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Abstract

Die Erwachsenen- und Weiterbildung ist von unterschiedlichen Interessen sowie Akteurinnen
und Akteuren geprégt. Planende agieren in diesem heterogenen Feld, indem sie antizipierte oder
erschlossene Bedarfe auf gesellschaftlicher/politischer, institutioneller oder individueller Ebene
in Bildungsoptionen fur ihre Adressatinnen und Adressaten berfiihren. Bedarfe stellen dabei
eine plastische, d. h. weiche und damit formbare und zugleich nicht eindeutige Grole dar, die
von den Planenden herangezogen wird, um die Entwicklung von Bildungsangeboten gegentiber
verschiedenen Akteurinnen und Akteuren der Nachfrageseite zu begrinden. Vor diesem Hin-
tergrund handelt es sich bei der Erschlieung von Bildungsbedarfen um einen komplexen und
h&ufig kontinuierlichen Prozess, fiir den auf theoretischer Ebene zwar ausfiihrlich beschriebene

Instrumente existieren, der empirisch bisher aber nur unzureichend behandelt wurde.

Die vorliegende Dissertation fuhrt eine erwachsenenpadagogische Auslegung des Bedarfsbe-
griffs in unterschiedliche Bedarfsdimensionen durch und leitet eine eigene Definition von Be-
darfserschlieung ab. Daran anknlpfend wird der Prozess zur Bedarfserschlielung in der be-
ruflichen Weiterbildung bei zwei Falleinrichtungen untersucht, die sich beide in der non-for-
malen Weiterbildung verorten und ein Bildungsprogramm von Grund auf neu erstellen oder
dieses in andere Bereiche transferieren, weshalb die beteiligten Akteurinnen und Akteure gro-
Rere Anstrengungen zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen aufwenden, um passgenaue An-
gebote fur ihre Zielgruppe zu erstellen. Damit erscheint dieser Kontext geeignet, die in der

Praxis angewandten VVorgehensweisen addaquat nachzuzeichnen und zu erforschen.

Im Ergebnis dieser Arbeit zeigt sich, dass die Komplexitat und Plastizitat des Bildungsbedarfs
von den Planenden nicht ausreichend berticksichtigt wird, wodurch die Umsetzung padagogi-
scher Ziele, insbesondere gegeniuiber 6konomischen Bezugshorizonten, erschwert wird. Zu-
gleich besitzen die theoretisch ausfiihrlich beschriebenen Instrumente in der Praxis nur eine
vergleichsweise geringe Relevanz, weshalb der Schluss gezogen wird, dass der Fokus der wis-
senschaftlichen Beschéaftigung mit dem Gegenstand der Bedarfserschlielung zukiinftig deutlich
starker auf die situationsspezifische Adressierung einzelner Bedarfsdimensionen zu richten ist.
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1. Einleitung

Das Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung ist gepragt von ganz unterschiedlichen Akteu-
rinnen und Akteuren mit ihren jeweiligen Interessen (vgl. Fleige et al. 2018, S. 10), welche sich
auch auf das Programmplanungshandeln auswirken. Die Planenden sind bei der Erstellung von
Bildungsangeboten u. a. gefordert, die differierenden Positionen unter dem Leitprinzip der Teil-
nehmerorientierung (vgl. Tippelt 2006; Siebert 2009) kommunikativ auszuhandeln, wobei sie
situationsabhangig flexibel auf verschiedene Wissensressourcen, d. h. Wissensinseln zurlick-
greifen (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.). Programmplanung als Kernelement professionellen pa-
dagogischen Handelns (vgl. Reich-Claassen/Hippel 2011, S. 1003; Fleige et al. 2018, S. 10)
folgt dabei keineswegs einem linearen Ablauf, sondern visiert fiir jedes Angebot verschiedene
Kombinationswege und Gewichtungen einzelner Wissensinseln an (vgl. Gieseke 2008, S.
56ff.). Dabei ist die ErschlieBung von Bildungsbedarfen als ein elementarer Bestandteil des
Programmplanungshandelns anzusehen, der sich in gleich funf unterschiedlichen Wissensin-
seln widerspiegelt bzw. in diesen verorten lasst (vgl. Gieseke/Hippel 2018, S. 47).

Diese hohe Bedeutung der BedarfserschlieBung im Prozess der Programmplanung und Ange-
botsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung ist unter anderem auf weitestgehend
fehlende curriculare VVorgaben des Staates und einer Giberwiegend privaten Finanzierung durch
Auftrage von Unternehmen und individuellen Teilnahmebeitrdgen (vgl. Gieseke 2008, S. 67f.;
Hoffer-Mehlmer 2011, S. 989ff.) zuriickzufuhren. Bedarfe sind dementsprechend stetig neu
und unter Beriicksichtigung der jeweiligen Interessenlagen der Nachfrageseite zu eruieren und
zu differenzieren. So werden in erster Linie bei der Neuerstellung einzelner Bildungsangebote
oder auch ganzer Programme bzw. Programmschwerpunkte (vgl. Gieseke 2008, S. 7; Reich-
Claassen/Hippel 2011, S. 1003 f.; Rébel 2017, S. 3) antizipierte oder erschlossene Bedarfe
durch die planenden Akteurinnen und Akteure auf mikro- und mesodidaktischer Ebene (vgl.
Gieseke 2018, S. 22) in institutionelle Bildungsoptionen fir ihre Adressatinnen und Adressaten
uberfuhrt (vgl. Gieseke 2003, S. 189; Hoffer-Mehlmer 2011, S. 992 f.; Gieseke 2015, S. 166).

In der vorliegenden Dissertation wird Bedarf auf allgemeiner Ebene als ,,das in einer bestimm-
ten Lage Benotigte [oder] Gewiinschte™ (Schlutz 1996. S. III) verstanden. Bedarf stellt damit
einen relativ weichen und offenen Oberbegriff dar, der sowohl subjektive als auch objektivier-
bare Aspekte beinhaltet (vgl. Robak/Enoch 2016, S. 127), jedoch nicht mit Nachfrage gleich-
zusetzen ist (vgl. Gieseke 2008, S. 29ff.). Der Terminus des Bildungsbedarfs verweist unter-
dessen auf ein Lernerfordernis, das sich aus dem Abgleich von vorhandenen und bendtigten

bzw. wiinschenswerten Kompetenzen ergibt, wobei ein Bedarf immer dann vorliegt, wenn die
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angestrebten Kompetenzen geringer ausgepragt sind als die bestehenden (vgl. Schlutz 2006, S.
42, Malcher 1988, S. 13; Miiller/Stiirzl 1992, S. 106f.; Pawlowsky/Baumer 1996, S. 96f.).!

