einen substanziellen
Beitrag zur migrationsgesellschaftlichen Bildungsforschung im oben skizzierten Sinne leisten,
so scheint notwendig, dass kiinftige Studien an bereits geleistete (meta-)theoretische und empi-
rische Vorarbeiten ankniipfen. Die Grundlage hierflir mdchte der vorliegende Aufsatz mithilfe
eines Scoping-Reviews schaffen. Konkret wird dabei folgende Forschungsfrage verfolgt: Mit
welchen theoretischen und methodischen Zugéngen und zu welchen thematischen Schwerpunk-
ten wurde/wird im Schnittfeld ,Weiterbildung und Migration® seit der Jahrtausendwende For-
schung betrieben? Mit der Methode des Scoping-Reviews (Kapitel 2) sollen verschiedene The-
menschwerpunkte, Forschungszugidnge und -liicken (Kapitel 3) identifiziert werden, um auf
dieser Basis Ankniipfungspunkte fiir kiinftige migrationsgesellschaftliche Weiterbildungsfor-
schung aufzuzeigen (Kapitel 4).
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2. Methodisches Vorgehen

Im Zuge des nunmehr zwanzig Jahre andauernden Bedeutungszuwachses evidenzbasierter For-
schung findet die Methode des (systematischen) Literatur-Reviews, deren Ursprung in der me-
dizinischen Forschung liegt (vgl. Gough, Oliver & Thomson 2013, S. 9 und Oakley 2002, S.
277), verstarkt auch im Kontext bildungs- und erziehungswissenschaftlicher Forschung An-
wendung (vgl. Newman & Gough 2020, S. 4). Auch in der Erwachsenenbildungsforschung
werden zunehmend Artikel basierend auf Prinzipien von Literatur-Reviews publiziert (z. B.
Sahlender & Schrader 2017, Herbrechter, Hahnrath & Kuhn 2018, Goeze & Stodolka 2019,
Vetter & Schemmann 2021).

Ob der terminologischen Vielfalt, die in der jeweiligen ,,Zielsetzung, dem gewéhlten Vorgehen
oder [...] der Reichweite ihrer Ergebnisse* (Herbrechter, Hahnrath & Kuhn 2018, S. 89) be-
griindet wird, eignen sich Literatur-Reviews als sekundiranalytische Methode (vgl. Ferrari
2015, S. 230) zum regelgeleiteten, methodisch transparenten und intersubjektiv nachvollzieh-
baren Sammeln, Auswerten und Prisentieren des aktuellen Forschungsstandes eines For-
schungsbereichs (vgl. Arksey & O’Malley 2005, S. 20). Haufig werden basierend auf Literatur-
Reviews empirisch gestiitzte Empfehlungen fiir Bildungspraxis und -politik formuliert (vgl.
Newman & Gough 2020, S. 3) oder bestehende Forschungsdesiderate identifiziert oder umge-
kehrt verhindert, dass ,,unnachsichtig Forschung zu Fragestellungen betrieben wird, die schon
(vorldufig) beantwortet sind*“ (Knauber 2017, S. 36).

Die Darstellung des methodischen Vorgehens erfolgt in zwei Schritten: Zunéchst wird die Aus-
wahl des Scoping-Review-Verfahrens fiir die Beantwortung der Forschungsfrage begriindet,

um anschlieBend den konkreten Forschungsprozess detailliert zu skizzieren.
2.1  Begriindung des gewiihlten Review-Verfahrens — Das Scoping Review

Die Methode des Scoping-Reviews erlaubt die transparente und differenzierte Kartierung von
Studien eines Interessensgebiets und beriicksichtigt dabei Umfang, Art und Charakteristika der
Primérforschung (vgl. Arksey & O’Malley 2005, S. 30). Der besondere Mehrwert des gewahl-
ten Review-Verfahrens wird im Kontext des vorliegenden Beitrags darin gesehen, dass im Ge-
gensatz zum systematischen Review eine breite Herangehensweise an den Themenbereich le-
gitim und sinnvoll erscheint und zur Identifizierung von Forschungsliicken vielfdltige Primér-
quellen (z. B. quantitative und qualitative empirische Studien sowie theoretisch-programmati-
sche Literatur) einbezogen werden konnen (vgl. Whittemore, Chao, Myoungock, Minges 2014,
S. 458). Das Scoping-Review zeichnet sich durch ein fiinf-stufiges methodisches und proto-

kollbasiertes Verfahren aus: 1) Identifizierung der Forschungsfrage, 2) Identifizierung
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relevanter Studien, 3) Studienauswahl, 4) Erfassung der Daten und zuletzt der Zusammenfas-

sung und Berichterstattung der Ergebnisse (5) (vgl. Arksey & O’Malley 2005, S. 22).
2.2 Beschreibung des eigenen Vorgehens

Zur Erhohung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Vorgehensweise
sowie der Ergebnisdarstellung wird nun konkreter auf die eigene Anwendung des flinf-stufigen

Auswertungsprozesses des Scoping-Reviews eingegangen.
Stufe 1: Identifizierung der Forschungsfrage

Das vorliegende Review fokussiert die leitende Fragestellung: Mit welchen theoretischen und
methodischen Zugéngen und zu welchen thematischen Schwerpunkten wurde/wird im Schnitt-
feld ,Weiterbildung und Migration® seit der Jahrtausendwende Forschung betrieben? In diesem
Zusammenhang stellen sich im Besonderen Fragen hinsichtlich forschungsthematischer
Schwerpunkte der identifizierten Studien und Beitrdge, der theoretischen Beziige, des Standes
des empirischen Wissens im Kontext des interessierenden Forschungsbereichs sowie der aktu-

ell bestehenden Forschungsliicken.
Stufe 2: Identifizierung relevanter Studien

Insgesamt wurde ein sensitives Rechercheprinzip mit dem Ziel, ,,moglichst alle verfiigbaren
Studien* (Nordhausen & Hirt 2018, S. 7) im Themenbereich , Weiterbildung und Migration® zu
identifizieren, verfolgt. Hierzu wurden insgesamt sieben renommierte elektronische Literatur-
datenbanken mit variierenden disziplindren Schwerpunkten durchsucht: Erziehungswissen-
schaft (Academic Search Complete, ERIC, FIS Bildung), Soziologie (Web of Science, ProQu-
est Social Sciences, Sociology Source Ultimate) und Psychologie (PSYNDEX Literature). Zur
Abfrage in den Literaturdatenbanken wurden, ankniipfend an die Forschungsfrage, Suchbe-
griffe und zuldssige Kombinationen von Suchbegriffen festgelegt. Der folgende Suchstrang

fand im weiteren Rechercheverlauf Anwendung:

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

Eingang in das Review fanden Publikationen, die einen der mit Erwachsenenbildung und Mig-
ration assoziierten Suchbegriffe in Titel, Zusammenfassung oder Schliisselwdrtern aufwiesen,

deutsch- oder englischsprachig® verfasst sowie zwischen 2000 bis Anfang 2021 veroffentlicht

¢ Der englische Suchstrang lautete: ["adult education" OR "further education" OR "lifelong learning" OR "adult
education organization*" OR andragogy OR "vocational training" OR "vocational education" OR "continuing ed-
ucation"] AND [migration* OR migrant* OR immigration* OR immigrant* OR migratory OR refugee* OR inter-
cultural* OR diversity*]

12



2. Forschungsarbeit 1: Forschungsstand und -liicken im Schnittfeld , Weiterbildung und Migration*

wurden. Die Identifikation von Aufsitzen in Datenbanken wurde im April 2021 abgeschlossen.
Im Zuge der Ergebnisdarstellung werden spater erschienene Studien und Beitrége nicht beriick-

sichtigt.
Stufe 3: Studienauswahl

In einem nichsten Schritt wurden weitere Ein- bzw. Ausschlusskriterien zur Auswahl der fiir
den zu analysierenden Themenbereich bedeutsamen Treffer festgelegt. Notwendig war dies
aufgrund des sensitiven Rechercheprinzips (vgl. Arksey & O’Malley 2005, S. 25f. und Nord-
hausen & Hirt 2018), das bei Eingabe der Suchstringe in die Datenbanken zunéchst n =2.139
Treffer feststellte, die — wie bereits bei einem ersten Screening deutlich wurde — nicht alle Re-
levanz fiir die zentrale Forschungsfrage hatten.

Es wurden Publikationen ausgeschlossen, die sowohl in Zusammenfassung als auch Einleitung
nicht den Kriterien wissenschaftlicher Texte entsprachen, den thematischen Fokus nicht explizit
auf Erwachsenenbildung setzten oder sich auf einen anderen als den deutschsprachigen Raum
bezogen. Das letztgenannte Ausschlusskriterium ist darin begriindet, dass die institutionelle
Struktur von Weiterbildungssystemen stark von nationalstaatlich verankerten politischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen abhédngt und diese wissenschaftlich berticksichtigt werden
miissen (vgl. Schrader 2019, S. 699). Eine international ausgerichtete Analyse des Forschungs-
bereichs setzt umfassendes Wissen iiber die divergierenden Strukturen von Weiterbildungssys-
temen voraus und war aus forschungspragmatischen Griinden nicht realisierbar. Dem Hinweis
Sprungs folgend, dass sich der wissenschaftliche Diskurs jedoch nicht abschlieend national-
staatlich eingrenzen lisst, werden Publikationen mit inhaltlichem Bezug auf Deutschland, Os-
terreich und die Schweiz im weiteren Review-Prozess beriicksichtigt (vgl. Sprung 2009, S. 7).
Nach Sichtung der Titel und Zusammenfassungen verblieben insgesamt n = 68 Titel, die Ein-

gang in die Analyse des Forschungsbereichs fanden (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Suchergebnisbaum — Scoping Review zu 'Weiterbildung und Migration'

Stufe 4: Erfassung der Daten

Zur Analyse und Kartierung des Forschungsbereichs wurden in einem weiteren Schritt fiir jeden
Titel Zusammenfassungen verfasst. Diese beinhalteten die jeweils leitende Forschungsfrage
bzw. das Erkenntnisinteresse, Bezugstheorien, gewéhlte Methodologie (theoretisch-program-
matisch, empirisch: quantitativ oder qualitativ), Befunde sowie Hinweise auf For-
schungsliicken. Die Erfassung der Themenschwerpunkte erfolgte mit Hilfe eines Kodierplans
der sich thematisch am Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl.
Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl & Schlutz 2000) orientierte. Die Ausdifferenzierung der Un-
terthemen erfolgte induktiv entlang der Textzusammenfassungen. Zur Qualitétssicherung wur-
den die Ergebnisse dieses Auswertungsprozesses im Rahmen einer Interpretationswerkstatt und

in kollegialen Gespréachen diskutiert. Tabelle 1 fasst das Ergebnis dieses Prozesses zusammen.
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3. Befunde des Mappings: Stand der Forschung zu ,Weiterbildung und Migration*

Im Folgenden werden die Themenschwerpunkte anhand ihrer Unterthemen (siehe Tab. 1) zu-
sammengefasst. Basierend auf dem Scoping-Review wird ein systematischer Uberblick iiber

bearbeitete Forschungsfragen, gewéhlte methodologische Zugénge sowie ggf. bestehende For-

schungsliicken im thematischen Schnittfeld ,Weiterbildung und Migration‘ gegeben.

Methodisches Vorgehen
Themenschwerpunkte der Forschung zu ,Erwachse- _ - - Z der
nenbildung/Weiterbildung & Migration* Theoretisch-pro- - Empirisch:  Empirisch: | o,
grammatisch Quantitativ ~ Qualitativ
1. System, Gesellschaft und Politik
- Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Gesell- T 0 1 12
schaft: Verhaltnisbestimmung
- Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Politik: 1 0 0 1
Steuerungsdynamik(en)
- Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Sys-
tem: Zugangs- und Nutzungsstrukturen und in- 3 9 1 13
stitutionelle Strukturen
26
2. Organisation
- Ebene des Managements: Gestaltung organisa- 0 1 4 5
tionaler Strukturen
- Ebene der Leistung: Programme und Angebote 0 4 0 4
- Handlungsebene: Professionelles Handeln in 0 0 3 3
Organisationen
13
3. Lehren und Lernen
- Lerngelegenheiten aus Teilnehmer*innenper-
spektive: Zugang, Nutzung und Wirkung 0 1 6 7
- Handeln in Lehr-Lern-Prozessen 5 0 9 14
- Kompetenzerfassung und -validierung 2 0 1 3
24
4. Weiterbildungsforschung
5 0 0 5
z 68

Tabelle 1: Ubersicht der Themenschwerpunkte
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3.1 Themenschwerpunkt: System, Politik und Gesellschaft

Der folgende Themenschwerpunkt gliedert sich in drei Unterthemen. Im Kontext von Weiter-
bildung und System geht es im Kern um die Weiterbildungssituation Erwachsener mit ,Migra-
tionshintergrund‘ sowie institutionelle Strukturen, die Weiterbildungsteilhabe auf der Makro-
ebene ermoglichen (Kap. 3.1.1). Das Unterthema Weiterbildung und Politik richtet das Augen-
merk auf Konsequenzen nationaler wie internationaler politischer Rahmenbedingungen und
Vorgaben auf die Ausgestaltung von Weiterbildung im Kontext Migration (Kap. 3.1.2). Im Fo-
kus von Weiterbildung und Gesellschaft, steht die Auseinandersetzung mit Aufgaben und Zie-
len der Erwachsenenbildung vor dem Horizont migrationsbedingter gesellschaftlicher Gemen-

gelagen (Kap. 3.1.3).

3.1.1 Weiterbildung und System: Zugangs- und Nutzungsstrukturen und institutionelle

Strukturen

Mit Blick auf angewendete Forschungsdesigns féllt die Dominanz quantitativer Erhebungs- und
Auswertungsmethoden auf. Daten des Adult Education Survey (AES), des Sozio-6konomi-
schen Panels (SOEP), der National Education Panel Study (NEPS), des Mikrozensus sowie
Statistik Austria werden sekunddranalytisch unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Merk-
male, die auf einen ,Migrationshintergrund® der Befragten hinweisen, ausgewertet (z. B. Sprung
2008, Oztiirk & Kaufmann 2009, Oztiirk 2016). Besonderes Forschungsinteresse gilt der beruf-
lichen Weiterbildungsbeteiligung, da die Befunde immer wieder darauf verweisen, dass Men-
schen mit Migrationsgeschichte in diesem Bereich unterrepriisentiert seien (vgl. Oztiirk 2014,
S. 47). Exemplarisch wird bspw. unter Rekurs auf die Theorie der Sozialintegration nach Hart-
mut Esser der Einfluss unterschiedlicher Integrationsmerkmale auf die Teilnahme an berufli-
cher Weiterbildung untersucht (vgl. Oztiirk 2017) oder aus bildungssoziologischer Perspektive
nach dem Beitrag von berufsbezogener Weiterbildung hinsichtlich des Abbaus bestehender Un-
gleichheiten auf dem Arbeitsmarkt gefragt (vgl. Deeke & Baas 2013). Eine andere Perspektive
nimmt S6hn ein, indem sie in ihrer Analyse des NEPS mit Blick auf Personen, die zwischen
1964-2003 nach Deutschland einwanderten, nach transnationalen Fortsetzungen und Diskonti-
nuitdten der Teilnahme an Bildung im Lebenslauf fragt (vgl. S6hn 2016). Wichtige préidikative
Faktoren fiir die Teilnahme an Erwachsenenbildung seien Interaktionen zwischen sozialen und
institutionellen Strukturen, z. B. Bildungschancen in Verbindung mit Beschiftigung und indi-
vidueller Agency oder Tétigkeiten vor der Emigration und legalen bzw. illegalen Wegen der

Einwanderung (vgl. ebd., S. 51).
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Mit Blick auf institutionelle Strukturen wurde der Zugang zu beruflichen Weiterbildungspro-
grammen fiir Neuzugewanderte sowie der Erfolg bestehender Programme bei der Deckung des
Qualifikationsbedarfs verschiedener Bevolkerungsgruppen und deren Vorbereitung auf die An-
forderungen des Arbeitsmarktes untersucht (vgl. Speckesser 2013). Befunde einer Langs-
schnittstudie zum Ubergang aus Integrations- und Deutschkursen am Beispiel der VHS Berlin-
Mitte zeigen, dass ,,Ubergéinge [...] in allgemeine Programmbereiche selten und wesentlich auf
iiberdurchschnittlich gebildete Personen zuriickzufiihren* (Brose 2013, S. 53) seien. Dieser Be-
fund indiziere die ,,soziale Selektivitit des offenen VHS-Programms* (Brose 2014, S. 88). Wei-
tere Studien heben hinsichtlich der Zugénglichkeit von Weiterbildungsangeboten sog. Migran-
tenselbstorganisationen hervor: So wird bspw. nach Organisationsstrukturen, Tatigkeitsfeldern
sowie Netzwerk- und Unterstiitzungsstrukturen von Migrantenselbstorganisationen gefragt
(vgl. Kocaman, Latorre Pallares & Zitzelsberger 2010). Im Rahmen einer qualitativen Studie
wurde in diesem Kontext weiter untersucht, inwiefern ,,Migrantenselbstorganisationen als
,Briicke* zwischen eingewanderten Menschen und der Mehrheitsgesellschaft mit ihren Institu-
tionen fungieren (Stoppacher 2015, S. 11, vgl. auch Zitzelsberger & Latorre Pallares 2006). In
diesem Zusammenhang forschende Autor:innen konstatieren eine ,,publizistische und wissen-
schaftliche Nichtwahrnehmung® (Kocaman, Latorre Pallares & Zitzelsberger 2010, S. 06-3)

von Bildungsaktivititen in Migrantenselbstorganisationen.
3.1.2 Weiterbildung und Politik: Steuerungsdynamik(en)

Heinemann und Monz¢ betrachten aus kapitalismus- und machtkritischer Perspektive die Um-
setzung von Sprachkursen im Kontext staatlich gerahmter Integrationskurse. Dabei rekonstru-
ieren sie, auf welch unterschiedliche Weise Migrationsregime die Erwachsenenbildung fiir ihre
Zwecke instrumentalisieren (vgl. Heinemann & Monz6 2021, S. 70), um daran ankniipfend
Perspektiven fiir kritisch-padagogische Reaktionen auf der Mikroebene zu skizzieren. Die
Schnittstelle zwischen Erwachsenenbildung und Politik wird zwar im wissenschaftlichen Dis-
kurs aufgegriffen und als wichtiger Forschungsgegenstand ausgewiesen (z. B. Heinemann
2018a, S. 91; Kédpplinger 2020, S. 304), jedoch bleiben systematische Analysen sowohl fiir den
nationalen Kontext als auch in international vergleichender Perspektive bislang weitestgehend

aus.
3.1.3 Weiterbildung und Gesellschaft: Verhaltnisbestimmung

Hier liegen iiberwiegend theoretisch-programmatische Beitrége vor, die gesellschaftliche De-
batten aufgreifen. Nuissl plddiert angesichts der marginalen Thematisierung von Zuwanderung

in der Erwachsenenbildung dafiir, ,,die Diskussion, um ZielgroBen zu er6ffnen und zugleich
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daraus abgeleitet methodisch und didaktisch innovative Modelle zu entwickeln* (Nuissl 2003,
S. 322). Hervorgehoben wird in einer weiteren Arbeit, ,,dass die friihe Beschiftigung [begin-
nend in den 1970er Jahren, Anm. G. M.] der Erwachsenenbildung mit Fragen der Migration
und Integration vor allem durch sogenannte ,Zielgruppenprogramme* fiir auslédndische Erwach-
sene geprigt war® (Fischer 2016, S. 4). Erwachsenenbildung habe im Zuge des kontinuierlich
steigenden Wanderungssaldos sowie zunehmender Furcht vor ,,dem Fremden* die Aufgabe ge-
sellschaftliche Integrationsleistungen zu fordern und miisse ,,deshalb wieder stérker ins 6ffent-
liche auch politische Bewusstsein riicken® (Gieseke 2016, S. 316). Reddy verweist an dieser
Stelle explizit sowohl auf eine differenzierte als auch inklusive Weiterbildungsforschung und -
praxis (Reddy 2010, S. 122 f.). Dieser Perspektive folgt auch Sprung, indem sie dafiir pladiert,
,»[...] dass sich nicht nur einzelne Spezialistinnen, sondern die Erwachsenenbildung insgesamt
[...] gegeniiber migrationsgesellschaftlichen Realitéten stirker 6ffne[n]* (Sprung 2009, S. 07—
7) miisse. Fiir Sprung ist Erwachsenenbildung ein ,,Resonanzraum gesellschaftlicher Entwick-
lungen (Fritz, Hrubesch, Sprung, Tasdemir 2018, S. 71).

Poststrukturalistische Maximen aufgreifend argumentiert Mecheril zum Verhiltnis von Gesell-

schaft und Erwachsenenbildung:

»~Erwachsenenbildung in einer durch interkulturelle Phinomene konstitutiv geprigten Gesellschaft ist
immer interkulturelle Erwachsenenbildung. Interkulturelle Erwachsenenbildung ist somit kein Zusatz,
keine Randprogrammatik, sondern vielmehr die Erwachsenenbildung der Migrationsgesellschaft
(Mecheril 2008, S. 42 f.).

Dass dem in dem Zitat anklingenden Postulat bislang noch nicht ausreichend Rechnung getra-
gen wird, stellen auch Schéll und Robak in ihrer Dokumentenanalyse des Nationalen Integrati-
onsplans heraus, in welchem Erwachsenenbildung keine addquate Beriicksichtigung fénde:

»Auffillig ist, dass sie [die Erwachsenenbildung; Anm. G. M.] — von ganz wenigen Ausnahmen ab-
gesehen — sich weder im theoretischen noch im praktischen Akteursfeld der beratenden Arbeitskreise
wiederfindet. Auffillig ist auch, dass ihr Aktionsfeld, wenn {iberhaupt fast nur iiber Sprache definiert
wird und hier fast ausschlielich der Bund, als finanziell und strukturell federfiihrend, seine Verant-
wortung akzentuiert. Auffallig ist zudem, dass die Lénder, als die Akteure, denen die Verantwortung
fiir die Erwachsenenbildung iiber die einschlégigen Gesetze zufillt, die Erwachsenenbildung gar nicht
im Blick haben* (Schdll & Robak 2008, S. 8).

Wihrend bis hierhin referierte Beitrdge nicht auf einen bestimmten Bereich innerhalb der Er-
wachsenenbildung fokussieren, befassen sich andere dezidiert mit politischer Erwachsenenbil-
dung (z. B. Molthagen & Schone 2016, Oeftering 2016 und Mecheril & Streicher 2016). Oef-
tering betont die Entwicklung einer gemeinsamen Idee von Citizenship als Kernaufgabe politi-
scher Erwachsenenbildung (vgl. Oeftering 2016). Molthagen & Schone (2016) unterstreichen
die Bedeutung von politischer Erwachsenenbildung im Prozess der Integration Neuzugewan-

derter. Mecheril und Streicher wenden hinsichtlich des Integrationsdiskurses kritisch ein:
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,Politische Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft ist somit nicht schlicht zu beschrénken
auf jene zielgruppenspezifische und oft defizitorientierte Figur der politischen Erwachsenenbildung
fiir Migrant/innen, als die sie in Deutschland nicht selten auftritt (Mecheril & Streicher 2016, S. 164).

3.2  Themenschwerpunkt: Organisation

Unter dem Themenschwerpunkt Organisation finden sich Titel, die sich mit organisationalen
Fragestellungen im Kontext ,Weiterbildung und Migration® auseinandersetzen. Dabei ergaben
sich drei Unterthemen: erstens die Ebene des Managements, welche organisationale Umgangs-
weisen und Gestaltungsbedingungen umfasst (Kap. 3.2.1), zweitens die Ebene der Leistung,
deren Fokus auf der Analyse von Programmen und Angeboten im Kontext migrationsbedingter
Vielfalt liegt (Kap. 3.2.2) und drittens die Handlungsebene, in deren Zusammenhang die Pro-
fessionalitit in der Weiterbildung thematisiert wird (Kap. 3.2.3).

3.2.1 Ebene des Managements: Gestaltung organisationaler Strukturen

Hier werden unter Riickgriff auf {iberwiegend qualitative Forschungsmethoden Fragen nach
organisationsinternen Reaktionen (Ruhlandt 2016) und Positionierungen (Stanik & Franz 2016)
von Volkshochschulen auf migrationsbedingte Vielfalt untersucht. Eine weitere Studie mit dhn-
lichem Fokus — jedoch unter Riickgriff auf eine quantitative Online-Befragung und mit Blick
auf Familienbildungseinrichtungen — legen Oztiirk und Reiter (2019) vor. Weitere Arbeiten be-
fassen sich zum einen mit ,,Diversitit im Prozess des Organisierens vernetzter Zusammenhinge
von Weiterbildungsorganisationen* (Ruhlandt 2018, S. 58) und zum anderen wird im interna-
tionalen Kontext untersucht, ,,wie die Organisationen und ihre Mitglieder lernen, mit den (kul-
turellen, politischen, sprachlichen etc.) Ubersetzungsherausforderungen von (bestehenden oder
zugeschriebenen) kulturellen Unterschieden um[zu]gehen, und wie die Organisationen in Zu-
sammenarbeit mit anderen Akteuren ein grenziiberschreitendes Weiterbildungsprogramm ent-
wickeln“ (Gohlich, Engel, Hohne 2014, S. 43 f.). Die weitere Erforschung organisationaler Be-
dingungen zur Gestaltung migrationsbedingter Vielfalt unter Beriicksichtigung von Aushand-
lungsprozessen und organisationalen Lernprozessen sowie verschiedenen Reproduktionskon-
texten (Schrader 2011) stellt ein empirisches Desiderat dar. Ruhlandt verwies bereits 2016 auf
die Notwendigkeit, erwachsenenpddagogische Kooperations- und Netzwerkforschung sowie
Professionsforschung im Kontext von Migration voranzutreiben, um Erwachsenenbildung ,,or-
ganisational und professionell weiter zu fundieren und zu differenzieren* (Ruhlandt 2016,

S. 198).
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3.2.2 Ebene der Leistung: Programme und Angebote

Fiir Niedersachsen liegt eine umfassende Programmanalyse vor, in der herausgestellt wird,
,»[...]wie sich interkulturelle Bildung vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Anforderun-
gen ausdifferenziert und welche Konzeptionen von Kultur und Bildung dabei Beriicksichtigung
finden* (Robak & Petter 2014, S. 8). Ein weiterer Beitrag ermittelt verschiedene Phasen hin-
sichtlich der Adressierung Gefliichteter und aufnehmender Gemeinden in Angeboten der
Volkshochschulen zwischen 1947 bis 2015 (vgl. Kédpplinger 2018a). Modernisierungstheoreti-
schen Maximen folgend untersucht Képplinger mittels Langsschnittdaten der Volkshochschul-
statistik den Einfluss von (Flucht)Migration auf zielgruppenspezifische Volkshochschulange-
bote (vgl. Kipplinger 2020, S. 295). Vor dem Hintergrund der Zunahme von Integrations- und
Deutschkursen wurde mittels einer Langsschnittstudie (2007-2017) auf Grundlage der Volks-
hochschulstatistik der Einfluss von Migration auf Programmstrukturen analysiert (vgl. Grand-

erath, Riiber & Martin 2020).
3.2.3 Handlungsebene: Professionelles Handeln in Organisationen

Empirische Befunde beziiglich des Zugangs und der Situation von Fachkréiften mit Migrations-
geschichte zum Berufsfeld Erwachsenenbildung liegen bislang nur fiir den Osterreichischen
Kontext vor (vgl. Kukovetz, Sadjed & Sprung 2014). Ausgehend vom quantitativen Befund der
Unterreprisentation von Personen mit Migrationsbiografie beim Personal in Weiterbildungs-
einrichtungen untersucht Sprung mittels eines partizipativen Forschungsdesigns Bedingungen,
unter denen eine Migrationsbiografie als Ressource oder Barriere Bedeutung erlangt (Sprung
2016, S. 128). Vor dem theoretischen Hintergrund macht- und ungleichheitskritischer Perspek-
tiven zeigt die Analyse des umfassenden qualitativen Datenmaterials einen Mangel an organi-
sationalen Strategien zur Anerkennung ,migrationsbiografischer Ressourcen* (vgl. Sprung
2016, S. 137). In einer weiteren Studie wird untersucht, wie ,,migrationsbezogene Kompeten-
zen* von Erwachsenenbildner:innen definiert und wann sie im Arbeitsalltag eingesetzt werden
(vgl. Sadjed, Sprung & Kukovetz 2015, S. 286). In Anschluss an den Professionalitétsdiskurs
wire zu fragen, welche Spannungsfelder und Handlungsanforderungen an das planend-dispo-
nierende Personal in der Erwachsenenbildung im Kontext migrationsbedingter Vielfalt beste-

hen.

3.3  Schwerpunktthema: Lehren und Lernen

Das Schwerpunktthema Lehren und Lernen fokussiert die Mikroperspektive, also das Lehr-
Lern-Geschehen, und ist in drei Unterthemen unterteilt. Zunichst werden die Teilnahmemotive,

Kurserfahrungen und subjektive Einschdtzungen zum Nutzen der Teilnahme an
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Bildungsveranstaltungen aus Teilnehmendensicht untersucht (Kap. 3.3.1). Weiter wird die Ge-
staltung der Beziehung(en) zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die Rolle bzw. Aufgabe
von Lehrenden im Kontext migrationsbedingter Heterogenitét in Kursen der Erwachsenenbil-
dung (vorrangig mit Bezug auf Sprach- und Integrationskurse) beleuchtet (Kap. 3.3.2). Im Zuge
der disziplindren Debatte um Integration wird wiederholt auf den Stellenwert einer Anerken-
nung von im Ausland erworbenen Qualifikationen als ,,bedeutende Aufgabe der Erwachsenen-
bildung® (Schneeberger 2019, S. 10) hingewiesen (z. B. Sadjed et al. 2015, Beck 2019, S. 98 f.
& Zimmer 2013). Das dritte Unterkapitel umfasst daher Publikationen, die sich dem Gegen-

stand der Kompetenzerfassung und -validierung annehmen (Kap. 3.3.3).

3.3.1 Lerngelegenheiten aus Teilnehmendenperspektive: Zugang, Nutzung und Wir-

kung

Ausgehend von motivationstheoretischen Uberlegungen analysiert Beck anhand von leitfaden-
gestiitzten Interviews mit freiwilligen Integrationskursteilnehmenden, welche Motive zur Teil-
nahme fiihren, wie sich die Einstellung zu und der Umgang mit kultureller Heterogenitét im
Kursgeschehen gestaltet und welchen Einfluss dies auf die Lernmotivation hat (vgl. Beck
2019). Eine weitere, ebenfalls qualitativ ausgerichtete, Studie geht aus habitustheoretischer Per-
spektive der Frage von (Nicht-)Partizipationsorientierungen in nicht-formaler Bildung von in
Deutschland lebenden Erwachsenen mit tiirkischem Hintergrund nach (Bagc12019). Die Studie
bestitigt die These des Matthdus-Effekts: Diejenigen, die eine Teilnahme an Erwachsenenbil-
dung positiv konnotieren, verfligen in der Regel iiber ein hoheres Bildungsniveau. Auch Hei-
nemann befasst sich mit Teilnahmegriinden, allerdings zielt ihre Studie auf subjektive Begriin-
dungen von deutschen Frauen mit ,Migrationshintergrund® (vgl. Heinemann 2014). Mittels
Leitfadeninterviews untersucht Hentges, welche Erfahrungen Teilnehmende von Integrations-
und Orientierungskursen mit im Kurs erworbenen Kompetenzen in der Aufnahmegesellschaft
machen und inwiefern durch die Teilnahme soziale Integrationsprozesse unterstiitzt werden
(vgl. Hentges 2013). Anders als Hentges verfolgt die Forschungsgruppe um Granderath einen
quantitativen Forschungsansatz, um den Beitrag von Weiterbildungsteilnahme zur Integration
zu untersuchen. Hierbei werden die Daten des NEPS sekundéranalytisch untersucht und ge-
fragt, welchen Beitrag Erwachsenenbildung zum subjektiven Wohlbefinden als Schliissel zur
Integration leistet (vgl. Granderath, Martin & Froehlich 2021) und welchen Effekt die Teil-
nahme an Erwachsenenbildung auf die nationale und ethnische Identifikation der Teilnehmen-

den mit Deutschland hat (vgl. Granderath, Froehlich & Stiirmer 2020).
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3.3.2 Handeln in Lehr-Lern-Prozessen

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

Auf Basis leitfadengestiitzter Interviews mit Integrationskursteilnehmenden und Lehrenden un-
tersuchen Kloubert und Dickerhoff, wie Lernprozesse wahrgenommen werden und inwiefern
Prinzipien der dialogischen Bildung (in Anschluss an Buber) im Kursgeschehen beriicksichtigt
werden konnen (vgl. Kloubert & Dickerhoff 2020, S. 275). Basierend auf weiteren Analysen
und ankniipfend an Habermas’ Konzept der Gesellschaft als Lebenswelt und System pladiert
Kloubert fiir die Abschaffung der {iblichen Priifungsformate zum Demokratielernen in Integra-
tionskursen (vgl. Kloubert 2019, S. 132). Kloubert und Hoggan befragen Lehrende mit Bera-
tungsfunktion nach ihren padagogischen Strategien im Umgang mit Lernenden, welche Her-
ausforderungen und Barrieren den Lernenden im Integrationsprozess begegnen und wie damit
im Kurskontext umgegangen wird (vgl. Kloubert & Hoggan 2021, S. 32).

An anderer Stelle wird mit Bezug auf kritische Pddagogik die Reflexion von Verstrickungen in
Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse seitens piddagogisch Tatiger in Deutschsprachkursen ins
Zentrum der Frage zu padagogischer Professionalitét geriickt (vgl. Heinemann & Sarabi 2020;
Heinemann 2018a). In einem weiteren Beitrag skizziert Heinemann den ,,Funds-of-Knowledge-
Approach® (Heinemann 2020, S. 209) als Moglichkeit, bestehende Machtverhiltnisse bei der
Definition von lehrens- bzw. lernenswerten Inhalten aufzubrechen.

Weitere Publikationen widmen sich der Konzeption von Trainings zu interkultureller Kompe-
tenz oder Kommunikation (z. B. Bentner 2003; Oztiirk 2003, Bleil 2006, Schmid & Kammhu-
ber 2011, Schuster 2013). Troalic befasst sich in diesem Kontext mit der addquaten Gestaltung
von Beratungsprozessen (vgl. Troalic 2012). Siefker hingegen fragt, inwiefern ,,,mitgebrachte’
oder tiberlieferte* Orientierungen (Siefker 2004, S. 140) ein verwertbares Potenzial fiir Perso-

nen mit ,Migrationshintergrund‘ und Aufnahmegesellschaft darstellen.
3.3.3 Kompetenzerfassung und -validierung

Trotz des unter 3.3 angedeuteten Bedeutungszuspruchs konnten auf Basis dieses Literatur-
Reviews lediglich drei Titel diesem Unterthema zugeordnet werden.

Mit Blick auf (hoch-)qualifizierte Zugewanderte analysiert Sprung, welche Hiirden bei der Fort-
filhrung von Karrierewegen im Ankunftsland bestehen. Hinsichtlich der Rolle von Erwachse-

nenbildung kommt sie zu dem Schluss:

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

Lintner pladiert vor dem Hintergrund einer Auseinandersetzung mit der Anerkennung transna-
tionaler informeller, formeller und non-formaler Kompetenzen dafiir, dass es nicht lediglich
darum ginge, formale Verfahren zur Qualifikationsanerkennung voranzutreiben, sondern res-
sourcenorientierte Weiterbildungsangebote und Beratungsstrukturen zu stiarken (vgl. Lintner
2017, S. 065 f.). Deutscher und Winther (2018) beschéftigen sich mit den Mdglichkeiten und
Grenzen des Einsatzes technologiebasierter Arbeitsplatzsimulation in Verfahren zur Erfassung

im Ausland erworbener beruflicher Kompetenzen.

3.4  Themenschwerpunkt: Wissenschaftstheoretische Reflexionen

Wihrend die bis hierhin durch das Scoping-Review identifizierten Themenschwerpunkte Bei-
trige umfassen, die sich empirisch forschend oder theoretisch-programmatisch mit der Praxis
der Erwachsenenbildung im Zusammenhang mit Migration auseinandersetzen, liegt der
Schwerpunkt einiger weiterer Arbeiten auf wissenschaftstheoretischen und methodologischen
Reflexionen der Weiterbildungsforschung selbst.

Ebner von Eschenbach {ibt ausgehend von postfundamental-orientierten Denkbewegungen
(u. a. in Anlehnung an Ulrich Beck und Oliver Marchart) Kritik am bis dato affirmativen Um-
gang der Weiterbildungsforschung mit dem Migrationsbegriff und spricht sich in diesem Zuge
dafiir aus, ,,prdempirische Voraussetzungen des Migrationsbegriffs* (Ebner von Eschenbach
2016, S. 45) epistemologisch zu untersuchen. Dies impliziert, ein Augenmerk dafiir zu entwi-
ckeln ,,wie, wann, warum und von wem Migration als fundamentale Analyseeinheit™ (ebd.,
S. 55) herangezogen wird und welche Implikationen in der erwachsenpiddagogischen For-
schung damit einhergehen. Infolgedessen ist aus dieser Perspektive vom sog. Migrationsbegriff
als substanzialistischer Kategorie Abschied zu nehmen und stattdessen — im Sinne eines ,,rela-
tional reframes® (Ebner von Eschenbach, 2019, S. 30) — vom ,,Zwischen‘ (ebd.) in der Vielfalt
kontingenter sozialer Beziehungsformationen auszugehen und damit eine epistemologische
Verschrinkung von Innen- und AuBenperspektive anzuvisieren. Exemplarisch bedeutet eine
derartige Neurahmung des Forschungsfeldes, die Vorrangstellung des Integrationsbegriff im
Feld der erwachsenenpiddagogischen Migrationsforschung durch stérkere Beriicksichtigung be-
grifflich-theoretischer Alternativen — etwa zugehdrigkeits- und solidarititstheoretische Uberle-
gungen — zu kontestieren (vgl. Ebner von Eschenbach 2017, S. 07-4).

Ahnliche Aufmerksamkeitsrichtungen schlagen — wenngleich unter Berufung auf hegemonie-
und rassismuskritische Theorieperspektiven — Heinemann und Ortner vor, indem sie folgende

Kernfragen apostrophieren: Wie konstruieren wir den Gegenstand (neu)? Was ist die Rolle der
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Forscher:innen? Welche Verantwortung (und deren Grenzen) ergeben sich bei der Darstellung

von Forschungsergebnissen? (vgl. Heinemann & Ortner 2018, S. 64 f.).

4. Diskussion der Befunde und Anschlussperspektiven

Die Befunde des Scoping-Reviews zeigen Unterschiede in der Intensitét der Beforschung der
verschiedenen Themenschwerpunkte und der zugehorigen Unterthemen. Diese Unterschiede
sollen im Folgenden verdeutlicht und Perspektiven fiir zukiinftige Forschungsvorhaben im Feld
aufgezeigt werden.

Im Themenschwerpunkt System, Politik und Gesellschaft liegen vielfaltige Publikationen vor,
die sich der theoretisch-programmatischen Verhéltnisbestimmung von Erwachsenenbildung
und Gesellschaft widmen. Dies zeigt den bemerkenswerten Bedarf an Diskussion(en) der Posi-
tionierung von Weiterbildungsforschung und -praxis zu migrationsgesellschaftlichen Zusam-
menhéngen innerhalb des untersuchten Forschungsbereichs. Intensive Forschungsbemiihungen
bestehen in Bezug auf das Generieren von quantitativem ,,Standortwissen‘ (Reichenbach 2017)
zu Strukturen der Weiterbildungsteilnahme von Personen mit Migrationsgeschichte. Verschie-
dene Einflussfaktoren, die die (Nicht-)Teilnahme mutmaBlich bedingen, werden untersucht.
Dabei wird eine weitere Ausdifferenzierung der bestehenden Messinstrumente gefordert, um
der Heterogenitdt der Zielgruppe mit Migrationsgeschichte gerecht zu werden (vgl. bspw.
Oztiirk 2014). Zukiinftige Forschungsbemiihungen kdnnten von einer systematischen Verkniip-
fung dieses quantitativ generierten Standortwissen mit qualitativen Forschungszugingen profi-
tieren, die sich im Detail mit subjektiven (Nicht-)Teilnahmemotiven befassen. Der Mehrwert
einer solchen triangulierenden Herangehensweise kann in der Gewinnung von ,,Erklérungswis-
sen“ (Reichenbach 2017) zu strukturellen und individuellen Barrieren der Weiterbildungsteil-
nahme gesehen werden. Eine weitere Leerstelle zeigt sich an der Schnittstelle Erwachsenenbil-
dung und Politik, der es insbesondere an Forschungsvorhaben mangelt, die systematisch bil-
dungs- und migrationspolitische Steuerungsimpulse auf das Weiterbildungssystem, -organisa-
tionen und auf die konkrete Ausgestaltung von Lehr-Lern-Situationen in den Fokus riicken
(siehe hierzu bspw. Oltmer 2018). Hier konnte bspw. die Auseinandersetzung mit der Gover-
nancetheorie Anregungen flir weitere Forschungsarbeiten bieten, um insbesondere die Wech-
selwirkungen zwischen Steuerungsimpulsen und dem Akteursfeld der Weiterbildung sichtbar
zu machen.

Die Analyse zum Themenschwerpunkt Organisation offenbart gerade im Hinblick auf die letz-
ten fiinf Jahre eine zunehmende Forschungsdynamik, die auf vielfiltige Ankniipfungspunkte

fiir weitere Studien verweist: Dabei wiren insbesondere die padagogische und interkulturelle
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Organisationsforschung, Netzwerk- und Kooperationsforschung sowie die Professionsfor-
schung zu beriicksichtigen. Erste Erkenntnisse zu stidtischen Volkshochschulen und Familien-
bildungseinrichtungen in Bezug auf organisationsinterne Umgangsweisen bzw. Strategien im
Kontext von Migration liegen bereits vor (siche Ruhlandt 2016; Oztiirk & Reiter 2019). Diese
verdeutlichen, dass Weiterbildungsorganisationen migrationsbezogene Umwelteinfliisse rezi-
pieren und aktiv bearbeiten, allerdings konnten die bisherigen Befunde bspw. um weitere Re-
produktionskontexte (Schrader 2011) ergénzt werden, um die Breite des Feldes der Erwachse-
nenbildung abzubilden und potenzielle Differenzen in den organisationalen Bearbeitungsstra-
tegien aufzudecken. Hier konnte bspw. der theoretische Strang des Neoinstitutionalismus Ana-
lysemoglichkeiten erdffnen (siehe hierzu: Koch & Schemmann 2009). Ein weiteres Desiderat
besteht hinsichtlich der Einfliisse von Migration auf Kooperationen zwischen Bildungseinrich-
tungen. Spannend in diesem Zusammenhang konnte die Untersuchung von Kooperations- und
Machtkonstellationen zwischen historisch etablierten Weiterbildungsorganisationen und sog.
Migrantenselbstorganisationen sowie weiterer Akteure, die sich beziiglich migrationsspezifi-
scher Fragen engagieren, sein (siche Boos-Niinning 2019, S. 37 f.).