Bereits an diesen einleitenden Ausfihrungen zur Konstitution des Gegenstands wird ersichtlich,
dass Bedarf eine ,,nicht-eindeutige, plastische Grofle™ (Arnold 1991, S. 148) darstellt, die von
den handelnden Akteurinnen und Akteuren im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung
herangezogen wird, um Planungsentscheidungen im Kontext von Bildungsangeboten zu be-
griinden (vgl. Gerhardt 1992, S. 16). Da Bedarf , keine fest umrissene, abrufbare und unverén-
derliche GroBe* (Schlutz 1998, S. 3) darstellt, sondern vielmehr dynamisch und damit auch
formbar ist, handelt es sich bei der Erschliefung von Bildungsbedarfen um einen komplexen,
h&ufig kontinuierlichen Prozess (vgl. Borjesson 2007, S. 209), bei dem verschiedene interpre-
tative Schritte von den Planenden zwischenzuschalten sind. Uber diese erschlieRenden, inter-
pretativen Schritte verdichtet und manifestiert sich dann der von den Planenden adressierte Be-
darf sukzessive (vgl. Arnold 1991, S. 153; Gerhardt 1992, S. 16f.; Gieseke 2008, S. 33ff.).

Zu diesem Schwerpunkt liegen vielféltige wissenschaftliche Ausarbeitungen unter anderem von
Gerhardt (1992), Lichte (1995), Alexius (1996), Mikfeld (1998), Zech (2008) oder auch Schlutz
(2006) vor, die sich auf theoretischer Ebene dem Gegenstand der BedarfserschlieBung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung widmen und eine Vielzahl von Instrumenten beschreiben, auf
die planende Akteurinnen und Akteure potenziell zurtickgreifen kdnnen. Zugleich existieren
jedoch nur wenige empirische Befunde zur BedarfserschlieBung in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung, sodass eine Liicke besteht zwischen der grof3en Zahl theoretisch beschriebener In-
strumente, die in weiten Teilen nicht der padagogischen Wirklichkeit sowie Plastizitét des Ge-
genstands gerecht werden (vgl. Iller/Sixt 2006, S. 111) und den wenigen wissenschaftlichen
Arbeiten, unter anderem von Bardeleben et al. (1990), Jechle (1994) oder Bosch (1995), die

darauf abzielen, die Prozesse der Planenden zur BedarfserschlieRung empirisch zu erfassen.

Die zuvor genannten Arbeiten legen einen engen Fokus auf eingesetzte Instrumente und am
Prozess der BedarfserschlieBung beteiligte Personen, machen aber deutlich, dass in der Praxis
wenig systematisch vorgegangen wird (vgl. Bardeleben et al. 1990, S. 125), die Fortschreibung
von Angeboten den Uberwiegenden Teil der BedarfserschlieBung ausmachen (Jechle et al.
1994, S. 17) und gelegentliche Gesprache mit relevanten Akteurinnen und Akteuren sowie

Rickmeldungen von Teilnehmenden ein hoher Stellenwert zukommt (vgl. Bosch 1995, S. 96f.).

L In dieser Dissertationsschrift werden die beiden Begriffe des Bedarfs und des Bildungsbedarfs entsprechend der
vorigen Ausfiihrungen zur Offenheit des Gegenstands synonym verwendet.
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Das vorliegende Promotionsvorhaben erweitert den aktuellen Stand der Forschung, indem zu-
néchst eine grundlegende Systematisierung des Gegenstands des Bedarfs sowie dessen Er-
schlieung aus Perspektive der Erwachsenen- und Weiterbildung erfolgt, die in einer eigenen,
disziplinbezogenen Auslegung des Bedarfsbegriffs sowie Definition von BedarfserschlieRung
miindet, die der Komplexitat und Plastizitat des Gegenstands gerecht werden. Darauf aufbauend
wird die zuvor genannte Forschungsliicke adressiert, indem ein empirischer Zugang zur Be-
darfserschlieung am Beispiel von zwei Falleinrichtungen geschaffen wird, die jeweils ein Bil-
dungsprogramm von Grund auf neu entwickeln (vgl. Pohlmann 2018, S. 157ff.) oder in andere
Regionen umsetzen (vgl. Lorenz 2019, S. 172f.), weshalb die planenden Akteurinnen und Ak-
teure groRere Anstrengungen zur ErschlieBung von Bedarfen aufwenden, um passgenaue An-
gebote zu entwickeln (vgl. u. a. Bosch 1995, S. 95f.; Lichte 1995, S. 68; Schlutz 2006, S. 52ff.).
Auf diese Weise wird ein empirischer Zugang zur Bedarfserschliefung in der Erwachsenen-
und Weiterbildung geschaffen, der explizit die Komplexitat des Gegenstands berucksichtigt,
wobei die Vorgehensweisen der planenden Akteurinnen und Akteure in Relation zu den primér
adressierten Bedarfsdimensionen? gesetzt werden, wodurch unterschiedliche Vorgehensweisen

der Planenden zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen detailliert nachgezeichnet werden.

Die ausgewahlten Falleinrichtungen verorten sich beide im Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung, die darauf abzielt, die Beschaftigungsféhigkeit jedes Einzelnen im Lebenslauf zu sichern
(vgl. Dehnbostel 2008, S. 40). Die Eingrenzung auf die berufliche Weiterbildung ist folgender-
malen begrindet: Insbesondere vor dem Hintergrund digitaler Transformationsprozesse er-
langt die Erwachsenen- und Weiterbildung im Allgemeinen und die berufliche Weiterbildung
im Speziellen einen stetigen Bedeutungszuwachs (vgl. Arnold et al. 2018, S. 935). Die Anlésse
fiir Weiterbildung werden vielféltiger und gehen mit umfangreichen Anpassungsprozessen von
Beschaftigten einher (vgl. Dobischat/Disseldorff 2020, S. 592), die sich beispielsweise auf die
Auswertung und Analyse von Daten, das bereichslbergreifende Prozessmanagement sowie auf
den sicheren Umgang mit IT-Systemen oder die Konzeption und Umsetzung (betrieblicher)
DatenschutzmalRnahmen beziehen (vgl. Acatech 2016, S. 16ff.). Aufgrund der technologischen
Entwicklungen veréndern sich Bildungsbedarfe in immer kiirzeren Zeitraumen (vgl. Brandt et
al. 2016, S. 15; Dengler/Matthes 2018, S. 4) und mussen zur Wahrung der individuellen beruf-

lichen Weiterentwicklung und Beschéaftigungsféhigkeit jedes Einzelnen ebenso dynamisch in

2 Die Bedarfsdimensionen werden im Kapitel 2.3.1 dieser Arbeit hergeleitet und ausdifferenziert.



passgenaue Bildungsangebote transferiert werden. Daher riicken die VVorgehensweisen und Pro-
zesse der Planenden zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen gerade im Bereich der beruflichen

Weiterbildung ins Zentrum des Erkenntnisinteresses und werden in dieser Ausarbeitung eruiert.

Das Lernen findet in der beruflichen Weiterbildung in institutionalisierter Form bei Unterneh-
men und Weiterbildungsanbietern sowie in informellen Kontexten selbstgesteuert statt (vgl.
Arnold et al. 2016, S. 116; Patzold et al. 2020, S. 114f.; Schiersmann 2007, S. 42; Siebert 2009,
S. 22), wobei die organisierte Weiterbildung der zu gestaltende Gegenstand der Programmpla-
nung ist, fir welchen die Planenden Bildungsbedarfe erschlieBen und Lerngelegenheiten flr
ihre Adressatinnen und Adressaten schaffen. Aus diesem Grund betrachtet diese Ausarbeitung
ausschlieBlich institutionalisierte Formen der beruflichen Weiterbildung, die zudem von Wei-

terbildungsanbietern bzw. der dort tatigen Planenden organisiert werden.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiilhrungen befasst sich das Promotionsvorhaben mit

den folgenden beiden forschungsleitenden wissenschaftlichen Fragestellungen:

1. Wie gestaltet sich der Prozess zur BedarfserschlieBung bei Anbietern beruflicher Weiter-
bildung in differenten Anbieter-Nachfrager-Konstellationen empirisch aus?

2. Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den empirischen Erkenntnissen sowohl flr

einen erwachsenenpadagogisch fundierten Bedarfsbegriff als auch flir den Prozess der

Bedarfserschliefung ableiten und wie lassen sich diese theoretisch verorten?

Die Dissertation ist publikationsbasiert und setzt sich aus drei Einzelverdffentlichungen (Asche
2019; Lorenz/Asche 2020; Asche 2021, i. E.) sowie der Rahmenschrift zusammen. Letztere
zielt darauf ab, die empirischen Erkenntnisse der Einzelarbeiten zu verbinden und bergreifend
in einen groReren theoretischen Rahmen zu setzen. Die empirischen Einzelarbeiten (siehe An-
hang 1-3) liefern wichtige Erkenntnisse flr die Forschungsfrage Nr. 1 zur empirischen Ausge-
staltung der BedarfserschlieBung, wobei deren zentralen Ergebnisse zusétzlich im Kapitel 3.3
zusammenfassend skizziert werden. Die Rahmenschrift schliel3t, wie zuvor dargestellt, an den
empirischen Ergebnissen der Einzelarbeiten an und beantwortet im Kapitel 4 die Forschungs-

frage Nr. 2 beziiglich Schlussfolgerungen zum Bedarf und dessen Erschlief3ung.

Die untersuchten Falleinrichtungen verorten sich, wie beschrieben, beide im Kontext non-for-
maler Weiterbildung (vgl. Bilger/Behringer/Kuper 2013, S. 18f.), wobei es sich einerseits um

einen kommerziellen Bildungsanbieter aus dem Projekt ,,Etablierung einer Weiterbildungsein-
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richtung in China (EWA)* handelt, der darauf abzielt Weiterbildungsangebote auf dem chine-
sischen Markt anzubieten. Andererseits werden ausgewdhlte ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzen-
tren* des vom Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie (BMWi) ausgeschriebenen For-
derschwerpunkts ,,Mittelstand-Digital* betrachtet, die als Einrichtungen beigeordneter Bildung
(Gieseke/Opelt 2005) kleine und mittlere Unternehmen (KMU) bei der digitalen Transforma-

tion unterstutzen, indem sie unter anderem Weiterbildungsangebote offerieren.

In dieser Rahmenschrift werden zunéchst zentrale theoretische Ansatze der Erwachsenen- und
Weiterbildung aufgegriffen, um das Promotionsvorhaben in den aktuellen Stand der Forschung
einzuordnen. Hierflr findet in Kapitel 2 eine Darstellung der beruflichen Weiterbildung statt
(2.1), bevor das Handlungsfeld der Programm- und Angebotsplanung beschrieben wird (2.2),
um darauf aufbauend die Erschliefung von Bildungsbedarfen aus erwachsenenpadagogischer
Perspektive aufzuarbeiten (2.3). Hierbei wird eine erwachsenenpéadagogische Systematisierung
unterschiedlicher begrifflicher Auslegungen mithilfe der Heuristik von Bedarfsdimensionen
vollzogen, auf deren Grundlage eine eigene Definition von Bedarfserschiefung folgt, die
gleichermalien der Komplexitat des Gegenstands sowie der Disziplin der Erwachsenenbildung
Rechnung tragt. Im Kapitel 3 schlieBen sich Ausfiihrungen zur Gesamtkonzeption des Promo-
tionsvorhabens sowie die Darstellung der Rahmenschrift in Relation zu den Einzelarbeiten an
(3.1). Es werden die in den Einzelarbeiten angewandten Forschungsmethoden dargestellt und
die in der Rahmenschrift genutzten Auswertungskategorien hergeleitet (3.2). Zudem werden
zentrale Ergebnisse der Einzelarbeiten, mit Blick auf die zugrundeliegende tibergeordnete For-
schungsfrage Nr. 1, zur empirischen Ausgestaltung der BedarfserschlieBung dargestellt (3.3).
Das Kapitel 4 greift die Ergebnisse auf und diskutiert diese auf Grundlage einer vergleichenden
Gegeniberstellung, um die Forschungsfrage Nr. 2 bezlglich Schlussfolgerungen zum Bedarf
und dessen Erschliefung zu beantworten. Es werden einleitend die theoretischen Ausfiihrungen
zum Bedarfsbegriff auf Grundlage der empirischen Erkenntnisse weiter verdichtet und der Stel-
lenwert von Bedarfshypothesen im Prozess der Bedarfserschlielung aufgezeigt (4.1), bevor im
Anschluss der Prozess zur Bedarfserschliefung in den Fokus riickt. Es werden der Stellenwert
von Instrumenten, die relationale Verwendung von Bedarfsstrategien sowie der Einbezug des
Individuums dargestellt und BedarfserschlieBung als eigenstdndige Dienstleistung diskutiert
(4.2). Abschliel’end erfolgt eine Erweiterung bestehender Anbieter-Nachfrager-Konstellatio-
nen (Schlutz 2006) (4.3). Im Kapitel 5 werden das Promotionsvorhaben zusammengefasst, die
methodischen VVorgehensweisen reflektiert und weiterfuhrende Forschungsfragen zur Bedarfs-

erschliefung in der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie Praxisimplikationen aufgezeigt.
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2. Theoretische Grundlagen

In den nachfolgenden Ausfliihrungen werden fiir das Dissertationsvorhaben zentrale theoreti-
sche Ansatze dargestellt, an denen die eingangs beschriebenen Forschungsfragen anschlieRen.
Hierfiir wird zundchst die berufliche Weiterbildung als der Gegenstandsbereich der Erwachse-
nen- und Weiterbildung skizziert, in dem die betrachteten Falleinrichtungen ihre Bildungsan-
gebote offerieren (Kapitel 2.1). AnschlieRend riickt die Programm- und Angebotsplanung als
das professionelle Handlungsfeld der Erwachsenen- und Weiterbildung in den Fokus, in dem
sich die BedarfserschlieBung verortet (Kapitel 2.2). Ausgehend von diesen Ausfiihrungen fol-
gen zuletzt theoretische Uberlegungen zur Konstitution des Bedarfs sowie zur ErschlieBung

von Bildungsbedarfen als das zentrale Element des Promotionsvorhabens (Kapitel 2.3).

2.1 Berufliche Weiterbildung

In den folgenden Kapiteln findet zundchst eine Abgrenzung von allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung sowie eine Darstellung des Gegenstands und seiner Zielstellung statt (Kapitel
2.1.1). Anschlieend werden die Struktur beruflicher Weiterbildung sowie unterschiedliche
Anbieter und Finanzierungsquellen dargestellt (Kapitel 2.1.2). Zuletzt wird die individuelle Bil-
dungsbeteiligung in den einzelnen Weiterbildungssegmenten dargestellt (Kapitel 2.1.3). Das
Kapitel endet schlie}lich mit einer Zusammenfassung zentraler Ergebnisse (Kapitel 2.1.4).

2.1.1 Begriffliche Abgrenzung der beruflichen Weiterbildung

Klassischerweise wird Weiterbildung ,,als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten
Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase* (Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 197) definiert, wobei diese Auslegung im Laufe der Zeit vielfach modifi-
ziert wurde (vgl. Dehnbostel 2008, S. 14) und laut einiger Autorinnen und Autoren ,,kaum noch
Giiltigkeit” (Arnold et al. 2018, S. 933) besitzt. Vor diesem Hintergrund schlagen Arnold et al.
(2018) vor, Weiterbildung ,,als kontinuierliche Aufnahme von Bildungsaktivititen itiber den
Lebenslauf (ebd.) zu verstehen, womit einerseits der stetig gewachsenen Bedeutung von Wei-
terbildung in den individuellen (beruflichen) Biographien Rechnung getragen und andererseits

die Zielvorstellung des Lebenslangen Lernens aufgegriffen wird (vgl. ebd., S. 932f.).

Ausgehend von der zuvor dargestellten begrifflichen Auslegung von Weiterbildung l&sst sich
unter einer bildungspolitischen Perspektive die berufliche von der allgemeinen Weiterbildung

abgrenzen (vgl. Dehnbostel 2008, S. 12f.). Auch wenn diese Differenzierung zunehmend kri-
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tisch gesehen wird, da sich die Verwertungszusammenhange flr private oder berufliche Zwe-
cke zwischen der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung nicht klar trennen lassen (vgl.
Schiersmann 2007, S. 24), wird an dieser dialektischen Einteilung — bei der die politische Bil-
dung in der allgemeinen Bildung inbegriffen ist — festgehalten, da sie aus forderrechtlichen

Grinden und aufgrund politischer Zustandigkeiten nach wie vor Bestand hat (vgl. ebd., S. 25).

Zur ersten Anndherung an den Gegenstand der beruflichen Weiterbildung scheint folgende Ein-
grenzung aufgrund ihrer Allgemeingultigkeit passfahig: ,,Berufliche Weiterbildung ist offen-
kundig — sonst wiirde sie anders heiflen — auf die Kategorie des Berufs bezogen* (Arnold et al.
2018, S. 931). Diese immanente Offenheit ist deshalb von Bedeutung, da im fachlichen Diskurs
bisher keine allgemeingultige Definition beruflicher Weiterbildung existiert und der Begriff
breit und plural verstanden wird (vgl. Dehnbostel 2008, S. 14f.). Dies ist unter anderem damit
zu begriinden, dass sowohl Weiterbildung als auch Beruf permanenten Veréanderungsprozessen
unterliegen (vgl. Arnold et al. 2018, S. 931). In einem weit gefassten Verstédndnis beinhaltet die
berufliche Weiterbildung eine Vertiefung, Erweiterung oder Modifikation berufsbezogener
Qualifikationen und Kompetenzen, wobei die Lernprozesse im Unternehmen, bei Weiterbil-
dungsanbietern oder auch selbstgesteuert stattfinden kénnen (vgl. Arnold et al. 2016, S. 116;
Patzold et al. 2020, S. 114f.). Damit l&sst sich die berufliche Weiterbildung in Abhéngigkeit
des Grads ihrer organisationalen Eingebundenheit in formalen, non-formalen und informellen
Lernkontexten verorten (vgl. Schiersmann 2007, S. 42; Tippelt/Hippel 2010, S. 14). Sowohl
formales als auch non-formales Lernen beziehen sich auf organisierte Lernzusammenhéange.
Das formale Lernen ist dabei auf den Erhalt staatlich anerkannter Abschliisse ausgerichtet, die
in Deutschland im DQR verortet sind, wohingegen non-formales Lernen in der Regel nicht
abschlussbezogen ist. Informelles Lernen findet schlieRlich auBerhalb organisierter Lernkon-
texte, d. h. selbstgesteuert, statt (vgl. Bilger/Behringer/Kuper 2013, S. 18f.), wobei die vorlie-
gende Forschungsarbeit — wie bereits in der Einleitung beschrieben — ausschlielRlich die orga-

nisierten Lernzusammenhange in den Blick nimmt, in denen Planende Bedarfe erschlieRen.

Im Adult Education Survey (AES) wird dariiber hinaus eine getrennte Betrachtung der Weiter-
bildung in insgesamt drei unterschiedlichen Weiterbildungssegmenten vorgenommen, die sich
in ,,betriebliche Weiterbildung®, ,,individuelle berufsbezogene Weiterbildung* und ,,nicht be-
rufsbezogene Weiterbildung™ aufgliedern (vgl. Bilger/Strau 2017, S. 37). Betriebliche Wei-
terbildung liegt dann vor, wenn die Weiterbildungsteilnahme ganz oder Giberwiegend wahrend
der bezahlten Arbeitszeit oder bezahlten Freistellung stattfindet oder die direkten Weiterbil-
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dungskosten durch den Arbeitgeber ibernommen werden. Die beiden anderen Weiterbildungs-
segmente werden entsprechend des Teilnahmegrunds differenziert. Individuelle berufsbezo-
gene Weiterbildung erfolgt hauptsachlich aus beruflichen Grunden, wohingegen die nicht be-
rufsbezogene Weiterbildung mehr aus privaten Griinden besucht wird (vgl. BMBF 2019, S. 18).
Entsprechend dieses Verstandnisses von Weiterbildung und der resultierenden Differenzierung
lasst sich die vorliegende Ausarbeitung sowohl im Bereich der betrieblichen Weiterbildung als
auch der individuell berufsbezogenen Weiterbildung einordnen, wobei die zuvor genannten
beiden Weiterbildungssegmente erneut im Kapitel 2.1.3 aufgegriffen werden, um deren Rele-

vanz anhand von absoluter und relativer Weiterbildungsbeteiligung herzuleiten.

Die berufliche Weiterbildung hat zum Ziel ,,die Beschéftigungsfahigkeit zu sichern, lebensbe-
gleitende berufliche Entwicklungswege aufzuzeigen und zu gestalten sowie die Kompetenzent-
wicklung in der Arbeits- und Lebenswelt einzubinden® (Dehnbostel 2008, S. 40). Dabei ist
nicht von einer engen Fokussierung auf das Berufskonzept auszugehen, sondern ,,Beruflichkeit
hat sich in erheblichem Umfang ,geweitet* und ein umfassenderes und zum Lebenslangen Ler-
nen kompatibles Verstandnis von beruflicher Handlungskompetenz hervorgebracht™ (Arnold et
al. 2018, S. 935).2 In dieser Dissertationsschrift wird einer breiten begrifflichen Auslegung ge-
folgt, bei der die ausgelibten Téatigkeiten bzw. Tatigkeitsbiindel sowie die berufliche Hand-
lungskompetenz im Fokus stehen, welche sich aus fachbezogenen Kenntnissen und tiberfachli-
chen Fahigkeiten zusammensetzt, die auch unter dem Begriff der Schlisselqualifikationen zu-

sammengefasst werden und zugleich einen stetigen Bedeutungszuwachs erfahren (vgl. ebd.).