Zusitzlich zu Beitrdgen, die organisationale Strukturen und deren Wandel thematisieren, exis-
tieren bereits Ansétze, die innerorganisationale Prozesse und damit insbesondere die Ebene der
Leistung und des Personals zum Forschungsgegenstand erheben. In Anlehnung an die Forscher-
innengruppe um Annette Sprung ergeben sich weiterfithrende Fragen zu Spannungsfeldern,
Handlungsanforderungen und sich verdndernden Deutungsmustern im Arbeitsalltag des pla-
nend-disponierenden Personals. Mittels Programmanalysen werden zwar Leistungsstrukturen
von Weiterbildungseinrichtungen unter Beriicksichtigung migrationsspezifischer Einfliisse
analysiert, allerdings bleiben die spezifischen Handlungs- und Deutungsstrukturen von Pro-
grammplanenden in Bezug auf migrationsbezogene Frage- und Problemstellungen bisher noch
im Verborgenen. Hier konnten bspw. vorhandene Modelle der Programm- und Angebotspla-
nung (siehe v. Hippel 2017) als Interpretationsfolie adaptiert werden, um spezifische Anforde-
rungen im Kontext von Migration an Programmplanende sowie deren handlungsleitende Deu-
tungsmuster explorativ zu untersuchen. Dies kdnnte weiterfiihrend in Analysen tliberfiihrt wer-
den, die bestehende Ungleichheitsverhiltnisse und deren Reproduktion im Zusammenhang mit
Programmen unterschiedlicher Organisationen, ihren Inhalten und Leerstellen kritisch mitbe-
riicksichtigen.

Viele Beitrdage befassen sich mit dem Unterthema Handeln in Lehr-Lern-Prozessen im Kontext
des Themenschwerpunkts Lehren und Lernen. Dabei wird sowohl in theoretisch-programmati-

schen Ansétzen als auch in qualitativen Studien insbesondere die Rolle des pddagogischen
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Handelns von Lehrenden in Integrations- und Deutschkursen problematisierend in den Blick
genommen. Konkret wird dabei oftmals das Statusgefille zwischen Lehrperson und Lerngruppe
bzw. innerhalb der Lerngruppe fokussiert. Die vielféltigen theoretischen Perspektiven der bis-
her vorhandenen Beitrdge bieten wertvolle Ansatzpunkte zur Beschéftigung mit Machtkonstel-
lationen, der Aushandlung von Fremdheit und dem Umgang mit fluchtbedingten Traumata in
verschiedenartigen Kurssettings — nicht nur in Bezug auf Deutsch- und Integrationskurse. Dies
konnte eine Debatte um erwachsenenpddagogische Grundprinzipien im Kontext der Migrati-
onsgesellschaft (vgl. Kloubert 2019, Heinemann & Ortner 2018) weiter schiarfen und Perspek-
tiven fiir die Professionalisierung von Erwachsenenbildner:innen er6ffnen (Eschenbacher 2019,
S. 89).

Neben Studien, die explizit die Lehr-Lern-Interaktion behandeln, finden sich im Themen-
schwerpunkt Lehren und Lernen auch Arbeiten, die den Zugang zu Weiterbildung sowie Ein-
schiatzungen zu deren Wirkung und Nutzung aus Sicht der Teilnehmenden bearbeiten. Hier
existieren liberwiegend qualitative Studien, die Motive der Teilnahme sowie individuelle Nut-
zungsperspektiven herausstellen (siehe Kapitel 3.3.1). Jedoch sind diese bisher auf wenige, sehr
eng gefasste Zielgruppen beschrinkt. Ein breiterer Ansatz — auch unter Einbezug quantitativer
Verfahren (siehe Kapitel 3.1.3) — konnte dieses schwer generalisierbare ,,Erklarungswissen®
(Reichenbach 2017) in Bezug auf Teilnahmestrukturen verschiedener Zielgruppen erweitern.
Uber Teilnahmefragen hinausgehend miissten auch hier empirische Untersuchungen zu Uber-
géngen aus zielgruppenspezifischen Angeboten in andere Programmbereiche, Verbleibstudien
(siche Hentges 2013) und Kursabbriichen (z. B. Sparks 1994, Heinemann 2015, Bremer & Pape
2019) vorgenommen werden. Auf diese Weise konnen Phidnomene der (Nicht-)Teilnahme
ganzheitlicher in den disziplindren Fokus riicken.

Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft hat das Mandat, die Gewinnung von Refle-
xionswissen zu ermdglichenden und hinderlichen Bedingungen von Lern- und Bildungsprozes-
sen hinsichtlich aller Erwachsenen vor dem Hintergrund migrationsgesellschaftlicher Plurali-
sierungsdynamiken sowie subjektive Teilhabemdglichkeiten in unterschiedlichen Funktions-
systemen zu verbessern. Die Befunde des vorliegenden Scoping-Reviews deuten darauf hin,
dass eine Einlosung dieses Mandats durch eine Verzahnung der identifizierten Themenschwer-
punkte und eine Triangulation der in ihnen dominierenden methodischen Zugénge vorangetrie-
ben werden kann. Angesichts der einvernehmlichen Prognose einer fortschreitenden Globali-
sierung, Technisierung, der Folgen des Klimawandels und damit einhergehender Mobilitit von
Menschen werden soziale Rdume zunehmend durch transnationale und hybride Lebensformen

beeinflusst werden (vgl. Treibel 1990, Pries 2001, & Mecheril 2016, S. 14). Eine methoden-
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und theoriepluralistische Herangehensweise in der Disziplin scheint nicht nur ndtig und ge-

winnbringend, sondern durchaus realisierbar.
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2.2 Konturen einer ausstehenden Forschungshaltung

Die Befunde der mittels des Scoping-Reviews ermittelten Leerstellen im wissenschaftlichen
Diskurs an der Schnittstelle ,Weiterbildung und Migration® unterstreichen die Einschitzung,
dass Migration als Thema der Weiterbildungsforschung nach wie vor eine eher randstiandige
Rolle einnimmt. Insgesamt mangelt es an empirischen Studien, die den Fokus auf die Implika-
tionen von Migration auf Organisationen der Weiterbildung (Themenbereich 2, s. Kapitel 2.1)
legen. Konkret bestehen vor dem Hintergrund migrationsbedingter Vielfalt Desiderate hinsicht-
lich des Einflusses von bildungs- und migrationspolitischen Steuerungsimpulsen auf das Wei-
terbildungssystem und seine Organisationen. Dariiber hinaus ist wenig empirisch fundiertes
Wissen zu Spannungsfeldern, Interessenkonstellationen und Handlungsanforderungen verfiig-
bar, mit denen sich planend-disponierendes Personal in der Erwachsenenbildung konfrontiert
sieht. Zudem fehlt es mit Blick auf diese Personalgruppe an Wissen iiber spezifische Hand-
lungs- und Deutungsstrukturen beziiglich migrationsbezogener Frage- und Problemstellungen.
Dies zeigt, dass Studien fehlen, die den Fokus auf die Implikationen von Migration auf Orga-
nisationen der Weiterbildung (Themenbereich 2, s. Kapitel 2.1) legen. Jiingst wurden Studien
vorgelegt, die sich diesem Desiderat mit unterschiedlichen Akzentuierungen annehmen und die
aufgrund ihres Erscheinungsdatums nicht mehr im Scoping Review beriicksichtigt werden
konnten (bspw. Kuhlen 2021; Humt 2024; Danquah & Egetenmeyer 2025). Gemein ist jedoch
auch diesen Studien, dass sie sich mit Reaktionen auf migrationsgesellschaftliche Diversitét
von Seiten autochthoner Weiterbildungsorganisationen befassen. Die im weiteren Verlauf vor-
zustellenden Teilstudien dieser Arbeit nehmen einen anderen Blickwinkel ein, indem die Auf-
merksamkeit auf die Implikationen von Migration hinsichtlich der Etablierung und Profilierung
eigenstindiger Weiterbildungsorganisationen verschoben wird. Zentral ist hierbei, dass die pro-
klamierte ,,publizistische und wissenschaftliche Nichtwahrnehmung von Bildungsaktivitéten in
Migrantenorganisationen‘ (Zitzelsberger at al. 2010) beendet werden soll, indem Personen und
Kollektive, denen ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird, nicht lediglich als Adres-
sat:innen von Bildung berticksichtigt werden, sondern als ,,gestaltende Akteur*innen [sic!] der
Weiterbildungslandschaft™ (Heinemann 2023, S. 365) begriffen werden. Anliegen ist es dem-
nach nicht, weitere Erkenntnisse zum organisationalen Umgang autochthoner Weiterbildungs-
organisationen mit Migration und den ,,Migrationsanderen* (Mecheril 2004, S. 36) zu generie-
ren, sondern vielmehr empirisch fundiertes Wissen dariiber zu generieren, wie migrantisierte
Kollektivakteure eine aktive Rolle in der Weiterbildungslandschaft einnehmen und wie sie diese
ausgestalten. In den folgenden Kapiteln wird zunéchst erldutert, an welche Theorien und Kon-

zepte der Weiterbildungsforschung mit diesem Ansinnen angekniipft wird (Kapitel 3). Die
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Auseinandersetzung mit diesen rahmenden Uberlegungen erlaubt ein tiefergehendes Verstind-
nis flir die Detailfragen, die den Ausgangspunkt fiir die methodologisch-methodischen Charak-

teristika (Kapitel 4) der in den Teilstudien 2 und 3 geleisteten empirischen Forschung darstellen.
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3 Theoretisch-konzeptionelle Rahmung

Als Fundierung fiir das zum Abschluss von Kapitel 2 beschriebene Ansinnen soll im weiteren
Verlauf zum einen auf etablierte Forschungslinien zu Organisation und Programmplanung in-
nerhalb der Weiterbildungsforschung (Kapitel 3.1), zum anderen auf sozialwissenschaftliche —
jedoch nicht genuin erwachsenenpiddagogische — Herangehensweisen an den Gegenstandsbe-
reich Migrant:innenselbstorganisationen (Kapitel 3.2) eingegangen werden. Die Zusammen-
fiihrung beider Perspektiven unterstreicht sowohl die Relevanz als auch die vielféltige fachliche

Anschlussfahigkeit der weiterfiihrenden Forschungsfragen (Kapitel 3.3).

3.1 Weiterbildungsforschung zu Organisation und Programmplanungshandeln

Nachfolgend werden Konturierungen der Beforschung von ,Organisation(en)* als Teilbereich
der Weiterbildungsforschung sowie Spezifika von Weiterbildungsorganisationen expliziert
(Kapitel 3.1.1.). AnschlieBend werden unter der Auffassung von Organisieren als paddagogische
Praktik das mesodidaktische Programmplanungshandeln als Forschungsgegenstand plausibili-

siert und ausgewdhlte Modelle dargestellt (Kapitel 3.1.2).
3.1.1 Organisation als Gegenstand erwachsenenpidagogischer Forschung

Sowohl die theoretische als auch die empirische Beschéftigung mit dem Gegenstand Organisa-
tion kann bis in die 1990er Jahre als ,,disziplindre Randerscheinung® (Dollhausen et al. 2010,
S. 13) innerhalb der Weiterbildungsforschung bezeichnet werden. Mit Blick auf die seither zu-
nehmende Anzahl wissenschaftlicher Publikationen, die Institutionalisierung fachgesellschaft-
licher Strukturen (z. B. die Griindung und Etablierung der Sektion Organisationspidagogik in-
nerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, vgl. Pétzold 2015) und die
Aufnahme als Forschungsbereich im Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenenbildung
(vgl. Arnold et al. 2003) lésst sich argumentieren, dass ,Organisation® ,,das Schattendasein ver-
lassen zu haben [scheint], das es iiber lange Zeit in der Erwachsenenbildung fiihrte* (Schem-
mann 2015, S. 7) und sich in den vergangenen rund 30 Jahren als &uflerst produktiver For-
schungsstrang (erwachsenen-)pddagogischer Organisationsforschung etabliert hat (vgl. Her-
brechter & Schemmann 2010; Schwarz 2022).

Hinsichtlich der theoretischen Bezilige und Fundierungen dieses wissenschaftlichen Diskurs-
strangs mahnt Gohlich (2010, S. 279) die notwendige, bisher unzureichende Explikation des
zugrundeliegenden Organisationsverstindnisses sowie daran anschlieBender Auffassungen zu

Gegenstand und Zielen padagogischer Organisationsforschung an. ,,Der saloppe und unprézise
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Umgang mit einschligigen Begriftlichkeiten® (Schemmann 2015, S. 12) liee sich daran erken-
nen, dass Begriffe wie Weiterbildungseinrichtung, -anbieter, -institution oder -organisation in
der Regel synonym angewandt wiirden. [llustrieren lésst sich diese begriffliche Unschérfe durch
den Blick zuriick in die Geschichte der Erwachsenenbildung: Bis in die 1990er Jahre ist die
Verwendung des Begriffs der Institution disziplindr prigend (vgl. Schwarz 2022, S. 1005).
Zentral flir den erwachsenenpiddagogischen Diskurs waren iiber lange Zeit Fragen nach dem
gesellschaftlichen Verstidndnis von Weiterbildung, der Entwicklung des Weiterbildungssystems
sowie nach der Gestaltung und Entwicklung der Lehr-Lern-Interaktion (vgl. Dollhausen et al.
2010, S. 13). Die Hinwendung zum Begriff der Organisation und entsprechender Theorien stehe
»in Verbindung mit Okonomisierungszwingen, [sei] dementsprechend eher an Okonomie als
an Soziologie orientiert und eher negativ konnotiert” (Gohlich 2010, S. 282). Thematisch wer-
den, ,,[...] unter Stichworten wie Qualititsmanagement, Organisationsentwicklung oder ler-
nende Organisation die Bedingungen [...], unter denen Organisationen der Weiterbildung unter
verdanderten Rahmenbedingungen erfolgreich (weiter-)existieren konnen* (Schrader 2010,
S. 270).

Die Weiterbildungsforschung neige zur Verwendung eines instrumentellen Organisationsbe-
griffs (vgl. Gohlich 2010, S. 284), der Organisationen in Anschluss an betriebswirtschaftliche
Theorien als Mittel zur Erreichung spezifischer organisationaler Ziele versteht. Von Interesse
sind daher Fragen der effizienten Gestaltung innerorganisationaler Strukturen und Prozesse, um
,zuvor festgelegte (6konomische) Ziele zu erreichen® (Schemmann 2015, S. 13). Im Gegensatz
zu diesem Verstdndnis versteht der institutionelle Organisationsbegriff Organisationen als ,,s0-
ziales Gebilde, dem geplante wie ungeplante, funktionale wie dysfunktionale Prozesse, Ereig-
nisse und Strukturen zu eigen sind“ (Gohlich 2010, S. 281). Ankniipfend an dieses ,,erweiterte
Verstandnis“ (Schemmann 2015, S. 13) stellen sich Fragen zu Normen, Werten und Regeln, die
das Verhalten von Organisationen und ihren Mitgliedern pragen, sowie zu Einfliissen der orga-
nisationalen Umwelt und gesellschaftlicher Erwartungen auf die Gestaltung der Organisation.
Beide Perspektiven erdffnen wertvolle Analyseperspektiven fiir die Erforschung von Organisa-
tionen der Erwachsenenbildung. Die vorliegende Arbeit schlieft vorwiegend an das institutio-
nelle Verstindnis an, da die sozialen und kulturellen Rahmenbedingungen, die das Handeln von
und in Organisationen beeinflussen, nachfolgend genauer betrachtet werden sollen.
Ausgehend von der Beobachtung einer gestiegenen wissenschaftlichen Produktivitit und einer
damit einhergehenden ,,schier uniibersichtlich[en] [...] Anzahl an Arbeiten [...], die sich in der
Disziplin Erwachsenenbildung mit organisationsbezogenen Fragen auseinandersetzen respek-

tive einen Organisationsbezug aufweisen™ (Hartz & Schardt 2010, S. 23), sind verschiedene
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Systematisierungsarbeiten vorgelegt worden. Differenzieren lassen sich diese Arbeiten danach,
ob sie bisherige Studien historisch, theoretisch oder nach zugrunde gelegtem Untersuchungs-
gegenstand sortieren (vgl. Herbrechter & Schrader 2018, S. 300). Hartz und Schardt (2010)
entwickeln eine Heuristik, die als erste Ordnung des Themenfeldes die Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand Organisation im erwachsenenpddagogischen Diskurs in Arbeiten einteilt, die
erstens untersuchen, ob und auf welche Weise Weiterbildungseinrichtungen bzw. Einrichtungen
der Erwachsenenbildung als Organisation zu fassen sind und durch welche besonderen Merk-
male sie zu kennzeichnen sind; zweitens die innerorganisationale Zusammenarbeit adressieren;
drittens die Schnittstelle Innen — Auflen beleuchten (z. B. Einfliisse der organisationalen Um-
welt auf interne Steuerungszusammenhdnge oder Vernetzung und interorganisationale Bezie-
hungen) sowie viertens die Entwicklungsperspektive (z. B. lernende Organisation, Manage-
ment, Wirtschaftlichkeit und Offentlichkeit aber auch Instrumente der Organisationsentwick-
lung) (vgl. Hartz & Schardt 2010, S. 24f.). Im selben Sammelband hebt Gohlich (2010) in An-
schluss an eine Inhaltsanalyse wissenschaftlicher Publikationen flinf Trends hervor: Qualitét
und Netzwerk, Schnittstellen zwischen Organisationen, Interkulturelle Offnung von Organisa-
tionen, altersbezogene Weiterentwicklung von Organisationen und Bildungsmanagement
(S. 285f.). Dabei betont er, dass vorwiegend zu Qualitdt und Netzwerk geforscht wiirde, wo-
hingegen die anderen vier Trends bisher weniger im Fokus stiinden bzw. mit Blick auf gesell-
schaftlich zu erwartende Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse (z. B. ausgelost durch den
demografischen Wandel oder Migration) zukiinftig systematisch zu beforschen seien. Her-
brechter und Schrader (2018) fassen die Aufmerksamkeitsrichtungen bisheriger erwachsenen-
padagogischer Organisationsforschung in Anschluss an bestehende Systematisierungsarbeiten
wie folgt zusammen: ,,[ A]nalytisch interessieren vor allem Formen des Managements und/oder
typische Handlungsweisen im Inneren der Organisation, die Beziehung der Weiterbildungsor-
ganisation zu ihrer Umwelt sowie Verdnderungen von Weiterbildungsorganisationen® (S. 301).
Dabei wird sich insbesondere auf systemtheoretische und (neo-)institutionalistische Ansétze
der Organisationssoziologie bezogen (vgl. Herbrechter & Schrader 2018; Pitzold 2015). In An-
schluss an systemtheoretische Uberlegungen kennzeichnet Schiffter (1998, S. 102) Weiterbil-
dungsorganisationen iiber ihre spezifische gesellschaftliche Funktion der ,,planvollen Gewéhr-
leistung ihrer gesellschaftlichen Leistung: ndmlich einem dauerhaften Bereithalten von lernfor-
derlich strukturierten Aneignungskontexten fiir Erwachsene®. Anhand dieser Funktion plausi-
biliert sich die innere Strukturierung von Weiterbildungsorganisationen sowie ihre Abgrenzung

zu ihrer Umwelt. Aus neo-institutionalistischer Perspektive wird die Bedeutung der
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institutionalisierten Umwelt fiir Organisationen in besonderer Weise hervorgehoben und als Ur-

sache fiir organisatorische Prozesse verstanden (vgl. Herbrechter & Schemmann 2022, S. 7).
Ansdtze zur Charakterisierung von Weiterbildungsorganisationen

In seinem Vorwort zum Sammelband ,,Erwachsenenpddagogische Organisationsforschung*
verweist Kuper (2010) auf ,,die fiir das Selbstverstindnis der Weiterbildung zentrale Formel der
Pluralitdt”, welche mit der ,,empirisch belegten Pluralitit der organisatorischen Formen von
Weiterbildungseinrichtungen in variierenden sozialen Kontexten® einherginge. Hiermit ist ein
wesentlicher Unterschied zwischen dem Bildungskontext der Erwachsenenbildung und der
Schul- und Hochschulbildung angesprochen. Die haufig als plural beschriebene Struktur der
Erwachsenenbildung ist historisch bedingt (s. Breitschwerdt & Egetenmeyer 2022; Meilham-
mer 2021) und unterliegt (auch aufgrund des Subsidiaritdtsprinzips) stérkeren ,,Wandlungsef-
fekte[n] [...] als die Institutionalstrukturen anderer Bildungssegmente* (Feld 2010, S. 55). Zur
Erfassung ihrer Strukturen liegen mittlerweile unterschiedliche Vorschldge vor. Zu den klassi-
schen Systematisierungsvorschldgen zdhlen Typologien, die sich erstens auf die inhaltliche
Ausrichtung von Angeboten, zweitens die Triagerschaft und damit Zugénglichkeit und drittens
den Grad der Formalisierung (Abschlussbezogenheit) beziehen (vgl. Wittpoth 2009, S. 111).
Neben diesen zumeist eindimensionalen Typologisierungen existieren heute einige mehrdimen-
sionale, grundlagentheoretisch fundierte Vorschlidge zur Erfassung der Struktur der Weiterbil-
dung. Im Folgenden werden drei ausgewihlte Beitrdge referiert, um die enge Verbindung von
Weiterbildungsorganisationen mit gesellschaftlich-historischen Gegebenheiten (s. Herbrechter
& Schemmann 2010), die Vielfalt der Bedingungskontexte, in denen Weiterbildungsorganisa-
tionen sich bewegen (s. Schrader 2010, 2011), sowie die heterogene Verankerung von Weiter-

bildung innerhalb von Organisationen (s. v. Hippel und Stimm 2020) zu herauszustellen.

In ihrer Studie ,,Organisationstypen der Weiterbildung* leisten Herbrechter und Schemmann
(2010) einen Beitrag zur Beschreibung der Struktur der Erwachsenen- und Weiterbildung, in-
dem sie basierend auf Clusteranalysen eine multidimensionale Typisierung der Weiterbildungs-
anbieter in Mittelhessen (n = 274) aus neo-institutionalistischer Perspektive vorlegen. Bertick-
sichtigt wurden dabei strukturelle Merkmale wie die Rechtsform, Anzahl der Mitarbeitenden
oder Inhalte sowie die Anzahl der angebotenen Themenbereiche (vgl. ebd., S. 130). Zur Identi-
fikation der einzuschlieBenden Weiterbildungsorganisationen beziehen sich die Autor:innen auf
das im wb-monitor (2008) zugrunde gelegte Anbieterverstindnis, d.h. das Sample konstituiert
sich aus Einrichtungen, die regelméBig bzw. wiederkehrend organisierte Weiterbildung als

Haupt- oder Nebenaufgabe betreiben (ebd.). Als Befunde ihrer Studie legen Herbrechter und
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Schemmann insgesamt vier Organisationstypen vor: Typ 1: themenvielfiltige, 6ffentliche An-
bieter mit langjdhriger Bestandsdauer, Typ 2: Themenspezifische, private Anbieter mit kurzer
Bestandsdauer, Typ 3: Einrichtungen einer Initiative oder Vereins mit mittlerer thematischer
Orientierung und Bestandsdauer, Typ 4: Einrichtungen der Wirtschaft mit mittlerer themati-
scher Orientierung und langjdhriger Bestandsdauer (vgl. ebd., S. 133). Mittels der neo-institu-
tionalistischen Perspektive und unter Bezug auf das Konzept des organisationalen Feldes zeigen
die Studienergebnisse ,,die Bedeutung einer zeitlich-historischen Dimension* insofern, als dass
,,das Strukturprofil jedes Organisationstyps an eine spezifische Phase zuriickgebunden werden*

kann (Herbrechter & Schemmann 2010, S. 139).

In seiner Studie ,,Struktur und Wandel der Weiterbildung* charakterisiert Schrader (2011) Wei-
terbildung als ein Mehrebenensystem, ,,dessen institutionelle Heterogenitit sich in vier Repro-
duktionskontexten abbilden ldsst* (S. 408). Damit erarbeitet er in Anschluss an Modernisie-
rungstheorien sowie neo-institutionalistische Forschung ein Modell, das — als Vorschlag (Schra-
der 2011, S. 278) — einen Beitrag zur Leitfrage ,,[...] unter welchen Bedingungen sich Organi-
sationen reproduzieren, also ihre Fortexistenz sichern, nachdem sie gegriindet sind“ (ebd., S.
271, Hervorh. im Original) leistet. In Anlehnung an die Definition des National Institute of
Adult Continuing Education (NIACE) werden unter Organisationen (oder Anbietern) die
kleinsten organisatorischen Einheiten verstanden, die fiir ein Weiterbildungsangebot Verant-
wortung tragen (ebd., S. 273f.). Unter Riickgriff auf sozialwissenschaftliche Modernisierungs-
theorien wird die Entstehung von Organisationen als Konsequenz der Herauslosung der Indivi-
duen aus traditionellen Bindungen sowie ihre ,,Inklusion in Recht und Wirtschaft einer Gesell-
schaft der Freien und Gleichen, einer Vertrags- und Tauschgesellschaft von Staatsbiirgern [sic!]
und Marktteilnehmern [sic!]* erklart (Schrader 2010, S. 272). Moderne Gesellschaften delegie-
ren gesellschaftliche Problemstellungen und Aufgaben an Expert:innen, denen die Aufgabe zu-
kommt, Kollektivgiiter (z. B. Bildung) zu bewahren und ihren Austausch durch Auftrige
und/oder Vertrage sicherzustellen (vgl. ebd.). Auf diese Weise sichern sich Organisationen fi-
nanzielle Ressourcen. Mit dem Neo-Institutionalismus riickt das Verhiltnis von Organisation
und Gesellschaft in den Fokus: ,,Organisationen [befinden] sich in einer Doppelstruktur von
technischen und symbolischen Kontexten [...] und [bendtigen] daher nicht nur Ressourcen,
sondern auch Legitimationen® (Schrader 2011, S. 271). Hier fiihrt Schrader zwei grundlegende
Moglichkeiten zur Sicherung von Legitimation an: ,,Organisationen konnen sich bei ihrem Bei-
trag zum Austausch von Giitern und Dienstleistungen auf offentliche, dem Gemeinwohl ver-

pflichtete Interessen berufen, oder auf private bzw. partikulare Interessen* (Schrader 2010,
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S: 273). In Anschluss an diese theoretisch begriindeten Voriiberlegungen wird das Modell der
Reproduktionskontexte wie folgt zusammengefasst:

»Damit sind die Grundformen des Leistungsaustausches und seiner Legitimation benannt, die fiir die
Reproduktion von Organisationen in allen Bereichen moderner Gesellschaften bedeutsam sind. Ver-
kniipft man die vorgeschlagenen Dimensionen (Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen)
miteinander und nimmt ihre Merkmalsauspragungen (Vertrag versus Auftrag, 6ffentliche versus pri-
vate Interessen) als Endpunkte stetiger, voneinander unabhéngiger Skalen, so ergibt sich ein Koordi-
natensystem mit vier Feldern, das den Bewegungsraum konstituiert, innerhalb dessen sich Organisa-
tionen reproduzieren konnen“ (Schrader 2010, S. 273, Hervorh. im Original).

Diese Reproduktionskontexte (Gemeinschaft, Staat, Unternehmen und Markt; s. Schrader 2010,
S. 273f.) sind als institutionelle Felder zu verstehen, ,,die liber die basalen Reproduktionsbedin-
gungen hinaus weitere institutionelle Arrangements, d.h. habitualisierte Formen des Handelns
und der sozialen Interaktion [...] bereithalten, welche die Arbeitsbedingungen der Organisatio-
nen pragen (Schrader 2010, S. 277). Hier formuliert Schrader ,,hypothetische, typisierende
Annahmen* (ebd.), die auch im Rahmen der vorliegenden Studie Relevanz haben. Je nach in-
stitutionellem Arrangement konnen sich die legitimen Akteure, die Formen und Medien der
Koordination sozialer Handlung, die legitimen Rationalitétsprinzipien sowie die erbrachten und
erwarteten Leistungen unterscheiden (vgl. ebd.). Herbrechter (2018, S. 49) fasst den Mehrwert

dieses Modells wie folgt zusammen:

»Aus einer neoinstitutionalistischen Perspektive verdeutlicht das Modell der Reproduktionskontexte
am Beispiel der organisierten Weiterbildung die Pluralitét gesellschaftlicher Institutionen, die vielfdl-
tige Regel-, Normen-, Werte- und Uberzeugungszusammenhiinge hervorbringen. Was im Einzelnen
als rationale Entscheidung, angemessene Organisationsleistung oder probates Koordinationsmedium
gilt, ist letztlich eine empirische Frage®.

Mit dem Anspruch, ein Angebot fiir weitere Studien der Programm- und Organisationsfor-
schung zu entwickeln, bearbeiten v. Hippel und Stimm (2020) in ihrem Beitrag ,,7ypen von
Weiterbildungseinrichtungen — Uberblick und Ausdifferenzierungen fiir die Programm- und Or-
ganisationsforschung*“ die Frage, welche Typen von Weiterbildungseinrichtungen sich er-
schlieBen lassen, um die aktuelle Weiterbildungslandschaft sowie ihre Dynamiken darzustellen
(vgl. S. 414). Auf Grundlage der Einrichtungsdaten des Weiterbildungsprogrammarchivs Ber-
lin/Brandenburg wurde im Jahr 2018 eine Vielzahl an Weiterbildungsorganisationen aufgefor-
dert, sich an einer Fragebogenerhebung zu beteiligen. In der Auswertung konnten insgesamt
n = 168 Einrichtungen beriicksichtigt werden, wobei die Daten ,,mittels Chi-Quadrat-Tests aus-
gewertet” wurden (vgl. v. Hippel & Stimm 2020, S. 418). Als Ergebnis ihrer Berechnungen
présentieren die Autorinnen eine Ausdifferenzierung von Einrichtungen in den partikularen und
den partikular-spezifischen Typ sowie hybride Einrichtungen an Schnittstellen dieser Einrich-
tungstypen (ebd. S. 420f.). Zusitzlich zu diesen empirischen Befunden wird unter Riickgriff
auf ,,systematisch-theoretische Uberlegungen* (ebd., S. 242) die beigeordnete Bildung be-
schrieben. In Anschluss an die Arbeiten von Gieseke (2018), Gieseke und Opelt (2005) sowie
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Fleige und Robak (2018) identifizieren die Autorinnen folgende Kriterien zur Bestimmung der
beigeordneten Bildung:

»(1) Hauptzweck der Einrichtung ist nicht (Erwachsenen-)Bildung, Bildung iibernimmt jedoch Funk-
tionen fiir die bessere Erfiillung der Aufgaben der Einrichtung, (2) es handelt sich eher um punktuelle
Bildungsangebote, (3) es hat (noch) kein Institutionalisierungsprozess als Weiterbildungseinrichtung
stattgefunden® (v. Hippel & Stimm 2020, S. 423).

Kondensiert werden die empirischen Befunde und ergéinzenden theoretischen Uberlegungen in
einem Modell der ,,Typen von Weiterbildungseinrichtungen und Anbietern beigeordneter Bil-
dung® (ebd., S. 424). Auf der y-Achse werden Organisationen nach Stellenwert, den Weiterbil-
dung fiir die jeweilige Organisation einnimmt, angeordnet (von Weiterbildungseinrichtungen,
iiber Weiterbildungseinrichtungen mit beigeordnetem Charakter bis hin zu beigeordneten Bil-
dungsangeboten auBBerhalb von Weiterbildungseinrichtungen). Die x-Achse wiederum bildet im
Spannungsfeld von 6ffentlichem Interesse bis Marktbezug den Kontext des jeweiligen Bil-
dungsauftrags (0ffentlich, partikular weit/spezifisch, privat) ab. Deutlich wird, ,,dass Einrich-
tungen in ihrer Spezifizierung sowohl als Weiterbildungseinrichtung mit beigeordnetem Cha-
rakter als auch als Anbieter beigeordneter Bildung einsortiert werden kdnnen* (ebd.). Anbieter
beigeordneter Bildung konnen sich den Autorinnen zu Folge zu Weiterbildungseinrichtungen
mit beigeordnetem Charakter entwickeln. Zur Beforschung der Dynamiken innerhalb der Wei-
terbildungslandschaft miisse zukiinftig gefragt werden, welche Entwicklungen sich mit wel-
chem Bildungsverstindnis und welchen Finanzierungen sowie Institutionalisierungen zeigen
(ebd., S. 425). Das entwickelte Modell bietet eine Heuristik, mittels derer sich Typen in ihrer
Mehrdimensionalitit beschreiben lassen und schafft damit die Ausgangsvoraussetzung, ,,die

Strukturen der Weiterbildungslandschaft in ihrem rhizomartigen Wachstum* (ebd.) zu erfassen.

Diese drei Modelle verdeutlichen unterschiedliche Herangehensweisen und Ertrdge der Befas-
sung mit Organisationen in der Weiterbildungsforschung. Herbrechter und Schemmann (2010)
zeigen, dass die heute vorfindbaren Organisationen neben organisationalen Merkmalen mal-
geblich von gesellschaftlichen bzw. bildungspolitischen Bestrebungen zum Zeitpunkt ihrer je-
weiligen Griindungs- bzw. Institutionalisierungsphase beeinflusst sind. Schrader (2011) legt ein
Modell vor, das einen differenzierten analytischen Blick auf organisationale Felder zuldsst, in
denen Weiterbildungsorganisationen sich reproduzieren. V. Hippel und Stimm (2020) weiten
den Blick auf die vielgestaltige Verankerung und den Stellenwert von Erwachsenenbildung als
Aufgabe innerhalb der untersuchten Organisationen.

In der Weiterbildung sind tiber die einzelnen Organisationen hinaus zahlreiche individuelle und
organisationale Akteure an der Ermoglichung von Bildung beteiligt. Schrader (2011) schligt

eine systemtheoretische Unterscheidung zwischen Interaktions-, Organisations- und
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Systemebene vor, die ,,organisierte Weiterbildung als ein Mehrebenensystem présentiert, inner-
halb dessen sich das Angebot, die Nutzung und die Wirkung als Ergebnis der Ko-Konstruktion
unterschiedlicher Akteure und Akteurskonstellationen betrachten ldsst* (Schrader 2011,
S. 102). Diese Heuristik erlaubt es, Dimensionen und Beziehungen zu ordnen, die zum Zustan-
dekommen der Bildung Erwachsener beitragen. Zentral fiir die vorliegende Studie ist die Ebene
der Organisation, préziser die organisationale Funktion Programmplanung, auf die nachfolgend

nédher eingegangen wird.
3.1.2 Programmplanungshandeln in der Weiterbildung

Im vorangegangenen Kapitel wurden die vielfdltigen organisationalen Kontexte, in denen or-
ganisierte Erwachsenenbildung ermdglicht wird, anhand von Beitrdgen der Struktur- und Or-
ganisationsforschung beschrieben. Die referierten Uberlegungen erweisen sich als ertragreich,
um die komplexen Zusammenhinge zwischen Organisationen, Bildungsangeboten und den Be-
diirfnissen erwachsener Lernender zu verstehen und entsprechend zu gestalten (vgl. Herbrech-
ter & Schrader 2018, S. 296). In diesem Kapitel soll die Aufmerksamkeit auf das Programm-
planungshandeln gerichtet werden, weil dies zwar als ,,die inhaltlich-pddagogische Kernauf-
gabe der Weiterbildungsinstitutionen® betrachtet wird (Gieseke 2003, S. 191), aber nichtsdes-
toweniger durch Forschungsarbeit 1 als empirisches Desiderat an der Schnittstelle von ,Wei-
terbildung und Migration‘ im Themenbereich Organisation ausgewiesen wurde. Diese Fokus-
sierung lédsst sich zudem im Besonderen unter Verweis auf die fiir die Erwachsenenbildung cha-
rakteristische ,,offene Struktur” (Gieseke & v. Hippel 2018, S. 40) begriinden, d.h. die Inhalte
erwachsenenpidagogischer Angebote werden (in der Regel) nicht durch die Gesellschaft, etwa
in Form starrer Curricula, festgelegt oder bestimmt (vgl. Schrader & Ioannidou 2011). Im Rah-
men der erwachsenenpéddagogischen Programmplanung ist es erforderlich, Entscheidungen
sorgfaltig abzuwiégen und zu legitimieren, insbesondere hinsichtlich der Zielgruppen sowie der
Inhalte der Angebote (vgl. v. Hippel 2011, S. 51). In diesem Zusammenhang beschreibt Siebert
(1991) Programmplanung als ,,Bindeglied zwischen dem Lehren und Lernen von Erwachsenen
einerseits und bildungspolitischen, betriebswirtschaftlichen und institutionellen Entscheidun-
gen andererseits“ (ebd., S. 91). Ahnlich lieBe sich Programmplanungshandeln anhand des von
Schrader (2011) fiir die organisierte Weiterbildung erarbeiteten Mehrebenenmodells verorten.
Auf der Handlungsebene der Organisationen interessieren neben Organisationen als Kollektiva-
kteure auch ihre festangestellten Mitarbeitenden, zu deren Aufgaben sowohl die Leitung, Pla-
nung als auch Verwaltung zdhlen (vgl. ebd., S. 97): ,,Durch ihr Handeln bestimmen sie die Rah-
menbedingungen des Handelns der Lehrenden und Lernenden [auf der pddagogischen Interak-

tionsebene] entscheidend mit* (Schrader 2011, S. 98). Obgleich Schrader an dieser Stelle darauf
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verweist, dass Forschung sich im Besonderen den organisationsbezogenen Tatigkeiten und we-
niger den programmplanenden Aktivititen zugewandt habe (vgl. ebd.), so hat sich in den ver-
gangenen Jahren (sowohl national wie international) ein ertragreicher Forschungsstrang zur
Programm(planungs)forschung etabliert. In diesem Kontext wird empirisch und theoretisch
eruiert, wie das Handeln gestaltet wird, welche Faktoren darauf Einfluss nehmen, welche Ge-
staltungsspielrdume vorhanden sind und wie diese interpretiert werden, sowie welche Arten von
Handlungen zu verschiedenen Programmen als Interpretation von Bildung fiihren (vgl. v. Hip-
pel 2019, S. 112; Gieseke 2003, S. 190). In Anschluss an Reich-Claassen und v. Hippel (2018)
lassen sich bisherige Forschungsarbeiten nach zwei Perspektiven differenzieren: Erstens wird
Programmplanungshandeln als zyklischer bzw. linearer Handlungsablauf mit aufeinanderfol-
genden idealtypischen Schritten charakterisiert, zweitens als in verschiedene Kontexte einge-
bettete interaktive Handlung konzeptualisiert, die auf Aushandlung beruht (vgl. ebd., S. 1405f.).
Es existiert mittlerweile eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle zum Programmplanungshan-
deln, die jeweils Teilperspektiven auf die zugrunde liegenden Prozesse einnehmen und dabei
verschiedene Auslegungen von Bildung reflektieren (vgl. v. Hippel 2017, S. 203). In einem
Systematisierungsbeitrag sortiert v. Hippel (2017, S. 204f.) die bisher in der deutschsprachigen
Wissenschaft entwickelten und rezipierten Modelle entlang dreier Vergleichskategorien: Aus-
sagekraft zu unterschiedlichen Ebenen, (theoretischer) Bezugsrahmen sowie Auffassung von
Programmplanung. Im Folgenden werden die Modelle, die entsprechend dieser Systematisie-
rung auf der mesodidaktischen Ebene ausgewiesen werden, in ihren Grundziigen beschrieben.
Zentral fiir Modelle dieser Ebene ist, dass im Besonderen die teilweise widerspriichlichen Er-
wartungen an und Interdependenzen in der Programmplanung als Einflussfaktoren auf die Pro-
grammplanung nachgezeichnet, gesellschaftliche Auslegungen von Bildung rekonstruiert und

das piddagogisch-professionelle Handeln untersucht wird (vgl. v. Hippel 2017, S. 206).
Programmplanungshandeln als Suchbewegung

Der anthropologisch fundierte Begriff ,,Suchbewegung®, der urspriinglich von Alexander Mit-
scherlich angewandt wurde, um die Suche von Erwachsenen nach Bildung zu beschreiben,
wurde von Tietgens (1981; 1982) auf die Programmplanung tibertragen (vgl. v. Hippel 2022,
S. 72f.). Damit wird dem Umstand, dass die Erwachsenenbildung iiber keine festen, staatlich
vorgegebenen Curricula und keine Teilnahmepflicht verfligt, Rechnung getragen. Denn ,,statt-
dessen miissen auf mesodidaktischer Ebene kontinuierlich Bildungsangebote und - programme
in Abstimmung verschiedener Interessen geplant werden (v. Hippel 2022, S. 71). Mit dem Be-
griff ,,Suchbewegung® wird auf das rekursive, sich selbst steuernde Zusammenspiel zwischen

Angebotsentwicklung und Nachfrage abgestellt. ,,Ob und auf welche Weise organisiertes
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Weiterlernen von Erwachsenen zustande kommt, hiangt davon ab, ob die Suchbewegungen de-
rer, die mehr oder weniger deutliche Lernbediirfnisse haben, und derer die Lernchancen ver-
mitteln wollen, zusammentreffen (Tietgens 1982, S: 127). Wesentliche Aufgabe von Pro-
grammplanenden sei daher die Untersuchung von Teilnahmemotivationen und Bedarfserhebun-
gen bei gleichzeitigem Engagement, das Interesse fiir die Bildungsangebote zu wecken (vgl.
v. Hippel 2022, S. 75). Laut Tietgens existiert Erwachsenenbildung nur in der Konkordanz die-
ser Suchbewegungen (vgl. Tietgens 1981, S. 80), womit er auf die grofite Herausforderung der
Angebotsentwicklung abzielt:

»| --.] die Unwahrscheinlichkeit eines gelingenden Zusammentreffens von Angebot, Bildungsinteresse
und Nachfrage bzw. Teilnahme. Es geht nicht um Steuerung im Sinne von Beeinflussung, sondern im
Sinne von Unterstiitzung oder Orientierung. Es geht darum, das Angebot so zu gestalten, dass es die
potenziellen Teilnehmer anspricht, fiir die es gemacht ist, bzw. dass es an die Suchbewegungen poten-
zieller Teilnehmer anschlussfahig ist“ (Dollhausen & Miiller 2009, S. 7).

Programmplanungshandeln als Angleichungshandeln

Wihrend Tietgens das Antizipatorische der Planung und das Kommunikative der Lehre betont,
hebt Gieseke (2000, 2003) aus handlungstheoretischer Perspektive ebenfalls das Kommunika-
tive im Planungshandeln hervor und untermauert dies empirisch und theoretisch, indem sie Pro-
grammplanungshandeln metaphorisch als Angleichungshandeln fasst (vgl. Gieseke 2018,
S. 58).

Grundlegend fiir die qualitativ-explorativen Studien zur Programmplanung in der konfessionel-
len Erwachsenenbildung (s. Gieseke & Gorecki 2000) ist der Handlungsbegriff von Joas
(1996): Zielerreichung wird hier nicht lediglich als Ausdruck subjektiven Willens interpretiert,
sondern als in situativen Kontexten eingebunden und hervorgebracht verstanden (vgl. Gieseke
2003). Hieraus werden Fihigkeiten, ,,wie etwas beobachten zu kénnen, Verbindungen herzu-
stellen, sich Zeit zu nehmen und Wissen segmenthaft zu verarbeiten‘ abgeleitet, die als Voraus-
setzung fiir gelingende Planungsprozesse deklariert werden (vgl. Gieseke 2018, S. 58).