Ein Grund hierfur ist in der fortschreitenden Digitalisierung zu sehen, in dessen Zuge die be-
rufliche Weiterbildung insgesamt an Bedeutung gewinnt, da sich Tatigkeiten und Anforderun-
gen aufgrund verkdirzter Innovationszyklen von Technologien immer schneller weiterentwi-
ckeln (vgl. Reinhart 2017, S. VIL.). Arbeit wird tendenziell komplexer und anspruchsvoller (vgl.
Staab/Prediger 2019, S. 41). Der Mensch ubt Giberwiegend kreativ-intelligente oder sozialinter-
aktive Tatigkeiten aus (vgl. Arnold et al. 2016, S. 6), wofir unter anderem reflexive Kompe-
tenzen bendtigt werden (vgl. Arnold 2020, S. 282). Aus dieser Entwicklung lassen sich wan-
delnde Qualifikationsanforderungen und damit einhergehend veréandernde Bildungsbedarfe ab-
leiten (vgl. Brandt et al. 2016, S. 15; Dengler/Matthes 2018, S. 4), die im Kontext beruflicher

Weiterbildung aufzugreifen und in adressatengerechte Bildungsangebote zu tberftihren sind.

3 Weitere Ausflihrungen zur Forderung beruflicher Handlungskompetenz finden sich u. a. bei Gillen (2006) sowie
eine grundlegende Ubersicht zur Kompetenzorientierung in der beruflichen Weiterbildung u. a. bei Euler (2020).
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2.1.2 Struktur und Finanzierung beruflicher Weiterbildung

Die nachfolgenden Ausflihrungen skizzieren den Stellenwert der beruflichen Weiterbildung so-
wie das institutionelle Umfeld zur spateren Einordnung der betrachteten Falleinrichtungen und
legen dar, welche Finanzierungsquellen in der Erwachsenen- und Weiterbildung und damit der
Programmplanung potentiell relevant sind. Aus diesem Grund tiben sie einen Einfluss auf die
BedarfserschlieBung aus und werden gleichermalien im Planungsprozess wahrnehmbar. Es
zeigt sich, dass die Erwachsenen- und Weiterbildung im Gegensatz zu anderen staatlich verant-
worteten Bildungsbereichen subsidiédr organisiert ist, weshalb sich eine Vielzahl unterschied-
lichster Bildungsinstitutionen herausgebildet hat (vgl. Dobischat/Dusseldorff 2020, S. 580f;
Fleige et al. 2018, S. 10f.). Diese Pluralitat findet ihren Ausdruck darin, dass in Deutschland
knapp 50.000 Weiterbildungseinrichtungen existieren, von denen etwa 8.000 in Offentlich-
rechtlicher, ca. 3.300 in gemeinwohlorientierter und etwa 37.000 in kommerzieller Trégerschaft
liegen.* Hinzu kommen noch ca. zwei Millionen Unternehmen, die ebenfalls Weiterbildungs-
maoglichkeiten fur ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter schaffen (vgl. Schrader et al. 2017, S.
134).° Firr die vorliegende Arbeit ist von besonderem Interesse, in welchen Weiterbildungsein-
richtungen Gberhaupt berufliche Weiterbildung angeboten wird. Laut dem wbmonitor aus dem
Jahr 2018 bietet der Uberwiegende Teil aller Bildungseinrichtungen (53 %) sowohl berufliche
als auch allgemeine Weiterbildung an, wobei ungefahr dreiviertel dieser Einrichtungen die be-
rufliche Weiterbildung als ihre Hauptaufgabe definieren (vgl. Christ et al. 2019, S. 30).

Das hier angedeutete ,,schillernde Geflecht* (Dobischat/Dusseldorff 2020, S. 580) der Weiter-
bildung(seinrichtungen) lasst sich nach verschiedenen Kriterien systematisieren, wobei die An-
sétze komplementdr zur Pluralitat des Weiterbildungsbegriffs vielfaltig sind und sich an unter-
schiedlichen Referenzsystemen orientieren (vgl. Dobischat 2008, S. 14f.). Ein fiir diese Ausar-
beitung wichtiges Kriterium ist im institutionellen Umfeld der Bildungsorganisation zu sehen
(vgl. Schrader 2011, S. 108), da Bildungsbedarfe aus diesem Umfeld heraus resultieren kénnen.
Als anschlussfahig fur die vorliegende Forschungsarbeit erweist sich das Modell der Reproduk-
tionskontexte (vgl. Abbildung 1), welches die Anbieter von Weiterbildung hinsichtlich der
Frage differenziert und verortet, ob sie bei ihrer Arbeit 6ffentliche oder private Interessen er-

flllen und ob sie Auftrage beispielsweise von Kommunen erhalten oder Vertrage mit Kunden

4 Aktuell existieren keine tbergeordneten Statistiken, mit denen die Landschaft der Weiterbildungseinrichtungen
in Génze erfasst wird, sodass die Angaben je nach Erhebungsart variieren (vgl. Schrader et al. 2017, S. 134f.).

5> Im Regelfall bieten Unternehmen Weiterbildungsmaglichkeiten fir inre Mitarbeitenden in Form betrieblicher
Weiterbildung an, die einen Teilbereich der beruflichen Weiterbildung darstellt und durch ihren Bezug auf das
jeweilige Unternehmen gekennzeichnet ist (vgl. Dehnbostel 2008, S. 17ff.; Schrader 2017 et al. 2017, S. 135ff.).

15



schlieRen (vgl. Schrader et al. 2017, S. 135), was auch fiir die im spateren Verlauf der Arbeit
vorgestellten Falleinrichtungen und die Prozesse der Bedarfserschlieung hoch relevant ist.

Offentliche Interessen
Gemeinschaften Staat

Umweltbildungs-

o Volkshochschule
inftiative

Legitimation durch

Arztekammer Fachschule
Sicherung von Ressourcen durch
Vertrag 9 Auftrag
5
=
g
Berlitz = DEKRA-Akademie
&
["a]
Institut fiir Innerbetriebliche
Managementtraining WB-Abteilung
Markt Unternehmen

Private Interessen

Abbildung 1: Reproduktionskontexte (Schrader 2011, S. 120)

Nach diesem Modell lassen sich Bildungsanbieter in folgenden Kontexten verorten (vgl. ebd.):
e Gemeinschaften
e Staat
e Unternehmen

e Markt

Im Reproduktionskontext Gemeinschaft finden sich Anbieter, die 6ffentliche Interessen auf
Grundlage von Vertragen verfolgen. Hierunter fallen ebenso politische oder religiose Gemein-
schaften, die sich an eine breite Offentlichkeit wenden, wie Weiterbildungsorganisationen von
Berufsverbanden oder Kammern, welche die Interessen ihrer jeweiligen Berufsgruppen vertre-
ten und tendenziell einen geschlossenen Kreis von Adressatinnen und Adressaten fokussieren.
Beim Reproduktionskontext Staat erfiillen beispielweise VVolkshochschulen, Kirchen oder Ge-
werkschaften auf Grundlage von Weiterbildungsgesetzen einen 6ffentlichen Bildungsauftrag
und sprechen damit in der Regel eine offene Zielgruppe an (vgl. Schrader 2011, S. 118f.). Im
dritten Reproduktionskontext vertreten Unternehmen private Interessen auf der Grundlage von