,Programmplanung findet nicht in einem biirokratisch vorstrukturierten Grofsystem mit maximalem
Selbstlauf statt. Jede Institution konzipiert sich und ihre Bedingungen auf eine bestimmte Art mit ei-
nem bestimmten Personal. Von den Mitarbeitenden héngt es ab, wie ,weit* oder wie ,eng® Programme
erarbeitet werden, welche regionalen Kontakte entstehen. Die Individuen haben als Subjekte indivi-
duellen Handelns mit ihrer professionellen Kompetenz eine seismographische Funktion, sie werden
zu Interpreten fiir Stimmungen Interessen, Trends und Bedarfe* (Gieseke 2003, S. 198; Hervorh.
G.M.).

Programmplanungsprozesse lassen sich nicht in Form eines stringenten, vorstrukturierten Pro-
zessablaufmodells darstellen. Basierend auf den Ergebnissen multiperspektivischer Fallstudien
entwickelt Gieseke daher das Modell der Wissensinseln (Gieseke 2000), das ,,gestaltungsrele-
vante Faktoren in der Programmplanung® (Gieseke & v. Hippel 2018, S. 47), wie bspw. Ziel-

gruppengewinnung, BediirfniserschlieBung und Rekrutierung von Dozierenden, abbildet.
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Professionelles Programmplanungshandeln verbindet situationsgerecht einzelne Wissensinseln
und ermdglicht so, neue Perspektiven addquat zu verarbeiten, flexibel zu agieren und die kon-
zeptionelle Begriindungsfahigkeit aufrecht zu erhalten (vgl. Gieseke 2003, S. 196). Indem Pro-
grammplanungshandeln metaphorisch als Angleichungshandeln auf den Punkt gebracht wird,
werden die dem Planungshandeln zugrunde liegenden inhaltlichen und konzeptionellen Ab-
stimmungs- und Aushandlungsprozesse auf Basis regionaler Vernetzung mit unterschiedlichen
Akteuren und Organisationen sowie der Dozent:innen und Kursleitenden betont. ,,Diese kom-
munikativen Vernetzungen erfolgen dabei nicht punktgenau, sondern sind eher als sukzessives
Handeln mit langerer Zeitperspektive angelegt® (Gieseke 2018, S. 59). Mit Augenmerk auf die
Gestaltung professioneller Antinomien riickt v. Hippel (2011) die aktive Auseinandersetzung

der Programmplanenden mit institutionellen Erwartungsstrukturen in den Fokus.
Programmplanungshandeln als Gestaltung professioneller Antinomien

Laut Gieseke (2018) fehle es bisherigen Modellen, die Programmplanungshandeln in der Er-
wachsenenbildung als grundlegend durch vielschichtige Erwartungsstrukturen geprégt charak-
terisieren, an systematischen Ansétzen, die erlauben die spezifischen professionellen inhaltli-
chen Anforderungen und deren Konsequenzen im Planungshandeln zu erfassen (ebd., S. 53).
V. Hippel (2011) legt — in Ergénzung bestehender Modelle (ebd., S. 45) — einen soziologisch-
professionstheoretisch begriindeten Ansatz vor, indem sie die von Helsper (2002) fiir die Schule
ausformulierten professionellen Antinomien, Widerspruchskonstellationen und Paradoxien fiir
die Erwachsenenbildung adaptiert (v. Hippel 2011, S. 50). Dabei pléddiert v. Hippel fiir die Un-
terscheidung von Antinomien und Widerspruchskonstellationen bei der Analyse von Span-
nungsfeldern im didaktischen Handeln (ebd.). Antinomien bzw. Paradoxien verweisen auf ,,Wi-
derspriiche in Werten, Zielen und konkreten Handlungsanforderungen® im erwachsenenpéda-
gogischen Handlungszusammenhang (ebd., S. 45), wobei sich Antinomien ,,enger nur auf logi-
sche Widerspriiche, bei denen sich zwei Erwartungen gleich gut begriinden lassen* (ebd, S. 45)
beziehen. Paradoxien hingegen konnen ,,auch als Denkfallen betrachtet [werden], die einer Er-
wartung widersprechen* (Gieseke 2018, S. 54). Mit dem Begriff ,,Spannungsfeld, gewisser-
mafen als Uberbegriff, werden professionelle Antinomien und gesellschaftliche Widerspruchs-
konstellationen bezeichnet (vgl. v. Hippel 2011, S. 45). Laut v. Hippel kdnnen Spannungsver-
héltnisse zwar zu Konflikten fiihren, gleichzeitig offenbaren sich in widerspriichlichen Hand-
lungsanforderungen potenziell jedoch Gestaltungsspielrdume, sofern im Programmplanungs-
handeln ein reflexiver Umgang gelingt (v. Hippel 2011, S. 46; s. auch Gieseke 2018, S. 56).

V. Hippel zieht das Konzept von Helsper (2002) heran, weil hier zwischen Antinomien und

Widerspruchskonstellationen differenziert wird. Demnach wird zwischen konstitutiven
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Antinomien (1. und 2. Ebene), Widerspruchskonstellationen (3. Ebene), Dilemmata und Para-
doxien (4. Ebene) und Modernisierungsantinomien (5. Ebene) unterschieden. Konstitutive An-
tinomien betreffen den Kern padagogischen Handelns. Thre Authebung wére gleichbedeutend
mit der Abschaffung pddagogischen Handelns. Daher ist ein reflexiver Umgang mit ihnen not-
wendig.

Antinomien auf der ersten Ebene lassen sich wie folgt unterscheiden (Helsper 2002, zitiert nach
v. Hippel 2011, S. 48):

e Begriindungsantinomie (erhohter Entscheidungsdruck und gesteigerte Begriindungspflicht),

e Praxisantinomie (Vermittlung von Theorie und Praxis)

e Subsumtionsantinomie (Subsumtion des Falls unter wissenschaftliche allgemeine Kategorien)

e Ungewissheitsantinomie (Vermittlungsversprechen bei struktureller Ungewissheit, Riskanz pro-
fessioneller Interventionen),

e Symmetrie- bzw. Machtantinomie (strukturell gegebene Asymmetrie und strukturell erforderliche
Symmetrie),

e Vertrauensautonomie (Unterstellung von Vertrauen, das erst hergestellt und erhalten werden
muss)“

Auf der zweiten Ebene differenziert in folgende Antinomien ,,als Ausdruck der diffus-spezifi-
schen Lagerung* (v. Hippel 2011, S. 48):

e Niheantinomie (Ndhe und Distanz),

e Sachantinomie (Sachorientierung und Orientierung an den lebensweltlichen Rahmungen der Ad-
ressaten in Bezug auf ein Thema),

¢ Organisationsantinomie (Orientierung an institutionalisierten Regeln, auch Routine, Offenheit, in-
teraktiven und kommunikativen Prozessen),

e Differenzierungs- und Selektionsantinomie (Homogenisieren bzw. Gleichbehandeln und Diffe-
renzieren),

e Autonomieantinomie (Aufforderung zur Autonomie im Rahmen heteronormer organisatorischer
Struktur (ebd.).

Auf der dritten Ebene werden gesellschaftliche und organisationale Widerspruchskonstellatio-
nen angeordnet, in die Antinomien eingebettet sind und die somit ,,den unterschiedlich struktu-
rierten Raum fiir die konkrete Ausgestaltung der Antinomien und damit das didaktische Han-
deln* (v. Hippel 2011, S. 49) bilden. Aus Widerspruchskonstellationen kdnnen (miissen aber
nicht zwangsldufig) Handlungsparadoxien und Dilemmata hervorgehen (4. Ebene), mit denen
Akteure in Programmplanungsprozessen umzugehen haben.

In Anschluss an die Unterscheidung zwischen Antinomien und Widerspruchskonstellationen
fiihrt v. Hippel (2011, S. 52) fiir die Erwachsenenbildung spezifische Widerspruchskonstellati-
onen aus, wobei sie ,,das Balancieren zwischen padagogischen Zielen und 6konomischen Kri-
terien als die zentrale Widerspruchskonstellation der Erwachsenenbildung ausweist. Abschlie-
Bend pladiert v. Hippel dafiir, in der Praxis beschéftigte Erwachsenenbildner:innen (Programm-
planende) dafiir zu sensibilisieren, ,,was sie gestalten konnen und miissen (unaufhebbare Anti-
nomien), und dass diese Gestaltung u. a. von strukturellen Gegebenheiten abhéngt* (v. Hippel

2011, S. 56). In empirischen Analysen wére zukiinftig der Umgang mit Antinomien in der
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Praxis ndher zu eruieren, um relevante Kompetenz- und Wissensanforderungen aufzudecken
oder auch zu untersuchen, welche handlungsleitenden Kriterien wirksam werden (sollten)
(v. Hippel 2011, S. 56). Den Mehrwert eines Einbezugs von Antinomien und Widerspruchs-
konstellationen in Programmplanungsansétze sieht v. Hippel (2013) in der Verkniipfung der
verschiedenen Ebenen, ,,wodurch der Einfluss von Strukturen und Widerspruchskonstellatio-
nen auf die zu gestaltenden Antinomien auf Programmplanungsebene deutlich wird* (S. 141).
Professionstheoretisch konnten bestehende Ansdtze zur Programmplanung ndher bestimmt
werden als ,,die Notwendigkeit und Moglichkeit zur Gestaltung von professionellen Antino-

mien im Kontext heterogener Erwartungen® (ebd., S. 141).

Als Zwischenfazit kann festgehalten werden, dass Ausgangspunkt aller bisher aufgefiihrten Pla-
nungsverstindnisse und -modelle die Tatsache ist, dass Inhalte, Zielgruppen sowie Sozial- und
Zeitformen organisierter Erwachsenenbildung in Suchbewegungen eingebettet sind, aus denen
heraus Bildungsangebote entstehen (kdnnen). Dabei werden in den Modellen die gesellschaft-
lichen und institutionellen Rahmenbedingungen fiir professionelles Planungshandeln bertick-
sichtigt und auf Anschliisse an den professionstheoretischen Diskurs verwiesen (vgl. v. Hippel
2013, S. 140; Gieseke & v. Hippel 2018, S. 45). Relevanz fiir die vorliegende Studie haben sie
insofern, als dass sie dafiir sensibilisieren, dass Prozesse erwachsenenpadagogischer Leistungs-
erstellung nicht im ,luftleeren Raum* stattfinden und es sich um interaktive soziale Prozesse
handelt. Nachfolgend werden Modelle, die expliziter die Deutungs- und Interpretationszuwei-
sungen im Rahmen des Programmplanungshandelns beriicksichtigen, beschrieben. Sie sensibi-
lisieren fiir das Zusammenwirken der meso- und makrodidaktischen Ebene des Handelns in
Prozessen der erwachsenenpéddagogischen Leistungserstellung und erlauben einerseits die Ana-
lyse weiterer Einflussfaktoren auf die Programmplanung sowie die Rekonstruktion gesell-
schaftlicher Auslegungen von Bildung und pédagogisch-professioneller Handlung (vgl. Gies-
eke & v. Hippel 2018, S. 45).

Planungskulturen

Dollhausen (2008) verbindet in ihrer Analyse zum Spannungsfeld von pddagogischen Quali-
tatsanspriichen und wirtschaftlichen Effizienzanforderungen systemtheoretische mit kulturana-
lytischen Perspektiven, um die organisationale bzw. organisationskulturelle Einbettung von
Programmplanungsprozessen zu untersuchen. Die empirische Grundlage ihrer qualitativen
Fallstudie bilden sieben Weiterbildungseinrichtungen, in denen insgesamt 15 leitfadengestiitzte
Interviews mit Leitungskréften und planend-disponierendem Personal gefiihrt und inhalts- und

kommunikationsanalytisch ausgewertet wurden (vgl. ebd., S. 46f.). Das die Analyse leitende
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Erkenntnisinteresse war darauf gerichtet: ,,[...] wie verdnderte Rahmenbedingungen und damit
verbundene organisatorische Umstellungen im Kontext der Planungskulturen wahrgenommen,
kommuniziert und instruktiv ausgelegt werden (ebd., S. 117). Als analytische Fluchtpunkte
wurden das Selbst- und Aufgabenverstindnis der Einrichtung, das Planungsverstindnis und die
organisationale Einbettung des Planungsprozesses, die Finanzierung und betriebswirtschaftli-
che Aspekte der Planung sowie relevante Spannungsfelder beriicksichtigt (vgl. ebd., S. 37). Die
Befunde umfassen drei distinkte Planungskulturen, die als ,,organisationsspezifisch entwickelte
Deutungs- und Interpretationszusammenhdnge* (ebd., S. 13) ausgewiesen werden:

1) Eine integrierte Planungskultur: Pddagogisches Engagement und Distanzierung vom

wirtschaftlichen Effizienzparadigma (ebd., S. 49);

2) Eine differenzierte Planungskultur: Kollision von kulturellen Perspektiven unter dem

,Dach‘ des dffentlichen Bildungsauftrags (ebd., S. 69)

und

3) Eine fragmentierte Planungskultur: Changieren von Angebotsmoglichkeiten unter dem

Diktat der Wirtschaftlichkeit (ebd., S. 95).
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sich Weiterbildungsorganisationen unabhéngig davon,
wie sie sich finanzielle Ressourcen sichern, mit wirtschaftlichen Denk- und Handlungsmustern
konfrontiert sehen (Dollhausen 2008, S. 117). Die Art und Weise, wie mit wirtschaftlichen und
padagogischen Anforderungen im Kontext der Leistungserstellung umgegangen wird, steht je-
doch in Zusammenhang mit organisationsintern hervorgebrachten Werthaltungen und Uberzeu-
gungen (ebd., S. 119). Hieraus leite sich ab, ,,Weiterbildungsorganisationen als eigenstindige
Entscheidungs- und Deutungszusammenhinge [zu]beobachten, die ihrerseits auf die Verhilt-
nisse, in denen sie agieren, zuriickwirken* (ebd., S. 121). Weiterbildungsorganisationen haben
somit bedeutsamen Einfluss auf die Gestaltung von Weiterbildungsangeboten und -program-
men. Dollhausen zufolge ,,sind géngige Vorstellungen einer durch Politik und Staat oder durch
den Markt regulierbaren Weiterbildung mit der Einsicht eines letztlich nicht von auflen steuer-
baren ,Dazwischenkommens® der organisatorischen Strukturierung und Bedeutungsgenerie-
rung der pddagogischen Arbeit und ihrer Ergebnisse zu konfrontieren* (ebd., S. 121). Hiermit
werden Fragen zur Steuerung von und Handlungskoordination im Mehrebenensystem der Wei-
terbildung aufgeworfen. Fiir das Programmplanungshandeln liegen vereinzelt Studien vor, die
Handlungskoordination fiir Teilbereiche der Weiterbildung analysieren. V. Hippel und Robel
(2016) untersuchen Handlungskoordination, indem sie die unterschiedlichen Sinnlogiken, Ver-
fligungsrechte und (Funktions-)Zuschreibungen an betriebliche Weiterbildung aus Perspektive

unterschiedlicher Akteure analysieren (ebd., S. 63). Alke und GraB3 (2019) hingegen befassen
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sich mit dem Spannungsfeld der Autonomie im Programmplanungshandeln zwischen interner
und externer Steuerung auf Basis von Fallstudien fiir den Volkshochschulkontext. Auch diese
Studie zeigt die Relevanz organisationsinterner Umgangsweisen und entsprechender Steue-
rungsmafBnahmen. Fiir den Kontext der Volkshochschulen kommen die Autor:innen zu dem
Schluss, dass vor allem Hierarchie als Koordinationsprinzip greife, da ,,Aushandlungsprozesse
iiber Planungsautonomie oder kollegiale Bearbeitungsstrategien im Umgang mit Konfliktsitu-
ationen [...] demgegeniiber von marginaler Bedeutung® (Alke & GraB3 2019, S. 138) seien.
Deutlich wurde bis hierhin, dass aufgrund der Involviertheit unterschiedlicher Akteure in Pla-
nungsprozessen multiple, mitunter divergierende Interessenskonstellationen mit zu bedenken
sind (vgl. v. Hippel & Robel 2016, S. 63). Sork und Képplinger (2020, S. 39) betonen, dass die

jeweiligen Aushandlungen ,,within structured power relations* stattfinden.
Programmplanungshandeln als Aushandlung von Macht und Interessen

Wihrend im deutschsprachigen Forschungsdiskurs vorwiegend didaktische, professionsbezo-
gene und managementorientierte Perspektiven auf erwachsenenpddagogisches Planungshan-
deln eingenommen werden, existiert in der US-amerikanischen Erwachsenenbildungsfor-
schung ein Forschungsstrang, der die Einbettung des mesodidaktischen Handelns in organisa-
tionalen und sozialen bzw. makrodidaktischen Kontexten verortet (vgl. v. Hippel 2013, S. 135).
Besonders prominent ist dabei der Ansatz von Cervero und Wilson (1994; 2006), die erwach-
senenpidagogisches Planungshandeln unter Riickgriff auf strukturations- und machttheoreti-
sche Uberlegungen als Aushandlung von Macht und Interessen charakterisieren. Erwachsenen-
bildung kommt in diesem Zusammenhang die besondere Verantwortung zu, dieses Gefiige aus-
zubalancieren. ,,[D]azu gehort auch die Frage, wem gegeniiber sie sich mit ihrem Programm
verantwortlich fithlen und wer legitimerweise iiber die Gestaltung der Programme bestimmen
kann* (v. Hippel 2013, S. 134f.). Zentral fiir dieses Verstidndnis von Programmplanung ist, dass
die Planenden als soziale Akteure in bestehenden (v.a. ethischen und politischen) Kontexten
auftreten und dabei reflexiv und rekursiv mit ebendiesen interagieren, sodass Kontext und
Handlung in ein interaktives, sich wechselseitig hervorbringendes Verhiltnis treten (vgl.
Cervero & Wilson 1994, S. 184). So ldsst sich erwachsenenpddagogisches Planungshandeln

charakterisieren als:

,»a social activity in which people negotiate with and among interests at planning tables structured by
socially organzied relations of power. This activity produces programs that have educational and po-
litical outcomes for multiple stakeholders* (Cerverso & Wilson 2006, S. 85; Hervorh. G.M.).

Auf Basis dieser theoretischen Perspektivierung leisten die Autoren nicht nur einen Beitrag zur
Erklarung des Handelns der Planenden, sondern sensibilisieren dariiber hinaus dafiir, wie das

Handeln der involvierten Akteure den jeweiligen organisationalen Kontext strukturiert und
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wiederum von diesem strukturiert wird (vgl. ebd., S. 185). Als Verdichtung ihrer Studien kann
die Metapher der planning tables gelten. Damit wird der Kerngedanke apostrophiert, dass pi-
dagogische Leistungserstellung innerhalb von Weiterbildungsorganisationen auf in sozio-poli-
tische und organisationale Kontexte eingebettete soziale Prozesse fullt, in deren Rahmen so-

wohl Machtkonstellationen reproduziert als auch Macht ausgeiibt wird:

,»Thus, the planning tables (both literal and metaphorical) are the central link between the individual
person and the political and social structures within which people make judgments about a program’s
purposes, content, and audiences® (Cervero & Wilson 2006, S. 83).

Daraus ergibt sich fiir Planende die Anforderung, Interessenskonstellationen zu erkennen, um
(ethische) Verantwortung zu iibernehmen und strategische Handlungsfihigkeit am planning
table zu erlangen (vgl. Képplinger 2018b, S. 148). ,,[...]to do so, they first need to see that
people will bring political as well as educational and management objectives to the tables where
people make multiple and interlocking judments* (Cervero & Wilson 2006, S. 186). Andern-
falls bestiinde stets die Gefahr, dass lediglich Interessen der (vermeintlich) machtvollsten Ak-
teure richtungsweisenden Einfluss auf die Verhandlungen zur Gestaltung von Weiterbildung

erhalten.

Im Sinne eines Zwischenfazits kann nun festgehalten werden, wie sich die referierten erwach-
senenpddagogischen Forschungsstromungen und -ertrdge zu der in Kapitel 2.2 noch vage in
Aussicht gestellten Forschungshaltung in Beziehung setzen lassen.

Fiir alle hier angefiihrten Programmplanungsmodelle gilt, dass Programme als Ergebnis von je
unterschiedlich akzentuierten Praktiken in erwachsenenpddagogischen Organisationen gefasst
werden konnen (instrumentelles Organisationsverstidndnis). Aus der Mehrebenenperspektive
auf das Weiterbildungssystem (Schrader 2008; 2011) gilt, dass Organisationen wiederum ver-
mittelnde Funktion einnehmen und sowohl durch organisationsinterne als auch externe Fakto-
ren beeinflusst werden. Hierbei sind nicht zuletzt gesellschaftliche Erwartungen, Normen etc.
von Bedeutung (institutionelles Organisationsverstindnis), die — folgt man der einleitend vor-
gestellten Gegenwartsdiagnose ,Migrationsgesellschaft — keineswegs als homogen und sta-
tisch gelten kdnnen. Mit Blick auf die unterschiedlichen Modelle von Programmplanung lief3e
sich jeweils ein genaueres Augenmerk darauf richten, wie Teilaspekten dieser Gegenwartsdiag-
nose Rechnung getragen wird. Im Speziellen wire etwa zu fragen, ob verschiedenartige ,mig-
rantische® Anliegen in den ,,Suchbewegungen® programmplanender Akteure identifiziert wer-
den. Zudem stellt sich die Frage, inwiefern migrationsbedingte Widerspruchskonstellationen
neue Anforderungen an Professionalisierungsprozesse auf Ebene der Programmplanung stellen
oder ob migrationsbedingte Diversitdt zu einer Verdnderung innerorganisationaler Planungs-

kulturen fuihrt.
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Fiir eine vollumféngliche Einldosung der in Kapitel 2.2 angemahnten Forschungshaltung wére
allerdings iiberdies — im Unterschied zu den hier exemplarisch eréffneten Fragerichtungen —
danach zu fragen, inwieweit migrantisierte Akteure selbst einen gestaltenden Einfluss auf er-
wachsenenpéddagogische Programme im Speziellen und auf organisierte Weiterbildung im All-
gemeinen haben. In anderen Worten ist ein Augenmerk darauf zu richten, wie Migrant:innen’
selbst zur Organisation von Erwachsenen-/Weiterbildung beitragen.

Teilstudie 2 greift die in bisherigen Modellen immer wieder thematisierte Frage nach einfluss-
nehmenden Interessen auf und offeriert einen empirischen Zugang, wie diese in qualitativen
Studien untersucht werden konnen (s. Kapitel 5). Teilstudie 3 hingegen konzentriert sich auf die
erwachsenenpidagogischen Selbst- und Aufgabenverstandnisse, durch die die Bildungsplanen-
den ihre Tatigkeiten begriinden und legitimieren (s. Kapitel 6). Wihrend es bereits Studien zu
derlei Deutungsstrukturen fiir autochthone Weiterbildungseinrichtungen gibt (bspw. Robak &
Petter 2014; Kédpplinger 2018a; 2020), ist eine vergleichbare Untersuchung fiir sog. Migrant:in-

nenselbstorganisationen bislang noch nicht erfolgt.

Um zu einem erleichterten Verstindnis fiir diese Teilstudien beizutragen, wird im Folgenden
jedoch zunidchst auf sozial- und erziechungswissenschaftliche Arbeiten eingegangen, die sich

theoretisch und/oder empirisch mit sog. Migrant:innenselbstorganisationen befassen.

3.2 ,Migrant:innenselbstorganisationen‘ als Gegenstand sozial- und erziehungs-

wissenschaftlicher Studien

,»Das Feld der theoriegeleiteten und empiriegestiitzten Erforschung von Migrantenorganisationen ist weit — es
harrt seiner tatkrdftigen Bestellung* (Pries 2010, S. 52).

Fiir das in dieser Arbeit erschlossene Forschungsfeld existiert eine Vielzahl an Begrifflichkeiten
wie bspw. ,,Auslédndervereine®, ,,ethnische Kolonien®, ,,Migrantenvereine* oder ,,migrantische
Selbstorganisation® —um an dieser Stelle lediglich einige aufzulisten. Angesichts der bestehen-
den Begriffsvielfalt erscheint die Klarung des dieser Studie zugrunde liegenden Verstéindnisses
sowie die Wahl des Terminus Migrant:innenselbstorganisationen (kurz: MSO) umso dringli-
cher. Zu beachten gilt bei diesem Unterfangen, dass die verwendeten Termini stets in Verbin-
dung mit historisch-gesellschaftlichen Entwicklungen sowie stellenweise (migrations-)politi-
schen Agenden und damit einhergehenden Verstindnissen von Migration stehen (vgl. Sonmez
2022, S. 591). Auch im wissenschaftlichen Diskurs findet sich bisher keine umfassend konsens-

fahige Definition. Vor dem Hintergrund dieser Vorabbemerkungen widmet sich dieses Kapitel

7 Bzw. ihre Nachkommen, denen weiterhin ein ,Migrationshintergrund zugeschrieben wird.
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zunichst den (migrations-)soziologischen Perspektiven auf MSO, bevor anschlieend ein Uber-
blick iiber den erziehungswissenschaftlichen Forschungsstand mit besonderer Hervorhebung
von Arbeiten gegeben wird, die inspirierende Ankniipfungspunkte fiir die Weiterbildungsfor-
schung aufweisen und an die mit der vorliegenden Arbeit angeschlossen wird. Wissend um die
Herausforderungen im Zuge von Definitionsversuchen wird abschlieend das dieser Arbeit zu-

grundeliegende Begriffsverstindnis von MSO expliziert.

Migrant:innenorganisationen wird eine bedeutende Rolle fiir gesellschaftliche und politische
Integrationsprozesse ,,aufgrund ihrer moglichen Protagonistenrolle [sic!] fiir grenziiberschrei-
tende Integrations- und Desintegrationsentwicklungen® zugeschrieben (Halm & Sauer 2024,
S. 563). Auch in der Migrations- und Integrationsforschung haben Studien iiber derartige Or-
ganisationen eine lange Tradition (vgl. Schimany & Schock 2010, S. 321). Pries und Sezgin
(2010) problematisieren jedoch den Seltenheitscharakter von Studien zur Meso-Ebene in Pub-
likationen und Diskussionen innerhalb der (Migrations-)Soziologie und das Ubergewicht von
Forschungsarbeiten, die sich auf die Mikro-Ebene (z. B. Individuen, Haushalte und Familien)
oder die Makro-Ebene (z. B. Migrationspolitiken, -regime und gesamtgesellschaftliche Integ-
rationsmuster) beziehen (S. 7). In Anschluss an die Befunde einer bibliometrischen Analyse
sozialwissenschaftlicher Datenbanken von Schimany und Schock (2010) kann eine ansteigende
Relevanz des Forschungsthemas ,Migrantenorganisationen® im deutschsprachigen Raum seit
1999 konstatiert werden (S. 354f.). Dies, so ist zu vermuten, steht in Zusammenhang mit 6f-
fentlichen Diskursen iiber Zuwanderung, denn wenngleich MSO seit spétestens den 1960er
Jahren in Deutschland existieren, wurden sie lange Zeit vonseiten der Politik und Offentlichkeit
ignoriert, allenfalls geduldet und — vor dem Hintergrund zunehmend hitziger gefiihrten Integ-
rationsdebatten — problematisiert (vgl. Goeke 2010), ,,etwa im Zusammenhang politischer Ma-
nifestationen, umstrittener religioser Bauten oder von Vereinigungsbemiihungen muslimischer
Verbande* (Pries 2010, S. 17).

Anhand der Esser-Elwert-Kontroverse lassen sich die in den 1980er Jahren dominierenden so-
zialwissenschaftlichen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand MSO zusammenfassen
(vgl. Klie 2022, S. 103): Wahrend Georg Elwert (1982) die fordernden Wirkungen ethnischer
Binnenintegration fiir die gesamtgesellschaftliche Integration betont, verweist Hartmut Esser
(1986) auf ihre integrationshemmende Wirkung und warnt vor der Gefahr der Entstehung pa-
rallelgesellschaftlicher Strukturen und Abschottungstendenzen gegeniiber der Ankunftsgesell-
schaft. Migrant:innenorganisationen werden hierbei als ,,ein transitorisches Stadium in einem
langeren und komplexen gesamtgesellschaftlichen Integrationsprozess* (Pries 2010, S. 19) ver-

standen. Fiir beide Perspektiven lassen sich mittlerweile international wie national eine Vielzahl
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an Studienergebnissen anfiihren. Aktuellere Studien 16sen sich zunehmend von dieser dichoto-
men Sichtweise und betonen die Bedeutung von Selbstorganisationen als zivilgesellschaftli-
chen Faktor, wobei ,,kulturelle Vielfalt und Integration [nicht mehr] im Widerspruch gesehen*
werden (Halm & Sauer 2007, S. 20). Pries (2010) pladiert dafiir, sozialwissenschaftlich nicht
allein auf die Wirkungen zu fokussieren, die von Migrant:innenorganisationen auf die Integra-
tion von Individuen und Gruppen ausgehen, sondern auf die Bedingungen, unter denen spezi-
fische Funktionen von Migrant:innenorganisationen fiir soziale Gruppen tibernommen werden
(ebd., S.20). Eine so ausgerichtete Forschung habe drei grundlegende Annahmen zu Mig-
rant:innenorganisationen zu beriicksichtigen: erstens Migrant:innenorganisationen sind selten
nur in Bezug auf eine einzelne Zielsetzung oder Funktion titig und verdndern sich im Zeitver-
lauf; zweitens Es bestehen Interdependenzen zwischen Migrant:innenorganisationen und ihrer
organisationalen Umwelt; drittens Migrant:innenorganisationen weisen Grenzen iiberspan-
nende Beziige auf® (vgl. Pries 2010, S. 20). Hieran anschlieBend werden unterschiedliche For-
schungsrichtungen ausgeflaggt, wobei die Niitzlichkeit des Neo-Institutionalismus hervorgeho-
ben wird, dessen zentrale Annahme sich darauf bezieht, ,,dass innerhalb des organisationalen
Feldes institutionelle Einfliisse die Strukturen und Praktiken der beteiligten Organisationen be-
einflussen® (Pries 2010, S. 38). Begriindet wird dies damit, dass sich Migrant:innenorganisati-
onen in aller Regel in einem ,.komplexen Umfeld bewegen, in dem sie sich gegeniiber vielfal-
tigen Anspruchs- und Erwartungsgruppen legitimieren miissen* (ebd., S. 39).

Anhand verschiedener Systematisierungsvorschldge lésst sich die Perspektive auf Migrant:in-
nenorganisationen schérfen. Cappai (2005, S. 187) beriicksichtigt im Rahmen des ,,migratori-
schen Dreiecks* sowohl die Perspektive der Migrant:innen, der regionalen Akteure sowie der
Aufnahmegesellschaft. Mit Fokus auf unterschiedliche organisationale Merkmale von Mig-
rant:innenorganisationen entwickelt Fauser (2013) unter Berlicksichtigung der Reichweite or-
ganisationaler Aktivititen (Ankunfts- und/oder Heimatlandbezug) sowie thematischer Foki (im
Sinne von Themen der Ankunfts- und/oder Herkunftsgesellschaft) eine Typologie. Sie unter-
scheidet auf dieser Grundlage vier Idealtypen: erstens nationale Einwanderungsorganisationen,
zweitens transnationale Einwanderungsorganisationen, drittens nationale Diaspora-Organisa-
tion und viertens transnationale Diaspora-Organisation. Diese beiden exemplarisch ausgewéhl-
ten Systematisierungsvorschlidge verweisen auf die Vielfalt der unter der Bezeichnung Mig-

rant:innenorganisation subsummierten Organisationen sowie die damit einhergehenden

8 Pries spricht sich hinsichtlich dieses Aspektes fiir eine transnationale Perspektive im Kontext von Studien zu
Migrant:innenorganisationen aus. In der vorliegenden Studie spielt ein transnationaler Bezugsraum lediglich eine
nachgeordnete Rolle, weshalb dieser Aspekt auf soziale Grenzziehungen bezogen wird, im Sinne von Aktivititen
die liber natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen und Milieus hinausreichen.
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komplexen Wechselbeziehungen mit den organisationalen Umwelten und den (potenziell trans-
nationalen) gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die den Gestaltungsrahmen von sog. Mig-
rant:innenorganisationen abstecken. Pries fasst das fiir diese Organisationen spezifische orga-
nisationale Feld (vgl. Pries 2010, S. 38) wie folgt zusammen:

,»Das organisationale Feld einer Migrantenorganisation ist ein spezifischer Ausschnitt aus dieser ge-
samten Umwelt, es wird abgesteckt durch die aus Sicht der Organisation als kollektivem Akteur wahr-
genommenen Handlungsgelegenheiten, Anspruchsgruppen und Legitimationserfordernisse. Eingebet-
tet in einem solchen differenzierten und breiten duferen Rahmen operieren Migrantenorganisationen
mit ihren jeweiligen internen Strukturen und Prozessen der arbeitsteiligen Leistungserstellung. Mig-
rantenorganisationen weisen jeweils spezifische implizite oder explizite Ziele, Aufgaben und Selbst-
definitionen sowie besondere Konfigurationen der Differenzierung, Spezialisierung, Hierarchisierung
und Formalisierung auf. Sie sind gekennzeichnet durch Muster der rdumlichen Verteilung von Funk-
tionen, Ressourcen, Machtrollen und Kulturen sowie durch besondere Mechanismen der Koordination
von Aktivitidten und der Mobilisierung von Ressourcen. All diese internen Strukturen und Prozesse
miissen dabei in dem komplexen Wechselspiel mit den Organisationsumwelten als ein pfadabhdngiger
Entwicklungsprozess untersucht und erklart werden. SchlieBlich sollten die Bedeutung und Funktion
einer Migrantenorganisation fiir die Mitglieder, die Fiihrungsbiirokratie sowie ihre gesellschaftliche
Umwelt kritisch reflektiert werden (Pries 2010, S. 52, Hervorh. im Original).

Trotz der u. a. durch Pries (2010) vorgeschlagenen Verschiebung des Interesses weg von integ-
rationsbezogenen Bewertungen der Organisationen hin zu Analysen der Bedingungen, Struktu-
ren und Funktionen kann auch mit Blick auf gegenwirtige Forschungsarbeiten nicht davon ge-
sprochen werden, dass die wissenschaftliche Debatte sich vom Integrationsdiskurs abgeldst
habe. Dies mag daran liegen, dass das institutionelle Feld ,,durch unterschiedliche ,audiences*
(vgl. Gnes /Vermeulen 2018: 1971f.) und deren jeweilige, teilweise kontriare und sich wider-
sprechende Erwartungen® (Klevermann 2022, S. 91) bestimmt wird. Als relevante Akteure sind
hier Politik und Verwaltung, Vereinsmitglieder, andere Migrant:innenorganisationen und Stif-
tungen zu nennen (vgl. ebd.).

Nach diesem groben Abriss iiber sozialwissenschaftliche Herangehensweisen an das For-
schungsfeld soll im Folgenden ein genaueres Augenmerk auf unterschiedliche Definitionsver-
suche und entsprechende Begrifflichkeiten gerichtet werden, die sich nicht zuletzt auf Operati-
onalisierungen in (quantitativen) Studien niederschlagen. Eine viel rezipierte Definition, die
auch der reprisentativen Studie ,,Vielfiltig engagiert — breit vernetzt — partiell eingebunden?
Migrantenorganisationen als gestaltende Kraft in der Gesellschaft*“ des Sachverstindigenrats
deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (SVR-Forschungsbereich) zugrunde liegt,
geht auf Ludger Pries zuriick.

»,Migrantenorganisationen [sic!] sind als kollektive Akteure zu verstehen, bei denen der bestimmende
oder zumindest ein erheblicher Anteil der Mitglieder Menschen mit Migrationshintergrund sind und
deren Programmatik wesentlich durch migrationsrelevante Themen bestimmt sind“ (Pries 2010, S.
26).

Halm und Sauer (2024, S. 551) bringen mit Blick auf diese Definition jedoch zwei Kritikpunkte

hervor, denn zunichst handelt es sich bei dem Begriff Migrantenorganisation ,,um eine
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Zuschreibung seitens der Autochthonen aufgrund der impliziten Abgrenzung von Menschen

(X33

und Organisationen, die (zumindest noch) nicht vollstindig ,dazugehdren‘. Vor dem Hinter-
grund zunehmender Globalisierung und damit einhergehender Transnationalisierung scheint
wenig plausibel, dass sich die Entstehung, ihre Fortexistenz und die Funktionen organisierter
kollektiver Akteure iiber derlei Dichotomien erkliren lassen. ,,Menschen, die sich entlang eth-
nischer, kultureller oder religioser Grenzziehungen organisieren, miissen sich und ihre Belange
nicht als ,migrantisch® verstehen (ebd., S. 551)°. Uber die reine Nomenklatur hinaus wird das
Kriterium der migrationsrelevanten Aufgaben problematisiert, denn es schlieit Organisationen
aus, die ihre Tatigkeiten nicht (mehr) im Kontext der Orientierung und des Ankommens im
Ankunftsland sehen. Infolgedessen gerate ,,die Schnittstelle von migrations- und integrations-
bezogenen einerseits und rein identitétsstiftenden Vereinigungen andererseits* aus dem sozial-
wissenschaftlichen Blick (ebd., S. 552).

Ungeachtet derartiger terminologischer Setzungen wird im Folgenden zunichst ein Uberblick
iiber quantitative Befunde im Schnittfeld der Migrations- und Organisationssoziologie gegeben,
bevor auf Arbeiten mit erziechungswissenschaftlichem bzw. erziehungswissenschaftlich an-

schlussfahigem Erkenntnisinteresse eingegangen wird.
Sozial-statistische Befunde zu Migrant:innenselbstorganisationen

Hunger (2005) ermittelt auf Basis einer Auswertung des Auslédndervereinsregisters fiir 2001
rund 16.000 Vereine, die als Migrant:innenorganisation deklariert werden (S. 226). Insgesamt
konnten dabei 148 Nationalititen ausgemacht werden und ein hohes Vorkommen dieser Vereine
in Nordrhein-Westfalen (NRW) (38 %), wohingegen in ostdeutschen Bundesldndern kaum Ver-
eine zu verorten waren (ebd., S. 226f.).

Aktuellere Studien der vergangenen Jahre deuten auf einen Wachstumstrend von Vereinen mit
,migrantisch® geprigtem Selbstverstindnis und damit der steigenden Relevanz dieser vereins-
formig organisierten Strukturen hin (vgl. Ataman et al. 2017). Laut der Befunde der zweiten
Zivilgesellschaft in Zahlen“-Studie (ZiviZ) von 2017 kann auf Basis einer Namensanalyse!”
eine Anzahl von 17.414 Migrant:innenorganisationen!! in Deutschland angenommen werden,
was einem Anteil von in etwa 3 % aller in Deutschland eingetragenen Vereine entspricht (Prie-

mer et al. 2017, S.41). Hinsichtlich der rdumlichen Verteilung von

® In den letzten Jahren haben sich bspw. Organisationen als ,,neue deutsche Organisationen* positioniert und 6f-
fentlich gegen die Migrantisierung ihres Engagements zur Wehr gesetzt (vgl. Foroutan 2022).

19 Die Datengrundlage der ZiviZ-Studie bildet eine reprisentative Befragung aller eingetragenen Vereine, Stiftun-
gen, gemeinniitzigen GmbHs und Genossenschaften in Deutschland (vgl. Priemer & Schmidt 2018, S. 5).

! Im Rahmen dieser Studie wird der Begriff Migrantenorganisation verwendet, worunter Organisationen verstan-
den werden, die iiberwiegend von Migranten oder Migrantinnen getragen sind (vgl. Priemer & Schmidt 2018).
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Migrant:innenorganisationen iiber das Bundesgebiet hinweg lédsst auch diese Studie einen Zu-
sammenhang zwischen einem hohen Anteil aus dem Ausland zugewanderter Menschen in einer
Region und der Anzahl von Migrant:innenorganisationen vermuten. Besonders viele Mig-
rant:innenorganisationen gibt es demnach in Norddeutschland und Berlin. Obwohl die meisten
eher im stddtischen Raum lokalisiert seien, sei kein eindeutiges Stadt-Land-Gefille zu verzeich-
nen (vgl. Priemer & Schmidt 2018). Als wichtigste Handlungsfelder identifiziert die Studie
Bildung und Erziehung (24 %), Kultur (23 %), Religion (20 %) und Sport (10 %) (vgl. ebd.,
S.2).

Mit der weiter oben bereits angesprochenen SVR-Studie (2020) liegen die aktuellsten Daten zu
Migrant:innenorganisationen in Deutschland vor. Datengrundlage bildet hier eine Datenbank
fiir die Bundesldnder NRW, Bayern, Sachsen und Berlin, fiir die insgesamt 6.851 Migrant:in-
nenorganisationen ermittelt werden konnten. Ausgehend hiervon wurde die Gesamtanzahl der
als Verein eingetragenen Migrant:innenorganisationen in Deutschland statistisch auf zwischen
12.300 und 14.300 geschétzt (SVR-Forschungsbereich, S. 11f.). Unter Migrant:innenorganisa-
tion werden in dieser Studie ,,(1) gemeinniitzige Zusammenschliisse, (2) die mindestens zur
Hilfte von Menschen mit Zuwanderungsgeschichte getragen werden oder von entsprechenden
Personen gegriindet wurden und (3) bei denen fiir ihr Selbstversténdnis, ihre Ziele und Aktivi-
taten eine Migrationserfahrung im weitesten Sinne zentral ist“ (ebd., S. 9) gefasst. Der Befund,
dass die befragten Migrant:innenorganisationen einen starken regionalen und kommunalen Ti-
tigkeitsbezug aufweisen und lediglich 7,3 % sich als international ausgerichtet beschreiben
(ebd., S. 18), scheint der von Pries & Sezgin (2010) eingebrachten Forderung entgegenzu-
stehen, diese Vereine verstirkt aus transnationaler Perspektive zu beforschen. Ebenfalls inte-
ressant ist, dass insbesondere mit Blick auf bildungsbezogene Angebote Personen von den Mig-
rant:innenorganisationen adressiert werden, die formal nicht iiber eine Vereinsmitgliedschaft
verfiigen. Zudem werden auch Personen ohne formale Mitgliedschaft, die sich regelméBig am
Vereinsleben beteiligen, hdufig zu den Mitgliedern gezdhlt. Dies zeigt, dass das in der For-
schung hédufig verwendete Konzept von Mitgliedschaft zur Charakterisierung von vereinsfor-
mig organisierten sozialen Strukturen in der Praxis der Migrant:innenorganisationen sich nur
eingeschrinkt als griffig erweist (vgl. ebd., S. 20). Neben den strukturbezogenen Daten ver-
deutlichen die Studienergebnisse die vielfaltigen Tatigkeitsfelder der als Migrant:innen-organi-
sationen identifizierten Vereine. Sortiert nach Schwerpunkten ergibt sich folgendes Bild: Den
héufigsten Schwerpunkt bildet mit 45,4 % der Austausch zwischen Menschen mit und ohne
Zuwanderungsgeschichte, gefolgt von 45,3 % in der Kinder- und Jugendarbeit, 42,1 % im Bil-

dungsbereich, 32,6 % in der Beratung und mit 35,9 % in der Unterstilitzung von Gefliichteten
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(vgl. ebd., S. 22). Demnach ,,bestétigen die Ergebnisse, dass die meisten MO [Migrant:innen-
organisationen] ihren eigenen Angaben zufolge als Multifunktionsorganisationen verstanden
werden miissen* (SVR-Forschungsbereich, S. 25).

Dies deckt sich mit weiteren Forschungsbefunden, die nahelegen, dass Migrant:innenorganisa-
tionen ldngst ,,nicht mehr ,nur® Diaspora- und Kulturvereine® (Neiiff & Miiller-Thalheim 2017,
S. 102) sind. Vielmehr haben sich Verbénde, bewegungsorientierte Hilfsorganisationen, Netz-
werke, Projekte etc. mit multifunktionaler Ausrichtung entwickelt (vgl. Goeke 2010, Zitzels-
berger et al. 2010). Diese multifunktionale Ausrichtung zeigt sich u. a. daran, dass sie sowohl
als Orte der Vermittlung (von Information, Orientierung und Beratung), als Anlaufstelle bei
Exklusions- und Diskriminierungserfahrungen als auch als (politische) Interessensvertretung
(hdufig auch community-iibergreifend) gegeniiber der Mehrheitsgesellschaft fungieren (vgl.
Zitzelsberger & Latorre 2006, S. 3). Bisherige Studien verweisen immer wieder darauf, dass
Migrant:innenorganisationen abhingig vom Engagement der Mitglieder und Ehrenamt seien.
Fiir einen nicht unwesentlichen Anteil der befragten Migrant:innenorganisationen (41,1 %) ist
die Beschiftigung von Mitarbeiter:innen mittlerweile Realitdt. Davon geben 36,9 % an, fest
angestellte Voll- und Teilzeitkrifte, 15,8 % ausschlieBlich Honorarkrifte und 5 % Minijob-
ber:innen, Beschiftigte im Rahmen des Bundesfreiwilligendienstes oder Praktikant:innen zu

beschiftigen (vgl. SVR-Forschungsbereich 2020, S. 45).
Erziehungswissenschaftliche Studien zu Migrant:innenselbstorganisationen

Nachfolgend werden nun Studien mit erziehungswissenschaftlichem bzw. erziehungswissen-
schaftlich anschlussfdhigem Erkenntnisinteresse zum Gegenstandsfeld Migrant:innenorganisa-
tion beschrieben. Die Auswahl der Studien erfolgte mit Blick auf das dieser Arbeit zugrunde-

liegende Interesse, Erwachsenenbildung im Feld der MSO zu untersuchen.

In der Studie ,,Riskante Ubergiinge in der Moderne* (Seitter 1999) werden am Beispiel zweier
spanischer Vereine in Frankfurt am Main eine institutionengebundene Vereinsperspektive mit
einer subjektbezogenen Biografieperspektive verschriankt (S. 32). Im Fokus stehen zugewan-
derte Spanier:innen der ersten Generation, wobei diese Gruppe in ,,doppelter Perspektive* un-
tersucht wird: ,,sowohl hinsichtlich ihrer selbstorganisierten Institutionalformen, insbesondere
dem eigenethnischen Vereinswesen, als auch in Bezug auf ihre (Bildungs-)biographische
Selbstthematisierung* (ebd., S. 21). Bemerkenswert erscheint — vor dem Hintergrund des dieser

Arbeit zugrundeliegenden Erkenntnisinteresses!? — der Befund, dass die beiden untersuchten

12 An dieser Stelle sollen lediglich die auf Mesoebene relevanten Befunde kurz zusammengefasst werden. — Die
Forschungsarbeit von Seitter reicht weit dartiber hinaus und kann an dieser Stelle nicht vollstéindig erdrtert werden.
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Vereine, wenn auch auf unterschiedliche Weise ein ,,pddagogisches Selbstverstindnis* und ,,pa-
dagogische Anspriiche* artikulieren (ebd., S. 378). Dies miindet in einer ,,pddagogischen Vier-
fachkonstruktion®, ,mit der sie institutionell, adressatenbezogen, (quasi-)professionell und
rdumlich ihren generealisierten Bezug auf Pddagogik dokumentieren* (Seitter 1999, S. 378).
Ahnlich wie in autochthonen Bildungseinrichtungen werden auch in den untersuchten Vereinen
Adressat:innen durch Unterstellung spezifischer Defizite konstruiert, denen mittels piddagogi-
scher Angebote begegnet werden miisse. ,,Die Modi der Defizitunterstellung variieren dabei
jedoch nicht nur von Verein zu Verein, sondern verschieben sich auch im Laufe der Zeit inner-
halb des Vereins* (Seitter 1999, S. 380). Seitter konstatiert eine ,,institutionelle Selbstpddago-
gisierung® (ebd., S. 392f.) der Vereine in Zusammenhang mit einem ,,Interesse an institutionel-
ler Kontinuitét™ (ebd., S. 395) erweitert wird, wobei durch Radikalisierung und Generalisierung
der padagogischen Anspriiche der potenzielle Adressat:innenkreis:

»Des Weiteren versuchen beide Vereine, die eigene riskante Vereinszukunft iiber die Bereitstellung
neuer oder die Radikalisierung bereits bestehender Aufgaben zu entschirfen — Aufgaben, die als pa-
dagogische definiert bzw. gedeutet werden. Es ist das institutionelle Uberlebensinteresse beider Ver-
eine, das neue Formen der Defizitunterstellung bzw. der pddagogischen Betreuungsvarianten hervor-
bringt wie beispielsweise generelle Aufklarungsarbeit, multikulturelle Verstdndigung, Bewahrung von
Sprache und Kultur, Jugendarbeit, Integration der zweiten Generation oder Altenbildung. Diese For-
men der institutionellen Selbstpddagogisierung kénnen als Offensivstrategie in Bezug auf eine unsi-
chere Zukunft gedeutet werden, wobei die Vereine in unterschiedlicher Weise verfahren bzw. unter-
schiedliche Akzente setzen (Seitter 1999, S. 411, Hervorh. G.M.).

Zusammengefasst deutet die von Seitter vorgelegte Studie darauf hin, dass sich Migrant:innen-
organisationen als pddagogische Akteure verstehen konnen und dass ,Bildung machen‘ aus or-
ganisationaler Perspektive eine Uberlebensstrategie darstellen kann, mittels derer die Kontinu-
itdt der Aktivititen gesichert wird. Oder, um eine Grundannahme von Schraders (2011) Repro-
duktionskontexte Modell an dieser Stelle aufzugreifen: Migrant:innenorganisationen sichern
die Legitimation fiir ihre Vereinszwecke, indem sie einerseits auf die verdnderten Lebenslagen
ihrer Mitglieder eingehen, andererseits indem sie ihren Adressat:innenkreis redefinieren und
iiber natio-ethno-kulturelle (Mecheril 2020, S. 65) Zugehdrigkeitsgrenzen hinweg 6ffnen. Seit-
ter (1999) fokussiert die Dialektik zwischen Individuen, ihrer Biografie und ihren selbstorgani-
sierten kollektiven Strukturen. Im Verborgenen bleibt dabei die Frage nach organisationalen

Bedingungen, die von auflen an die Vereine herangetragen werden.

Mit der Dissertation ,,Self-Empowerment und Professionalisierung in Migrantinnenselbstorga-
nisationen. Eine biografieanalytische und differenzreflektierte Untersuchung* (Hradska

2022)"3 liegt eine erziehungswissenschaftlich fundierte empirische Studie vor, der es gelingt,

13 Fiir die Zusammenfassung dieser Studie wurde unter anderem eine von der Autorin der vorliegenden Arbeit
verfasste Rezension verwendet (vgl. Mulliez 2023). Ahnlich wie in der Zusammenfassung der Studie von Seitter
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sich vom verkiirzten Integrationsdiskurs um MSO abzuheben und Ankniipfungspunkte zum
Professionalisierungsdiskurs der Weiterbildungsforschung herzustellen. Analysiert wird das
Spannungsverhiltnis zwischen individuellen Optionen der Akteurinnen'* und den erméglichen-
den wie limitierenden Faktoren in den Organisationsstrukturen sowie den spezifischen organi-
sationalen Feldern von MSO. Unter Berlicksichtigung sowohl subjektseitiger als auch struktu-
reller Aspekte von Professionalisierungsprozessen innerhalb der untersuchten Organisationen
wurden autobiografisch-narrative (Expertinnen-)Interviews und Dokumente, analysiert die
MSO zur AuBlendarstellung nutzen (ebd., S. 233). Die Narrationsanalyse mittels Kodierung ent-
lang der Grounded-Theory verzahnt die Akteurs- mit der Organisationsebene und miindet in
einer Typenbildung (ebd., S. 253). AbschlieBBend plddiert die Autorin explizit fiir die ,,Anerken-
nung von geschlechts- und migrationsspezifischen Positionierungen und Betroffenheit als Teil
professionellen Erfahrungswissen® (Hradska 2022, S. 508). Besonders relevant fiir die vorlie-
gende Studie ist die vorgelegte Charakterisierung der Akteurinnen innerhalb der MSO ,,als Ver-
mittlungsinstanzen zwischen Migrantinnen und Gesellschaft [...], die damit beschéftigt sind
Lernprozesse zu initiieren, die eine Teilnahme an der Gesellschaft verbessern und Autonomie
befordern (Hradska 2022, S. 133). Diese Studie erlaubt, MSO als professionellen erwachse-
nenpiddagogischen Kontext weiter zu untersuchen und liefert mit ihrer Charakterisierung der
planend-disponierenden Akteure innerhalb der MSOs einen wertvollen Ankniipfungspunkt fiir

das forschungsmethodische Vorgehen (s. Kapitel 4).

Unter dem Titel ,,Organisationen der postmigrantischen Gesellschaft. Eine Subjektivierungs-
analyse von Kollektiven‘ analysiert Klevermann (2022), wie Unterscheidungen in integrations-
fordernd versus integrationshemmend ,,zu einem zentralen Aspekt in der Organisationswerdung
von Migrant:innenOrganisationen in der gegenwartigen Integrationspolitik werden und wie
sich Migrant:innenOrganisationen zu den Bedingungen der institutionellen Umwelt ins Ver-
héltnis setzen“ (ebd., S. 92, Hervorhebungen im Original)!>. Der Autor greift damit die Be-
obachtung einer ,,Bedeutungsverschiebung der Rolle von Migrant:innenOrganisationen* (ebd.,

S. 13) auf und verbindet fiir seine Analyse machttheoretische Perspektiven mit Prdmissen der

(1999) werden auch hier lediglich diejenigen Befunde kurz angesprochen, die fiir die vorliegende Arbeit besondere
Relevanz aufweisen.

4 Die Autorin befasst sich aus intersektionaler Perspektive dezidiert mit Migrantinnenselbstorganisationen, denn
insbesondere als Migrationsandere gelesene Frauen verfiigen iiber geschlechts- und migrationsbedingte Erfahrun-
gen, deren Ursprung in gesellschaftlichen Differenzordnungen liege (S. 101) und entsprechend zu analysieren
seien.

15 Klevermann (2022) nutzt den Begriff Migrant:innenOrganisation fiir migrantisch adressierte Organisationen
und Kollektivsubjekte, verweist dabei jedoch darauf, dass die Bezeichnungspraxis ,,hdufig die einzige intelligible
Subjektposition darstellt und dergestalt nicht frei gewahlt oder als eine natiirliche Identitit zu interpretieren ist‘
(S. 19).
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Ubergangsforschung. Die Studie basiert auf einer Dokumentenanalyse politischer Dokumente
im Zeitraum von 2007 bis 2019 sowie acht leitfadengestiitzten Interviews, die iberwiegend mit
Vertreter:innen von im lokalen bzw. iiberregionalen Verbund!® organisierten Migrant:innenOr-
ganisationen gefiihrt und diskursanalytisch ausgewertet wurden (vgl. S. 120f.). Als zentrale Be-
funde werden drei Subjektivierungsmodi herausgearbeitet: die souverdne Organisation, die an-
dere Organisation sowie die intermedidre, vermittelnde Organisation. Die souverdne Organisa-
tion verdeutlicht, dass sich Politik und Verwaltung als Akteure darstellen, die Migrant.:innen-
Organisationen fordern und anerkennen, was wiederum fiir die Organisationen mit der Anfor-
derung verbunden ist, sich an die durch die Politik und Verwaltung konstruierten Subjektposi-
tion auszurichten. Diese ,,besteht ausschlieBlich in einer (nachhaltigen) Integrationsarbeit™
(Klevermann 2022, S. 191). Organisationen bewegen sich in einem vorgegebenen Handlungs-
rahmen, wobei sich grenzerweiternde Tendenzen erkennen lassen (vgl. ebd., S. 260). Mit dem
Subjektivierungsmodus der anderen Organisation ist die Adressierung von Migrant:innenOr-
ganisationen liber Formen des Otherings angesprochen. In der Adressierung als ,kulturell An-
dere® erfahren sie Anerkennung und dariiber vermittelt Legitimation, wenn diese Anrufung
iibernommen wird.

»Migrant:innenOrganisationen iterieren Praktiken der Selbst-VerAnderung [sic!]. Gleichzeitig lasst
sich beobachten, dass (andere) soziale Gruppen als die Anderen, noch zu Integrierenden, hervorge-
bracht werden. Deutlich zeigt sich iiberdies, dass die Positionierung als andere Organisation als Aus-
gangspunkt fiir widerstindige Praktiken herangezogen wird* (Klevermann 2022, S. 261).

Mit der intermedidren, vermittelnden Organisation werden Praktiken der Zuschreibung und Au-
torisierung angesprochen.

»Zum einen sollen Rationalititen und Technologien der Politik und Verwaltung an das personale Sub-
jekt weitergegeben werden, zum anderen sollen die Bediirfnisse und Interessen der personalen Sub-
jekte respektive der sozialen Gruppen analysiert, gesammelt und an die Politik und Verwaltung wei-
tergegeben und dort eingebracht werden® (Klevermann 2022, S. 261).

Insgesamt arbeitet die Studie die Dialektik von Adressierung und Selbstverstindnissen zwi-
schen politischen Akteuren und Akteuren auf der Mesoebene heraus. Wobei aus machtkritischer
Perspektive die Wirkungen von Integrationserwartungen veranschaulicht werden. Migrant:in-
nenOrganisationen ,,versuchen, sich als durch die Politik und Verwaltung adressierbar auszu-
weisen, ohne sich schlicht den Adressierungen zu unterwerfen* (Klevermann 2022, S. 261).
Die Forschungsprimissen von Klevermann (2022) aufgreifend untersucht Kollender (2023,
S. 1465) am Beispiel Berlins fiir den Schulkontext die ko-konstitutive Verzahnung des poli-

tisch-behordlichen Diskurses und der Subjektivierungsprozesse von Mitgliedern ,,migrantisch

16 Als Verbund wird der Zusammenschluss mehrerer Vereine/Organisationen bezeichnet, diese strukturelle Form
der Vernetzung wird seit spatestens 2013 im Rahmen der ,,Strukturférderung von Migrantenorganisationen® auf
Bundesebene unterstiitzt (BMI, o0.J.). Die so entstandenen Verbiinde iibernehmen fiir ihre Mitglieder (in der Regel
Vereine) die regionale und/oder iiberregionale sowie bundesweite Interessenvertretung.
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(selbst)positionierter Organisationen®, die die ,,intelligible Subjektposition der ,Migrantenor-
ganisation‘ sowie ein komplexes Feld von Normierungen und Positionierungen‘ hervorbringt.
Kollender (2023, S. 1458f.) arbeitet heraus, dass Migrant:innenorganisationen ,,als Ko-Ak-
teur:innen der Integrationsarbeit® konstruiert werden, indem sie Schulen in Prozessen der ,in-
terkulturellen Offnung‘ und zur , Kompensation vermeintlicher Integrationsdefizite seitens
migrantifizierter Schiiler:innen und Eltern* als Kooperationspartner:innen zur Seite stehen. Fiir
die Organisationen kann die Identifikation mit férderpolitischen Anrufungen an den Organisa-
tionszweck ,,auch als eine Form strategischen Umgangs mit behordlichen Férderlogiken und
hiermit antizipierten Erwartungen an die Organisationen* (Kollender 2023, S. 1463, Hervorhe-
bungen G.M.) interpretiert werden. Kollender (2023, S. 1462) sieht Migrant:innenorganisatio-
nen vor der ,,doppelten Anforderung® einerseits Angebote fiir ihre Mitglieder zu erstellen, sowie
sich als Tréiger diverser sozialstaatlicher Mallnahmen zu positionieren, ,,um eine finanzielle
Forderung fiir ihre Organisationsarbeit zu erhalten®.

Insgesamt ist in der Zusammenschau der oben beschriebenen erziehungswissenschaftlichen
Studien festzuhalten, dass Migrant:innenorganisationen als pidagogische Kontexte mit unter-
schiedlichen Funktionen fungieren konnen. Einerseits werden intern spezifische Anliegen mit
padagogischen Mitteln bearbeitet. Andererseits suggerieren die Forschungsbefunde, dass di-
verse Akteure aus der organisationalen Umwelt mit (liberwiegend integrationsbezogenen) An-
liegen an diese Organisationen herantreten, woraus sich vielgestaltige paddagogische Auftrige
ableiten lassen. Aus subjekt- und machttheoretischer Perspektive liegen dariiber hinaus Befunde
vor, die Anschlussfragen aus Perspektive der Educational Governance aufwerfen. Es scheint
damit plausibel, dass eine top-down Steuerung durch politische Akteure im Kontext von MSO
ebenso begrenzt ist wie dies bereits fiir autochthone Weiterbildungsorganisationen konstatiert

wurde (vgl. Dollhausen et al. 2023).

Im Anschluss an den sozialwissenschaftlichen Uberblick und in Einvernehmen mit den kriti-
schen Einsédtzen von Halm und Sauer (2024) wird in der vorliegenden Arbeit ebenfalls auf eine
Bestimmung der interessierenden Organisationen iiber deren vermeintliche Bearbeitung migra-
tionsrelevanter Themen verzichtet, denn — so die Haltung der Autorin — was genau von welchen
Akteursgruppen unter ,migrationsrelevanten Themen* zu verstehen ist, bedarf zuvorderst einer
(empirischen) Kldrung. Anstatt des Begriffs der Migrantenorganisation wird hier der Terminus
Migrant:innenselbstorganisation (MSO) verwendet, da dieser ,,den Selbsthilfeaspekt bei nicht
vorhandener Steuerung der Griindung und Arbeit ,von oben‘ bzw. ,von auflen‘*“ (Halm & Sauer
2024, S. 552) sowie das geteilte migrantische Selbstverstidndnis des Griindungskollektivs apo-
strophiert. Im Folgenden werden MSO, iibergangsweise in Anschluss an Halm & Sauer (2020)
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,»-als in der Folge bestimmter Migrationen entstandene Zusammenschliisse von Menschen [ver-
standen], die ein Selbstverstindnis als Eingewanderte teilen® (S. 4). Diese Arbeitsdefinition er-
weist sich einerseits dahingehend als extensiv, als dass ein groB3es Spektrum an Organisationen
unabhingig ihrer konkreten natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitskonstruktionen berticksich-
tigt werden kann, wihrend andererseits auf einseitige Fremdzuschreibungen verzichtet wird.
Eine weitere Konkretisierung des hier zugrundeliegenden erwachsenenpiddagogisch gerahmten

Gegenstandsverstindnisses wird im nachfolgenden Kapitel ausgefiihrt.

3.3 Konkretisierung des erwachsenenpidagogischen Gegenstandsverstindnisses

und der Forschungsfragen der Teilstudien 2 und 3

Die im vorangegangenen Kapitel aus dem (migrations-)soziologischen Forschungsdiskurs her-
geleitete Arbeitsdefinition von MSO wird im Folgenden durch eine Ergéinzung aus erwachse-
nenpéddagogischer Perspektive konkretisiert. Obwohl sich in jlingerer Zeit vermehrt erziechungs-
wissenschaftliche Studien mit dem Gegenstand MSO beschiftigen (vgl. Hradska 2022; Klever-
mann 2022; Kollender 2023), beziehen sich die Fragestellungen selten explizit auf die erwach-
senenbildungsbezogenen Titigkeiten der Organisationen. In den Forschungsarbeiten 2 und 3
wird dieses Desiderat aufgegriffen: MSO werden hier als Akteure der Weiterbildungslandschaft
in Erwdgung gezogen, die einen Beitrag zur Ermoglichung der Bildung Erwachsener leisten.
Damit wird die von Seitter (2004, S. 298f.) formulierte These aufgegriffen, dass MSO als ,,po-
lyfunktionale Lernorte” im Feld der gemeinwohlorientierten Weiterbildung sowohl organi-
sierte, informelle als auch beildufige Lern- und Bildungsprozesse ermoglichen.

Gestiitzt wird diese Auffassung einerseits durch die in Kapitel 3.2 beschriebenen quantitativen
Studienergebnisse, die darauf hinweisen, dass MSO zunehmend auch als Orte organisierter Er-
wachsenenbildung fungieren. Andererseits sind das fiir die Erwachsenenbildung geltende Prin-
zip der Subsidiaritdt sowie die Tatsache zu beriicksichtigen, dass die konkrete Planung und Ge-
staltung von Bildungsprogrammen und -prozessen in einem hochgradig arbeitsteiligen und
komplexen Mehrebenensystem (vgl. Schrader 2011) erfolgt und infolgedessen vielfiltige Auf-
fassungen vorliegen, was unter Angeboten der Erwachsenenbildung zu verstehen ist. Zur Ana-
lyse der Auslegungen von Erwachsenenbildung hat sich in der Weiterbildungsforschung die

Programmanalyse!” etabliert (vgl. Gieseke & Robak 2022). An dieser Stelle sollen kurz zwei

17 Gieseke (2015, S. 165) definiert Programme wie folgt: ,,Ein Programm ist der zeitgeschichtlich materialisierte
Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Erwachsenenbildung durch einen bestimmten Tréger, realisiert iiber
eine Vielzahl an Angeboten. Es ist beeinflusst durch bildungspolitische und 6konomische Rahmungen, nachfra-
gende Unternehmen und potenzielle Adressat/innen. Es wird ausgelegt und gefiltert durch professionell Han-
delnde*.
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wesentliche Aspekte erldutert werden, die als Begriindung dafiir dienen, warum in der vorlie-
genden Arbeit keine Programmanalyse unternommen wurde:

Obgleich Schrader (2011) elaboriert, dass Programmanalysen in allen Kontexten der Weiterbil-
dung realisierbar seien, muss fiir das Gegenstandsfeld MSO festgestellt werden, dass (noch)
keine ausreichend differenzierten Daten in den disziplindren Forschungsdatenbanken vorliegen
(vgl. ebd., S. 149f.). Zweitens ist davon auszugehen, dass vor allem Organisationen {iber regel-
méBig erscheinende Programme verfiigen, die im Anerkennungs- und Professionalisierungs-
prozess als Weiterbildungsanbieter bereits fortgeschritten sind. Da hierzu keinerlei Daten vor-
liegen, muss angenommen werden, dass eine Forschung anhand von Programmanalysen nur
einen kleinen Ausschnitt der erwachsenenpiddagogischen Angebote in MSO erfassen wiirde.
Weiterfithrend lassen sich erkenntnisbezogene Aspekte anfithren. So argumentiert Siebert
(1982), dass sich die Intentionen der Veranstaltenden in ihrem Veranstaltungsangebot meist
nicht so eindeutig widerspiegeln wie beispielsweise in programmatischen Erkldrungen oder in
Reaktionen auf Gespriachsimpulse im Rahmen von Interviews (vgl. ebd., S. 40). Auch Schrader
selbst verweist auf Einschrinkungen beim Einsatz von Programmanalysen: ,,[...] die Inhalte,
Motive und Formen des Handelns von Akteuren [konnen] mit dieser Methode nicht vollstindig
erfasst werden. Sichtbar werden nicht die Handlungen und Handlungslogiken selbst, sondern
lediglich die Ergebnisse von Handlungen* (Schrader 2011, S. 150). Die nachfolgenden Studien
werden daher im Rahmen der Forschung zum Programmplanungshandeln in der Weiterbildung
verortet, der es im Wesentlichen darum geht, wie das Handeln gestaltet wird, welche Faktoren
darauf Einfluss nehmen, welche Gestaltungsspielrdume vorhanden sind und wie diese interpre-
tiert werden, sowie welche Arten von Handlungen zu verschiedenen Programmen oder Inter-
pretationen von Bildung fithren (vgl. v. Hippel 2019). Konkret wird das {ibergeordnete Erkennt-
nisinteresse, wie die Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft organisiert wird, iber-

setzt in die folgenden beiden Teilfragestellungen:

o  Welche Akteure und handlungsorientierenden Interessen haben Einfluss auf die Hand-
lungskoordination in MSO? (s. Forschungsarbeit 2)
o Welche erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse werden von

Bildungsplanenden in MSO artikuliert? (s. Forschungsarbeit 3)

Die Studie folgt einem qualitativen Studiendesign, das sich an etablierten methodischen Zugén-
gen der Programmplanungsforschung sowie der erziehungswissenschaftlichen Migrationsfor-
schung (vgl. Terhart & Ugan 2025) orientiert. Leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews bilden
die empirische Grundlage, deren Auswertung anhand inhaltsanalytischer Verfahren nach

Kuckartz (2016) erfolgt, um auf diese Weise theoriegeleitet differenzierte Einsichten in die
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subjektiven Deutungsmuster und Handlungslogiken der Befragten entlang der beiden Teilfra-

gestellungen zu gewinnen.
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4 Methodisches Design der Forschungsarbeiten 2 und 3

Das folgende Kapitel widmet sich dem methodischen Vorgehen der in Anschluss an das Scoping
Review (s. Kapitel 2.1) durchgefiihrten explorativen Studie zu Erwachsenenbildung im Kontext
MSO entsprechend der in Kapitel 3.3 hergeleiteten Arbeitsdefinition. Hierzu wird zunichst die
Wahl der Erhebungsmethode mittels leitfadengestiitzter Interviews theoretisch begriindet (Ka-
pitel 4.1). AnschlieBend wird ein Uberblick iiber den Feldzugang, die Sampling-Strategie sowie
eine Beschreibung der finalen Stichprobe gegeben (Kapitel 4.2). In einem dritten die methodi-
sche Rahmung abschlieBenden Teilkapitel werden die Angemessenheit der gewdhlten Auswer-
tungsverfahren — einerseits das Verfahren der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (For-
schungsarbeit 2) und andererseits die typenbildende Inhaltsanalyse (Forschungsarbeit 3) — be-
griindet sowie etwaige Limitationen der inhaltsanalytischen Auswertung beschrieben (Kapitel

43).

4.1 Empirischer Zugang und Erhebungsmethode

Das folgende Kapitel setzt sich zum Ziel, den empirischen Zugang darzulegen. Hierfiir wird in
einem ersten Unterkapitel die Erhebungsmethode des Expert:inneninterviews, einschlieBlich
der Konsequenzen fiir das weitere methodische Vorgehen, erldutert (Kapitel 4.1.1). Im zweiten
Unterkapitel wird der im Rahmen der Expert:inneninterviews eingesetzte Interviewleitfaden

sowie seine Handhabung dargestellt (Kapitel 4.1.2).
4.1.1 Expert:inneninterviews als Erhebungsmethode

Leitende Pramisse dieser Studie ist es, sowohl MSO als Kollektivsubjekte als auch ihre indivi-
duellen Angehdrigen als Akteure der Weiterbildung zu beforschen. Fiir die Datenerhebung
wurde sich daher fiir die Methode des Expert:inneninterviews entschieden. Im Diskurs der qua-
litativen Sozialforschung werden Expert:innen unter Rekurs auf unterschiedliche theoretische
Schulen charakterisiert. Meuser und Nagel (2013, S. 460f.) differenzieren in ihrer Analyse des
Expert:innenbegriffs zwischen modernisierungs- und gesellschaftstheoretischen Perspektiven,
wissenssoziologischen Ansédtzen sowie methodologischen Sichtweisen, die jeweils unterschied-
liche Erkenntnisinteressen verfolgen. Aus modernisierungs- und gesellschaftstheoretischer Per-
spektive wird der Einfluss von Expert:innen in der Gesellschaft kritisch reflektiert, wihrend die
wissenssoziologische Perspektive verschiedene Arten des Wissens differenziert und die damit
verbundenen Unterschiede zwischen Expert:innen, Laien, Spezialist:innen und Professionellen

betrachtet. Die methodologische bzw. sozialkonstruktivistische Perspektive definiert
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forschungspraktisch diejenigen Forschungsteilnehmer:innen als Expert:innen, die aus Sicht der
Forscher:innen einen Beitrag zum jeweiligen Erkenntnisinteresse leisten konnen (vgl. Przy-
borski & Wohlrad-Sahr 2021, S. 155). Fiir die Wahl der Erhebungsmethode im Rahmen der
vorliegenden Studie sind im Besonderen die beiden letztgenannten Perspektiven von Belang
und werden daher im Folgenden hinsichtlich ihrer forschungspraktischen Implikationen niher
expliziert.

In Abgrenzung zu anderen Verfahren der interviewbasierten qualitativen Sozialforschung ist
das Expert:inneninterview zu charakterisieren ,,als ein Instrument der Datenerhebung, das auf
einen spezifischen Modus des Wissens bezogen ist — auf Expert:innenwissen* (Meuser & Nagel
2013, S. 459). Im Anschluss an die Wissenssoziologie verstehen Bogner, Littig und Menz
(2014) Expert:innen als Personen,

»|-..] die sich — ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf einen
klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die Mdglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das
konkrete Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturieren* (Bogner et al.
2014, S. 13).

Uber diese Kennzeichnung der Expert:innen als ,,Personifikation einer charakteristischen
Macht-Wissen-Konfiguration (Bogner et al. 2014, S. 14) wird der Einsatz von Expert:innen-
interviews zur Erhebung von spezialisiertem Prozesswissen (vgl. ebd., S. 18) {iber institutiona-
lisierte Zusammenhénge, Abldufe und Mechanismen, beispielsweise in Organisationen (vgl.
Koch 2016, S. 33), plausibiliert. Zugleich erscheint diese Interviewform als geeigneter Zugang
zu praxiswirksamem Deutungswissen (vgl. Bogner et al. 2014, S. 18), indem Expert:innen als
Akteure in den Blick genommen werden, die ,,Deutungsmacht fiir sich in Anspruch [nehmen]
und an der Etablierung und Durchsetzung von Deutung aktiv beteiligt* sind (Przyborski &
Wohlrad-Sahr 2021, S. 156f.). Pointiert zusammengefasst kann demnach festgehalten werden:
Expert:innen ,,reprasentieren mit ihrem in einem Funktionsbereich eingebundenen Akteurswis-
sen kollektive Orientierungen und geben Auskunft iiber funktionsbereichsspezifisches Wissen*
(Liebold & Trinczek 2009, S. 53).

Der Aspekt, dass neben gesellschaftlichen Statuszuschreibungen, auch Forschende — insbeson-
dere im Rahmen empirischer Studien — an der Konstruktion des Expert:innen-Status beteiligt
sind, wird in der Methodenliteratur immer wieder hervorgehoben (vgl. Kaiser 2021, S. 41f.).
Daraus ergibt sich die Anforderung, die Prdmissen, unter denen Personen als Expert:innen
adressiert wurden, fiir jeden Anwendungsfall moglichst konkret offenzulegen:

Im Rahmen der vorliegenden Studie werden diejenigen Personen als Expert:innen adressiert,
die im weitesten Sinne Verantwortung fiir den Prozess der mesodidaktischen Planung erwach-
senenpidagogischer Angebote innerhalb von MSO sowie damit einhergehender Problemstel-

lungen tragen. Damit verbunden wird die Annahme, dass diese Personen aufgrund ihrer

61



4. Methodisches Design der Forschungsarbeiten 2 und 3

Involviertheit in erwachsenenpddagogische Planungsprozesse iiber relevantes und in besonde-
rem AusmaB praxiswirksames Wissen (vgl. Bogner et al. 2014, S. 13) verfiigen. Zur Befragung
dieser Personen kam im Rahmen der vorliegenden Studie ein Leitfaden zum Einsatz, dessen

thematische Ausrichtungen und Handhabung im Folgenden néher erldutert wird.
4.1.2 Ausgestaltung der Erhebungsmethode

Neben der Kennzeichnung der Befragungssubjekte als Expert:innen und der Reflexion dariiber,
welche Personen im Zuge der Datenerhebung als Expert:innen angesprochen werden, ist die
Erhebungsmethode in Abgrenzung zu anderen Interviewmethoden (z. B. zum narrativen Inter-
view) als ,,leitfadengestiitztes offenes Interview* (Meuser & Nagel 2013, S. 464) zu kennzeich-
nen. Der Einsatz eines Leitfadens beruht auf der ,,bewussten methodologischen Entscheidung,
eine maximale Offenheit (die alle Moglichkeiten der AuBerungen zulisst), aus Griinden des
Forschungsinteresses oder der Forschungspragmatik einzugrenzen* (Helfterich 2014, S. 560).
Anhand des Leitfadens wird demnach ,,die Ausrichtung auf einen bestimmten Wirklichkeits-
ausschnitt [...], auf den dann im Interview Bezug genommen wird* (Liebold & Trinczek 2009,
S. 37) entschieden und vorstrukturiert. Bezogen auf das Forschungsinteresse der vorliegenden
Arbeit gilt, dass der thematische Fokus der Expert:inneninterviews auf dem Stellenwert von
Erwachsenenbildung in der jeweiligen MSO sowie auf den Einflussfaktoren auf Planungspro-
zesse erwachsenenpéddagogischer Angebote liegt. Der eingesetzte thematische Leitfaden fun-
gierte in der Erhebungssituation als Orientierungshilfe und dient im sich anschlieBenden in-
haltsanalytischen Auswertungsprozess der Sicherstellung der Vergleichbarkeit der zu analysie-
renden Daten (vgl. Helfferich 2014, S. 565). Im hier eingesetzten Leitfaden wurde das For-
schungsinteresse in drei thematische Blocke untergliedert, fiir die jeweils einfithrende Fragen
und Folgefragen zur Spezifizierung oder Vertiefung einzelner Teilaspekte vorformuliert wur-
den:

1. Erwachsenenpddagogische Aufgabenverstindnisse innerhalb der MSO

2. Einflussfaktoren auf die Realisierung und Umsetzung von Erwachsenenbildung in-

nerhalb der MSO

3. Rekrutierung von und Zusammenarbeit mit Lehrenden'®

Nachfolgend wird der idealtypische Interviewverlauf anhand der Struktur des Leitfadens hin-

sichtlich der mit den Themenbldcken verbundenen Zielsetzungen und Unteraspekte erldutert.

18 Zum Zeitpunkt der Datenerhebung wurde das Ziel verfolgt, drei Teilstudien auf Basis des erhobenen Datenma-
terials auszuarbeiten. Leider lieB sich dies im gegebenen Zeitrahmen nicht realisieren. Der dritte Themenbereich
wurde fiir die Teilstudien 2 und 3 dieser Dissertation bisher nicht (vollsténdig) ausgewertet, weshalb im Folgenden
nicht weiter auf diesen Themenblock eingegangen wird.
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Zum Einstieg in das Interview wurden grundlegende Informationen iiber die jeweilige MSO
erfragt, wie zum Beispiel das Griindungsdatum und -motiv, der Rechtsstatus, die Anzahl der
Mitarbeitenden und/oder Mitglieder sowie die Aufgabenbereiche. AnschlieBend wurde der Fo-
kus auf die Interviewpartner:in gelegt, um dessen/deren Rolle und Zustindigkeit innerhalb der
jeweiligen MSO zu kléren.

Der erste Themenbereich zielt darauf ab, die Rolle und Bedeutung von Erwachsenenbildung als
Arbeitsfeld innerhalb der jeweiligen MSO sowie hiermit zusammenhédngende erwachsenenpé-
dagogische Selbst- und Aufgabenverstindnisse zu erfassen. Zunichst wird erfragt, welche
Funktion die Erwachsenenbildung als (Teil-)Aufgabenbereich fiir die MSO hat und wie es dazu
kam, dass sie in diesem Bereich aktiv wurde. Dabei wird auch nach relevanten Akteuren, wie
Personen, Einrichtungen oder Organisationen, sowie gesellschaftlichen Entwicklungen gefragt,
die diesen Prozess beeinflusst haben. Ein weiterer Aspekt ist der Stellenwert, der Erwachsenen-
bildung im Vergleich zu anderen Aufgabengebieten innerhalb der MSO zugesprochen wird. Die
Fragen zielen darauf ab, das Bildungsangebot fiir Erwachsene abbildbar zu machen, einschliel3-
lich der Art der Angebote und der Zielgruppen, an die sie gerichtet sind. Es wird eruiert, warum
gerade diese Personengruppen angesprochen werden und welche spezifischen Ziele mit den
jeweiligen Bildungsangeboten verfolgt werden. AbschlieBend wird nach mdglichen Besonder-
heiten oder Alleinstellungsmerkmalen der Bildungsangebote fiir Erwachsene gefragt, um her-
auszufinden, was diese Angebote aus Perspektive der befragten Expert:innen von Angeboten
anderer Einrichtungen der Erwachsenenbildung unterscheidet und welche einzigartigen As-
pekte sie aus Perspektive der Befragten aufweisen.

Ausgehend von der Einsicht, dass sich die konkrete Planung und Ausgestaltung erwachsenen-
padagogischer Angebote in einem hochgradig komplexen Mehrebenensystem (vgl. Schrader
2008) vollzieht, wird mit dem zweiten Themenblock auf einen tieferen Einblick in die ,,Bin-
nenperspektive® auf mesodidaktische Planungsprozesse abgestellt. Hierfiir wird zunichst nach
internen Akteuren gefragt, die zum Befragungszeitpunkt im Bereich Erwachsenenbildung be-
teiligt sind, sowie die Aufteilung der Aufgaben innerhalb des Teams erfragt. Zudem interessie-
ren die internen Entscheidungsprozesse dariiber, welche Ideen fiir Veranstaltungen und/oder
Kurse umgesetzt werden. Ein weiterer Fokus liegt auf den Herausforderungen, mit denen sich
die Expert:innen bei der Planung von Erwachsenenbildung konfrontiert sehen, sowie auf den
relevanten externen Akteuren, mit denen die Befragten dabei interagieren. Hierbei wird auch
nach der Bedeutung dieser Akteure fiir den Arbeitsalltag und dem Verhéltnis zwischen MSO
und diesen externen Akteuren gefragt. Zusétzlich wird nach wichtigen Regeln und Gesetzen

gefragt, die die Arbeit rahmengebend beeinflussen, sowie nach weiteren Faktoren, die die
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erwachsenenpddagogischen Planungsprozesse prigen. Die Fragen zielen insgesamt darauf ab,
die Zusammenarbeit zu den genannten Stellen zu beleuchten, wobei gleichermaf3en auf Bei-
spiele fiir gelingende Praxis als auch auf Darstellungen von Schwierigkeiten abgezielt wurde.
SchlieBlich wird nach dem Umgang mit Spannungen oder Konflikten in der Zusammenarbeit
gefragt und um konkrete Beispiele aus dem Arbeitsalltag gebeten.

Der Einsatz des Leitfadens in der Erhebungssituation lésst sich als flexibel beschreiben, inso-
fern die Interviewerin sich offen gegeniiber ,,unerwartete[n] Themendimensionierung[en]*
(Meuser & Nagel 2013, S. 465) seitens der befragten Expert:innen zeigte und Gelegenheit fiir
eigene Schwerpunktsetzungen sowie die Artikulation subjektiver Sichtweisen einrdumte (vgl.
Kuckartz 2016, S. 55). Der Leitfaden wurde anhand zweier Interviews getestet und geringfligig
iiberarbeitet, bspw. wurde eine abschlielende Frage aufgenommen: Beide Interviewpartner:in-
nen duflerten das Bediirfnis im Interview ndher auszufiihren, was sie unter ,Migrationsgesell-
schaft® verstehen und welche Konsequenzen dies auf Erwachsenenbildung habe. Da der Leit-
faden nicht grundlegender iiberarbeitet werden musste, verblieben die ersten beiden Interviews

im Sample, welches im anschlieenden Kapitel ausfiihrlich beschrieben wird.

4.2 Beschreibung des Feldzugangs, der Sampling-Strategie und Uberblick iiber
die Stichprobe

Das folgende Kapitel ist in zwei Unterkapitel gegliedert. Zundchst werden der Feldzugang so-
wie die angewandten Strategien der Fallauswahl erldutert (Kapitel 4.2.1). Dabei stand die Er-
fassung der ,,Strukturiertheit des Phinomens und das Spektrum seiner Ausprigungen* (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr 2021, S. 230) im Vordergrund. AnschlieBend wird ein Uberblick iiber

das generierte qualitative Datenmaterial und dessen Zusammensetzung gegeben (Kapitel 4.2.2).
4.2.1 Beschreibung des Feldzugangs und der Sampling-Strategie

Ziel der Studie ist es, ein moglichst breites Spektrum ,vorstellbarer* MSO im Sinne der Arbeits-
definition aus Kapitel 3.3 abzudecken, um einen Einblick in die Vielfalt der erwachsenenpéda-
gogischen Leistungserstellung und deren Bedeutung fiir die jeweiligen Organisationen zu ge-
winnen. Bedingt durch die untibersichtliche Datenlage zu MSO in Deutschland (vgl. Priemer
etal. 2017) lasst sich der Prozess der Datenerhebung insgesamt als stark explorativ beschreiben.
Dies gilt nicht nur hinsichtlich der Entscheidung fiir eine qualitative Befragung, sondern ebenso
fiir den Feldzugang: Die Suche nach geeigneten Studienteilnehmer:innen ldsst sich als Mi-
schung aus direkten und indirekten Zugingen beschreiben (vgl. Kruse 2015, S. 251f.). Einer-

seits wurden Gespriache mit stiadtischen/kommunalen Integrationsbiiros und -agenturen sowie
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Vertreter:innen MSO- spezifischer Dachverbinde und Projekte!® gefiihrt, die als mogliche Ga-
tekeeper:innen betrachtet wurden und bereits interviewte Personen nach weiteren potenziell fiir
die Studie relevanten Kontakten befragt (Schneeballsystem). Andererseits wurden iiber Inter-
netrecherchen potenziell fiir das Erkenntnisinteresse der Studie relevante MSO recherchiert und
direkt via E-Mail kontaktiert. Fiir die Auswahl der Studienteilnehmer:innen wurden folgende
Kriterien festgelegt:

e Migrations-/Herkunftsbezug der Griinder:innen

e Eigene Verortung als ,migrantische Organisation (z. B. auf der Homepage)?°
e Leistung umfasst Bildungsangebote fiir Erwachsene?!
e Personliche Planungsverantwortung fiir vorhandene erwachsenenpiddagogische An-

gebote

e Bildungsbezogene Aktivitéten beziehen sich auf die Bevolkerung in Deutschland??

e Organisation hat ihren Hauptsitz in Deutschland (unabhédngig vom Bundesland)

Ende Mirz 2022 wurden insgesamt 32 Anfragen per E-Mail an die zuvor recherchierten Mitar-
beitenden mit Planungsverantwortung fiir erwachsenenpédagogische Bildungsangebote in
MSO versendet. Die Anfragen bestanden aus einer knappen Vorstellung der Forscherin und des
Forschungsvorhabens sowie einem kurzen personalisierten Absatz zur vermuteten Passung der
MSO und der potenziellen Interviewpartner:innen zum Erkenntnisinteresse der Studie. Bei po-
sitiver Riickmeldung wurde schriftlich oder telefonisch ein Interviewtermin vereinbart. Dabei
konnten die Interviewpartner:innen wéhlen, ob sie das Gesprich in Prisenz (in den Rdumen der
MSO oder der Universitdt zu Koln) oder per Videogespréch fiihren wollten. Der Einsatz von
Online-Tools zur Erhebung von Forschungsdaten wird im Diskurs der qualitativen Sozialfor-
schung kontrovers diskutiert (vgl. Archibald et al. 2019; Glédser & Laudel 2010). Trotz metho-
disch berechtigter Einwinde wurden — auch vor dem Hintergrund der anhaltenden Corona-Pan-
demie — die Vorziige des Einsatzes synchroner Videogespriache hoher gewichtet: Potenziell bun-

desweiter Einbezug von Interviewpartner:innen, Zeit- und Kosteneffizienz, potentiell erhdhte

1% Im Besonderen mit dem Bundesverband Netzwerk von Migrant:innenorganisationen, Samofa sowie House of
Ressources.