Auftragen. Dies geschieht entweder iber die innerbetriebliche Weiterbildungsabteilung, bei der
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Mitarbeitende als geschlossener Adressatinnen- und Adressatenkreis angesprochen werden o-
der Giber Ausgriindungen, die eine offenere Zielgruppe fokussieren. Zuletzt finden sich im Re-
produktionskontext Markt kommerzielle Weiterbildungsanbieter oder auch Trainingsinstitute
wieder, die vorwiegend Uber Vertrége private Interessen verfolgen und Bildungsangebote fiir
institutionelle Auftraggeber (geschlossener Adressatinnen- und Adressatenkreis) sowie Einzel-

personen (offener Adressatinnen- und Adressatenkreis) offerieren (vgl. ebd., S. 119f.).

Im Bericht zum Adult Education Survey (AES) aus dem Jahr 2016 wurde die Verteilung von
Weiterbildungsaktivitdten auf die zuvor dargestellten Reproduktionskontexte analysiert. Hier-
bei zeigt sich, dass 18 % aller Weiterbildungsaktivitaten im Kontext Markt durchgeftihrt wer-
den. 16 % sind Weiterbildungsanbietern zuzuordnen, die dem Reproduktionskontext Gemein-
schaft angehdren und weitere 11 % aller Bildungsangebote werden von Anbietern im Kontext
Staat realisiert. Die andere Halfte aller Weiterbildungsaktivitaten (insgesamt 52 %) finden im
Reproduktionskontext Unternehmen statt (vgl. Schrader et al. 2017, S. 141f.), wobei sich diese
Werte auch im Erhebungsjahr 2018 widerspiegeln. Verédnderungen zwischen den Reprodukti-
onskontexten liegen bei maximal 2 Prozentpunkten, sodass es sich auch Uber einen langeren
Betrachtungszeitraum um relativ stabile Ausprédgungen handelt und lediglich die Verteilung
einzelner Anbieter in einem Kontext leicht variiert (vgl. BMBF 2019, S. 49). Die groRe Domi-
nanz der in Unternehmen durchgefiihrten VVeranstaltungen relativiert sich jedoch, wenn die Be-
trachtung der Unterrichtsstunden einbezogen wird. Der Hélfte aller Weiterbildungsaktivitaten
stehen im Reproduktionskontext Unternehmen nur 31 % aller realisierten Unterrichtsstunden
gegeniiber, da im betrieblichen Umfeld in der Regel kirzere Weiterbildungsformate zum Ein-
satz kommen. Die anderen drei Reproduktionskontexte gewinnen an Bedeutung, wobei vor-
nehmlich der Markt mit 28 % deutlich hinzugewinnt (vgl. Schrader et al. 2017, S. 141f.).°

Uber die strukturelle Eingrenzung des Feldes hinaus, gilt es nun die Finanzierung der Weiter-
bildungseinrichtungen darzulegen, um die BedarfserschlieBung als Teil des Planungshandelns
auch vor diesem Hintergrund zu rahmen. Die Weiterbildung in Deutschland wird durch eine
Mischfinanzierung aus Individuen, Betrieben und Staat realisiert und zugleich berwiegend
privat finanziert. Bei den durch Unternehmen und Individuen erzielten kundenbezogenen Ein-
nahmen handelt es sich aus Sicht der Bildungsanbieter um sogenannte Erstmittel (vgl. Ké&pplin-

ger 20184, S. 137), die ca. 77 % und damit den GroRteil der Finanzierung von Weiterbildungs-

6 Zu diesem Analyseaspekt sind im AES 2018 keine Aussagen ausgewiesen, sodass sich diese Feststellung aus-
schlieBlich auf das Erhebungsjahr 2016 bezieht und weiterfuhrende Hinweise zum Trend nicht méglich sind.
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einrichtungen in Deutschland stellen, wodurch deren Bedarfe aus einer rein finanziellen Per-
spektive eine hohe Bedeutung zuzuschreiben ist. Demgegenuber werden lediglich 23 % durch
die 6ffentliche Hand getragen, wobei diese Mittel groRtenteils darauf ausgelegt sind, Ungleich-
gewichte einer marktférmigen Steuerung auszubalancieren (vgl. Dobischat/Disseldorff 2020,
S. 586ff.).” Die staatliche Forderung kann indirekt, z. B. iiber Steuererleichterungen oder direkt
erfolgen (vgl. Wei 2018, S. 571). Die direkte Finanzierung ist unmittelbar an Institutionen,
Programme oder Malinahmen gekoppelt und ermdglicht eine relativ enge Eingrenzung auf Ad-
ressatinnen und Adressaten sowie Themen (vgl. ebd.). Handelt es sich bei der direkten Finan-
zierung um eine institutionelle Grundférderung der Weiterbildungseinrichtung, so stellen diese
Gelder aus Sicht der Bildungsanbieter Zweitmittel dar. Ist die staatliche Forderung hingegen an
die Erbringung bestimmter Leistungen gekoppelt, so wird diese Finanzierung als Drittmittel
bezeichnet (vgl. Képplinger 2018a, S. 138f.). Mit Blick auf den Schwerpunkt dieser Arbeit —
die Bedarfserschliefung — ist davon auszugehen, dass Zweitmittel im Rahmen von Planungs-
entscheidungen einen geringeren Einfluss auf die von einer Bildungseinrichtung adressierten
Bedarfe aufweisen, als Drittmittel, bei denen eine mehr oder weniger enge Eingrenzung des
Fordergebers auf bestimmte Bedarfe existiert.® Die meisten Einrichtungen kalkulieren mit einer
Mischfinanzierung aus allen drei Finanzierungsquellen, sodass die planenden Akteurinnen und
Akteure gefordert sind, sich mit unterschiedlichen Anforderungen und Forderlogiken auseinan-
derzusetzen. Hierbei gilt es einerseits, kritisch zu reflektieren, inwiefern 6konomische Bedin-
gungen bei allen drei Quellen die erwachsenenpadagogische Autonomie beeinflussen, wenn
beispielsweise die Adressierung von Bedarfen starker an finanzielle Aspekte denn an erwach-
senenpdadagogische Ziele zurlickgebunden wird (vgl. Kapitel 2.2.1). Andererseits ermdglicht
das strategische Einwerben von Zweit- und Drittmitteln aber auch die Entwicklung und Offe-
rierung innovativer, nicht kostendeckender Weiterbildungsangebote (vgl. ebd., S. 142f.). Wei-
tergefuhrt ergibt sich als zusatzlicher Verbindungspunkt der Finanzierungsstruktur und der Be-
darfserschlieung als Teil der Programmplanung und Angebotsentwicklung, dass 6ffentliche
Mittel zwar nur einen relativ geringen Anteil an der Gesamtfinanzierung ausmachen, es aber

potenziell erlauben, Uber entsprechende Angebote auch solche Bedarfe anzusprechen bzw. zu

" Diese Zahlen basieren auf Erhebungen des Statistischen Bundesamtes, bezogen auf das Jahr 2017. Die wbmonitor
-Umfrage aus 2018 differenziert die Finanzierungsstruktur in der Weiterbildung etwas anders aus. Demnach ent-
fallen zusammengerechnet ca. 55 % der Finanzierung auf Individuen und Unternehmen. Weitere 22 % werden von
Gebietskorperschaften getragen und 14 % entfallen auf die Arbeitsagentur sowie Jobcenter. Die verbleibenden
Prozente verteilen sich auf nicht 6ffentliche Tréger und sonstige Quellen (vgl. Christ et al. 2019, S. 33).