20 Aufgrund dieser ersten beiden Auswahlkriterien und forschungspragmatischer Begriindungen wurden sog. Neue
Deutsche Organisationen von der Erhebung ausgeschlossen, da sie sich dezidiert von der Bezeichnung MSO dis-
tanzieren (s. Ataman et al. 2017). Grundsitzlich scheint die Beforschung dieser Organisationen bspw. aus Perspek-
tive der Demokratiebildung nichtsdestoweniger interessant.

21 Im Zuge der Datenerhebung wurde nicht danach unterschieden, welchen Stellenwert Erwachsenenbildung in-
nerhalb der jeweiligen MSO zugesprochen wird. Es wurden MSO in die Datenerhebung einbezogen die Erwach-
senenbildung sowohl als Haupt- oder Nebenaufgabe auf ihrer Homepage oder im Gespriach auswiesen.

22 Damit bleiben transnationale Bildungsprojekte, denen sich auch eine Vielzahl von MSO im Rahmen von Ent-
wicklungszusammenarbeit widmen in dieser Arbeit auBlen vor (s. hierzu weiterfithrend Pries & Sezgin 2010).
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Teilnahmebereitschaft sowie groflere terminliche Flexibilitdt (vgl. Tomas & Bidet 2023). Vor-
bereitend auf den Gesprichstermin wurde eine Datenschutzerkldrung versendet, die auch Infor-
mationen zur Audioaufzeichnung des Interviews mittels Diktiergeréts beinhaltete, mit der Bitte,
diese handschriftlich oder digital zu unterzeichnen.

Zwischen dem 11. April 2022 und 28. Juni 2022 wurden n = 17 Expert:inneninterviews erho-
ben, wobei neun Interviews in Prisenz (zwei in Rdumlichkeiten der Universitdt zu Kdln, sieben
bei der jeweiligen MSO) und acht per Videogesprich gefiihrt wurden. Alle mittels Videoge-
sprich befragten Studienteilnehmer:innen verfiigten iiber Erfahrung mit Videokonferenz-Tools
und zeigten einen routinierten Umgang mit der genutzten Software. Es traten keine schwerwie-
genden technischen Storungen der Erhebungssituation auf. Die Dauer der Interviews betrug
zwischen 40 und 90 Minuten. Im Durchschnitt dauerte ein Interview 63 Minuten, womit die
Interviews sich zeitlich an der in der Anfrage angekiindigten Dauer von ca. einer Stunde orien-
tierten. Hinsichtlich der Ausfiihrlichkeit der Interviews ist kein Unterschied zwischen den per
Videogespriach und den in Prisenz gefiihrten Gespriachen zu verzeichnen. Vor Beginn der Au-
dioaufnahme erlduterte die Forscherin kurz das Erkenntnisinteresse der Studie, den zeitlichen
Gespriachsrahmen sowie den Umgang mit personen- und organisationsbezogenen Daten nach
dem Interview. AnschlieBend wurde miindlich die Einwilligung zur Audioaufnahme erfragt und
die Moglichkeit fiir Riickfragen bspw. beziiglich des Gesprichsablaufs, der Anonymisierung

oder den Zielen der Studie gegeben.
4.2.2 Beschreibung und Uberblick iiber die erreichte Stichprobe

Von den insgesamt n = 17 befragten Mitarbeitenden mit Planungsverantwortung fiir erwachse-
nenpidagogische Bildungsangebote waren n = 10 in einem Verein und n = 7 in einem lokalen
MSO-Verbund beschiftigt. Gemein ist sowohl den Vereinen als auch Verbiinden?? die Rechts-
form als eingetragene Vereine.

Trotz des Versuchs, bundesweit Studienteilnehmer:innen zu rekrutieren, wurden n = 15 Inter-
views mit Expert:innen aus Nordrhein-Westfalen (NRW) realisiert. Dariiber hinaus konnten le-
diglich zwei Interviews mit Expert:innen aus Baden-Wiirttemberg und Bayern umgesetzt wer-
den. Zwei Faktoren konnten hierbei von Belang gewesen sein: Erstens konnte die Anfrage einer
Forscherin aus einer im selben Bundesland ansdssigen Universitét zu erhohter Bereitschaft zur

Partizipation von in NRW anséssigen MSO an der Studie beigetragen haben. Zweitens ist die

23 Unter Verbiinden wird der formalisierte Zusammenschluss mehrerer MSO zum Zwecke der kollektiven Interes-
senvertretung verstanden. Verbiinde weisen einen regionalen Bezug auf, wohingegen Verbande bundesweit agie-
ren. Die Griindung von Verbiinden steht m. E. in Zusammenhang mit forderpolitischen Anliegen, die Aktivititen
in MSO fiir die Integrationsarbeit zu professionalisieren (s. hierzu ausfiihrlicher Forschungsarbeit 2).
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Dichte an Organisationen, die sich als MSO verstehen, in NRW aufgrund der Bevdlkerungs-
struktur und der Vielzahl an groBeren Stidten im Gegensatz zu anderen Bundeslédndern hoher
(s. Hunger 2005 & SVR-Forschungsbereich 2020).

Hinsichtlich weiterbildungsbezogener forderstruktureller Anerkennungen kann festgehalten
werden, dass insgesamt sieben MSO mindestens ein nach Weiterbildungsgesetz der Lénder
(WbG) anerkanntes Bildungswerk (allgemeines Bildungswerk und/oder Familienbildungs-
werk) innehaben. Von diesen verfligen wiederum sechs iiber eine Zertifizierung als Trager fiir
Integrationskurse des Bundesamtes fiir Migration und Flucht (BAMF). Eine MSO verfiigt {iber
eine BAMF-Zertifizierung, ohne ein nach Weiterbildungsgesetz der Lénder anerkanntes Bil-
dungswerk zu betreiben. Neun der erreichten MSO verfiigen iiber keine weiterbildungsbezo-
gene forderstrukturelle Anerkennung, sondern sichern sich ihre finanziellen Ressourcen iiber
Mittel der Stéidte und Kommunen und/oder Projektmittel**. Die Anzahl der hauptamtlich Téti-
gen variiert nach Auskunft der Befragten von einem/einer bis ca. 200 Mitarbeiter:innen, wobei
sich diese Angaben auf alle Mitarbeitenden der jeweiligen MSO beziehen (d. h. Mitarbeitende
miteinbezogen, die moglicherweise keine Verantwortung im Kontext von Erwachsenenbildung
tragen, sondern bspw. im Kinder- und Jugendbildungsbereich).

Hinsichtlich der Griindungszeit der jeweiligen Organisationen ist festzuhalten, dass das Sample
iiber n =5 MSO beinhaltet, die sich kurz nach der Anwerbung der sog. Gastarbeiter:innen in
den 1960er Jahren, n = 6 in den Folgejahren des Mauerfalls und weitere n = 6 im Zuge des sog.
,lange[n] Sommers der Migration* (Hess et al. 2016) zwischen 2015 und 2020 gegriindet ha-
ben. Die nachfolgende Tabelle dient als Ubersicht iiber die beschriebenen Eigenheiten des

Samples.

24 Alle interviewten Personen verwiesen an unterschiedlichen Stellen in den Interviews auf die Relevanz von Pro-
jektmitteln zur Sicherung der finanziellen Ressourcen.
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Organisationale Merkmale der Migrant:innenselbstorganisationen
Position der interview- 0
Fall ten Expert:innen ) Anzahl_haupt- Weltﬁrblldungsbezogene Organisations-
Griindung amtliche forderstrukturelle form
Mitarbeitende Anerkennung
1 Projektkoordination 2018 1 Kommune, Projektmittel Verbund
. . WbG, BAMF :
2 Bildungswerkleitung 1996 26 Integrationsagentur Verein
3 Projektkoordination 2002 30 Integrationsagentur, Stadt Verein
4 Stellvertr. Leitung 2015 3 Kommune, Projektmittel Verbund
5 Leitung 2005 2 Projektmittel Verein
6 Stellvertr. Leitung 2020 9 Projektmittel Verbund
7 Leitung Akademie 1984 17 Projektmittel Verband
8 Bildungswerkleitung 1996 26 WbG, BAMF Verband
9 Projektleitung 2017 3 BAMF Verbund
10 Projektleitung 2013 15 Stadt Verein
. . WbG, BAMF :
1 Fachbereichsleitung 1996 26 Integrationsagentur Verein
. . WbG, BAMF :
12 Fachbereichsleitung 1976 200 Integrationsagentur Verein
. . WbG, BAMF, Integrations- .
13 Bildungswerkleitung 1972 10 agentur Verein
14 Projektleitung 2013 27 Projektmittel Verein
15 Leitung 2004 7 Stadt Verein
16 Bildungswerkleitung 1987 69 WbG, BAMF Verein
17 Fachbereichsleitung 2008 45 WbG, Projektmittel Verbund
"WbG = Weiterbildungsgesetz der Lander
2BAMF = Bundesamt fiir Migration und Flucht

Tabelle 2: Ubersicht iiber die in der explorativen Studie beriicksichtigten Fiille

Insgesamt zeichnet sich das akquirierte Sample durch seine Heterogenitét hinsichtlich der or-
ganisationalen Merkmale aus und deckt damit ein breites Spektrum an ,vorstellbaren® MSO ab.
In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu betonen, dass MSO aus verschiedenen religidsen
und nationalstaatlichen Kontexten sowie explizit herkunftsiibergreifend und sékular positio-
nierte Organisationen in die Studie aufgenommen wurden. Zur Wahrung der zugesicherten
Anonymitét der Befragten wird an dieser Stelle auf eine umfassende Darstellung der Verortung

der jeweiligen Organisationen verzichtet.

In Vorbereitung auf die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews wurden alle Audioauf-
nahmen vollstindig transkribiert, wobei die Standardorthographie verwendet wurde. Nichtver-
bale AuBerungen (z. B. Lachen, Riuspern etc.) wurden lediglich dann erfasst, wenn sie einer

Aussage eine besondere Bedeutung verleihen. Besonderheiten im Antwortverhalten sowie
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Storungen oder Unterbrechungen im Gesprach wurden vermerkt, unverstindliche Passagen
wurden gekennzeichnet (vgl. Gldser & Laudel 2010, S. 194). Die verschriftlichten Interviews

wurden vollumfanglich anonymisiert und inhaltlich in Segmente strukturiert.

4.3 Inhaltsanalytische Verfahren als Auswertungsmethode

In der nachstehenden Darstellung wird begriindet, weshalb die Wahl der angewandten Auswer-
tungsmethodik fiir die anschlieBend vorzustellenden Forschungsarbeiten auf qualitativ-inhalts-
analytische Verfahren fiel. Die analytischen Ablaufschritte werden nachgezeichnet und ab-
schlieend wird der eigene Analyseprozess reflektiert, wobei auch auf methodische Limitatio-
nen eingegangen wird.

Qualitativ inhaltsanalytische Auswertungsverfahren stellen wertvolle Methoden dar, um so-
wohl manifeste als auch latente Inhalte von Kommunikation systematisch zu analysieren (vgl.
Stamann, Janssen & Schreier 2016, S. 9). Thr Ziel ist es, eine regelgeleitete, intersubjektiv nach-
vollziehbare Interpretation der Inhalte zu ermdglichen. Im Gegensatz zu anderen qualitativen
Textanalyseverfahren wird sich bei der Inhaltsanalyse frithzeitig vom Ursprungstext getrennt,
um die Informationsfiille zu reduzieren und die Daten entsprechend dem Untersuchungsziel zu
strukturieren (vgl. Gliser & Laudel 2010, S. 200). Diese Methode?® eignet sich besonders gut,
wenn es darum geht, aus Texten Beschreibungen sozialer Sachverhalte zu extrahieren, wie
bspw. bei rekonstruierenden Untersuchungen oder der Auswertung von Expert:inneninterviews
(vgl. ebd., S. 47). Koch (2016) hebt hervor, dass inhaltsanalytisch ,,sowohl individuelle Deu-
tungen sozialer Akteure als auch kollektiv etablierte Bedeutungen* als Analysegegenstand be-
riicksichtigt werden konnen (ebd., S. 28, Hervorh. im Original).

Fiir beide der vorliegenden Teilstudien wurde eine inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz 2016) durchgefiihrt. Dieses Verfahren wurde gewdhlt, da ,,in Bezug auf die Ent-
wicklung der Kategorien [...] ein weites Spektrum zu konstatieren ist, das von der vollstindig
induktiven Kategorienbildung am Material bis hin zur weitgehend deduktiven Bildung von Ka-
tegorien reicht* (ebd., S. 97). Im Rahmen von Forschungsarbeit 3 fungiert eine derartige Struk-
turierung des qualitativen Datenmaterials entlang eines Kategoriensystems als Ausgangspunkt
fiir eine weiterfiihrende typenbildende Inhaltsanalyse (vgl. ebd.). Im Folgenden wird zunichst

der Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse und die Entwicklung des

25 Die qualitative Inhaltsanalyse gibt es nicht, vielmehr handelt es sich um einen Oberbegriff, unter dem sowohl
iiber ihre methodologischen Fundamente als auch iiber die konkreten forschungspraktischen Anwendungsschritte
unterschiedliche Verfahren subsummiert und diskutiert werden. In der hier vorliegenden Studie wurde sich vor-
wiegend an den Verfahren, sowie sie von Kuckartz (2016) beschrieben werden, orientiert.
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Kategoriensystems nachgezeichnet. AnschlieBend wird der typenbildende Auswertungsprozess
begriindet und zusammenfassend beschrieben (s. Kapitel 6 Forschungsarbeit 3).

In einem ersten Schritt wurden fiir jedes Interviewtranskript stichpunktartige Zusammenfassun-
gen angefertigt. Diese dienten — in Ergénzung zur Vorstrukturierung durch den Leitfaden — zur
Identifikation von fiir die Analyse thematisch aussagekriftigen Segmenten.

Das Erkenntnisinteresse von Forschungsarbeit 2 liegt darin, zu untersuchen, welche Akteure
und handlungsorientierenden Interessen Einfluss auf die Handlungskoordination in MSO neh-
men. Als Analyseeinheiten wurde daher der thematische Leitfadenabschnitt zu ,Realisierung
und Umsetzung erwachsenenpddagogischer Bildungsangebote® herangezogen. Bei For-
schungsarbeit 3 richtet sich das Erkenntnisinteresse auf die von Bildungsplanenden in MSO
artikulierten erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse. Zusétzlich wur-
den anhand der stichpunktartigen Zusammenfassungen weitere, flir das jeweilige Erkenntnisin-
teresse relevante Segmente ermittelt und in die Entwicklung der Kategoriensysteme aufgenom-
men. Insgesamt ldsst sich die Entwicklung der beiden Kategoriensysteme als iterativer Prozess
beschreiben, bei dem sowohl deduktiv als auch induktiv Kategorien?® entwickelt wurden. Um
die Giite der Auswertung bestmoglich zu gewihrleisten, wurden die Kategoriensysteme in un-
terschiedlichen Stadien im Rahmen einer Methodenschulung?’ und verschiedener Forschungs-
werkstitten?® diskutiert. Zusitzlich wurden alle Kategorien anhand n = 5 Interviews einer Prii-
fung der Intracoderreliabilitdt unterzogen, wobei jeweils drei Wochen zwischen den Kodiervor-
géangen lagen. Fiir Forschungsarbeit 2 wurde ein Kappa-Wert (vgl. Brennan & Prediger 1981)
von 0.86 und fiir Forschungsarbeit 3 von 0.84 erzielt. Beide Werte deuten auf eine zufrieden-
stellende Ubereinstimmung hin. Der Mehrwert sowohl der Diskussion des Kategoriensystems
als auch der Berechnungen der Kappa-Werte liegt darin, die Kategoriensysteme zu schirfen,
Abgrenzungen zu identifizieren, die Kodieranweisungen im Sinne moglichst hoher (intersub-
jektiver) Nachvollziehbarkeit zu iiberarbeiten, um damit letztlich die Reproduzierbarkeit der
Kodierungen zu priifen (vgl. Kuckartz & Rédiker 2024, S. 50f.).

Um das Erkenntnisinteresse von Forschungsarbeit 3 zu verfolgen, wurde im Anschluss an die

inhaltlich-strukturierende Auswertung eine typenbildende Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Dieses

26 Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Kategoriensysteme, die den jeweiligen Teilstudien zugrunde liegen, wird
an dieser Stelle verzichtet, da diese im Rahmen der Forschungsarbeiten 2 und 3 umfassend beschrieben werden.
27 Am 17./18.04.2022 fand unter dem Titel ,,Workshop Qualitative Inhaltsanalyse geleitet von Prof. Dr. Margit
Schreier eine Methodenschulung organisiert durch die Graduiertenschule der Humanwissenschaftlichen Fakultit
statt, in dessen Rahmen das Kategoriensystem von Forschungsarbeit 2 diskutiert wurde.

28 Im Rahmen der 20. Werkstatt ,,Forschungsmethoden in der Erwachsenenbildungswissenschaft am 03.03.2023
an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz und im Rahmen des Kolloquiums ,,Sozialer Wandel, soziale Un-
gleichheiten, interkulturelle Bildung, Inklusion in Schule und Gesellschaft™ am 06.07.2023 an der Humanwissen-
schaftlichen Fakultit der Universitit zu Koln.
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Verfahren eignet sich besonders, weil es ,,die Suche nach mehrdimensionalen Mustern ermdg-
licht, die das Verstdndnis eines komplexen Gegenstandsbereichs oder Handlungsfeldes* vertie-
fen (Kuckartz 2016, S. 143). Grundlegend war die Annahme, dass im Material Unterschiede
und Gemeinsamkeiten in den Artikulationsweisen iiber die verschiedenen Félle hinweg auffind-
bar sind, wenn die Interviewten iiber die Inhalte ihrer erwachsenenpiddagogischen Angebote
sprechen. Dabei ging es auch um ihre Adressat:innen und Zielgruppen sowie um ihre Beziehung
zu diesen bzw. ihre spezifische Zusténdigkeit fiir sie. Die entwickelte Typologie spiegelt die
Vielfalt der erwachsenenpiddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse der befragten Pla-
nenden in MSO wider, indem sie verschiedene (latente) Idealtypen unterscheidet, die sich durch
unterschiedliche Gewichtung manifester Kommunikationsaspekte (Codes/Kodierungen) kon-
stituieren.

Abschliefend wird nun auf die Grenzen und Limitationen dieser Herangehensweise eingegan-
gen. Die Studie basiert auf der begriindeten Annahme, dass MSO an der gesellschaftlich aner-
kannten Aufgabe beteiligt sind, Erwachsenenbildung zu erméglichen. Um herauszufinden, wie
Erwachsenenbildung ausgelegt und umgesetzt wird, wurden Verantwortliche fiir den Bereich
Erwachsenenbildung in einzelnen MSO befragt. Aus erkenntnistheoretischer Sicht stellt sich
die Frage, inwieweit ein solches Studiendesign tatsachlich organisationale Bedeutungen erfas-
sen kann oder ob vor allem individuelle Interpretationen der Organisation extrahiert werden.
Die qualitative Inhaltsanalyse ist aufgrund ihres deskriptiven Charakters nicht in der Lage, den
Anteil des Organisationalen in solchen individuellen AuBerungen vollstindig zu rekonstruieren
(vgl. Koch 2016, S. 34f.). Diese methodische Limitation ist bei der Interpretation der Ergeb-

nisse — iiber beide Teilstudien hinweg zu beriicksichtigen (s. Kapitel 5 und 6).
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5 Forschungsarbeit 2: Einflussnehmende Akteure und Interessen

Zunichst wird die Teilstudie 2 in den Gesamtrahmen der Dissertationsschrift eingeordnet (Ka-
pitel 5.1.), bevor anschlieBend die 2024 im Internationalen Jahrbuch der Erwachsenenbildung

veroffentlichte Teilstudie 2 ausfiihrlich prasentiert wird (Kapitel 5.2).

5.1 Zusammenfassung und Einordnung in den Gesamtrahmen

,,Die fiir mich grofite Herausforderung ist, tatsdchlich alle zufrieden zu stellen. Wenn ich das so ganz plaka-
tiv sagen darf. Ich muss immer wieder sagen, dass meine Basis eine ganz andere Erwartungshaltung von
mir hat, als mein Vorstand oder wie die Offentlichkeit das von mir wiinscht. Oder die Politik. Und jeder hat
so seine Berechtigung. Mein Vorstand hat ganz klare Vorstellungen mit einem ganz klaren Ziel. Meine Basis
hat so ihre Wiinsche mit einem ganz klaren Ziel. Die Politik hat ganz klare Vorstellungen, ganz klare Ziele.
Und das alles miteinander zu harmonisieren, ist viel schwieriger, als man sich vorstellt. Das ist eine ganz,
ganz, ganz grofse Herausforderung® (F. 7, 101).

Das vorangestellte Zitat wurde aus gutem Grund in gekiirzter Form titeltragend fiir Forschungs-
arbeit 2. Denn auch und gerade ohne methodisch kontrollierte Lesart deutet sich an, dass der:die
Urheber:in das eigene erwachsenenpddagogische Planungshandeln in ein Gefiige vielfaltiger
zuweilen divergierender Interessenlagen eingebettet sieht. Es wird hervorgehoben, dass unter-
schiedliche Akteure (z. B. ,,meine Basis“, ,,mein Vorstand®, ,,die Offentlichkeit“, ,.die Politik*)
mit ,,Wiinschen®, ,,Vorstellungen* und ,,Erwartungen‘ an die interviewte Person herantreten.
Diese wiederum sieht sich in der Position, ,,das alles miteinander zu harmonisieren®. In diesem
Ausschnitt werden hingegen die eigenen, individuellen Interessen und Vorstellungen, die mit
der Entwicklung erwachsenenpéddagogischer Angebote verbunden sein kdnnten, nicht explizit
angesprochen. Dennoch verdeutlicht dieser Interviewausschnitt sehr anschaulich das Anliegen
von Forschungsarbeit 2, namlich zu eruieren, welche Bedeutung planend-disponierende Mit-
arbeitende in MSO den Akteurs- und Interessenkonstellationen beimessen, in denen sie sich
wiederfinden.

Aufbauend auf den in Kapitel 3 dargestellten organisationstheoretischen Erkenntnissen der
Weiterbildungsforschung und unter Bezug auf die Perspektiven der Educational Governance
(vgl. Schemmann 2014) wird angenommen, dass im Kontext der Steuerung organisierter Bil-
dung eine Interdependenz zwischen verschiedenen Akteuren und ihren Handlungslogiken im
Mehrebenensystem der Weiterbildung besteht (vgl. Schrader 2008). Bisherige Studien zu MSO
zeigen, dass diese Organisationen vorrangig im Rahmen migrations- und integrationspolitischer
Anliegen seitens politischer Akteure unterschiedlicher Ebenen angesprochen werden (vgl. Kle-
vermann 2022, Kollender 2023). Daher liegt die Vermutung nahe, dass sich dies auch auf die

Ermoglichung von Weiterbildung auswirkt. Allerdings ist unklar, welche Akteure konkret auf
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welchen Ebenen Einfluss nehmen und welche spezifischen (weiterfithrenden) Interessen von
wem im Kontext der Entwicklung von Bildungsangeboten fiir Erwachsene als handlungsleitend
von den Planenden wahrgenommen werden. Die forschungsleitende Perspektive fokussiert
demnach auf die Handlungskoordination im Kontext der padagogischen Leistungserstellung,
die als mesodidaktisches Handeln?’ verstanden wird (vgl. v. Hippel 2019). Mit der Analyseein-
stellung auf ,,die Erforschung und Beriicksichtigung von Interessen fiir die erwachsenenpida-
gogische Programm- und Angebotsplanung* (Reich-Claassen & v. Hippel 2018, S. 1414) greift
Forschungsarbeit 2 ein in Studien zum Programmplanungshandeln bestehendes Desiderat auf.
Grotliischen (2010) legte bereits eine umfassende Studie zur Genese von Interesse an Erwach-
senen- und Weiterbildung vor, in der die Autorin zu dem Schluss kommt, dass ,,Interessen nicht
etwa aus dem luftleeren Raum, von innen, oder aus sich selbst heraus, wie es landldufig ange-
nommen werden konnte“ (ebd., S. 293) entstehen. Vielmehr trifen Erwachsene ihre Entschei-
dung fiir oder gegen die Teilnahme an Weiterbildung ,,innerhalb eines Korridors von mdglichen
Entscheidungen® (ebd.). Im Zuge von Programmplanungsprozessen werden Entscheidungen
iiber die Gestaltung bildungsbezogener Bedarfe und Bediirfnisse gefallt, die mitunter den Rah-
men bilden, innerhalb dessen Individuen ihre Bildungsentscheidungen treffen. In Anlehnung an
Cervero und Wilson (1994; 2006) wird Programmplanungshandeln als Aushandeln von Macht
und Interessen verstanden. Zentral ist hierbei die Metapher der planning tables mit der die
strukturations- und machttheoretisch begriindete sowie empirisch fundierte Perspektive verbun-
den wird, dass pddagogische Leistungserbringungen in Weiterbildungsorganisationen soziale
Prozesse darstellen, die in sozialpolitische und organisationale Kontexte eingebunden sind. In
diesem Rahmen werden sowohl Machtverhéltnisse reproduziert als auch eigene Macht ausge-
iibt. Wesentlich ist, dass bei Entscheidungen iiber Bildungsprogramme zunichst Bildungsinte-
ressen ausgehandelt werden, wéahrend in zweiter Linie auch soziale und politische (Neben-)Fol-
gen flir Interessengruppen entstehen, die nicht direkt an den planning tables vertreten sind. Als
Grundlage der empirischen Operationalisierung von Interessen wird das Konzept der Interes-
sierung von Haipeter (2021) herangezogen. Hieran anschlieend wird Interessenhandeln so-
wohl als Voraussetzung flir Handlungskoordination betrachtet als auch — in Anlehnung an den
prozeduralen Charakter des Konzepts — als ein Einflussfaktor, der das Handeln der beteiligten

Akteure im Prozess der pddagogischen Leistungserstellung lenkt und orientiert.

29 Bislang fehlt in der Weiterbildungsforschung eine klare begriffliche Unterscheidung zwischen Makro- und Me-
sodidaktik. Wéhrend Siebert (1991) zwischen Makrodidaktik, die sich auf das planend-disponierende Personal
bezieht, und Mikrodidaktik flir das lehrende Personal unterscheidet, betrachten v. Hippel (2017) die intentionalen
Planungsprozesse zur Gestaltung von Lehr-Lern-Settings auf der Ebene der Programmplanung als mesodidakti-
sches Handeln.

73



5. Forschungsarbeit 2: Einflussnehmende Akteure und Interessen

Im Kontext des Gesamtrahmens zeigen die Befunde von Forschungsarbeit 2, dass Planende in
MSO zur Ermoglichung erwachsenenpiddagogischer Angebote mit einer Vielzahl externer und
interner Akteure interagieren. Hinsichtlich der involvierten Interessen ldsst sich ein differen-
ziertes Bild zeichnen, das sowohl materielle und politische Interessen als auch ideelle und bil-

dungsbezogene Interessen umfasst.
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5.2 ,Die grof3te Herausforderung ist, alle zufrieden zu stellen* — Mesodidaktische

Handlungskoordination in Migrant:innenselbstorganisationen’’

Abstract

Planend-disponierend Titige auf organisationaler Ebene der Weiterbildung agieren in
mehrebenenbezogenen Interdependenzbeziehungen, die mit vielfiltigen Koordinationsanforde-
rungen einhergehen. Einen bislang wenig erforschten Gegenstandsbereich zum Ausgangspunkt
nehmend wird in der vorliegenden Interviewstudie aus der Binnenperspektive von Mitarbei-
ter:innen in Migrant:innenselbstorganisationen nach Akteuren und handlungsorientierenden
Interessen im Zuge der mesodidaktischen Leistungserstellung gefragt. Hierzu werden n = 17
Expert:inneninterviews mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Er-
gebnisse geben Aufschluss iiber bestehende Akteurskonstellationen und Koordinationsaufga-
ben im Zusammenspiel mit multiplen Interessenkonstellationen. Neben der originellen Perspek-
tive auf migrantisch gelesene Subjekte und Kollektive als aktive Akteure im Mehrebenensystem
der Weiterbildung werden vielfiltige Anregungen fiir dezidierte Untersuchungen des Interes-
senhandelns in erwachsenenpddagogischen Handlungskoordinationsprozessen ausgewiesen.

1 Einleitung

Die Ermoglichung von Bildungsprozessen Erwachsener ist der Hauptzweck von Weiterbil-
dungsorganisationen. Die konkrete Planung und Ausgestaltung von Bildungsprogrammen und
-prozessen vollzieht sich in einem hochgradig arbeitsteiligen und komplexen Mehrebenensys-
tem (vgl. Schrader 2011). Zur Beschreibung des Zusammenwirkens unterschiedlicher Akteurs-
gruppen innerhalb dieses Systems werden in der Weiterbildungsforschung seit lingerer Zeit
Anleihen aus der (urspriinglich politologischen) Governance-Forschung bezogen und fiir em-
pirische Forschung fruchtbar gemacht (vgl. exemplarisch Schemmann 2014). Konsensual wird
mit Blick auf die Steuerung organisierter Bildung eine Interdependenz der Akteure und Hand-
lungslogiken angenommen. Mit der begrifflichen Prézisierung des Forschungsgegenstands als
,2Handlungskoordination* wird dies auf besondere Weise auf den Punkt gebracht (vgl. Schem-
mann & Bonn 2023). Dieser Forschungsstrang ermdoglicht eine Erweiterung des Wissens dar-
iiber, wie durch das Ineinandergreifen politischer, organisationaler und padagogisch-didakti-
scher Faktoren Weiterbildung fiir unterschiedlichste Zielgruppen ermoglicht wird.

Reflektiert man die hier angezeichneten Einsédtze erwachsenenpéddagogischer Forschung im

Kontext der Educational Governance-Perspektive unter der Gegenwartsdiagnose

30 Dies ist ein inhaltlich unverénderter Nachdruck des Artikels. Zugunsten der Lesbarkeit und einer einheitlichen
Darstellung wurde das Literaturverzeichnis in das Gesamtliteraturverzeichnis der vorliegenden Studie integriert.
Zudem wurde die Bezifferung von Tabellen, Abbildungen und FuBinoten zugunsten einer fortlaufenden Numme-
rierung angepasst. Die zitierfahige Originalversion des Artikels findet sich in: Mulliez, G. (2024). ,,Die grofite
Herausforderung ist, alle zufrieden zu stellen* — Mesodidaktische Handlungskoordination in Migrant:innenselbst-
organisationen. Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung, 47, 37-56.
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,Migrationsgesellschaft” (vgl. Broden & Mecheril 2007, S. 7; Foroutan & ikliz 2016), so fallt
auf, dass Personen mit einem sog. Migrationshintergrund zwar als Adressat: innen von Bildung
seit lingerem Beriicksichtigung finden, jedoch vergleichsweise spét mit einer aktiven Rolle in
der Organisation von Bildung assoziiert werden (vgl. Mulliez 2021). Dies iiberrascht insofern,
als sogenannten Migrant:innenselbstorganisationen®! (kurz: MSO) seit geraumer Zeit eine
Briickenfunktion zwischen Zugewanderten und ihren Nachkommen einerseits und der autoch-
thonen Bevdlkerung und etablierten Institutionen andererseits zugeschrieben wird (vgl. Zitzels-
berger & Latorre Pallares 2006). Laut einer Erhebung des Sachverstindigenrats Migration und
Integration schreiben MSO sich ein breites Spektrum an Tatigkeiten ,,zwischen Kulturpflege,
Teilhabeorientierung und Interessenvertretung® zu (SVR-Forschungsbereich 2020, S. 39) —
73,1 % begreifen sich selbst jedoch auch als Bildungsorganisation (ebd., S. 33). Zu dhnlichen
Ergebnissen kam bereits eine explorativ angelegte Studie zu MSO in der Stadt Miinster (vgl.
Krannich & Metzger 2018). Jiingst wurden zwei umfassende Arbeiten vorgelegt, die eine ge-
nauere Verortung des Forschungsgegenstands MSO am Schnittfeld von Sozialer Arbeit, Mig-
rationsarbeit und (Erwachsenen-)Bildung erlauben. Hradské (2022) untersucht in ihrer profes-
sionalisierungstheoretischen Auseinandersetzung das Spannungsverhéltnis zwischen individu-
ellen Optionen von Mitarbeiterinnen, ermodglichenden und limitierenden Faktoren in den Orga-
nisationstrukturen sowie den spezifischen organisationalen Feldern. Klevermann (2022) analy-
siert aus subjekt- und machttheoretischer Perspektive spezifische Figurationen von Praktiken
und Elementen, in denen Kollektiven ein Subjektstatus als migrantisch adressierte Organisati-
onen zuerkannt wird (vgl., S. 76). Beide Studien verdeutlichen, dass MSO qua gesellschaftli-
chem Auftrag vielfach als Expert:innen fiir die Integration (Neu-)Zugewanderter adressiert
werden. Dartiber hinaus vollziehen sich innerhalb dieser Organisationen vielschichtige Profes-
sionalisierungsprozesse.

In der Folge scheinen MSO zunehmend (auch) Orte organisierter (Erwachsenen-) Bildung zu
werden. Angesichts dieser Beobachtung wird das Desiderat deutlich, empirisch die Bedingun-
gen zu untersuchen, unter denen Erwachsenenbildung im spezifischen Feld der MSO gelingen
kann. Um einen Beitrag zu diesem breiten Forschungsziel zu leisten, wird der Frage nachge-
gangen, welche Akteure und handlungsorientierenden Interessen Einfluss auf die Handlungs-

koordination in sog. MSO haben.

31 Pries (2010) definiert ,Migrantenorganisationen* als ,kollektive Akteure [...], bei denen der bestimmende oder
zumindest ein erheblicher Anteil der Mitglieder Menschen mit Migrationshintergrund sind und deren Programma-
tik wesentlich durch migrationsrelevante Themen bestimmt ist“ (S. 26). In der folgenden Studie wird der Terminus
Migrant:innenselbstorganisationen verwendet, womit insbesondere die Selbstbezeichnung der Organisationen be-
rlicksichtigt werden soll.
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Hierfiir wird zunichst ein kompakter Uberblick iiber Forschungszuginge zur Handlungskoor-
dination unter besonderer Beriicksichtigung der Rolle von Akteuren und Interessen gegeben.
Sodann wird mit Riickgriff auf das Konzept der Interessierung eine Erweiterung bisheriger
Analyserahmen vorgeschlagen (Kap. 2). Die methodischen Implikationen dieser erweiterten
Analyseeinstellung werden in einer Interviewstudie mit 17 planend-disponierenden Mitarbei-
tenden von MSO beriicksichtigt, deren Untersuchungsdesign anschlieBend vorgestellt wird
(Kap. 3). Kapitel 4 widmet sich einer ausfiihrlichen Darstellung der so generierten Befunde,
bevor diese vor dem Hintergrund des theoretischen Analyserahmens diskutiert werden (Kap.
5). Im Fazit werden die Ergebnisse gebiindelt und sich anschlieBende Desiderate ausgewiesen

(Kap. 6).

2 Theoretischer Rahmen

In der erwachsenenpéddagogischen Organisationsforschung wird die Educational Governance-
Perspektive zunehmend zur Analyse von Steuerungsprozessen im Bildungssystem nutzbar ge-
macht (vgl. Dollhausen et al. 2023). In diesem Zusammenhang geraten Prozesse der Hand-
lungskoordination ins Augenmerk. Im Folgenden soll zunéchst auf wichtige Aspekte im Zu-
sammenhang mit dieser forschungsleitenden Perspektive eingegangen werden (2.1.). Daran an-
schlieBend wird — vermittelt iiber das Modell der planning tables (Cervero & Wilson 1994) —
argumentiert, inwieweit sich ein Erkenntniszuwachs durch verstirkte Beriicksichtigung des

Konzepts der Interessierung (Haipeter 2022) erwarten ldsst (2.2.).

2.1 Handlungskoordination im Kontext erwachsenenpidagogischer Leistungserstel-

lung

Gemél der Educational Governance-Perspektive lassen sich Entwicklungen im Bildungssys-
tem nicht vordergriindig auf Steuerungsimpulse aus der Politik zuriickfiihren (vgl. Altrichter et
al. 2007). Infolgedessen stellt sich zunachst die Frage, inwieweit andere Akteursgruppen am
Regulationsprozess teilhaben und wie unter Bedingungen der Interdependenz handelndes Zu-
sammenwirken gelingt (vgl. Herbrechter & Schemmann 2019, S. 182). Eine solche Erweiterung
des Blickwinkels erweist sich insbesondere zur Analyse von Steuerungsprozessen im Feld der
Weiterbildung als fruchtbar, da sich hier die Leistungserbringung im Mehrebenensystem hoch-
gradig arbeitsteilig vollzieht (vgl. Schrader 2001, 2008; Schemmann 2014). Im Anschluss an
Schemmann und Bonn (2023) lésst sich Handlungskoordination im Weiterbildungsbereich als
ein vielschichtiges, mehrebenen-bezogenes und multiperspektivisches Phianomen fassen, des-

sen Erforschung die Analyse verschiedener Akteurskonstellationen, ihrer Handlungs-
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koordination sowie der Interdependenzen innerhalb dieser Koordinationsprozesse erfordert
(vgl. S. 10f.).

In diesem komplexen Gefiige kommt Organisationen eine wichtige Schnittstellenfunktion zu,
insofern sie zwischen gesellschaftlichen Anforderungen (Makroebene) und subjektiven Dispo-
sitionen der Lehrenden und Lernenden (Mikroebene) vermitteln (vgl. Breitschwerdt 2022,
S. 455). Im Kontext der pddagogischen Leistungserstellung auf mesodidaktischer Ebene ver-
dichten sich diese Vermittlungsanforderungen, wovon planend-disponierend Tétige auf beson-
dere Weise betroffen sind (vgl. Hippel & Robel 2016, S. 63). Als Konsens in der Weiterbil-
dungsforschung kann festgehalten werden, dass Programmplanungshandeln mannigfaltige so-
ziale Kommunikations- bzw. Aushandlungsprozesse impliziert. Im Detail unterscheiden sich
Studienergebnisse bspw. dahingehend, ob Suchbewegungen und Antizipationsversuche der Be-
diirfnisse der Teilnehmenden (vgl. Tietgens 1982) oder Angleichungsbewegungen zwischen
Angebot und Nachfrage (Gieseke 2003) ins Zentrum gestellt werden. Hippel (2011) begreift
das Ausgestalten von Antinomien und Widerspruchskonstellationen als Bestandteil von Profes-
sionalitdt im Bereich der Programmplanung. Fiir die Ausdifferenzierung unterschiedlicher Pro-
grammarten in betrieblichen Kontexten spielt weiterhin eine entscheidende Rolle, welche Funk-
tionen die jeweiligen Verantwortlichen der Weiterbildung beimessen (vgl. Hippel & Robel,
2016). Dollhausen (2008) zeichnet indes nach, dass nicht allein subjektive Perspektiven einzel-
ner Akteure das Planungshandeln pragen, sondern auch die Einbettung in Organisationskultu-
ren. In einigen Studien wird thematisiert, dass aufgrund der Involviertheit unterschiedlicher
Akteure in Planungsprozessen multiple, mitunter divergierende Interessenkonstellationen mit
zu bedenken seien (vgl. etwa Hippel & Robel 2016, S. 63). Sork und Képplinger (2019, S. 39)
betonen, dass die jeweiligen Aushandlungen ,,within structured power relations* stattfinden.
Cervero und Wilson (1994; 2006) konzeptualisieren erwachsenenpddagogisches Planungshan-
deln unter Riickgriff auf strukturations- und machttheoretische Uberlegungen ausdriicklich als
Aushandlung von Macht und Interessen. Als Verdichtung ihrer Studien kann die Metapher der
planning tables gelten. Diese bezieht sich einerseits auf konkrete Tische, an denen Akteure {iber
Bildungsprogramme verhandeln, andererseits — in umfassenderem und abstrakterem Sinne —
auf Rdume und Ebenen der Aushandlung von Bildungsprogrammen in sich historisch entwi-
ckelnden, ineinandergreifenden gesellschaftlich-strukturellen Kontexten (vgl. Cervero & Wil-
son 2006, S. 80f.). Kerngedanke dieser Metapher ist die Annahme, dass padagogische Leis-
tungserstellung innerhalb von Weiterbildungsorganisationen in sozio-politische und organisati-
onale Kontexte eingebettete soziale Prozesse darstellen, in deren Rahmen sowohl Machtkons-

tellationen reproduziert als auch Macht ausgeiibt wird (ebd., S. 85). Macht bzw. die Verfiigung
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iiber Ressourcen ist zum einen Voraussetzung, um tiberhaupt an Verhandlungen teilzunehmen.
Zum anderen ermdglicht sie Akteuren die Erreichung bzw. Durchsetzung ihrer Interessen. We-
sentlich ist, dass bei Entscheidungen zu Bildungsprogrammen in erster Hand Bildungsinteres-
sen ausgehandelt, in zweiter Hand jedoch soziale und politische (Neben-)Folgen auch fiir Inte-
ressengruppen hervorgebracht werden, die nicht selbst am planning table reprisentiert sind
(ebd., S. 19f.). Ausgehend von dieser stark komprimierten Darstellung scheinen fiir ankniip-
fende empirische Forschung zu Handlungskoordination zwei Komponenten essentiell: (1) Ak-
teure und Akteursgruppen, die am/an Verhandlungstisch(en) vertreten sind und (2) die von
ihnen verfolgten Interessen und ihr Verhéltnis zueinander. Fiir den Interessenbegriff stellen Cer-
vero und Wilson folgende Arbeitsdefinition bereit: , Interests are the motivations and purposes
that lead people to act in certain ways when confronted with situations in which they must make
a judgment about what to do or say” (Cervero & Wilson 2006, S. 88). Diese soll im Folgenden
unter Bezugnahme auf das Konzept der Interessierung (vgl. Haipeter 2021) als Grundlage fiir

eine empirische Operationalisierung erweitert werden.

2.2 Adjustierung des theoretischen Analyserahmens: Konzept der Interessierung

Ausgangspunkt der Konzeptentwicklung bildet die Feststellung, dass der Interessenbegriff hiu-
fige Anwendung in der Sozialtheorie findet, jedoch selten expliziert wird (vgl. Haipeter 2021,
S. 13). In Anschluss an umfassende, paradigmeniibergreifende Suchbewegungen in der Sozial-
theorie der letzten Jahrhunderte werden Interessen definiert als ,,zumindest temporir reflek-
tierte Handlungsmotive, die als Handlungsorientierungen auf die Zukunft gerichtete Aktivititen
anleiten und dabei auf den Erhalt und die Verbesserung der eigenen Handlungsfahigkeit auch
auf Kosten anderer durch Verfiigung iiber geeignete knappe Mittel abzielen* (Haipeter 2021,
S. 268). Dies verdeutlicht, dass Interessen einerseits ein zentrales Handlungsmotiv darstellen
und andererseits dem Handeln eine Orientierung vorgeben. Das Konzept umfasst ein , kausales
Wirkungsschema im Sinne einer Morphogenese* (Haipeter 2021, S. 287) von Interessen, die in
objektiven Positionen (z. B. Klassenlagen, Herrschaft, Status), subjektiven Positionen (z. B.
Bediirfnisse, Sicherheit, Korperlichkeit) sowie Ideen ihre Quellen haben (vgl. ebd., S. 269). Aus
diesen heraus plausibilisieren sich die Inhalte von Interessen. Diese lassen sich unterscheiden
in instrumentelle Interessen (z. B. materielle Interessen — ,,die eigene Handlungsféhigkeit durch
Verfligung tiber [...] bewertete Ressourcen, seien es Giiter oder Personen, zu erhdhen oder
politische Interessen — ,, Teilhabe an politischen Entscheidungen®) und ideelle Interessen (z. B.
Statusinteressen und kognitive Interessen) sowie ontologische Interessen (vgl. ebd., S. 272).

Die bis hierhin dargestellten Dimensionen beschreiben die Mdglichkeiten und Grenzen
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konkreter Interessensentwicklung (vgl. ebd., S. 275). Haipeter erldutert weiterfithrend vier Me-
chanismen der Formung von Interessen: Identitétsfindung, Deutung sozialer Situationen, Ver-
staindigungen und Aushandlungen und zuletzt mit Blick auf kollektive Interessen: Organisie-
rung, Definition und Artikulation (vgl. ebd., S. 276). Voraussetzungen fiir die Herausbildung
kollektiver Interessen sind ein sozialer Konstruktionsprozess sowie — neoutilitaristischen An-
nahmen folgend — die individuelle Entscheidung, welche (auch) 6konomischen Uberlegungen
folgt (vgl. ebd., S. 277f.). Wie Interessen in Interessenhandeln miinden, steht in Zusammenhang
zu konkreten Interferenzen mit anderen (Handlungs-)Orientierungen, die bspw. mit Werten und
Normen, Emotionen und Routinen assoziiert sind (vgl. ebd., S. 287f.). Dem Konzept liegt ein
prozedurales Verstidndnis von Interessen zugrunde, in dem das Zusammenspiel von Strukturen
und Handeln, individuellen und kollektiven Handlungen oder der materiellen und ideellen
Handlungsmotive als kontingenter Ablauf verstanden wird, in dessen Verlauf Akteure Interes-
sen interpretieren, konstruieren, formen und ausfiihren. Das vollzogene Interessenhandeln er-
zeugt wiederrum Konsequenzen, die sich auf seine Ausgangsbedingungen (soziale Position,
subjektive Bedingungen oder Ideen) auswirken und auf diese Weise neue Grundlagen fiir das
Interessenhandeln schaffen (vgl. ebd., S. 26).

Interessenhandeln wird im weiteren Verlauf zum einen als Voraussetzung fiir Handlungskoor-
dination verstanden und zum anderen in Anlehnung an den prozeduralen Charakter des Kon-
zepts als ein Einflussfaktor, der das jeweilige Handeln der beteiligten Akteure im Prozess der
padagogischen Leistungserstellung orientiert.

In Kapitel 2.1 wurde aus dem Spektrum bisheriger Forschungsansitze zu Handlungskoordina-
tion das Modell der planning tables hervorgehoben, insofern dieses mit dem Fokus auf (nicht-
)reprasentierte Akteure und Interessen als besonders passend fiir den bislang wenig beforschten
Gegenstandsbereich ,Bildung in MSO* erscheint. Daran anschlieBend stellt sich die Frage, wel-
chen Akteurs- und Interessenkonstellationen planend-disponierende Mitarbeitende in MSO Be-
deutung beimessen. Im Anschluss an die theoretisch-begrifflichen Kldrungen, die mit dem Kon-
zept der Interessierung einhergehen, lisst sich das Gegenstandsverstéindnis in dieser Fragestel-
lung analytisch nachschirfen. Insbesondere empirische Forschung ist dazu herausgefordert
zwischen unterschiedlichen Inhalten von Interessen zu differenzieren. Dem versucht die im

Folgenden vorgestellte Untersuchungsanlage Rechnung zu tragen.
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3 Methodisches Design

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Datenerhebung sowie das generierte Sample ausfiihr-
lich beschrieben. In einem weiteren Schritt wird auf die Auswahl von Analyseeinheiten und das
konkret angewandte inhaltsanalytische Auswertungsverfahren eingegangen.

Aufgrund der uniibersichtlichen Datenlage zu MSO in Deutschland (vgl. Priemer et al. 2017,
S. 41) und damit fehlender Kriterienkataloge wurde sich im Zuge der Datenerhebung fiir ein
exploratives Vorgehen entschieden. Der Feldzugang gestaltete sich wie folgt: Zunédchst wurden
tiber die Webseiten des Bundesverband Netzwerk von Migrant:innenorgansationen’?, diverser
MSO-spezifischer Projekte (bspw. Interkulturelle Zentren, Samofa®, House of Resources*)
und stidtischer Integrationsbiiros-/agenturen MSO identifiziert. Im Anschluss wurden diejeni-
gen Organisationen via E-Mail-Anfrage kontaktiert, die sich auf ihrer Internetseite erstens
selbst als MSO bezeichneten und zweitens Erwachsenenbildung als Tétigkeitsbereich mit kon-
kreten Ansprechpartner:innen auswiesen. Auf diese Weise konnten im Zeitraum von April bis
Juni 2022 insgesamt n = 17 leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews mit in Teil- oder Vollzeit
beschéftigten Mitarbeitenden gefiihrt werden, die aktiv in die Konzeption und Organisation von
Erwachsenenbildung in einer MSO eingebunden sind.

Die Erhebung von Expert:inneninterviews begriindet sich durch den Fokus des Erkenntnisinte-
resses auf das spezifische Wissen, die Erfahrungen mit sowie die Einschitzung zu Vorausset-
zungen der und Einflussfaktoren auf die Organisation erwachsenenpiddagogischer Angebote
(vgl. Schwarz 2022, S. 1011). Denn Expert:innen ,,reprasentieren mit ihrem in einem Funkti-
onskontext eingebundenen Akteurswissen kollektive Orientierungen und geben Auskunft {iber
funktionsbereichsspezifisches Wissen* (Liebold & Trinczek 2009, S. 53). Der zur Strukturie-
rung des Interviewablaufs eingesetzte Leitfaden gliedert sich in drei thematische Schwer-
punkte: Weiterbildung als Tatigkeitsbereich, Organisation von Weiterbildung und Rekrutierung
von Lehrkriften.

Insgesamt zeichnet sich das akquirierte Sample durch Heterogenitdt in Bezug auf organisatio-
nale Merkmale aus. Gemeinsam ist den Organisationen die Rechtsform des eingetragenen Ver-
eins und die iiberwiegende Anséssigkeit in Nordrhein-Westfalen. Das Sample setzt sich aus n =
10 Vereinen und n = 7 lokalen MSO-Verbiinden mit unterschiedlichen ,,natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeiten* (Mecheril 2003) zusammen. Sieben MSO verfligen tiber mindestens ein nach

Weiterbildungsgesetz anerkanntes Bildungswerk, wohingegen zehn MSO ausschlieflich

32 https://www.bv-nemo.de
33 http://www.samofa.de
3% https://house-of-resources.de
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projektfinanziert arbeiten. Die Anzahl der hauptamtlich Tdtigen reicht von einer bis ca. 200
Mitarbeiter:innen. Auch mit Blick auf die Griindungszeit gestaltet sich das Sample divers: ei-
nige MSO reichen zuriick bis in die Zeit kurz nach der Anwerbung der sog. Gastarbeiter:innen
in den 1960er Jahren (n=15), andere wurden in den Folgejahren des Mauerfalls gegriindet
(n = 6) und wieder andere im Zuge des sog. ,,Sommers der Migration* (Hess et al. 2016) bis
2020 (n = 6).

Im Durchschnitt dauerten die Interviews 63 Minuten, wurden auf Tonband aufgezeichnet, an-
schlieBend transkribiert und nach inhaltlichen Sinnabschnitten segmentiert. Das aufbereitete
Datenmaterial wurde mittels der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in An-
lehnung an Kuckartz (2016) ausgewertet. Fiir jedes Interview wurde eine ausfiihrliche stich-
punktartige Zusammenfassung verfasst, welche zusétzlich zum Leitfaden der Identifikation von
fiir die Analyse inhaltlich interessierenden Segmenten diente. Als Analyseeinheit fiir diesen
Beitrag wurde der thematische Leitfadenabschnitt zu ,Organisation von Erwachsenenbildung’
herangezogen. AnschlieBend wurde mittels iterativem Kodierprozess ein Kategoriensystem, be-
stehend aus gemischt deduktiv-induktiven Kategorien, entwickelt (s. Tabelle 3). Die Intracoder-
reliabilitit des erstellten Kategoriensystems konnte durch Errechnung eines Kappa-Werts (vgl.

Brennan & Prediger 1981) von 0.86 bestétigt werden.

Kategorie 1 — Einflussnehmende Akteure Herleitung der Kategorie

1. Externe Akteure

a) Politische Akteure deduktiv: Regmi 2023 & Schrader 2011
b) Zivilgesellschaftliche Akteure deduktiv: Regmi 2023
c) Akteure der unmittelbaren organisationalen Umwelt deduktiv: Schrader 2011

2. Interne Akteure

a) Leitungsebene: Vorstand / Geschaftsfiihrung induktiv
b) Operative Ebene: Fachbereiche induktiv
c) Verein- bzw. Verbundmitglieder Induktiv
Kategorie 2 — Wahrgenommene Interesseninhalte Herleitung der Kategorie
1. Instrumentelle Interessen deduktiv: Haipeter 2021
a) Politische Interessen deduktiv: Haipeter 2021
b) Materielle Interessen deduktiv: Schrader 2011
2 |deelle Interessen deduktiv-induktiv: Haipeter 2021
3. Antizipierte und herangetragene Bildungsinteressen induktiv

Tabelle 3: Ubersicht des gemischt deduktiv-induktiven Kategoriensystems zum Themenbereich 'Organisation
und Erwachsenenbildung"”

Aus Platzgriinden werden die ausfiihrlichen Kategoriendefinitionen im Zuge der Ergebnisdar-

stellung vorgenommen.
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4 Ergebnisse

Die Darstellung der Befunde der inhaltsanalytischen Untersuchung erfolgt in zwei Schritten:
zunichst werden Akteure, die in den Interviews als einflussnehmend markiert werden, unter
Riickgriff auf das Mehrebenensystem der Weiterbildung (vgl. Schrader 2011, S. 103) systema-
tisierend dargestellt. AnschlieBend erfolgt eine differenzierte Auseinandersetzung mit den von

den Expert:innen artikulierten Interesseninhalten.

4.1 Einflussnehmende Akteure im Kontext erwachsenenpidagogischer Leistungser-

stellungsprozesse in MSO
Die Kategorisierung unterscheidet zwischen externen und internen Akteuren.
Externe Akteure

Ein zentrales Resultat der Analyse ist, dass eine Vielzahl externer Akteure im Zuge der erwach-
senenpddagogischen Leistungserstellung in MSO als einflussnehmend beschrieben werden.
Weiter ausdifferenzieren lassen sich diese Akteure entlang der Kategorien politische, zivilge-
sellschaftliche und Akteure aus der unmittelbaren organisationalen Umwelt.

Unter politischen Akteuren wurden im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung Akteure auf
kommunaler, Landes- oder Bundesebene sowie der supranationalen Ebene mit ihren Behorden,
Ministerien und Planungskommissionen verstanden (vgl. Regmi 2023, S. 5& Schrader 2011,
S. 100).

Uber die politischen Ebenen hinweg zeigt sich, dass Akteure unterschiedlicher Politikfelder von
Arbeit und Soziales, Innenpolitik iiber Familienpolitik bis Bildungspolitik involviert zu sein
scheinen. Auf Bundesebene werden von den befragten Expert:innen folgende benannt: Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge, Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, Ministerium
fiir Bildung und Forschung, Bundesagentur fiir Arbeit und die Bundeszentrale fiir politische
Bildung. Auf Landes- und Kommunalebene treten ebenfalls entsprechende Akteure in Erschei-
nung. Insbesondere Befragte aus Nordrhein-Westfalen verweisen auf das Ministerium fiir Kin-
der, Jugend, Familie, Gleichstellung, Flucht und Integration des Landes. Daneben wird von
Kontakten zu diversen Bezirksregierungen und -dgmtern berichtet sowie den Jobcentern. Wei-
terhin werden kommunale Akteure als wichtige Einflussgro3en beschrieben. Hierunter fallen
bspw. Integrationszentren und Ausldnderdmter, Sozialraum- und Seniorenkoordinationen,
Stadtteilbiiros sowie Lokalpolitiker:innen.

Eine weitere Gruppe von Akteuren lisst sich unter dem Oberbegriff Zivilgesellschaft zusam-

menfassen, analytisch wurden hier Zusammenschliisse von Individuen erfasst, deren Handeln
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auf Gerechtigkeit, Gleichheit und Demokratie ausgerichtet ist und die sich ggf. staatlichen Vor-
gaben sowie Dynamiken des neoliberalen Markts widersetzen (vgl. Regmi 2023, S. 7).
Konkret benannt wurden zum einen sozialgesellschaftliche Akteure (z. B. Paritétischer Wohl-
fahrtsverband, Deutscher Familienverband oder das Rote Kreuz), zum anderen migrationsspe-
zifisch und entwicklungspolitisch orientierte Akteure (z. B. Bundesverband Netzwerk der Mig-
rantenorganisationen, Verband Elternnetzwerk NRW, Biindnis gegen Rassismus oder Eine Welt
Netz). Zudem wird die Relevanz von Religionsgemeinschaften hervorgehoben (bspw. Kirchen,
Moscheegemeinden oder jiidische Gemeinden).

Eine dritte Gruppe externer Akteure ldsst sich in der unmittelbaren organisationalen Umwelt
(vgl. Schrader 2011) verorten, insbesondere in der lokalen Bildungslandschaft. Vielfach wird
im Zuge von Prozessen der pddagogischen Leistungserstellung auf (Fach-)Arbeitskreise als
Orte fiir fachlichen Austausch und zur Findung von Positionen gegeniiber politischen Akteuren
verwiesen (z. B. Interkulturelle Zentren, Migration und Gesundheit, Verbund der Integrations-
kurstriager, Runder Tisch gegen Rassismus, Weiterbildung, Netzwerk Deutsch, Migration). Ne-
ben diesen héufig regional agierenden Arbeitskreisen wurden auch bundesweit agierende Ar-
beitskreise hervorgehoben (z. B. Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten e.V., Bundesarbeitsge-
meinschaft islamische Akademien oder die Arbeitsgemeinschaft katholisch-sozialer Bildungs-
werke). Zusitzlich zu den benannten Arbeitskreisen werden die Industrie- und Handelskammer
sowie die Handwerkskammer als bedeutsame Akteure der organisationalen Umwelt benannt.
Hinsichtlich der Thematisierung von Weiterbildungsorganisationen der organisationalen Um-
welt von MSO sticht heraus, dass vielfaltige Kooperationsverhédltnisse mit Bildungswerken in
unterschiedlicher Trégerschaft (z. B. Arbeiterwohlfahrt, Caritas oder Diakonie) bestehen. Nicht
zuletzt werden auch stédtische Kultureinrichtungen wie Museen, Theater oder Biichereien und

Universititen als Kooperationspartner benannt.
Interne Akteure

Die Analyse unterstreicht die Vielfalt der Akteure, die innerhalb der MSO mit der Erbringung
mesodidaktischer Leistungen befasst sind. Damit korrespondiert eine grofle Heterogenitét or-
ganisationaler Strukturen und Zielsetzungen. Mit Blick auf Weiterbildung lésst sich das Spekt-
rum der untersuchten MSO beschreiben von ,,Anbietern beigeordneter Bildung* (Gieseke &
Opelt 2005) bis hin zu Organisationen, deren Hauptzweck Weiterbildung darstellt.

Die Kategorie interne Akteure wurde induktiv ausdifferenziert in die Leitungsebene, auf der
Vereinsvorstinde und ggf. Geschéftsfiihrende angesiedelt werden konnen; die operative Ebene,
auf der verschiedene Mitarbeitende in unterschiedlichen Anstellungsverhéltnissen und organi-

sationalen Strukturen (z. B. Gliederung verschiedener Aufgabenbereiche in Fachbereiche)
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planend und/oder lehrend tétig sind und die Ebene der Vereins- bzw. Verbundmitglieder. Die
Inhaltsanalyse offenbart, dass einerseits Strukturmerkmale der jeweiligen MSO explizit be-
nannt und beschrieben werden. Beispielhaft hierfiir steht die mehrfache Benennung unter-
schiedlicher Hierarchieebenen. Andererseits wird deutlich, dass die tatséchliche innerorganisa-
tionale Zusammenarbeit nicht direkt durch organisationsstrukturelle Faktoren determiniert
wird. In einigen Féllen wird von innerorganisationaler Zusammenarbeit auf Augenhoéhe berich-
tet: ,,Und der Vorstand, die Mitglieder des Vorstandes, wir arbeiten so eng zusammen, planen
gemeinsam, wir tauschen uns sehr intensiv aus“ (F. 1, 57). In anderen Fillen wird die Beteili-
gung der Leitungsebene am Tagesgeschift als eher gering beschrieben: ,,Wir haben einen Ge-
schéftsfiihrer, dann einen Vorstand — der ist nicht so sehr involviert. [...] Wird alles iiber die
Projekte geregelt (F. 10, 14). Ahnlich vielfiltig wie die Funktion der Leitungsebene gestaltet
sich die interne Verbundenheit auf operationaler Ebene. Hier zeigt sich mitunter eine lose Kop-
pelung unterschiedlicher projektbasierter Arbeitszusammenhinge: ,.Jedes Projekt arbeitet so
ein bisschen eigenverantwortlich® (F. 14, 84). Im Gegensatz dazu finden sich Organisationen,
die sich durch eine enge fachbereichsiibergreifende Zusammenarbeit auszeichnen: ,,Wir sind ja,
auch alle hier unter einem Dach und sind sehr stark miteinander verzahnt* (F. 2, 65). Die hier
beschriebenen Aspekte lassen sich kongruent auf die Ebene der Vereins- bzw. Verbundmitglie-
der libertragen, je nach organisationalen Strukturmerkmalen und Zielen spielen (ehrenamtliche)
Mitglieder und ihre Ideen zu erwachsenenpiddagogischen Lehr-Lernprozessen eine unterschied-

lich organisational verankerte Rolle.

4.2  Wahrgenommene Interesseninhalte im Zuge erwachsenenpidagogischer Leis-

tungserstellung in MSO

Die Kategorisierung der von den befragten Expert:innen artikulierten Interesseninhalte wurde
in Anlehnung an das Konzept der Interessierung (s. Kapitel 2.2) deduktiv in instrumentelle und
ideelle Interessen untergliedert. Im Zuge der sukzessiven (Weiter-)Entwicklung zeigte sich,
dass Bildungsinteressen sich weder eindeutig noch vollstindig durch diese beiden Kategorien
operationalisieren lassen. Zur Erh6hung der Exklusivitit des Kategoriensystems wurde daher
induktiv eine dritte Kategorie gebildet, die von MSO antizipierten und an sie herangetragenen

Bildungsinteressen.
Instrumentelle Interessen — Politische und materielle Interessen

Zu ersteren lésst sich festhalten, dass die befragten Akteure ihr Handeln durch unterschiedlich
gelagerte politische Interessen beeinflusst sehen. Hierbei spielen sowohl migrations- und integ-

rationspolitische Zusammenhinge als auch arbeitsmarktpolitische Interessen eine gewichtige
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Rolle. Besonders fiir lokalpolitische Akteure sehen sich die Befragten gerade dann als ,,An-
sprechpartner, wenn es um Migrantenfragen geht“ (F. 1, 116). Gleichzeitig scheinen Losungen
erwartet zu werden: ,,wir werden oft in der Gesellschaft als der Ansprechpartner von ausldndi-
schen Themen wahrgenommen. Und dann heil3t es: Ja, Ukraine, ja, was macht ihr?* (F. 4, 77).
Auch arbeitsmarktpolitische Interessen werden im Zusammenhang mit bildungsbezogenen Ak-
tivitdten in den Interviews angesprochen. Exemplarisch zeigt sich dies daran, dass MSO als
Gatekeeper zu, in Hinsicht auf Erwerbstitigkeit, problematisch definierten Zielgruppen durch
die Agentur fiir Arbeit oder Jobcenter adressiert werden: ,,Die Akteure hier in [Grof3stadt] waren
ganz scharf darauf, mal einen Ansprechpartner zu haben, der Zugang zur Zielgruppe hat (F. 3,
7). Diese unterstellten Zugédnge zu spezifischen Zielgruppen préadestinieren MSO als Koopera-
tionspartner fiir gezielte Mallnahmen und Projekte bspw. zur Steigerung der ,,Frauenerwerbs-
quote* (F. 17, 97).

Eine weitere Facette politischer Interessen, auf die im Datenmaterial Bezug genommen wird,
ist die Rolle von MSO als Interessensvertretung von migrantisch gelesenen Subjekten und Ver-
einen. ,,Wir haben halt die Verantwortung und die Verpflichtung auch die Meinung dieser Ver-
eine, die bei uns drin sind, halt zu vertreten. Also sprich wir funktionieren [...] als Briicke, aber
auch als Sprachrohr* (F. 4, 67). Insbesondere die Befragten aus lokalen MSO-Verbiinden ver-
weisen im Interviewverlauf immer wieder auf Interessensvertretung im Sinne alternierender
Interessen.

Bildungspolitische Interessen kennzeichnen sich aulerdem im Bestreben der MSOs, an der Ge-

staltung der regionalen Weiterbildungslandschaft aktiv teilzuhaben:

,»Also wir sind da in den entsprechenden Gremien auch mit vertreten und versuchen die Bildungsland-
schaft so ein bisschen mitzugestalten. Uns geht es also nicht nur um Geld, sondern auch ein bisschen,
darum eine Richtung mit zu weisen und auch neue Aspekte mit reinzubringen* (F. 2, 86).

Mit dem Verweis auf finanzielle Mittel werden materielle Interessen thematisiert. Zentral ist
hier, die eigene Handlungsfahigkeit iiber Ressourcen zu erhdhen (vgl. Haipeter 2021, S. 272).
Die Befunde zeigen, dass es hier einerseits um notwendige 6konomische Voraussetzungen geht,
insbesondere aber um die Nachhaltigkeit bisheriger und den Ausbau professioneller Strukturen
und Tatigkeiten in Bezug auf die erwachsenenpéddagogische Leistungserstellung innerhalb der
MSO.

,»Man muss die Strukturen, wenn man ein Projekt anfangt schon auch irgendwie selber aufbauen. Das
braucht Zeit bis das dann etabliert ist, auch im Umfeld. [...] Wir wollen zwar immer, dass es dann in
Regelstrukturen iibergeht, aber dieses Projekt war schon recht lang [ ...] und trotzdem nicht lang genug
um Strukturen zu schaffen, die weitergehen kdnnten, wenn das Projekt auslauft® (F. 10, 48).

Interessant ist, dass sich im Interviewmaterial an diesen Stellen immer wieder Verweise auf die
Professionalitdt der MSOs finden. ,,Im Laufe der Zeit haben wir uns schon einen Namen als

professionelle Institution gemacht und werden auch als ernster Ansprechpartner
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wahrgenommen und entsprechend angefragt™ (F. 2, 91). Materielle Interessen sind eng verwo-
ben mit der organisationalen Notwendigkeit fiir die Legitimation ihrer Zwecke Sorge zu tragen
(vgl. Schrader 2011). Finanzielle Ressourcen stellen eine Bedingung dafiir dar, Bildung ,,auf
dem hochsten Level™ (F. 7, 102) vorhalten zu kénnen und gleichzeitig miissen Organisationen
einem Qualitdtsanspruch geniigen, um 6konomische Mittel zu erhalten. Die Moglichkeiten, so-
wohl qualifiziertes Verwaltungspersonal, hauptamtliche pddagogische Mitarbeitende und Lehr-
kréfte einzustellen als auch anderweitige Ressourcen (wie etwa lernforderliche Raumlichkeiten,
Lehr-Lern-Mittel, qualifiziertes Personal) zu generieren, sind hierdurch bestimmt. Im Zusam-
menhang mit materiellen Interessen werden auch die Lebenslagen der Teilnehmenden seitens
der Befragten beriicksichtigt: ,,Wir gehen davon aus, dass nicht alle unsere Besucherinnen und
Besucher, also 6konomisch so auf dem Stand sind, dass sie sich teure Seminare leisten konnen*
(F. 2, 67). Insbesondere mittels der materiellen Interessen zeigt sich die Verwobenheit von In-

teresseninhalten, Legitimation und institutionalisierten Anerkennungsstrukturen.

Ideelle Interessen — Gesellschaftliche Gestaltungsinteressen und organisationale Zielvorstel-

lungen

Die deduktive Kategorie der ideellen Interessen verweist darauf, dass soziale Akteure einer Idee
folgen, die ihnen eine Orientierung dahingehend liefert, worauf sie ihre Handlungsféhigkeit und
den Versuch diese zu steigern, richten kdnnen (vgl. Haipeter 2021, S. 272).

Ausgehend vom Interviewmaterial fungiert Bildung als maBgeblicher Bezugspunkt ideeller In-
teressen. Vermittelt iiber Bildung verfolgen die befragten Expert:innen den Anspruch, den ge-
sellschaftlichen Umgang mit (migrationsbedingter) Vielfalt zu gestalten. Normative Horizonte
sind hier bspw. das ,,friedliche Zusammenleben* (F. 5, 74) innerhalb der jeweiligen Stadtgesell-
schaft, in der die ,,Bereicherung durch Vielfalt (F. 9, 25) sichtbar wird und Rdume zum Aus-
tausch iiber ,,Themen wie Kultursensibilitit und Interkulturalitit™ (F. 17, 79) er6ffnet werden.
Gleichzeitig bezieht sich das bildungsbezogene Handeln der Befragten auf den Abbau von Par-
tizipationsbarrieren mit Blick auf Teilhabe an organisierter Erwachsenenbildung, aber auch an
der Gesellschaft im Allgemeinen. Dabei werden Inhalte auf eine Art und Weise aufgegriffen,
die sich wesentlich von Angeboten autochthoner Weiterbildungseinrichtungen unterscheiden:
,»,50 was wird da in den groBen Instituten nie angeboten* (F. 4, 32).

Neben dem ideellen Interesse an der Gestaltung des gesellschaftlichen Umgangs mit (migrati-
onsbedingter) Vielfalt und dem Abbau von Teilhabebarrieren finden sich auch Interessen, die
in engerem Bezug zur Bildungsorganisation stehen. So bspw. das Interesse an einer Diversifi-
zierung der Zielgruppen. Dies zeigt sich daran, dass sich das MSO-eigene Bildungsangebot

nicht ,,nur auf Migrantinnen und Migranten, sondern eigentlich auf die gesamte Gesellschaft*
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(F. 2, 51) bezieht. Andererseits kann mit Kooperationen mit autochthonen Bildungseinrichtun-
gen das Interesse verkniipft sein, dass sich diese fiir die Teilnehmenden der MSO 6ffnen:

,und [andere Bildungseinrichtung] hatte nie vorher diesen Zugang fiir diese Menschen, weil die kann-
ten die [andere Bildungseinrichtung] nicht, und das war fiir [andere Bildungseinrichtung] komplett
Neuland (lachen) oder Fremdland — je nachdem wie man das sehen will. Und ja, da hat sich halt etwas
Schones draus entwickelt (F. 4, 118).

Gleichzeitig erreichen MSO {iiber gemeinsame Bildungsformate und Veranstaltungen mit ande-
ren Bildungseinrichtungen selbst neue Zielgruppen: ,,Es ist so ein bisschen Win-Win dann fiir

beide Seiten* (F. 1, 64).
Antizipierte und herangetragene Bildungsinteressen

Eine eindeutige Zuordnung von Bildungsinteressen zu instrumentellen oder ideellen Interessen
erwies sich als nicht praktikabel, daher wird diese induktiv ermittelte Facette von Interessenin-
halten im Folgenden separat ausgefiihrt. Im Unterschied zu ideellen Interessen, die sich eher
auf makro- und mesogesellschaftliche Verhéltnisse beziehen, stehen hier expliziter die mit Bil-
dung verkniipften Interessen (potenzieller) Teilnehmer:innen im Fokus, die sich auf mikrodi-
daktische Fragen erwachsenenpddagogischer Lehr-Lern-Prozesse beziehen. Differenziert wird
einerseits nach von den Mitarbeitenden der MSO antizipierten und andererseits an Mitarbei-
tende der MSO herangetragene Bildungsinteressen. Antizipierte Bildungsinteressen sind Aus-
druck der unterstellten (Bildungs-)Bedarfe der Zielgruppen und Teilnehmenden aus Perspektive
der Planenden. Handlungsorientierend scheint hier der Wunsch Teilnehmende zu unterstiitzen
und ,,eine Erleichterung fiir die zu sein“ (F. 8, 49) sowie der Anspruch ihre Lebensrealititen
mittels Bildung und in manchen Féllen auch Beratung zu verbessern. Zentral scheint die Schaf-
fung inklusiver (Bildungs-)Réume, wie folgendes Zitat exemplarisch veranschaulicht:

»Man spricht immer von Bildungsferne. Aber die Leute sind eigentlich gar nicht so bildungsfern un-
bedingt. Das ist nur eine Definitionssache, [...] in Sachen Abschliisse haben die vielleicht nicht so viel
vorzuweisen. Aber die sind deswegen nicht bildungsfern, und viele wiirden vielleicht auch gerne mit-
diskutieren (F. 14, 67).

Es fillt auf, dass sich insbesondere in MSO mit anerkanntem Bildungswerk das Antizipieren
von Bildungsbedarfen auf Neuzugewanderte ungeachtet ihrer natio-ethno-kulturellen Herkunft
bezieht. Kontrastierend sei hier auf das Beispiel einer MSO verwiesen, deren organisierte Bil-
dungsveranstaltungen sich eher auf die eigene Religionsgemeinschaft beziehen. Aufgrund des
wahrgenommen innerorganisationalen Generationenwechsels werden weniger politische Bil-
dungsveranstaltungen mit Bezug zum Heimatland und stattdessen mehr Beziige zu europapoli-
tischen und deutschlandspezifischen Themen hergestellt (vgl. F. 6, 22).

Neben dem Antizipieren von Bildungsinteressen durch Mitarbeitende der MSO werden Bil-
dungsinteressen auch ausdriicklich an die MSO herangetragen. Bspw. dulern Teilnehmende
direkt Wiinsche beziiglich der Bildungsinhalte: ,,[Teilnehmende einer Bildungsreise] haben
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dann gemerkt, dass Englisch ganz interessant sein konnte [...] und hatten dann den Wunsch
geduBert Englisch zu lernen* (F. 13, 20). Auch Lehrkréfte bringen sich mit Ideen zu Bildungs-
inhalten aktiv ein. Verschiedene MSO berichten, dass sie auch dezidiert fiir Bildungsveranstal-
tungen von externen Akteuren angefragt werden: ,,[...] vor allem von Institutionen, von Schulen
und dhnlichen. Polizei oder JVA — verschiedenste staatliche Institutionen oder auch NGOs, die
eben gerne zu verschiedenen Themen Informationen haben mochten oder Seminare® (F. 2, 50).
Eine weitere Facette der herangetragenen Bildungsinteressen bezieht sich auf gesellschaftliche
Herausforderungen, zu denen sich die MSOs positionieren. Hier deutet sich eine bestehende
Verwobenheit mit ideellen Interessen dahingehend an, als dass die Befragten artikulieren, ihre
bildungsbezogenen Aktivitdten zeichneten sich durch ein hohes Mal} an Flexibilitit und einer
Orientierung ,,am Puls der Zeit* (F. 11, 30) aus. Zugespitzt verdeutlicht sich dies an folgendem
Interviewausschnitt: ,,Weder Corona noch der Ukraine-Krieg waren ja vorhersehbar. Sind aber
zwei groBBe Themen, die unsere Arbeit auch mitbestimmen* (F. 9, 68). Diese proklamierte Sen-
sibilitét fiir gesellschaftliche Herausforderungen schlédgt sich auch auf Ebene der Bildungsin-
halte und -formate nieder. So wurden bspw. in Reaktion auf die politischen Mallnahmen im
Umgang mit der Covid-19 Pandemie vermehrt Veranstaltungen zu Gesundheit und Digitalisie-
rung bzw. Medienkompetenz (F. 8, 104) angeboten oder fiir Gefliichtete aus der Ukraine schnell
und unbiirokratisch (hdufig aus Eigenmitteln finanziert) Sprachkurse und informelle Treffs ein-

gerichtet.
5 Diskussion und Einordnung der Ergebnisse

Die zusammenfassend-strukturierende Analyse des Interviewmaterials indiziert eindriicklich,
dass die Ermoglichung von Bildungsangeboten mit einer Pluralitét an internen und externen
Akteuren in Zusammenhang gebracht wird. Dieser Befund kontrastiert insofern mit dem For-
schungsstand, als dass bislang davon ausgegangen wurde, dass die Konstitution von MSO und
ihren organisationalen Praxen in erster Instanz durch Adressierung von integrationspolitischen
Akteuren geprégt ist — etwa in Gestalt der Beauftragung zur Umsetzung von Integrationskursen
(vgl. Klevermann 2022, S. 151). Im engeren Kontext des Organisierens von Weiterbildung
kommt im analysierten Interviewmaterial zudem eine Interdependenz mit Akteuren aller Ebe-
nen des Mehrebenensystems zum Ausdruck (vgl. Schrader 2011). Gleichwohl werden der Ver-
netzung und Kooperation mit Akteuren auf regionaler Ebene mit Blick auf bereits realisierte
Initiativen besondere Bedeutung beigemessen. Die Metapher der planning tables aufgreifend
kann also konstatiert werden, dass Expert:innen in MSO iiber eine Sensibilitét flir die Zusam-

mensetzung verschiedenartiger Koordinationsrunden (mit unterschiedlichen Befugnissen und
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Reichweiten) verfliigen®®. Dieses Wissen um Akteurskonstellationen kann als ein wichtiger Be-
standteil professionellen Handelns und weiterer Professionalisierung gesehen werden.

Auch hinsichtlich der Interessen, die von den befragten Expert:innen fiir die eigene Organisa-
tion als handlungsleitend herausgestellt und hinsichtlich anderer Akteure antizipiert werden,
erlauben die Ergebnisse der Inhaltsanalyse ein differenziertes Bild. Ein zentrales — wenngleich
keineswegs auf Bildungsorganisation in MSO beschrinktes — materielles Interesse ist im orga-
nisationalen Selbsterhalt angesichts prekirer Finanzierungs- und Projektstrukturen zu sehen
(vgl. Koller & Arbeiter 2023; Iller & Kamrad, 2010). Parallel dazu bestehen politisch-instru-
mentelle Interessen, nicht zuletzt im Bestreben um erhohte Partizipation an planning tables der
regionalen Weiterbildungslandschaft. Als antizipierte Voraussetzung hierfiir wird unter ande-
rem die Erfiillung von Qualitdtsanforderungen seitens anderer, etablierter Bildungstrager ange-
fithrt. Dadurch ergibt sich aus Perspektive der planend-disponierend Tédtigen die Notwendig-
keit, ideelle Interessen und Bildungsinteressen intern auszuhandeln — allerdings ohne den An-
spruch génzlich aufzugeben, den antizipierten und herangetragenen Bildungsinteressen der je
eigenen Zielgruppen gerecht zu werden. Hierin zeigen sich Analogien zu den v. Hippel (2011)
beschriebenen professionellen Antinomien sowie Studien zur Autonomie im Planungshandeln
(vgl. Alke & Gral3 2019, Stimm et al. 2020). Konkurrenz und Kooperation, Anpassung und
Distinktion deuten sich als rahmende Modi des Interessenhandelns von MSO an.

Zudem lassen sich die Befunde als eine empirische Erdung des von Haipeter (2021) theoretisch
dargelegten morphogenetischen Interessierungskonzepts interpretieren: Kontingente Interes-
senkonstellationen und realisierte Handlungen wirken als Interferenzen auf die je eigene Posi-
tionierung der MSO im Feld und die daraus resultierende (Neu-)Formation von Interessen zu-

rick.

6 Fazit und Ausblick

Ein wesentlicher Ertrag der vorliegenden Studie liegt darin, dass sie einen bisher wenig er-
forschten Kontext organisierter Weiterbildung, ndmlich in sog. MSO, analysiert. Dabei wurden
mehrebenenbezogene Akteurskonstellationen und Koordinationsanforderungen im Zusammen-
spiel mit multiplen Interessenkonstellationen auf mesodidaktischer Ebene aus der Binnenper-
spektive der planend-disponierend Tatigen in MSO identifiziert. Mit dieser Analyseeinstellung

wurde an das Desiderat angekniipft, als migrantisch gelesene Subjekte und Kollektive nicht

35 Hierauf verweist besonders eindriicklich das fiir den Titel des Beitrags ausgewihlte Zitat, indem neben dem
Bewusstsein iiber den professionellen Handlungskontext das Handeln in multiplen Interessenskonstellationen als
Herausforderung fiir die meso-didaktische Tatigkeit am planning table explizit wird.
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allein als Adressat:innen bzw. Auftragnehmer:innen zu untersuchen, sondern als aktive Akteure
im Mehrebenensystem der Weiterbildung.

Nicht im Fokus der Untersuchung standen Reflexionen der befragten Akteure iiber spezifische
Umgangsweisen mit widerspriichlichen und ggf. divergenten Interessenlagen am planning
table. Diese konnten in Folgestudien unter besonderer Beriicksichtigung der Thematisierung
von Interessenkonflikten und Machtverhiltnissen sowie ihrer Ubersetzung in konkrete Bil-
dungsprogramme néher analysiert werden. Um dem multiperspektivischen Forschungsgegen-
stand der Handlungskoordination empirisch addquat Rechnung zu tragen, miissten zusétzliche
Perspektiven externer und interner Akteure im Kontext von MSO untersucht werden, um die in
der vorliegenden Studie analysierte Binnenperspektive zu erweitern. Angesichts des konstatier-
ten Forschungsdesiderats zu organisierter Weiterbildung in MSO sowie der explorativ-empi-
risch ermittelten organisationalen Heterogenitdt der unter der Kennzeichnung MSO subsumier-
ten Organisationen, die in diesem Beitrag aufgezeigt werden konnte, konnte zukiinftig nach
Typen von Weiterbildungs-MSO und vorherrschenden Bildungsverstindnissen differenziert
werden. Fiir den vorliegenden Versuch der Operationalisierung von Interessen, die das Handeln
von MSO beeinflussen und sich ihrerseits in einem dynamischen, unabgeschlossenen Prozess
der Re-Formierung befinden, erwies sich die Auseinandersetzung mit Haipeters (2021) Interes-
sierungskonzepts als ertragreich. Gleichzeitig ist dessen Potential fiir die genauere Erforschung
mesodidaktischer Handlungskoordination — auch tiber den hier gewéhlten Fokus auf MSO hin-
aus — keineswegs in Génze realisiert worden, da vordergriindig Interesseninhalte untersucht
wurden. In zukiinftigen Studien konnte das Zusammenspiel von Macht und beteiligten Akteu-
ren unter Berlicksichtigung des Interessenhandelns nochmals dezidiert anhand von Fallstudien

untersucht werden.
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6 Forschungsarbeit 3: Bildungsinhalte, Zielgruppenbestimmungen und

-beziehungen

Zunichst wird die Teilstudie 3 in den Gesamtrahmen der Dissertationsschrift eingeordnet (Ka-
pitel 6.1), bevor anschlieend die am 11. April 2025 fiir die Verdffentlichung in der Zeitschrift
fiir Weiterbildungsforschung angenommene Studie ausfiihrlich priasentiert wird (Kapitel 6.2).

6.1 Zusammenfassung und Einordnung in den Gesamtrahmen

Forschungsarbeit 2 beleuchtete die Vielfalt der externen und internen Akteure sowie die unter-
schiedlichen Interessen, die aus Sicht der Planenden Einfluss auf den Prozess der mesodidakti-
schen Erstellung erwachsenenpédagogischer Angebote in MSO nehmen. Das Programmpla-
nungshandeln wurde dabei in bestehende — insbesondere ethische und politische — Kontexte
eingebettet analysiert. Dariiber hinaus zeigte sich, bspw. hinsichtlich der antizipierten und her-
angetragenen Bildungsinteressen, dass sich die Befragten fiir unterschiedliche Zielgruppen ver-
antwortlich fithlen. So verwiesen in diesem Zusammenhang einige darauf, dass sie im Beson-
deren die Bildungsbedarfe neuzugewanderter Personen unabhéngig von deren konkreten natio-
ethno-kulturellen Zugehdrigkeiten antizipieren, andere wiederum scheinen sich dezidiert auf
die Mitglieder der eigenen (Religions-)Gemeinschaft im Planungshandeln zu konzentrieren.
Dies deutet in einem weitreichenderen Sinn auf unterschiedlich ausgestaltete erwachsenenpi-
dagogische Selbst- und Aufgabenverstindnisse der Planenden im Gegenstandsfeld MSO hin.
Wihrend Forschungsarbeit 2 somit die Einbettung des Programmplanungshandelns als koor-
dinatorischen Prozess unter der Berlicksichtigung verschiedentlicher Kontextfaktoren themati-
siert, richtet Forschungsarbeit 3 den Fokus spezifischer darauf, welche erwachsenenpddagogi-
schen Selbst- und Aufgabenverstindnisse die Bildungsplanenden fiir die MSO, die sie reprd-
sentieren zum Ausdruck bringen.

Dabei bleibt die grundlegende Annahme bestehen, dass Planende nicht isoliert agieren, sondern
in einem wechselseitigen Austausch mit sozio-politischen und organisationalen Kontexten ste-
hen. Thre Handlungen sind demnach sowohl von diesen Kontexten geprigt als auch selbst kon-
textgestaltend — Kontext und Handlung konstituieren und beeinflussen sich gegenseitig (vgl.
Cervero & Wilson 1994). Vor diesem Hintergrund werden erwachsenenpédagogische Selbst-
und Aufgabenverstdndnisse — neben den identifizierten multiplen Akteurs- und Interessenkon-
stellationen — als zentrale Einflussgrofen auf die paddagogische Leistungserstellung innerhalb
der jeweiligen Organisation verstanden. Ziel der Analyse ist es, differenzierte Einblicke in die

(Aus-)Gestaltung von Erwachsenenbildung durch Planende in MSO zu gewinnen und damit
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ihren Beitrag zur Ermdglichung von Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft heraus-
zuarbeiten.