8 Auch wenn davon ausgegangen wird, dass Zweitmittel im Gegensatz zu Drittmitteln einen geringeren Einfluss
auf die BedarfserschlieSung ausiiben, so geht mit der Grundfinanzierung durch Zweitmittel in der Regel auch ein
bestimmter Auftrag an die Bildungseinrichtung einher, der (mit)bestimmt, welche Bedarfe wahrgenommen wer-
den. Zugleich ist die Zuschneidung offener als bei Drittmitteln, bei denen ein direkterer Einfluss besteht.
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adressieren, bei denen keine direkte Nachfrage zu erwarten ist, sondern die vielmehr aus er-

wachsenenpéddagogischen oder gesellschaftlichen Zielstellungen abgeleitet werden.

2.1.3 Teilnahme an beruflicher Weiterbildung

Nachdem im letzten Kapitel bereits Weiterbildungsaktivitaten in Relation zu Weiterbildungs-
anbietern dargestellt wurden, riickt an dieser Stelle das individuelle Weiterbildungsverhalten
der Lernenden in den Fokus. Hierfur werden erneut Daten aus dem Adult Education Survey
(AES) herangezogen, da dieser die umfassendste Quelle fiir Lernaktivitaten auf Ebene der In-
dividuen darstellt (vgl. Behringer et al. 2016, S. 28) und zugleich die Mdglichkeit bietet, neben
allgemeiner Weiterbildung die berufliche Weiterbildung separat zu betrachten (vgl. BIBB
2018, S. 342). Wie eingangs beschrieben wird die Beteiligung an non-formaler Weiterbildung
im AES in den drei Segmenten ,,betriebliche Weiterbildung®, ,,individuelle berufsbezogene
Weiterbildung* und ,,nicht berufsbezogene Weiterbildung* erhoben (vgl. Kapitel 2.1.1), wobei

die Weiterbildungsbeteiligung in insgesamt vier Auspragungen erfasst wird (vgl. ebd., S. 12):
e Kurse oder Lehrgange in der Arbeits- oder Freizeit
e Kurzzeitige Bildungs- oder Weiterbildungsveranstaltungen
e Schulungen am Arbeitsplatz

e Privatunterricht in der Freizeit

Im Erhebungsjahr 2018 haben 54 % der 18- bis 64-Jahrigen in Deutschland mindestens einmal
an einem Weiterbildungsangebot teilgenommen, was einem Anstieg von 4 % gegenuber dem
Jahr 2016 und dem Hochstwert seit Beginn der Erhebungen im Jahr 1991 entspricht (vgl. ebd.,
S. 13). 83 % der an Weiterbildung Teilnehmenden gaben an, ein bzw. zwei Weiterbildungsak-
tivitdten besucht zu haben, die restlichen 17 % haben an drei oder mehr Veranstaltungen teil-
genommen (vgl. ebd., S. 17). Im Untersuchungszeitraum entfallen 72 % der Aktivitaten auf
betriebliche Weiterbildung, 18 % auf nicht berufsbezogene Weiterbildung und weitere 10 %
auf individuell berufsbezogene Weiterbildung (vgl. ebd., S. 19f.). Analog der Ausfuhrungen zu
den Reproduktionskontexten relativiert sich die Dominanz betrieblicher Weiterbildung mit
Blick auf die zugrundeliegenden Stundenvolumen zugunsten der individuell berufsbezogenen
Weiterbildung. Wahrend sich nahezu dreiviertel aller Aktivitdten im Kontext der betrieblichen
Weiterbildung verorten, umfasst diese nur 45 % der insgesamt aufgewendeten Zeit. 33 % der
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Unterrichtsstunden entfallen auf die individuell berufsbezogene Weiterbildung und die restli-
chen 22 % auf nicht berufsbezogene Weiterbildung (vgl. ebd., S. 43f.).° Insgesamt bleibt fest-
zuhalten, dass der weit Uberwiegende Teil aller non-formaler Weiterbildungsaktivitaten im Er-
hebungsjahr 2018 und der dabei aufgewendeten Zeitvolumen auf berufliche Grinde zurtickzu-
fiihren ist, worin sich insgesamt eine hohe Relevanz beruflicher Weiterbildung widerspiegelt

und die Notwendigkeit begriindet, die zugrundeliegende Bedarfserschlielung zu betrachten.

2.1.4 Zusammenfassung und Implikationen fir das Forschungsvorhaben

Wie aufgezeigt wird in der vorliegenden Dissertation von folgender Gegenstandsbestimmung
beruflicher Weiterbildung ausgegangen: Die berufliche Weiterbildung zielt darauf ab, die Be-
schaftigungsfahigkeit jeder und jedes Einzelnen im Lebenslauf zu sichern (vgl. Dehnbostel
2008, S. 40), wodurch sie sich von der allgemeinen Weiterbildung abgrenzt (vgl. ebd., S. 12f.).
Bei der beruflichen Weiterbildung handelt es sich — wie bei der Weiterbildung insgesamt — um
ein heterogenes Feld (vgl. Dobischat/Dusseldorff 2020, S. 580f.), in dem Lernen in institutio-
nalisierter Form bei Unternehmen und Weiterbildungsanbietern sowie in informellen Kontex-
ten selbstgesteuert stattfindet (vgl. ebd., S. 16; Schiersmann 2007, S. 42). Vor dem Hintergrund
digitaler Transformationsprozesse erlangt die Erwachsenenbildung im Allgemeinen und die be-
rufliche Weiterbildung im Speziellen einen stetigen Bedeutungszuwachs (vgl. Arnold et al.
2018, S. 935). Die Anlasse fir Weiterbildung werden vielfaltiger und gehen mit umfangreichen
Anpassungsprozessen der Beschéftigten einher (vgl. Dobischat/Dusseldorff 2020, S. 592).
Demnach verandern sich Bildungsbedarfe in immer kiirzeren Zeitrdumen (vgl. Brandt et al.
2016, S. 15; Dengler/Matthes 2018, S. 4) und mussen zur Wahrung der individuellen Beschéf-
tigungsfahigkeit durch die Planenden in passgenaue Bildungsangebote transferiert werden.