Methodologisch wird argumentiert, dass klassische programmanalytische Zugénge aufgrund
der Heterogenitit von MSO und der eingeschrinkten Datenlage kaum anwendbar sind (s. Ka-
pitel 3.2 und 3.3). Stattdessen steht die Binnenperspektive der befragten Expert:innen im Zent-
rum, um ihre Selbstverortung® im Feld der Erwachsenenbildung sowie ihre Begriindungsmus-
ter flir die Ausgestaltung ihrer piddagogischen Praxis zu rekonstruieren. Zur Bearbeitung dieses
Erkenntnisinteresses wurde eine typenbildende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) durchge-
fiihrt. Ausgangspunkt war die Annahme, dass sich im Interviewmaterial Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den Artikulationen erwachsenenpddagogischer Themen, Adressat:innenbeziige
und Selbstverortungen der Planenden identifizieren lassen. Die daraus entwickelte Typologie
bildet das Herzstiick dieser Teilstudie: Sie differenziert vier Typen erwachsenenpiddagogischer
Selbst- und Aufgabenverstindnisse innerhalb von MSO.

Die empirische Operationalisierung erfolgte entlang zentraler erwachsenenpiddagogischer Di-
mensionen der Angebotsentwicklung — insbesondere hinsichtlich der Beschreibung und Be-
griindung von Inhalten sowie der adressierten Zielgruppen (vgl. Schlutz 2006, S. 78) — sowie
der Darstellung des spezifischen Verhéltnisses der Planenden zu ihren Adressat:innen und der

daraus abgeleiteten Verantwortung.

Der wesentliche Mehrwert dieser Teilstudie liegt darin, dass in den Selbst- und Aufgabenver-
standnissen erkennbar wird, wie unter anderem multiple Interessen im Planungshandeln verar-
beitet und wie daraus resultierend in einem iterativen Prozess Erwachsenenbildungsangebote
ausgestaltet werden. Diese Prozesse verlaufen auf unterschiedliche Weise, was sowohl mit den
organisationalen Rahmenbedingungen als auch mit den subjektiven Begriindungsmustern der
befragten Planenden in Zusammenhang steht. Der Beitrag schliet mit einer Diskussion der
identifizierten Typen, die auf weiterfiihrende Forschungsimpulse fiir zentrale Stringe der Wei-
terbildungsforschung verweist — insbesondere im Hinblick auf Fragen der Educational Gover-

nance, der Organsationsforschung und der Professionsforschung.

36 Die Selbstverortung wird in Anlehnung an das zuvor skizzierte strukturationstheoretische Verstéindnis von Pro-
grammplanung (vgl. Cervero & Wilson 1994; 2006) als ein Zusammenspiel subjektiver und organisationaler Deu-
tungs- und Begriindungsmuster verstanden. Dabei ist zu beachten, dass sich aufgrund des gewéhlten inhaltsanaly-
tischen Zugangs insbesondere die subjektiven Perspektiven der Planenden rekonstruieren lassen, wéhrend organi-
sationale Anteile nur begrenzt erfassbar sind (vgl. Koch 2016).
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6.2 Erwachsenenpidagogische Selbst- und Aufgabenverstindnisse von Planen-
den in Migrant:innenselbstorganisationen — eine inhaltsanalytisch fundierte

Typologie®’
Abstract

Dieser Beitrag untersucht die erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse
von Mitarbeitenden in Migrant:innenselbstorganisationen (MSO), die sich zunehmend als Ak-
teure der Weiterbildungslandschaft etablieren. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich Bil-
dungsplanende in diesen Organisationen zu ihrer Zielgruppe, den Bildungsinhalten und ihrer
Rolle als pddagogische Akteure positionieren. Grundlage der empirischen Analyse sind n = 17
leitfadengestiitzte Expertinnen- und Experteninterviews, die mittels typenbildender Inhaltsana-
lyse ausgewertet wurden. Die Typologie umfasst vier Typen: (1) Erwachsenenbildung als
Schliissel zur Integration und Uberwindung von Teilhabebarrieren, (2) Organisationsentwick-
lung und Empowerment als Ziele von Erwachsenenbildung, (3) Erwachsenenbildung fiir alle?!
und (4) Erwachsenenbildung in der Diaspora: Zwischen Brauchtumspflege und Generationen-
wandel. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die pddagogischen Selbst- und Aufgabenverstind-
nisse weit tiber die ihnen zugeschriebene Integrationsfunktion hinausreichen. Gleichzeitig be-
wegen sich MSO im Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen Anpassungserwartungen und
der Bewahrung ihrer Eigenstdindigkeit. Der Artikel ermoglicht einen differenzierteren Blick auf
Akteure im Feld der Erwachsenenbildung und zeigt Anschlussmoglichkeiten fiir weiterfiihrende
Forschung zur Bildungsplanung, Professionalisierung und Educational Governance in der
Migrationsgesellschaft auf.

1. Einleitung

Migrationsprozesse ,irritieren‘ sdmtliche Subsysteme spidtmoderner Gesellschaften (Foroutan
und ikliz 2016; Pries 2001) und beeinflussen ,,die Handlungsspielriume und Selbstverstind-
nisse aller Menschen* (Mecheril und Rangger 2022, S. 3) — selbstredend gilt dies auch fiir die
Erwachsenenbildung als ,,Resonanzraum® gesellschaftlicher 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 Dritt-
mittelprojekte migrationspolitischen Konjunkturen unterliegen und hiufig zumindest eines der
folgenden Defizite aufweisen: Erstens werden Personen und Kollektive mit einem sog. Migra-

tionshintergrund zwar seit ldngerem als Adressaten und Adressatinnen von Bildung

37 Dies ist ein inhaltlich unverénderter Nachdruck des Artikels. Zugunsten der Lesbarkeit und einer einheitlichen
Darstellung wurde das Literaturverzeichnis in das Gesamtliteraturverzeichnis der vorliegenden Studie integriert.
Zudem wurde die Bezifferung von Tabellen, Abbildungen und FuBinoten zugunsten einer fortlaufenden Numme-
rierung angepasst. Die zitierfahige Originalversion des Artikels findet sich in: Mulliez, G. (2025). Erwachsenen-
padagogische Selbst- und Aufgabenverstidndnisse von Planenden in Migrant:innenselbstorganisationen — eine in-
haltsanalytisch fundierte Typologie. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 48(2).
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beriicksichtigt, jedoch bisher nur selten als ,,gestaltende Akteur*innen der Weiterbildungsland-
schaft™ begriffen (Heinemann 2023, S. 365). Dies gilt unter anderem dann, wenn nur danach
gefragt wird, wie durch Lern- und Bildungsangebote 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 am the-
matischen Schnittfeld Weiterbildung und Migration kaum Untersuchungen vorliegen, die den
Fokus auf die Meso-Ebene richten und bspw. nach den Implikationen von Migration hinsicht-
lich der Etablierung und Profilierung von Weiterbildungsorganisationen fragen. Unterstrichen
wird ein derartiger Forschungsbedarf dadurch, dass sich sog. Migrant:innenselbstorganisatio-
nen (MSO) zunehmend als (Weiter-)Bildungseinrichtungen begreifen und damit potentiell weit-
reichendere Funktionen beanspruchen als die ihnen seit ldngerem zugeschriebene Expertise fiir

Integrationsfragen (SVR 2020; Krannich und Metzger 2018).

Der vorliegende Beitrag greift diese beiden kritischen Anregungen auf und nimmt sich der Fra-
gestellung an, welche erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstdindnisse von Bil-
dungsplanenden in MSO artikuliert werden. Zur Beantwortung dieser Frage wird eine empi-
risch begriindete Typisierung vorgestellt, die zu einem differenzierten Uberblick iiber die Wei-
terbildungslandschaft beitragen kann (v. Hippel und Stimm 2020). Hierfiir werden zunichst ei-
nige grundlegende Perspektivierungen des Gegenstands MSO nachgezeichnet (Kap. 2). An-
schlieBend wird unter methodologischen Gesichtspunkten reflektiert, an welche Forschungs-
stromungen innerhalb der Weiterbildungsforschung mit der Frage nach Selbst- und Aufgaben-
verstindnissen angeschlossen wird und was fiir die Operationalisierung durch eine Inter-
viewstudie spricht (Kap. 3). Sodann werden die methodischen Einzelheiten der Durchfiihrung
und Auswertung nachgezeichnet (Kapitel 4), um die zur Disposition gestellten Ergebnisse nach-
vollziehbar zu machen (Kap. 5). AbschlieBend werden typeniibergreifende Folgerungen disku-

tiert und Anschliisse an die Weiterbildungsforschung ausgewiesen (Kap. 6).
2. Gegenstandbezogene Sondierungen: MSO in politischen und wissenschaftlichen
Diskursen
., Migrant organizations are a vital element of modern pluralist societies today”

(Fauser 2024, S. 372)

Wie im Folgenden zu zeigen sein wird, wurde die im Zitat hervorgehobene Rolle von MSO im
Verlauf politischer und sozialwissenschaftlicher Diskurse unterschiedlich bewertet. Wenngleich

MSO seit spdtestens den 1960er Jahren in Deutschland existieren, so wurden sie vonseiten der
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Politik und Offentlichkeit lange Zeit allenfalls geduldet, ignoriert oder gar problematisiert. In
der Esser-Elwert-Kontroverse werden die in den 1980er Jahren dominierenden sozialwissen-
schaftlichen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand MSO erkennbar (Klie 2022, S. 103).
Im Fokus der Analysen standen wahlweise die integrationsfordernden oder -hemmenden Wir-
kungen 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 Organisationsver-
standnis und der hieran anschlieBenden Frage nach den Bedingungen, unter denen MSO spezi-
fische Funktionen und Wirkungen fiir unterschiedliche soziale Gruppen entfalten (ebd.).

Etwa zeitgleich ist eine zunehmende gesellschaftliche Auseinandersetzung mit der Migrations-
tatsache seitens der deutschen Politik und Offentlichkeit und ein verinderter Blick auf MSO zu
beobachten. Spétestens seit dem Nationalen Integrationsplan der Bundesregierung im Jahr 2007
und den anschliefend jdhrlich stattfindenden Integrationsgipfeln werden MSO als wichtige
Partner bei der Forderung gesellschaftlicher 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 Aus-
druck des seitdem bestehenden integrationspolitischen Minimalkonsenses betrachtet werden.
Seit 2013 wird im Rahmen einer ,,Strukturférderung von Migrantenorganisationen auf Bun-
desebene die Professionalisierung von Dachorganisationen unterstiitzt, mit dem Bestreben die
attestierte Expertise dieser Akteure fiir die bundesweite Integrationsarbeit zu verwerten (BMI,
0. J.). Aquivalent hierzu fordern die ,,Houses of Ressources* (ebd.) auf regionaler Ebene die
Professionalisierung von Vereinen durch Beratung, Qualifizierung, Mikroprojektforderung,
Vernetzung und die Bereitstellung von Infrastruktur. Insgesamt ist seit einigen Jahren ein deut-
licher Professionalisierungsschub (SVR 2020, S. 45) zu verzeichnen. So ist zu konstatieren,
dass die Sammelbezeichnung MSO ldngst ,,nicht mehr ,nur® Diaspora- und Kulturvereine*
(Neiiff und Miiller-Thalheim 2017, S. 102), sondern heterogene Strukturen (Verbédnde, Ver-
bilinde, Vereine, Initiativen, Projekte etc.) mit multifunktionaler Ausrichtung und diversen
Handlungsfeldern umfasst. Die vielfdltigen Aufgaben reichen von der Informationsvermittlung,
Orientierung und Beratung {iber die Auseinandersetzung mit erlebter Diskriminierung bis hin
zu (politischer) Interessenvertretung gegeniiber der Mehrheitsgesellschaft (Zitzelsberger und
Latorre 2006). Die Beriicksichtigung von MSO als antragsberechtigt in Forderrichtlinien wie

,Integration durch Bildung* zeigt, dass MSO ,.eine steigende Relevanz in der Kultur- und
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Bildungsarbeit 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 (Zitzelsberger et al. 2010), liegt kaum For-
schung aus ausdriicklich (erwachsenen-)bildungswissenschaftlicher Perspektive vor. Nach der
frithen Studie von Seitter (1999) wurde jlingst aus subjekt- und machttheoretischer Perspektive
untersucht, wie Organisationen 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 festzuhal-
ten, dass genuin erwachsenen- und organisationspddagogische Beziige 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 Weiterbildungsland-
schaft empirisch zu untersuchen, schliefit die vorliegende Studie an.

MSO werden dabei verstanden als ,,in der Folge bestimmter Migrationen entstandene Zusam-
menschliisse von Menschen [...], die ein Selbstverstindnis als Eingewanderte teilen (Halm
und Sauer 2020, S. 4). Damit wird auf eine Zuspitzung 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 ,,polyfunk-
tionale Lernorte” im Feld der gemeinwohlorientierten Weiterbildung organisierte, informelle
und beildufige Lern- und Bildungsprozesse ermdglichen. Der Fokus wird weiterfiihrend darauf
liegen, welche konkreten erwachsenenpddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse von
Bildungsplanenden in MSO vertreten werden und als einflussnehmend auf die Leistungserstel-

lung gelten konnen.

3. Methodologische Uberlegungen zur Operationalisierung erwachsenenpidagogi-

scher Selbst- und Aufgabenverstindnisse

Wenngleich in der Weiterbildungsforschung noch wenig Augenmerk auf MSO gelegt wurde, so
kann die Auseinandersetzung mit Fragen der mesodidaktischen Angebotsentwicklung als klas-
sischer Forschungsstrang gelten. Nach Tietgens (1982) ist Planungshandeln eingebettet im
Spannungsfeld von Anforderungen der Gesellschaft, Erwartungen der Tréger und der Adressa-
tinnen und Adressaten, den Eigenheiten des Lerninhalts und nicht zuletzt von den Selbstver-
standnissen der hauptberuflichen paddagogischen Mitarbeitenden. Mit Blick auf empirische Her-

angehensweisen ist zum einen auf ein Spektrum programmanalytischer Arbeiten zu verweisen,
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die beispielsweise Erkenntnisse zu ,,pluralen Bildungsauslegungen® (Gieseke und Robak 2022)
iiber das Zusammenspiel von Zielgruppenkonstruktion, inhaltlich-thematischen Konjunkturen
und Veranstaltungsformaten ermoglichen (bspw. Robak und Petter 2014; Kapplinger 2018a,
2020). Wihrend hier bereits die Endprodukte des Planungshandelns zum Gegenstand der Ana-
lyse werden, wird zum anderen in Interview- und Beobachtungsstudien der Planungsprozess
selbst in den Mittelpunkt geriickt (bspw. Gieseke 2006; v. Hippel 2011; Cervero & Wilson
2006).

Aus methodologisch-methodischer Perspektive ist die erstgenannte Zugangsweise hinsichtlich
des Gegenstands MSO dahingehend mit Nachteilen verbunden, dass erstens der Grad an Pro-
fessionalisierung als Weiterbildungseinrichtungen in der Gesamtheit der MSO stark variiert,
zweitens aufgrund der Heterogenitét der Einrichtungen bislang keine Systematisierung der An-
gebote vorliegt, wie sie fiir autochthone Bildungseinrichtungen bspw. das Weiterbildungspro-
grammarchiv Berlin/Brandenburg (Gieseke & Robak 2022) oder das Online-Archiv VHS Pro-
gramme am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung vorhilt. Aufgrund der uniibersichtli-
chen Datenlage zu MSO (Priemer et al. 2017) liegt es nahe, den Fokus fiir eine explorative
Beforschung dieses Gegenstandsbereichs auf die Prozessebene zu richten. Zu diesem Zwecke
werden in der vorliegenden Studie leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews analysiert (siche
Kap. 4). In Mulliez (2024) wurden diese Interviews bereits mit Fokus auf Handlungskoordina-
tion analysiert, wobei dort ein Augenmerk auf einflussnehmende Akteure und handlungsorien-
tierende Interessen im Zuge der mesodidaktischen Leistungserstellung gelegt wurde. Als not-
wendige Ergdnzung 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, fiir welche In-
haltsbereiche und (potentiellen) Teilnehmenden Verantwortung beansprucht wird und wie die

Relation bzw. spezifische Zustindigkeit fiir die jeweiligen Zielgruppen begriindet wird.
4. Methodisches Vorgehen

Im Folgenden werden die Datenerhebung sowie die Eigenheiten des typenbildenden inhalts-
analytischen Auswertungsverfahrens begriindet und beschrieben.

Angesichts der forschungsleitenden Pramisse, sowohl MSO als Kollektivsubjekte als auch ihre
individuellen Angehdrigen als absichtsvoll handelnde Akteure der Weiterbildungslandschaft zu
beforschen, wurde ein empirischer Zugang iiber leitfadengestiitzte Expertinneninterviews ge-
wihlt. Expertinnen und Experten ,,repriasentieren mit ihrem in einem Funktionskontext einge-
bundenen Akteurswissen kollektive Orientierungen und geben Auskunft iiber funktionsbe-

reichsspezifisches Wissen** (Liebold & Trinczek 2009, S. 53). Uber Webauftritte verschiedener
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MSO-Dachverbiande und Projekte wurden MSO identifiziert, die sich selbst als migrantische
Organisation verorten und Erwachsenenbildung als Handlungsfeld mit verantwortlichen An-
sprechpersonen ausweisen. Zwischen April und Juni 2022 konnten so insgesamt n = 17 leitfa-
dengestiitzte Interviews mit hauptamtlichen Mitarbeitenden in — iiberwiegend in Nordrhein-
Westfalen ansédssigen — MSO gefiihrt werden. Das akquirierte Sample ist sowohl hinsichtlich
organisationaler Merkmale (z. B. Griindungsjahr, Anzahl der Mitarbeitenden, Handlungsfelder,
natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, Anerkennung nach Weiterbildungsgesetz der Lénder) als
auch personenbezogener Merkmale der Interviewten (z. B. Beschéftigungsdauer und -art, Qua-
lifikationen) heterogen. Der eingesetzte Interviewleitfaden umfasste die Themenbereiche Or-
ganisation von Weiterbildung, Rekrutierung von Lehrkrdften und Erwachsenenbildung als Auf-
gabenbereich, wobei in diesem Beitrag vorrangig letzterer beriicksichtigt wird. Das transkri-
bierte und nach inhaltlichen Sinnabschnitten segmentierte Interviewmaterial wurde zunéchst
mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz & Ridiker 2016) ausgewertet. Das
Kategoriensystem wurde in einem iterativen Kodierprozess bestehend aus gemischt deduktiv-
induktiven Kategorien entwickelt. Die Intracoderreliabilitit des Kategoriensystems konnte
durch Errechnung eines Kappa-Werts (Brennan & Prediger 1981) von 0.84 bestétigt werden. In
Anschluss an die inhaltliche Strukturierung des Datenmaterials wurde eine typenbildende In-
haltsanalyse (Kuckartz 2016) durchgefiihrt. Dieses Verfahren mit seiner fallorientierten Heran-
gehensweise erlaubt auf Basis von Fallkontrastierung die Identifikation von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden und schlieBlich die methodisch kontrollierte Gruppierung der Félle zu Typen
(Kuckartz & Riadiker 2016). Ausgangspunkt der nachfolgend vorzustellenden Typologie er-
wachsenenpéddagogischer Selbst- und Aufgabenversténdnisse ist der im Zuge der inhaltlichen
Strukturierung erarbeitete ,,Merkmalsraum* (Kuckartz 2016, S. 35), der sich in drei Oberkate-
gorien untergliedert:

1. Inhalte und Themen: Was wird angeboten?

2. Zielgruppen und Adressatinnen: Fiir wen werden Bildungsangebote erstellt?

3. Relation bzw. spezifische Zusténdigkeit: Wie setzen sich Bildungsplanende zu ihren

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 Merkmalsauspragungen (Kuckartz
2016, S. 44). Dabei wurde fallkontrastierend (wobei ein Interview als Fall betrachtet wurde)
sowie unter Zuhilfenahme der MaxQDA Funktion Dokumentenlandkarte vorgegangen und ver-

schiedene Varianten von Typologien im Rahmen kollegialer Interpretationswerkstitten
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exploriert und miteinander verglichen (ebd., 42). Auf diese Weise konnten vier Typen identifi-
ziert werden, die in ihrer Gesamtheit eine Typologie erwachsenenpddagogischer Selbst- und
Aufgabenverstindnisse Bildungsplanender in MSO konstituieren und im Folgenden vorgestellt

werden.
S. Ergebnisdarstellung

Zunichst wird der der Typologie zugrundeliegende Merkmalsraum als Ergebnis der inhaltli-
chen Strukturierung beschrieben (Kap. 5.1). AnschlieBend werden die vier identifizierten Typen
entlang des Merkmalsraums und anhand ausgewihlter Ausschnitte aus dem empirischen Mate-

rial dargestellt (Kap. 5.2).
5.1  Ausdifferenzierung des Merkmalsraums
Oberkategorie 1 — Inhalte und Themen

In inhaltlich-thematischer Hinsicht ist eine Breite der Bildungsangebote zu konstatieren. Der
Subkategorie Arbeitswelt und Beruf wurden Angebote der formalen oder beruflichen (Wei-
ter)Qualifizierung, Beschiftigungsforderung sowie Organisationsentwicklung und -griindung
zugeordnet. Angebote, die auf eine Starkung von Erziehungskompetenzen oder Fahigkeiten zur
Ausgestaltung familidrer Belange abzielen, wurden unter Erziehung und Familie gefasst. Die
Subkategorie Digitalitit und Technik umfasst den Umgang mit Hard- und Software sowie
Social Media und sich anschlieBender 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 interreligiésen Dialog und zu religi-
osen Feierlichkeiten wurden unter Religion kategorisiert. Die Kategorie Politik und Gesell-
schaft umfasst Angebote der politischen Erwachsenenbildung und Vermittlung von Orientie-
rungswissen, damit Menschen sich in den gesellschaftlichen Strukturen in Deutschland zurecht-
finden. Der Bereich Sprachen beinhaltet alle Angebote des Spracherwerbs wie z. B. verschie-

denartige Deutsch-, Fremdsprach-, aber auch Gebardenkurse.
Oberkategorie 2 — Zielgruppen und Adressatinnen/Adressaten

Die zweite Oberkategorie umfasst Beschreibungen von Zielgruppen und Adressatinnen/Adres-
saten. Eine mogliche Auspragung ist, dass grundsétzlich alle Erwachsenen unabhéngig von et-
waigen sozialen Differenzlinien adressiert werden. Davon sind Angebotsbereiche abzugrenzen,
die sich in erster Linie an eine spezifische Gruppe richten, grundsétzlich jedoch offen seien fiir

interessierte Personen, die nicht zur vordefinierten Gruppe zéhlen. Schlielich werden fiir
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singulére Zielgruppen ausgewiesene Angebotsbereiche (z. B. aufgrund von Alter, Gesundheits-

zustand, Bildungsgrad, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, Geschlecht oder Beruf) benannt.
Oberkategorie 3 — Relation bzw. spezifische Zustindigkeit

Die dritte Oberkategorie ist in vier Subkategorien untergliedert, die darauf fullen, ob die Ana-
lyseeinheiten folgende Bedingungen erfiillen: Erstens wurde in den Blick genommen, ob iiber
Bildungsbedarfe oder -bediirfnisse der Adressatinnen und Adressaten gesprochen wurde (Gie-
seke 2006). Zweitens wurde operationalisiert, ob paddagogische Mitarbeitende und Adressatin-
nen und Adressaten mit denselben natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten assoziiert und/oder
ihnen strukturanaloge® migrationsbedingte Erfahrungen zugeschrieben werden. Hieraus erge-
ben sich vier Subkategorien: (1) die Zuschreibung von Bildungsbedarf bei gleichzeitigem Ver-
weis auf vergleichbare oder geteilte migrationsbezogene Lebenserfahrungen der padagogischen
Mitarbeitenden und ihrer Adressatinnen/Adressaten, (2) eine Bedarfszuschreibung ohne derar-
tige Begriindung, (3) eine pddagogische Offenheit fiir die Artikulation bildungsbezogener Be-
diirfnisse seitens der Adressatinnen und Adressaten bei gleichzeitigem Verweis auf strukturana-
loge migrationsbedingte Erfahrungen und (4) der Verweis auf von Adressatinnen und Adressa-

ten vorgetragene Bildungsbediirfnisse ungeachtet etwaiger kultureller Ahnlichkeiten.

5.2  Typologie erwachsenenpidagogischer Selbst- und Aufgabenverstindnisse Bil-

dungsplanender in MSO
Nachfolgend werden die Befunde der typenbildenden Inhaltsanalyse beschrieben.

Typ 1: Erwachsenenbildung als Schliissel zur Integration und Uberwindung von Teilhabe-

barrieren

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

Der Bereich Politik und Gesellschaft umfasst hier die Bearbeitung gesamtgesellschaftlich rele-
vanter Themen wie etwa ,,interkulturelles und demokratisches Zusammenleben®, ,,die Rolle der
Menschenrechte gegen Rassismus, Diskriminierung und Krieg® (F. 1, 29), ,,bezogen auf Hanau
[...] innere Sicherheit” (F. 4, 205) oder ,,Nachhaltigkeit* und ,,Geschlechtergerechtigkeit™ (F.

14, 8). Bei der Art und Weise, wie diese Themen aufgegriffen wiirden, sei im Besonderen die

38 Strukturanalog soll in diesem Zusammenhang ausdriicken, dass die Planenden den Adressatinnen vergleichbare
Erfahrungen im Zuge der Migration attestierten, ohne dass dabei die Zugehdrigkeit zur selben natio-ethno-kultu-

rellen Gruppe vorausgesetzt wird.

101



6. Forschungsarbeit 3: Bildungsinhalte, Zielgruppenbestimmungen und -beziehungen

,Minderheitenperspektive* (F. 14, 66) hervorzuheben: ,,Also die [autochthonen Bildungstriger]
sprechen dann iiber Rassismus [...]. Und sie sprechen dann iiber das Phidnomen, aber nicht
unbedingt aus der Betroffenen-Perspektive und das konnen wir* (F. 14, 66). Dies habe zur
Folge, dass gesamtgesellschaftlich relevante Themen anders diskutiert wiirden. Gleichzeitig
werden unterstlitzende Angebote zur Orientierung in der Ankunftsgesellschaft fiir Neuzuge-
wanderte durchgefiihrt. Beispielhaft illustriert das folgender Interviewausschnitt: ,,[...] erst mal
aufzufangen, Informationen zu geben. Was lduft wie hier in Deutschland? Welche Moglichkei-
ten hat man? Oder einfach die Leute aufzubauen [...], damit die mal irgendwo hingehen koén-
nen, wo sie mal [...] ihren Kummer loswerden kénnen® (F. 11, 29).
Im Kontext kultureller Bildung werden einerseits eventartige Angebote realisiert, die darauf
abzielen, die migrationsbedingte gesellschaftliche Diversitét sichtbar zu machen und Réume
fiir interkulturellen Kontakt/Austausch zu eréffnen: ,,[...] 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-dsthetischen Bildung angeboten, bspw. Néhcafés, Brand-
malerei, Zeichnen, Gitarrenkurse oder kulturelle Tanze. 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 Veranstaltungs-
kalender [...] wo es sich filir Gefliichtete lohnt hinzugehen im Bereich Sport, Theater, Kunst,
Musik und so weiter* (F. 3, 99).
Einen weiteren Schwerpunkt im Kursangebot bilden Sprachkurse, wobei hervorzuheben ist,
dass in Typ 1 ausschlieBlich verschiedene Varianten von Deutschkursen angeboten werden,
z. B. Alphabetisierung auf Deutsch, berufsbezogene Deutschkurse oder Integrationskurse. Die-
ser Angebotsbereich wird besonders deutlich mit Erwachsenenbildung verkniipft:

,»Explizit 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, wel-
che sich fiir individuelle Zugénge der Adressierten zu Bildung und Informationen offen zeigt.
Diese Ausrichtung sei ausschlaggebend fiir den gelingenden Zielgruppenzugang. Bereits in der
Gewichtung der Inhalte und Themen deutet sich eine Maxime der Bildungsplanenden dieses
Typs an: Die Versorgung migrantisch gelesener Personen mit notwendigem Wissen zur Uber-
windung alltdglicher Teilhabebarrieren und zur Integration in die Mehrheitsgesellschaft.
Hinsichtlich der Beschreibung ihrer Zielgruppen zeigt sich eine klare Ausrichtung auf Men-
schen mit Migrationsbiografie: Zwar seien ,,diese Angebote auch offen fiir alle anderen®, jedoch
wird die ,,hauptséchliche Zielgruppe [in] Menschen mit Migrations- und Fluchtgeschichte, die

durch Sprachbarrieren und kulturelle Barriere[n] keinen Zugang zur Gesellschaft finden (F. 1,
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39) gesehen. Diese Priorisierung ergibt sich fiir die Planenden aus migrationsspezifischen Er-
fahrungen der kulturellen Nicht-Zugehorigkeit oder der hierdurch abgeleiteten Teilhabebarrie-
ren, denen es planerisch zu begegnen gilt. Die Intersektion mit weiteren Differenzkategorien —
etwa Geschlecht und Elternschaft — fungiert als Begriindung fiir eine zielgruppenspezifische
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 Prob-
lem war, ja wohin mit den kleinen Kindern* (F. 11, 7).

Das Verhiltnis zwischen Bildungsplanenden dieses Typs zu (potenziellen) Teilnehmenden
zeichne sich dadurch aus, dass Erstere sich zur Antizipation von Bildungsbedarfen autorisiert
sehen, da sie selbst bereits iiber eigene Erfolgsbiografien der Migration verfiigten. Die beider-
seits vorhandene Migrationserfahrung und/oder die geteilte natio-ethno-kulturelle Zugehorig-
keit bei gleichzeitig unterschiedlicher Vertrautheit mit den mehrheitsgesellschaftlichen Struk-
turen konstituiert die erwachsenenpéddagogischen Beziehungen dieses Typs. Exemplarisch ver-
deutlicht dies folgender Interviewausschnitt: ,,weil [wir] sprachlich und kulturell mit diesen
Ressourcen [uns in] deren Lage — aus eigenen Erfahrungen — die Neuangekommenen, besser
einfiihlen und deren Bedarfe besser einschitzen konnen* (F. 1, 40f.). Hieraus schopfen die Pla-
nenden Expertise und spezifisches Insider-Wissen zur Formulierung von Bildungsbedarfen.
Gleichzeitig wird diese Néhe auch als Quelle der Offenheit fiir artikulierte Bildungsbediirfnisse
dargestellt:

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

Typ 2: Organisationsentwicklung und Empowerment als Ziele von Erwachsenenbildung

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

Im Bereich Arbeitswelt und Beruf sind Beratungen und Workshopangebote zu den Themen Ver-
einsunterstiitzung/-griindung oder -management, Selbststindigkeit in Deutschland sowie Vor-
bereitung auf die Aufnahme einer Erwerbstétigkeit besonders zentral. Der Bereich Politik und
Gesellschaft wird abhédngig von Projektstrukturen ausgestaltet, wobei sich die abgewickelten
Projekte vorrangig auf das Zurechtkommen mit gesellschaftlichen Differenzverhiltnissen be-
ziehen.

,»Wir beteiligen uns [...] mit verschiedenen Schwerpunkten: Diskriminierung auf dem Wohnungs-
markt 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).
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Das Ziel der Angebote besteht darin, Individuen und Organisationen zur selbstbestimmten Teil-
habe zu befdhigen: ,,Das ist wirklich nur so eine Heranfiihrung an das System in Deutschland
und an andere Institutionen [...] in leichter Sprache [...] das ist vielleicht das Alleinstellungs-
merkmal“ (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 erster Linie als
Einzelpersonen beschrieben wird, sondern vor allem als Organisationen und Vereine. Hinsicht-
lich weiterer Differenzierungen der Zielgruppe zeigt sich, dass in Abgrenzung zu anderen Or-
ganisationen mit dhnlichem Angebotsspektrum die eigenen 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 zugeschnitten ist auf zugewanderte Menschen* (F. 10, 8-27).

Das Verhiltnis zwischen Anbieterseite und Adressierten ldsst sich als Wechselspiel zwischen
der Zuschreibung von Bildungsbedarfen und gleichzeitiger Offenheit fiir die eigensténdig vor-
gebrachten Bildungsbediirfnisse beschreiben. Im Zuge von bildungsbezogenen Zuschreibungen
wird auf die zu fordernde Autonomie und Selbstbestimmung der Teilnehmenden beim Uber-
winden bspw. biirokratischer Hiirden oder rassistischer Erfahrungen rekurriert. Gleichzeitig of-
fenbart sich eine ressourcenorientierte Haltung gegeniiber den Teilnehmenden, die Raum fiir
subjektive bildungsbezogene Bediirfnisse ldsst, die in anderen Einrichtungen mutmaBlich nicht
zur Geltung kédmen:

,»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 kénnen [...] und in vielen Féllen merken wir, dass das
nicht so gesehen wird“ (F. 10, 89).

Sowohl die Haltung gegeniiber den Teilnehmenden als auch das Vorliegen entsprechender or-
ganisationaler Ressourcen (z. B. in Form von Zeit, Expertise oder Vernetzung) erlauben es den
Bildungsplanenden dieses Typs, den bildungsbezogenen Bediirfnissen der Teilnehmenden adi-
quat nachzugehen:

»|--.] dass man einen anderen Raum bieten kann, vielleicht einen anderen geschiitzten Raum fiir die
Leute, [...] sie werden bestimmt auch woanders ernst genommen, aber eben auch nicht immer [...]
wir haben einfach in der Hinsicht vielleicht 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 ausdriick-
lich Wert gelegt: ,,Und dann haben wir natiirlich auch immer noch Veranstaltungen, die sich
dann an die Bedarfslage richten, wir fragen das regelmafig ab. In Kooperation mit [Name eines
Vereins] bietet [MSO] auch eine Empowerment Reihe fiir Frauen mit Migrationshintergrund

an“ (F. 9, 38).
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Typ 3: Erwachsenenbildung fiir alle?!

Das von Bildungsplanenden des Typ 3 beschriebene Angebotsspektrum zeichnet sich durch
seine thematische Breite aus. So werden regelmiBig Angebote in den Bereichen Arbeitswelt
und Beruf, Erziehung und Familie, Gesundheit, Digitalitit und Technik, Kultur, Politik und
Gesellschaft sowie Sprachen konzipiert.

Im Bereich Arbeitswelt und Beruf finden sich Kurse zum Nachholen von Schulabschliissen, zur
Arbeitsmarktintegration sowie diverse Fortbildungsreihen. Kennzeichnend fiir Typ 3 ist, dass
im Bereich der kulturellen Bildung liberwiegend non-formale Kursformate unterschiedlichen
Inhalts (z. B. Nahkurse, interkulturelle Bildung, dsthetische Bildung) realisiert werden. Infor-
melle oder gesellige Bildung spiele hier hingegen eine nachgeordnete Rolle. Der Programmbe-
reich Politik und Gesellschaft umfasse Angebote zur ,,Demokratieforderung® (F. 17, 27), ,,De-
radikalisierung* (F. 12, 20), ,,Antimuslimische[m] Rassismus* (F. 16, 7) sowie weitere ,,kultu-
rell politisch [...] unterschiedliche Themenfelder* (F. 2, 39). Mit Blick auf sprachliche Bildung
ist eine Besonderheit dieses Typs, dass neben einer Bandbreite von Deutsch- und Integrations-
kursen auch Fremdsprachkurse fester Bestandteil des Programms sind. Dariiber hinaus berich-
ten die Planenden von Angeboten in der Gesundheitsbildung. Diese reichen von ,,Fahrradkur-
sen“ (F. 12, 15) tiber ,,Yogakurse, Fitness fiir Frauen, gesundes Kochen [bis hin zu] Informati-
onsveranstaltungen® (F. 16, 15). Weiter finden sich Kurse im Bereich Erziehung und Familie,
deren Ausgangspunkt piddagogische und bildungssystembezogene Fragen bilden. Nicht zuletzt
seit der Corona-Pandemie gewénne der Bereich Digitalitdiit und Technik zunehmend an Bedeu-
tung, 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, Bildung 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 Weiterbil-
dungswerk nach den Weiterbildungsgesetzen der Lander verwiesen, welche eine formale Ge-
meinsamkeit des Typs 3 darstellt. Realisiert wird dieser Anspruch neben dem thematisch breiten
Kursprogramm dariiber, dass die Angebote grundsétzlich allen offen stlinden ,,[...] die in ir-
gendeiner Form Informationen und Unterstilitzung benétigen (F. 16, 9) und innerhalb der Ein-
richtungen deutsch gesprochen wiirde — ,,dadurch sind wir eben auch fiir alle anderen erreich-
bar (F. 2, 51). Dennoch deutet sich ein besonderer Fokus auf die Gruppe der migrantisch ge-
lesenen Personen dadurch an, dass diese immer wieder als Kontrastbeispiel herangezogen oder
in sowohl-als-auch-Konstruktionen thematisiert werden. Weitere im Zuge der Zielgruppenbe-

schreibung herangezogene Differenzmerkmale sind beispielsweise das Alter, der Bildungsgrad,
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das Geschlecht oder die berufliche Tatigkeit. Typisch ist weiterhin, dass im Zuge der Differen-
zierung nach beruflicher Tadtigkeit auch die eigenen Mitarbeitenden und Lehrkrifte als Ziel-
gruppe benannt werden: ,,Also wir machen auch manchmal In-House-Schulungen [...] Wir ver-
suchen die schon dazu zu ermutigen, dass die da auch mitmachen* (F. 12, 183).

Das Verhiltnis zwischen Planenden und (potentiellen) Teilnehmenden zeichnet sich bei Typ 3
durch eine pddagogische Offenheit gegeniiber der Artikulation von Bildungsbediirfnissen sei-
tens Letzterer aus. Wenngleich einer zielgruppenorientierten Angebotsplanung stets auch bil-
dungsbezogene Bedarfszuschreibungen zugrunde liegen, so werde ,,die Ndhe zu den Teilneh-
mern* (F. 16, 34) zentral gesetzt.

»Also das ist, glaube ich, ein ganz wichtiger Punkt [...] in der Erwachsenenbildung muss man den
Personen auf Augenhdhe begegnen und sie ernst nehmen, [...] die haben auch ihre eigenen Vorstel-
lungen 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 (potentiellen) Teilnehmen-
den nicht die Kompetenz zur Artikulation bildungsbezogener Wiinsche oder Bediirfnisse ab-
spricht, sondern diese aufgreift, um ,,auch das Passende fiir sie zu finden* (F. 2, 48). Hieran
lasst sich ein erwachsenenpadagogisches Selbstverstindnis erkennen, das Erwachsene als miin-
dige 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).

Typ 4: Erwachsenenbildung in der Diaspora: Zwischen Religionsausiibung, Brauchtums-

pflege und Generationenwandel

Die inhaltlich-thematischen Schwerpunkte der erwachsenenpiddagogischen Angebote von Typ
4 liegen in den Bereichen Religion sowie Arbeitswelt und Beruf. Im Bereich Arbeitswelt und
Beruf finden sich bspw. Fortbildungen zu Présentationen 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 auseinander-
setzen und sich bspw. dem ,,islamischen Denken und [...] Leben in Deutschland* (F. 7, 30)

widmen.
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Ein zentrales Merkmal der Erwachsenenbildungskonzeption zeigt sich in der Zielgruppenori-
entierung, die vor allem auf Mitglieder der eigenen (Glaubens-)Gemeinschaft oder Vereinsmit-
glieder abzielt. Zur Binnendifferenzierung dieser Zielgruppen fiihren die Planenden insbeson-
dere das Alter an und reagieren damit auf generationale Verdanderungen der Bildungsinteressen
ihrer Mitglieder. Beispielhaft illustriert 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, Wiin-
sche (F. 7, 23). Die Berlicksichtigung der bildungsbezogenen Bediirfnisse der jiingeren Gene-
ration fiihre zu neuen Angeboten, die insbesondere im Bereich Arbeitswelt und Beruf anzusie-
deln sind, sowie der zunehmenden Auseinandersetzung mit politischen Zusammenhingen in
Deutschland.

Das besondere Verhiltnis der Planenden zu (potentiellen) Teilnehmenden fufit auf der Zugeho-
rigkeit zur selben (Glaubens-)Gemeinschaft, woraus eine Offenheit gegeniiber herangetragenen
Bildungsbediirfnissen abgeleitet wird. Gleichzeitig seien die Planenden den iibergeordneten In-
teressen der vereinsformig organisierten (Glaubens-)Gemeinschaft verpflichtet und haben diese
in Planungsprozessen zu beriicksichtigen: ,,Seit [Jahreszahl] haben wir den Anspruch auf eine
Religionsgemeinschaft [...] und entsprechend wollen wir auch, das islamische Leben in
Deutschland mitgestalten* (F. 7, 35). Insgesamt scheinen Bildungsplanende von Typ 4 beson-
deren 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 Teilnahmebeitrdge 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 Brauch-
tums® (F. 6, 19) zu stehen, andere Auffassungen von Erwachsenenbildung erhalten hier tenden-
ziell eine nachgeordnete Rolle. Relevanz wird ihnen insofern beigemessen, als dass sie sich
zum Erhalten bzw. der Professionalisierung der vereinsformigen Strukturen der (Glaubens-)Ge-
meinschaft ertragreich erweisen konnen, indem die jiingere Generation an den Verein gebunden

wird.
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6. Diskussion, Fazit & Ausblick

Im Sinne einer verdichtenden Diskussion und eines Ausblicks werden nun typeniibergreifende
Folgerungen diskutiert und Anschliisse an Felder der Weiterbildungsforschung sowie weiter-
fiihrende Forschungsdesiderate ausgewiesen. Diese Uberlegungen haben insofern den Charak-
ter begriindeter Hypothesen, als dass sie iiber die methodologischen Beschriankungen der vor-

liegenden Analyse (Binnenperspektive auf Bildung in MSO) hinausreichen.

Erstens trégt die Typologie zur Differenzierung der Vielfalt erwachsenenpiddagogischer Selbst-
und Aufgabenverstindnisse in MSO bei. Dabei werden etwaige mehrheitsgesellschaftliche Ap-
pelle 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 Rekurs auf die eigene
migrantische Erfolgsbiografie spezifische migrationsbedingte Minderheitenperspektiven im
Kontext der mesodidaktischen Konzeptionierung beriicksichtigt werden. Gleichzeitig wird je-
doch die Unterstiitzungsbediirftigkeit der Zielgruppe bei der Anpassung an mehrheitsgesell-
schaftliche Normen proklamiert. Anders gestaltet sich dies mit Blick auf Typ 2: Hier wird we-
niger auf kulturelle Assimilation abgestellt, stattdessen werden Bildungsinhalte wie bspw.
Deutschspracherwerb eher als Mittel zum Zweck gerahmt, den Adressatinnen und Adressaten
erfolgreiche Teilhabe unter Bedingungen gesellschaftlicher Diversitdt zu ermdglichen. Typ 4
hingegen entzieht sich dem Integrationsdiskurs weitestgehend, indem sich mitgliedsbezogen
auf die eigene natio-ethno-kulturelle Gemeinschaft bezogen wird. Indes vertritt Typ 3 dahinge-
hend ein umfassendes Verstindnis gesellschaftlicher Integration, dass auch — aber nicht aus-
schlieBlich — migrantisch gelesene Zielgruppen und Themen adressiert.

Aus Perspektive der Educational Governance in der Weiterbildungsforschung wéren zukiinftig
insbesondere die Wechselwirkungen zwischen den Integrationsbegriffen in bildungs- und mig-
rationspolitischen Steuerungsimpulsen und dem Akteursfeld der Weiterbildung (MSO einge-
schlossen) unter Beriicksichtigung machtkritischer Perspektiven (s. Klevermann 2022, Kollen-
der 2023) zu analysieren. Weiterfithrend konnte unter Rekurs auf Etablierten-Auf3enseiterkon-
figrationen (Elias & Scotson 1990) sowohl die Beziehung zwischen MSO und ihren Zielgrup-
pen sowie hieraus resultierende organisationale Funktionen, als auch die Beziehung zu Organi-

sationen in der institutionellen Umwelt untersucht werden.

Zweitens lédsst die Typologie vermuten, dass ein Festhalten an starren Zugehorigkeitszuschrei-
bungen seitens der Bildungsplanenden, einen Einfluss darauf hat, welche Inhalte und Themen

das Angebotsspektrum bestimmen. Wahrend fiir Typ 1 spezifisch migrantische Themen und
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unterstellte Bedarfe zentral sind, bespielt Typ 3 auch Themen mit umfassenderer Relevanz. Ex-
plizit 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 etablierten Einrichtungen wie Volkshochschulen, die sich nicht aus partikularen Gemein-
schaften heraus legitimieren. Demgegentiber sind die oft kulturspezifischen Angebote, die Typ
4 kennzeichnen, mit dem Ziel der kulturellen Identitdtsbewahrung der Vereinsmitglieder ver-
kniipft.

Hieraus ergeben sich Anschliisse an Forschungen zu Programm- und Angebotsplanung (Hippel
und Robel 2016), indem Leistungsstrukturen von Weiterbildungseinrichtungen unter Bertick-
sichtigung migrationsgesellschaftlicher Einfliisse und spezifischer Handlungs- und Deutungs-

strukturen von Bildungsplanenden analysiert werden.

Drittens plausibilisiert sich, inwiefern MSO einen bislang kaum zur Kenntnis genommenen Bei-
trag zur pddagogischen Professionalisierung und Organisationsentwicklung in der Migrations-
gesellschaft leisten. Dieser Beitrag zeigt sich insbesondere unter Beriicksichtigung der Typen 2
und 3: Bildungsangebote beziehen sich hier einerseits auf migrationsgesellschaftliche Organi-
sationsentwicklungsprozesse sowohl von MSO-Strukturen als auch von mehrheitsgesellschaft-
lichen Institutionen (z. B. Behorden, Unternehmen); andererseits werden Angebote zur Profes-
sionalisierung des paddagogischen Personals realisiert; dariiber hinaus kdnnen MSO selbst Orte
der Professionalisierung sein (Hradska 2022).

Dies scheint im Besonderen anschlussfahig fiir Fragestellungen der erwachsenenpiddagogischen
Professionalisierungsforschung, indem bspw. Fragen der Rekrutierung oder nach Inhalten und
Formaten von Professionalisierungsprogrammen fiir padagogisches Personal (Hahnrath und
Herbrechter 2022) untersucht werden. Hierbei wiren zukiinftig im Besonderen rassismuskriti-

sche Ansitze (Danquah & Egetenmeyer 2025) zu berticksichtigen.

Viertens scheinen MSO sich mit ihrer Pluralitit ebenso wie autochthone Weiterbildungsorga-
nisationen in einem Spannungsfeld zwischen Distinktion und Isomorphie zu bewegen. Die Ty-
pologie zeigt unterschiedliche Strategien, die auf organisationale Distinktion (z. B. Typ 2, der
die Sonderstellung der Angebote fiir migrantische Subjekte und Kollektive als einzigartig her-
vorhebt) oder Tendenzen der Angleichung (z. B. Typ 3, der Volkshochschulen im Aufgabenver-
standnis Bildung fiir alle und im entsprechend breiten Angebotsspektrum dhnelt) hinweisen.

Diese empirische Beobachtung erdffnet Anschliisse fiir neo-institutionalistisch inspirierte Or-
ganisationsforschung. Interessant wiren weiterfiihrend Untersuchungen von Kooperations- und

Machtkonstellationen zwischen historisch etablierten Weiterbildungstragern und MSO sowie
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weiterer Akteure, die sich beziiglich migrationsspezifischer Fragen engagieren (Boos-Niinning
2019).

Insgesamt geben die dargestellten Uberlegungen nachdriicklich Anlass, MSO in kiinftigen De-
batten der Weiterbildungspraxis, -politik und -forschung entschiedener mit einzubeziehen. Aus
Praxisperspektive sind Synergien aus gleichberechtigen Kooperationen zwischen MSO und au-
tochthonen Weiterbildungsanbietern insofern zu erwarten, als dass einerseits Infrastrukturen
und Riume geteilt werden konnten und andererseits beide Seiten im Idealfall ihre Zielgruppen
und Angebote erweitern konnten. Bildungspolitisch wére eine Chance darin zu sehen, verschie-
denartige MSO auch iiber Integrationsfragen hinaus als legitime Weiterbildungseinrichtungen
anzuerkennen, ihre jeweiligen Stérken zu beriicksichtigen und sie stirker in (kommunale) bil-

dungsbezogene Gremien einzubinden.
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7 Abschlielende Diskussion

Das vorliegende Schlusskapitel biindelt die zentralen Befunde der drei Teilstudien und fiihrt sie
in einer abschlieBenden Diskussion zusammen. In einem ersten Schritt werden die jeweiligen
Ergebnisse noch einmal zusammenfassend dargestellt, bevor insbesondere die Befunde der
Teilstudie 2 und 3 vertiefend in den Blick genommen werden. Diese werden miteinander in
Beziehung gesetzt, um die darin erkennbaren Einflusskonstellationen auf Prozesse der erwach-
senenpddagogischen Leistungserstellung in MSO herauszuarbeiten. Darauf aufbauend werden
zwei analytische Blickrichtungen diskutiert, die der Logik des Mehrebenenmodells (Schrader
2008) und seiner Schnittstellen folgen: Einerseits das Verhdltnis von mesodidaktischer Planung
zur Mikroebene der Lehr-Lernprozesse, andererseits die Verflechtungen mit der organisationa-
len Umwelt und bildungspolitischen Rahmenbedingungen auf Makroebene. AbschlieBend wird
unter Riickgriff auf bestehende Forschung zur Struktur des Weiterbildungssystems die Positio-
nierung von MSO als Akteuren im Feld der organisierten Weiterbildung reflektiert und weiter-
fiihrende Forschungsdesiderate aufgezeigt, die sich aus den Erkenntnissen und Limitationen

der vorliegenden Studie ableiten lassen.

Im Folgenden werden zunéchst die zentralen Ergebnisse der drei Teilstudien systematisch zu-
sammengefiihrt. Ziel ist es, deren jeweilige Beitrdge zur Beantwortung der leitenden For-
schungsfragen zu rekapitulieren und eine Grundlage fiir die anschlieBende vertiefende Analyse
der Einflusskonstellationen auf die erwachsenenpiddagogische Leistungserstellung in MSO zu

schaffen.

Eine Implikation der Gegenwartsdiagnose Migrationsgesellschaft fiir das Feld der Erwachse-
nenbildung, das hier als ,,Resonanzraum‘ gesellschaftlicher Entwicklungen verstanden wird
(vgl. Fritz et al. 2018, S. 71), besteht darin, Migration nicht lediglich als Herausforderung, son-
dern als konstitutives Moment zu begreifen. Forschungsarbeit 1 zeigte auf, dass die Weiterbil-
dungsforschung Migration punktuell auf unterschiedliche Weise aufgreift. Hinsichtlich der For-
schungsintensitdt zu verschiedenen thematischen Schwerpunkten wurde ein besonderer Bedarf
fiir weiterfiihrende empirische Untersuchungen im Bereich Organisation deutlich. In diesem
Schwerpunkt konnen drei Analyseebenen der bisherigen Forschung unterschieden werden: Ers-
tens Studien zur Ebene des Managements mit der Frage, wie Weiterbildungsorganisationen —
vorwiegend Volkshochschulen (vgl. Ruhlandt 2016; 2018) und Familienbildungseinrichtungen
(vgl. Oztiirk & Reiter 2019) — migrationsbedingte Vielfalt strukturell aufgreifen und welche

Strategien sie im Umgang mit Diversitdt entwickeln. Zweitens fokussieren Studien zur Ebene
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der Leistung die Entwicklung, Ausrichtung und Verdnderung erwachsenenpiddagogischer Pro-
gramme und Angebote im Kontext migrationsgesellschaftlicher Anforderungen (vgl. Robak &
Petter 2014; Kapplinger 2018a; 2020). Drittens adressieren Studien zur Handlungsebene ins-
besondere den Zugang von Fachkréften mit Migrationsbiografie sowie die Bedeutung migrati-
onsbezogener Kompetenzen fiir das professionelle Handeln im pddagogischen Alltag autoch-
thoner Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Sprung 2016). Gemein ist den bislang vorliegenden
Studien, dass sie zwar das von Gdohlich (2010, S. 285f.) aus organisationspadagogischer Per-
spektive postulierte Forschungsdesiderat zu Prozessen der interkulturellen Offnung in Weiter-
bildungsorganisationen aufgreifen, dabei jedoch primir die Reaktionen autochthoner Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung in den Blick nehmen. Insgesamt stiitzen die Befunde des Sco-
ping-Reviews die von Heinemann (2023) formulierte Kritik, dass Personen mit sog. Migrati-
onshintergrund zwar bereits seit Lingerem als Zielgruppe adressiert werden, jedoch nur selten
als aktiv gestaltende Akteur:innen im Feld der Weiterbildung(-sforschung) in den Fokus gera-
ten.

Ankniipfend an diese kritische Bestandsaufnahme der Forschungslage wurde mit den For-
schungsarbeiten 2 und 3 eine veranderte Forschungsperspektive eingenommen (s. ausfiihrlich
Kapitel 2.2), indem die Implikationen der Gegenwartsdiagnose Migrationsgesellschaft fiir die
Etablierung und Profilierung eigenstindiger Weiterbildungsorganisationen in den Mittelpunkt
geriickt werden. Dementsprechend ging und geht es dieser Arbeit nicht darum, weitere Erkennt-
nisse liber den organisationalen Umgang autochthoner Bildungseinrichtungen mit Migration
und den ,,Migrationsanderen* (Mecheril 2004, S. 36) zu generieren. Vielmehr wurde empirisch
fundiertes Wissen dariiber erarbeitet, wie migrantisierte Kollektivakteure eigeninitiativ Bil-
dungsrdume gestalten und welche Rollen sie dabei innerhalb der Weiterbildungslandschaft fiir
sich beanspruchen.

Das Forschungsinteresse richtete sich damit auf das bislang vorwiegend aus (migrations-)sozi-
ologischer, zunehmend aber auch aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive erschlossene
Forschungsfeld zu MSO (s. ausfiihrlich Kapitel 3.2). In den Mittelpunkt wurden diejenigen
MSO geriickt, die sich aktuellen Studien zufolge als eigenstindige Bildungsakteure positionie-
ren und damit Funktionen iibernehmen, die iiber die ihnen bislang vorherrschend zugeschrie-
bene Rolle als integrationspolitische Vermittlungsinstanzen hinausgehen (vgl. Krannich &
Metzger 2018; SVR-Forschungsbereich 2020). In Auseinandersetzung mit den mitunter diver-
gierenden Gegenstandsverstindnissen und Operationalisierungen in bisherigen Studien wurde
eine Arbeitsdefinition entwickelt, die MSO im Sinne von Halm und Sauer (2020, S. 4) begreift

als ,,in der Folge bestimmter Migrationen entstandene Zusammenschliisse von Menschen die
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ein Selbstverstindnis als Eingewanderte teilen®. Ergdnzt wurde diese Arbeitsdefinition anhand
der von Seitter (2004, S. 298f.) formulierten These, dass MSO als ,,polyfunktionale Lernorte*
im Feld der gemeinwohlorientierten Weiterbildung sowohl organisierte als auch informelle und
beildufige Lern- und Bildungsprozesse initiieren und unterstiitzen (s. ausfiihrlich Kapitel 3.3).

Mit Gieseke (2003, S. 191) kann die Programmplanung als ,,inhaltlich-pddagogische Kernauf-
gabe“ der organisierten Weiterbildung betrachtet werden. Weiterfiihrend wurde unter Einbezug
bisheriger Systematisierungen der Weiterbildung berticksichtigt, dass Programmerstellung als
Aufgabe jeder erwachsenenpddagogischen Organisation in Abhéngigkeit von organisationsin-
ternen Faktoren und Kontextbedingungen unterschiedlich ablduft. Herausgestellt wird damit
die Relevanz der Frage, wie Prozesse der Programmerstellung in MSO von statten gehen und
welche konkreten erwachsenenpddagogischen Angebote daraus entstehen (s. ausfiihrlich Kapi-
tel 3.1). Die Teilstudien 2 und 3 schlieBen an diesen erwachsenenpéddagogischen Forschungs-
strang zum Programmplanungshandeln an und verfolgen dabei die iibergeordnete Fragestel-
lung, wie die Organisation von Erwachsenenbildung in der Migrationsgesellschaft vonstatten
geht. Kennzeichnend fiir die beiden vorgestellten empirischen Teilstudien ist ihr Fokus auf die
mesodidaktische Ebene der erwachsenenpddagogischen Leistungserstellung. Unter Rekurs auf
etablierte Perspektiven der erwachsenenpédagogischen Programmplanungsforschung (s. Kapi-
tel 3.1.2) und insbesondere in Anschluss an Cervero und Wilson (1994, 2006) wurde Pro-
grammplanungshandeln als sozial eingebettete, aushandlungsbasierte Praxis begriffen, in der
unterschiedliche Interessen, Ressourcen und Machtverhiltnisse zur Geltung kommen. Daran
anschlieBend fokussierte die Forschungsarbeit 2 auf die handlungsleitenden Akteure und Inte-
ressenskonstellationen, die die Handlungskoordination in MSO beeinflussen, wihrend die For-
schungsarbeit 3 die von Bildungsplanenden in MSO artikulierten erwachsenenpddagogischen

Selbst- und Aufgabenverstindnisse untersucht.

Nachfolgend werden die Befunde der Teilstudien 2 und 3 entlang zweier analytischer Blick-
richtungen diskutiert: Zum einen im Hinblick auf das Verhéltnis zwischen der mesodidakti-
schen Leistungserstellung und den Lehr-Lernprozessen, zum anderen im Hinblick auf die Inte-
ressenskonstellationen zwischen mesodidaktischer Leistungserstellung, organisationaler Um-
welt und bildungspolitischen Rahmenbedingungen. Auf Grundlage dieser zusammenfiihrenden
Betrachtung werden im Anschluss weiterfilhrende Forschungsdesiderate ausgewiesen, die an

die jeweiligen Perspektiven anschlussfahig sind.
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Zwischen der Ebene der mesodidaktischen Leistungserstellung und den Lehr-Lernprozessen

In Anlehnung an Tietgens (1982) lassen sich die Befunde der Teilstudien 2 und 3 als Suchbe-
wegungen zwischen der Ebene der mesodidaktischen Leistungserstellung und der Ebene der
Lehr-Lernprozesse der Weiterbildung interpretieren. Diese Suchbewegungen umfassen unter-
schiedliche Weisen der Ausformung bildungsbezogener Interessen seitens der befragten Bil-
dungsplanenden, wobei ihre erwachsenenpiddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse
eine besondere Rolle spielen.

Teilstudie 2 unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen Bildungsbedarfen, die von den
Planenden antizipiert werden, und Bildungsbediirfnissen, die von Seiten der Lehrenden und
Teilnehmer:innen an sie herangetragen werden. Dabei zeigte sich, dass Planende zwischen in-
strumentellen, ideellen und bildungsbezogenen Interessen vermitteln, ohne den Anspruch auf-
zugeben, den antizipierten sowie artikulierten Interessen ihrer jeweiligen Zielgruppen gerecht
zu werden.

Anhand der in Teilstudie 3 entwickelten Typologie lésst sich dieses Verhiltnis der Planenden
zu ihren Zielgruppen und Adressat:innen konkret ausdifferenzieren und das jeweils spezifische
Verantwortungsverhiltnis beschreiben.

Typ 1 ist geprdgt von einem Spannungsverhéltnis aus Néhe, Verantwortung und migrationsbe-
zogener Expertise: Die Planenden verstehen sich als Vermittler:innen zwischen der Mehrheits-
gesellschaft und den — zumeist neuzugewanderten — Adressat:innen. Dabei positionieren sie
sich zugleich als Expert:innen migrationsspezifischer Bildungspraxen sowie als solidarische
Akteure innerhalb einer in sich heterogenen Gruppe, deren konstitutives Merkmal in verallge-
meinerbaren migrationsbedingten Erfahrungen gesehen wird.

Typ 2 zeichnet sich durch die Fokussierung auf primér migrantisch gelesene Organisationen,
Vereine und Kollektive aus, denen durch die eigenen Bildungsangebote strukturelle Teilhabe,
Professionalisierung und Selbsterméchtigung ermoglicht werden soll. Die Haltung der Planen-
den ist durch Anerkennung und Offenheit gekennzeichnet. Sie nehmen sowohl antizipierte Bil-
dungsbedarfe als auch individuell artikulierte Bildungsbediirfnisse ernst. Die Beziehung zu den
Adressat:innen ist dialogisch angelegt und erlaubt eine situative Anpassung der Angebote. Die
Planenden verstehen sich dabei als Ermoglicher:innen und Unterstiitzer:innen von Selbstbe-
stimmung und kollektiver Selbstorganisation.

Typ 3 bettet das Verhiltnis zu den Teilnehmer:innen stirker in institutionelle Logiken der ge-
meinwohlorientierten Weiterbildung ein, indem explizit nicht (nur) migrantisch positionierte
Zielgruppen adressiert werden. Die Adressat:innen werden als selbstverantwortliche und

gleichberechtigte Subjekte verstanden — nicht primér als Unterstiitzungsbediirftige. Das
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padagogische Selbstverstindnis ist entsprechend von Gleichwertigkeit, Teilhabeorientierung
und Differenzsensibilitit geprégt.

Typ 4 ist in besonderem MalBe innerhalb der je eigenen Community verankert. Erwachsenen-
bildung zielt hier vorrangig auf die Weitergabe gemeinschaftlicher Werte, Traditionen und reli-
gioser Praxis. Die pddagogische Beziehung ist durch Néhe, geteilte Zugehdrigkeit und ein spe-
zifisches natio-ethno-kulturelles Gemeinschaftsverstindnis charakterisiert. Im Zentrum steht
nicht primér die individuelle Férderung, sondern die Starkung kollektiver Identitdt — die immer
auch Differenz zu einem ,,konstitutiven Aullen* wie etwa der Mehrheitsgesellschaft impliziert
(vgl. Moebius & Gertenbach 2008, S. 4133).

In der Zusammenschau der hier konturierten Befunde der beiden Teilstudien wird deutlich, dass
der Umgang mit bildungsbezogenen Interessen in MSO wesentlich durch das jeweilige erwach-
senenpddagogische Selbstverstindnis der Planenden, die spezifische Zielgruppenkonstellation
und die verfolgten Bildungsziele geprégt ist. Gleichzeitig tritt eine wechselseitige Einflusskons-
tellation zwischen der organisationalen Ebene der Planung und der mikrodidaktischen Ebene
der Lehr-Lern-Interaktionen zutage, die sich in unterschiedlichen Strategien der Beriicksichti-
gung von Lehrenden und/oder Teilnehmenden durch die Planenden auch am planning table

niederschligt.

Aufbauend auf diese synthetisierenden Uberlegungen werden im Folgenden Ankniipfungs-
punkte fiir zukiinftige Anschlussstudien skizziert.

Zunichst kdnnten die Zielgruppenkonstruktionen aus einer rekonstruktiven und kritisch-refle-
xiven Perspektive weiter untersucht werden. Uber die vergleichende Analyse von Zielgruppen-
konstruktionen in autochthonen Weiterbildungseinrichtungen — etwa Volkshochschulen oder
Bildungswerken der konfessionellen Erwachsenenbildung — konnten weitere Erkenntnisse {iber
die Spezifika dieser Konstruktionen in MSO gewonnen werden und ihr Beitrag zur Weiterbil-
dungslandschaft priziser ausdifferenziert werden. Hierzu konnten insbesondere die Konstruk-
tionen der Typen 1, 3 und 4 mit denen entsprechender Planender in den eben genannten etab-
lierten Einrichtungen kontrastiert werden.

In zukiinftigen Studien wiren Perspektiverweiterungen dahingehend anzustreben, dass auch die
Sichtweisen von Lehrenden bzw. Dozierenden methodisch eingeholt werden, da diese eine wich-
tige Funktion an der Schnittstelle zwischen Organisationen, Zielgruppen und letztlich den Teil-
nehmer:innen erfiillen. Zukiinftige Forschung konnte sich der Frage widmen, wer die Lehren-
den in MSO sind, welche Motive sie zur Aufnahme eines Lehrauftrags in diesen Organisationen
bewegen und inwiefern sie Unterschiede zwischen verschiedenen Tragerkontexten wahrneh-

men. Ebenso wire zu untersuchen, wie Lehrende die Zusammenarbeit mit den Planenden
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erleben, welche Handlungsspielrdume sie bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen nutzen
und unter welchen Voraussetzungen sie Impulse aus der Praxis zurlick auf die Mesoebene ein-
bringen, etwa durch die Mitgestaltung von Programmstrukturen oder Planungsprozessen.

SchlieBlich wéren auch die Perspektiven der Teilnehmenden selbst zu integrieren. Es gilt zu
untersuchen, was Bildungsangebote und die spezifische Kultur des Miteinanders in MSO fiir
sie auszeichnet und welche Faktoren dazu fiihren, dass sie gerade dort Weiterbildungsangebote
wahrnehmen. Im Anschluss an die skizzierten Befunde zum Verhéltnis der Planenden zu ihren
Adressat:innen erscheinen dariiber hinaus weiterfiihrende Fragestellungen fruchtbar, die sich
mit dem Einfluss von Vertrauen auf die Entscheidung zur Teilnahme an Weiterbildung aus der
Perspektive der Teilnahme befassen (bspw. Bickert 2024). Unter Rekurs auf die Arbeiten von
Cervero und Wilson (1994, 2006) zu demokratischen Ansdtzen der Angebotsentwicklung in er-
wachsenenpéddagogischen Kontexten, konnten zukiinftig noch expliziter die Strategien zur stér-
keren Einbindung insbesondere von Teilnehmer:innen- und Adressat:innenperspektiven in Pla-
nungsprozessen untersucht werden. In diesem Zusammenhang erscheint auch der Einbezug
weiterer interner Akteure zur Analyse organisationsinterner Planungskulturen (vgl. Dollhausen
2008) von Interesse, um organisationsinterne Faktoren zu beleuchten, die zu gelingenden An-

gebotsentwicklungsprozessen fiihren.
Zwischen mesodidaktischer Leistungserstellung, unmittelbarer Umwelt und Politik

Die Befunde von Forschungsarbeit 2 verdeutlichen, durch welche vielschichtigen Akteurskons-
tellationen die erwachsenenpddagogische Leistungserstellung in MSO wesentlich geprégt ist.
Im Zentrum steht dabei nicht nur die Adressierung durch integrationspolitische Akteure, son-
dern eine interdependente Zusammenarbeit mit Akteuren auf allen Ebenen des Mehrebenensys-
tems der Weiterbildung. Nichtsdestotrotz kommt migrations-, integrations- und arbeitsmarkt-
politischen Interessenlagen besondere Bedeutung zu, da fordermittelgebende Akteure auf Bun-
des-, Landes- und kommunaler Ebene MSO als kompetente Gatekeeper adressieren: MSO wird
ein erleichterter im Zugang zu migrantisierten ,Problemgruppen‘ und eine besondere Kompe-
tenz fiir damit verbundene Losungsstrategien attestiert. Insofern bestitigen die vorgelegten wei-
terbildungsspezifischen Befunde, was bisherige Studien zur allgemeineren Adressierung und
Subjektivierung von MSO fiir nicht genuin erwachsenenpiddagogische Kontexte bereits heraus-
stellten (vgl. Klevermann 2021; Kollender 2023). Diese Konstellation spezifischer Interessen-
lagen stellt eine besondere Herausforderung fiir MSO dar, mit der die Bildungsplanenden aktiv
umgehen: Im Sinne ihrer ,,seismographischen Funktion* (Gieseke 2003, S. 198) iibernehmen
sie Verantwortung fiir migrantisierte Subjekte und Kollektive, indem sie etwa als ,,Briicke* oder

»oprachrohr* fungieren (F. 4, 67). Gleichzeitig bringen sie sich in die Bewiltigung
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gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen ein, indem sie erwachsenenpadagogische Ange-
bote realisieren. In diesem Zusammenhang deutet sich jedoch auch eine fiir MSO charakteris-
tische Widerspruchskonstellation (vgl. v. Hippel 2011) an, die in engem Wechselspiel zwischen
Anerkennungsstreben und migrationsgesellschaftlichen Zuschreibungen zu interpretieren ist.
Beispielhaft illustriert dies folgende Interviewpassage:

,» Was mir wichtig ist zu erwéhnen, also wenn wir iiber Migrantenorganisationen sprechen, das kriegen
wir auch in der Kommune mit, es ist nicht so, dass die Migrantenorganisationen von vornherein ak-
zeptiert werden. Oder akzeptiert sind. [...] Das darf man nicht unterschitzen. Das Gleiche gilt auch
fiir zivilgesellschaftliche Strukturen — die {iberwiegend von Menschen deutscher Herkunft, Alteinge-
sessenen, Mehrheitsgesellschaft — wie auch immer, betrieben werden. Das unterscheidet sich. Nur die
Anforderungen an Migrantenselbstorganisationen sind um ein Vielfaches grofer, weil sie sich immer
unter Beweisdruck, ja, gesetzt fithlen® (F. 17, 53-55, Hervorh. G. M.).

MSO streben danach, strukturell anerkannt und gleichgestellt mit anderen gemeinwohlorien-
tierten Weiterbildungsorganisationen behandelt zu werden. Dies zeigt sich unter anderem darin,
dass von den befragten Expert:innen wiederholt der Anspruch formuliert wird, aktiv an jenen
Arbeitskreisen teilzunehmen, die strategisch an der Weiterentwicklung regionaler/kommunaler
Weiterbildungslandschaften mitwirken. Ein weiteres Indiz fiir das Ziel, einen Platz an solchen
planning tables der Weiterbildung zu erlangen, ist das Bestreben, professionellen Standards —
etwa im Sinne der im WbG verankerten Normen der Mehrheitsgesellschaft — zu geniigen und
von Akteuren der unmittelbaren organisationalen Umwelt als gleichwertige Akteure anerkannt
zu werden. Die Einflusskonstellation zwischen mehrheitsgesellschaftlichen Zuschreibungen
und organisationalen Anspriichen wirkt sich bis auf die Ebene der Bildungsinhalte aus und pré-
figuriert, was legitimerweise Gegenstand der Bildungsarbeit in MSO sein kann und was nicht.
Die Befunde der Forschungsarbeit 3 lassen darauf schliefen, dass die Bedeutung der hier be-
schriebenen Einflusskonstellation zwischen Anerkennungsstreben und migrationsgesellschaft-
lichen Zuschreibungen in engem Zusammenhang mit dem erwachsenenpiddagogischen Selbst-
und Aufgabenverstindnis der Planenden sowie der jeweiligen Organisation steht. Die oben the-
matisierten Aspekte zeigen sich insbesondere in den Artikulationen der Typen 1 ,Erwachsenen-
bildung als Schliissel zur Integration und Uberwindung von Teilhabebarrieren‘ und 3 ,Erwach-
senenbildung fiir alle?!*. Wahrend sich Typ 3 aus Planenden zusammensetzt, deren Organisa-
tionen bereits gemi3 WbG anerkannt sind und bei denen es darum geht, diesen Anerkennungs-
status auch zukiinftig zu sichern, besteht Typ 1 aus MSO, die in der (jlingeren) Vergangenheit
— teilweise erfolglos — eine Anerkennung als Weiterbildungseinrichtung angestrebt haben.
Demgegeniiber spielt die Einbindung in organisationsiibergreifende Netzwerke der Weiterbil-
dung im Typ 4 ,Erwachsenenbildung in der Diaspora: Zwischen Religionsausiibung, Brauch-
tumspflege und Generationenwandel* aufgrund der starken Orientierung an den Mitgliedern der

eigenen kulturellen resp. religiosen Gemeinschaft keine zentrale Rolle. Auch im Typ 2
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,Organisationsentwicklung und Empowerment als Ziele von Erwachsenenbildung® scheint
diese Einflusskonstellation von untergeordneter Bedeutung zu sein — hier liegt der Fokus der
Planenden vielmehr auf der Férderung von Organisationsentwicklung und Professionalisierung
insbesondere migrantisierter Kollektive. Nichtsdestoweniger ist es diesem Typ ein Anliegen
aufgebaute Projektstrukturen in Regelstrukturen zu iiberfithren und fiir die Nachhaltigkeit der
eigenen Projektarbeit einzustehen.

Die Ergebnisse der Teilstudien zeigen, dass MSO in einer Einflusskonstellation zwischen mig-
rationsgesellschaftlicher Zuschreibung und dem Streben nach institutioneller Anerkennung
agieren. Der Umgang mit bildungsbezogenen Interessen ist dabei eng mit dem piddagogischen
Selbstverstidndnis der Planenden sowie der organisatorischen Verortung verbunden. MSO leis-
ten Bildungsarbeit unter asymmetrischen Bedingungen — zwischen Anpassung an etablierte

Strukturen und der Wahrung eigener Zielgruppenorientierungen.

Aufbauend auf diesen synthetisierenden Uberlegungen werden im Folgenden Ankniipfungs-
punkte fiir zukiinftige Anschlussstudien skizziert.

Zukiinftige Untersuchungen sollten dabei nicht nur die Perspektiven der Bildungsplanenden in
MSO, sondern auch die Sichtweisen externer Akteure — etwa anderer Weiterbildungsorganisa-
tionen oder politischer Entscheidungstrager — in den Blick nehmen. Insbesondere wére zu ana-
lysieren, welche Modi des Interessenshandelns (z.B. Konkurrenz, Kooperation, Anpassung
oder Distinktion) in welchen Konstellationen wirksam werden und welche Auswirkungen dies
auf die Gestaltung erwachsenenpddagogischer Angebote in MSO hat. Dabei ist zu beriicksich-
tigen, dass Interessenhandeln nicht frei gestaltet werden kann, sondern immer an strukturelle
Bedingungen gebunden ist: Strukturen statten Akteure mit Regeln, Deutungsmustern und Res-
sourcen aus, die ihre Handlungsfdhigkeit ermoglichen, jedoch zugleich durch die ungleiche
Verteilung von Ressourcen und Handlungsspielraumen auch begrenzen (vgl. Haipeter 2021, S.
293). Die spezifische Position von MSO innerhalb des Mehrebenensystems der Weiterbildung
bestimmt somit wesentlich, welche Interessen wie artikuliert und umgesetzt werden konnen —
und ist ihrerseits eng verkniipft mit migrationsgesellschaftlichen Positionierungen sowie den
gesamtgesellschaftlichen Strukturbedingungen, unter denen Interessen- und Bildungsarbeit
stattfindet. An dieser Stelle wiren weitere empirische Zugidnge von Noten, bspw. konnten die
hier prisentierten Befunde mittels Dokumentenanalysen kontrastiert werden.

Tippelt und Reich-Claassen (2023) weisen aus milieutheoretischer Perspektive darauf hin, dass
im Kontext von Vernetzung und Kooperation akzeptiert werden miisse, dass nicht jede Ziel-
gruppe von jeder Bildungseinrichtung gleichermafen erfolgreich erreicht werden konne. Ko-

operationen seien daher notwendig, um in einer Region moglichst viele und unterschiedliche
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Zielgruppen anzusprechen. Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang die Frage
nach der Einbindung von MSO in regionale, weiterbildungsspezifische Kooperations- und
Netzwerkstrukturen sowie den dort vorherrschenden Dynamiken zwischen den beteiligten Akt-
euren. Wihrend Tippelts und Reich-Claassens milieutheoretischer Ansatz insbesondere auf die
Differenzierung von Zielgruppen und die daraus resultierende Notwendigkeit kooperativer
Strukturen verweist, konnten ergidnzend Konzepte der Etablierten-AuBenseiter-Figuration (vgl.
Elias & Scotson 1990) herangezogen werden, um dariiber hinaus Prozesse von Machtverhilt-
nissen, Ausschluss und struktureller Ungleichheit innerhalb solcher Kooperationen analytisch
zu erfassen®.

Im Rahmen von Fallstudien lief3e sich dariiber hinaus untersuchen, welche Faktoren beeinflus-
sen, dass sich bestimmte MSO als gemeinwohlorientierte Weiterbildungsanbieter professiona-
lisieren und institutionalisieren. Besonders relevant erscheint in diesem Zusammenhang der
Riickgrift auf Konzepte der kritischen erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung, um
neben weiterbildungsbezogenen Machtverhiltnissen auch (migrationsbedingte) Differenzlinien

zwischen Organisationen systematisch in den Blick zu nehmen.
Charakterisierung von MSO als Weiterbildungsanbieter

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die Befunde der Teilstudien 2 und 3 in Anleh-
nung an die in Kapitel 3.1 dargestellten Ansétze zur Charakterisierung von Weiterbildungsor-
ganisationen (vgl. Herbrechter & Schemmann 2010; Schrader 2011; v. Hippel & Stimm 2020)
zusammenzufiihren. Ziel ist es, auf dieser Grundlage eine systematische Kennzeichnung von
MSO als eigenstdndige Akteure im Feld der Weiterbildung vorzunehmen sowie daraus resultie-
rende Ankniipfungspunkte fiir weiterfiihrende Forschung zu identifizieren. Hierbei wird die von
Kuper (2010) hervorgehobene ,,Pluralitit organisationaler Formen im Weiterbildungsbereich
aufgegriffen und durch die empirische Analyse von MSO weiter ausdifferenziert. Diese Plura-
litdt, die — wie zu Beginn dieser Arbeit dargelegt — historisch in engem Zusammenhang mit
sozialen Bewegungen entstanden ist, steht in enger Wechselwirkung mit politischen, kulturel-
len, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklungen (vgl. Meilhammer 2021).

Unter Bezug auf das Modell von v. Hippel und Stimm (2020) ldsst sich in Anschluss an die
empirischen Befunde der Eigenforschung festhalten, dass sich in vielen der im Sample repri-
sentierten MSO dynamische Entwicklungsprozesse vollziehen, in denen sich Bildungsaktiviti-

ten zunehmend verstetigen und — gerahmt von Anerkennungsstrukturen — professionalisieren.

39 Ich danke einem:einer anonymen Gutachter:in von Forschungsarbeit 3 fiir einen entsprechenden Hinweis auf
die Potenziale einer derartigen Rahmung fiir weitere Forschung.
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Vor diesem Hintergrund lésst sich das Spektrum der untersuchten MSO auf Basis des empiri-
schen Zugangs im Weiterbildungsfeld verorten: Es reicht von Anbietern beigeordneter Bildung
(Gieseke & Opelt 2005; v. Hippel & Stimm 2020) bis hin zu Organisationen, deren Hauptzweck
im Bereich der Weiterbildung liegt. Weiterbildungs-MSO als Sammelbezeichnung kdnnten als
sich potenziell im Institutionalisierungsprozess befindliche Organisationen begriffen werden,

deren Status sich entlang der von v. Hippel und Stimm entwickelten Typologie verschiebt.

Beide Teilstudien belegen, dass das fiir das Weiterbildungssystem typische Zusammenspiel von
Erwartungshaltungen, Ressourcenlogiken und Legitimationsanforderungen (vgl. Schrader
2011) auch fiir Weiterbildung in MSO in hohem Mafe priagend wirkt. Unter Riickgriff auf das
Modell der Reproduktionskontexte deuten die Studien darauf hin, dass Weiterbildungs-MSO in
einem Spannungsfeld zwischen Gemeinwohlorientierung und partikularen Gruppeninteressen
agieren. Legitimation generieren sie dabei auf verschiedenen Wegen: Erstens iiber die Ein-
nahme der ihnen héufig zugeschriebenen Rolle als ,,Ansprechpartner, wenn es um Migrations-
fragen geht™ (F. 1, 116) (6ffentliches Interesse), zweitens iiber ihr bildungsbezogenes Engage-
ment fiir (vorwiegend) migrantisierte Zielgruppen sowie drittens liber Verweis auf die Interes-
sen der eigenen Vereinsmitglieder (partikulare Interessen). Eine zentrale Erkenntnis der vorlie-
genden Forschungsarbeit ist, dass sich die Organisationen unter der Sammelbezeichnung MSO
einer eindeutigen Zuordnung zu einem der vier Reproduktionskontexte im Sinne Schraders ent-
ziehen. Vielmehr lassen sich die in der vorliegenden Studie untersuchten Organisationen — unter
Berticksichtigung ihres jeweiligen rechtlichen Status, Selbstverstindnis und institutionalisierter
Anerkennungsstrukturen (z. B. WbG) — sowohl dem Reproduktionskontext ,,Gemeinschaft* als
auch ,,Staat” zuordnen. Ein:e Interviewpartner:in berichtete zudem, dass sich aus der MSO her-
aus ein privatwirtschaftlicher Anbieter fiir interkulturelle Trainings gegriindet habe, was ein
Indiz dafiir ist, dass MSO potenziell auch im Reproduktionskontext ,,Markt* priasenter werden.
Dieser empirische Beleg fiir eine Mehrfachverortung verweist auf eine strukturelle Hybriditét
von Weiterbildungs-MSO und unterstreicht die Notwendigkeit, einen differenzierten Blick auf
die Einzelorganisationen einzunehmen. Folgerichtig dominieren fallspezifisch unterschiedliche
Rationalititsprinzipien (vgl. Schrader 2010, S. 277), die abhéngig von den jeweils pragenden
Kontextbedingungen handlungsleitend werden. Diese schlagen sich sowohl in der internen
Handlungskoordination*® als auch in den artikulierten Bildungsverstindnissen der Planenden

nieder (s. Teilstudie 3). Es konnte empirisch herausgearbeitet werden, dass sich die Pluralitét

40 Plausibel ist bspw., dass sich Unterschiede sowohl in der Akquise als auch der Zusammenarbeit mit Lehrenden
bemerkbar machen. Aus dem erhobenen Material, das noch nicht in die Teilstudien 2 und 3 eingeflossen ist, licBen
sich kiinftig weiterfithrende Erkenntnisse dazu herausarbeiten.
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der organisationalen Einbindung von MSO in der Weiterbildung nicht nur auf struktureller
Ebene zeigt, sondern gespiegelt auch in der padagogischen Praxis und im Selbstverstéindnis der

Akteure.

Im Anschluss an die Befunde von Herbrechter und Schemmann (2010) erscheint die Annahme
naheliegend, dass die weiterbildungsspezifischen Organisationsprofile von MSO sowie die er-
wachsenenpéddagogischen Selbst- und Aufgabenverstindnisse der Planenden in MSO (s. Teil-
studie 3) nicht allein auf migrationsspezifische Griindungsimpulse zuriickzufiihren sind. Viel-
mehr sind sie gleichermaBlen durch integrations-, sozial- und bildungspolitische Rahmungen
sowie zivilgesellschaftliche Entwicklungen geprégt (s. Teilstudie 2), die einem kontinuierlichen
historischen Wandel unterliegen. Planende in MSO sind dabei in besonderer Weise aufgefor-
dert, auf wechselnde Anforderungen und Positionierungen im Kontext migrationsgesellschaft-
licher Transformationsprozesse zu reagieren.

In diesem Zusammenhang erscheint auch die von Seitter (1999) formulierte Perspektive auf
Erwachsenenbildung als organisationale Uberlebensstrategie anschlussfihig: Fiir MSO stellt
sich die Herausforderung, ihre Bildungsaktivititen fortlaufend an verdnderte gesellschaftliche
Bedingungen anzupassen, um ihre Handlungsfahigkeit aufrechtzuerhalten. Dies betrifft nicht
nur den Fall, dass Integrationsprozesse innerhalb der eigenen Herkunftsgemeinschaft als weit-
gehend abgeschlossen gelten oder neue Migrationen aus den Ursprungsldndern ausbleiben.
Vielmehr scheinen MSO zunehmend Aufgaben zu iibernehmen, die sich auf die Unterstiitzung
von Neuzugewanderten im Allgemeinen (unabhingig von deren Herkunft) beziehen. Sichtbar
wird dies auch in der Entstehung herkunftsiibergreifender und sékularer lokaler Verbiinde von
MSO, die Verantwortung fiir die Koordination und Organisation von Erwachsenenbildungsan-
geboten tibernehmen. Diese Entwicklungen markieren einen Wandel von der Orientierung an
spezifischen Herkunftsgruppen hin zu breiteren migrationsgesellschaftlichen Verantwortungs-
iibernahmen, was neue Anforderungen an die Organisationsentwicklung und die erwachsenen-
padagogische Profilbildung stellt. Vor diesem Hintergrund erscheint es als ein zentrales Desi-
derat, Professionalisierungs- und Institutionalisierungsprozesse in Weiterbildungs-MSO néher
zu untersuchen und ihre Auswirkungen auf organisationale Strukturen sowie padagogische
Selbstverstidndnisse systematisch zu rekonstruieren. Eine historisch-erziehungswissenschaft-
lich informierte Migrationsforschung, die explizit organisationale Dimensionen beriicksichtigt,

verspricht hier besonders aufschlussreiche Erkenntnisse.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass MSO einen wichtigen und vielféltigen Beitrag zur Weiterbil-
dungslandschaft leisten. Die Befunde regen nicht nur dazu an, in kiinftiger Forschung neue

empirische Beobachtungsobjekte und Analyseperspektiven zu beriicksichtigen — etwa durch
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eine Kontrastierung von MSO und autochthonen Organisationen —, sondern liefern auch Im-
pulse fiir ein erweitertes Verstidndnis organisierter Erwachsenenbildung in der Migrationsge-

sellschaft auf theoretischer und programmatischer Ebene.

Mit der zusammenfiihrenden Diskussion der Befunde aus Teilstudie 2 und 3 wird eine zentrale
Facette aufgegriffen, die im Titel dieser Arbeit bereits angedeutet wurde: MSO bewegen sich
im Feld der Weiterbildung in einem Spannungsraum, in dem sie zugleich — mehr oder weniger
flexibel — auf Adressierung reagieren und selbstermachtigt handeln. Die vorliegende Studie ver-
steht sich als Beitrag dazu, den vielfach unsichtbaren, aber gesellschaftlich relevanten Beitrag
von MSO zur Sicherung und Gestaltung von Erwachsenenbildung sichtbar zu machen — sowohl
aus wissenschaftlicher Perspektive als auch im Hinblick auf eine differenzierte, systematische
Anerkennung dieser Bildungsakteure. Diese Anerkennung betrifft nicht nur ihre praktische Re-
levanz fiir integrations- und bildungspolitische Ziele, sondern schliefit auch das Versténdnis ein,
dass migrantisierte Kollektive Bildungsprozesse im Sinne von Selbsterméchtigung initiieren,
ausgestalten und Anspriiche auf Mitgestaltung institutioneller Strukturen formulieren. In die-
sem Sinne versteht sich diese Arbeit als ein Impuls fiir den wissenschaftlichen Diskurs, der
nicht nur Anschlusskommunikation herausfordern und neue Perspektiven auf Innovation und
Pluralitit in der Erwachsenenbildung erdffnen, sondern auch dazu beitragen soll, Uberlegungen
anzustofen, wie sich kiinftige Forschung im Schnittfeld von Migration und Weiterbildung or-

ganisieren und weiterentwickeln kann.
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