Passend zu diesem Befund zeigt sich, dass die Weiterbildungsbeteiligung bei allen Formen be-
ruflicher Weiterbildung bereits seit dem Jahr 2010 kontinuierlich ansteigt (vgl. Arnold et al.
2018, S. 932) und die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung im Vergleich zur allgemeinen
Weiterbildung deutlich tiberwiegt (vgl. BMBF 2019, S. 12ff.). Vor dem Hintergrund der hohen
Bedeutung beruflicher Weiterbildung, die sich auf institutioneller Ebene in der groRen Zahl von
Bildungsanbietern mit entsprechender inhaltlicher Ausrichtung und auf individueller Ebene in

der absoluten und relativen Haufigkeit der Weiterbildungsbeteiligung ausdruckt, erlangt die

9 Aufgrund des hier verfolgten Erkenntnisinteresses werden Weiterbildungsaktivitaten und Zeitvolumen mit Blick
auf die Grundgesamtheit aller Befragten in Deutschland dargestellt. Weiterfihrende Ausdifferenzierungen der
Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland (u. a. differenziert nach unterschiedlichen Personengruppen, regionalen
Besonderheiten oder thematischen Schwerpunkten) in Relation zu Segmenten und Kontexten sind u. a. bei Bilger
et al. (2017), Christ et al. (2019), dem BIBB (2018) oder dem BMBF (2019) nachzulesen.
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Frage an Evidenz, wie die planenden Akteurinnen und Akteure in diesem Handlungsfeld agie-
ren. Aufgrund der skizzierten Mischfinanzierung aus Offentlichen sowie privaten Mitteln und
der Notwendigkeit, Weiterbildungsinhalte an sich rapide verandernde berufliche Rahmenbe-
dingungen anzupassen, riickt dabei speziell der Prozess zur ErschlieSung von Bildungsbedarfen
in den Fokus, da sowohl institutionelle als auch individuelle Bedarfe erfasst und in passgenaue
Bildungsangebote zu Uberflhren sind, um Bildungsgelegenheiten zu offerieren. Wie aufge-
zeigt, sind gerade offentliche Mittel dazu gedacht, auch solche Bedarfe zu adressieren, die in
erster Linie auf erwachsenenpadagogische oder gesellschaftliche Zielstellungen zurlickzufiih-

ren sind und nicht von einer reinen (marktférmigen) Nachfrage gesteuert werden.

Die im Promotionsvorhaben ausgewahlten Falleinrichtungen verorten sich beide im Kontext
der non-formalen Weiterbildung in den Segmenten der individuellen berufsbezogenen Weiter-
bildung und im Rahmen von Auftragsmalinahmen, d. h. bei der Kooperation zwischen Anbieter
beruflicher Weiterbildung und Unternehmen, auch in der betrieblichen Weiterbildung. Es wer-
den ausschlieBlich institutionalisierte Weiterbildungen betrachtet, keine informellen Lernpro-
zesse. Die beiden Falleinrichtungen repréasentieren zwei unterschiedliche Reproduktionskon-
texte. Wéhrend der Bildungsanbieter aus dem Projekt EWA im Schwerpunkt dem Reprodukti-
onskontext Markt zuzuordnen ist, bewegen sich die Kompetenzzentren als Einrichtungen bei-
geordneter Bildung im Reproduktionskontext Staat, wobei beide Falleinrichtungen eine direkte

offentliche Forderung in Form von Drittmitteln erhalten, um ihre Zielstellung zu erfullen.

2.2 Programm- und Angebotsplanung in der beruflichen Weiterbildung

Nachdem im Kapitel 2.1 die theoretischen Grundlagen der beruflichen Weiterbildung aufge-
zeigt wurden, geht es in diesem Kapitel darum, die Programm- und Angebotsplanung in der
beruflichen Weiterbildung zu skizzieren, in deren Rahmen sich die Erschliefung von Bildungs-
bedarfen verortet. Hierfuir werden eingangs Grundlagen zum professionellen Handlungsfeld der
Programm- und Angebotsplanung im Allgemeinen dargestellt (Kapitel 2.2.1). AnschlieRend
werden das Modell des Angleichungshandelns (Kapitel 2.2.2) sowie Planungsstrategien und
Programmarten mit explizitem Bezug zur BedarfserschlieBung und einer Spezifizierung auf den
beruflichen Kontext beschrieben (Kapitel 2.2.3). Zuletzt werden verschiedene Anbieter-Nach-
frager-Konstellationen mit Blick auf die BedarfserschlieBung nachgezeichnet (Kapitel 2.2.4),
bevor das Kapitel mit einer Ergebniszusammenfassung abgeschlossen wird (Kapitel 2.2.5).
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2.2.1 Grundlagen zum Handlungsfeld der Programm- und Angebotsplanung

Wie im Kapitel 2.1 dargelegt ist die Erwachsen- und Weiterbildung gefordert, kurzfristig und
flexibel auf Bildungsanforderungen zu reagieren (vgl. Fleige et al. 2018, S. 10; Gieseke 2018a,
S. 29), indem Weiterbildungsangebote flr unterschiedliche Zielgruppen, unter Berticksichti-
gung gesellschaftlicher, regionaler, betrieblicher sowie individueller Bedarfe, offeriert werden
(vgl. Gieseke 2008, S. 13; Nuissl 2011, S. 329; Tippelt 2011, S. 455). Die Programm- und
Angebotsplanung erlangt damit eine essentielle Bedeutung und gilt neben dem auf alle Lei-
tungstatigkeiten rekurrierenden Bildungsmanagement (vgl. Robak 2004, S. 182; Gieseke 2000,
S. 32) sowie der Ausgestaltung und Durchfuhrung der konkreten Lehr-Lernsituation als Kern-
element professionellen pé&dagogischen Handelns in Weiterbildungsinstitutionen (vgl. u. a.
Dollhausen 2008, S. 7; Reich-Claassen/Hippel 2011, S. 1003; Fleige et al. 2018, S. 10). Aus
diesem professionellen Verstandnis heraus miissen Planende in der Lage sein, vor allem prak-
tisches Wissen bzw. Erfahrungswissen und wissenschaftlich fundiertes Wissen situationsspezi-
fisch miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. Gieseke 2018c, S. 1052).1° Die Programm- und
Angebotsplanung wird vorwiegend von hauptberuflich padagogisch Mitarbeitenden in Weiter-
bildungseinrichtungen ausgefuhrt. Jedoch kénnen Planungsaufgaben in Abhangigkeit der Ein-
richtungsgroRe und der Personalsituation auch durch Leitungspersonal sowie durch frei- oder
nebenberufliche Dozentinnen und Dozenten Gbernommen werden (vgl. Gieseke 2000, S. 32f;
Schmidt-Lauff 2009, S. 10; Fleige et al. 2018, S. 11; Gieseke/Hippel 2018, S. 39).

Die in der Erwachsen- und Weiterbildung planenden Akteurinnen und Akteure agieren in einem
heterogenen Feld, das von unterschiedlichen Interessen (im beruflichen Kontext v. a. von (po-
tenziellen) Teilnehmenden, Auftraggebern, Kammern, Interessenvertretern, Multiplikatoren,
Fordergebern oder auch Kooperationspartnern) gepragt ist und handeln diese kommunikativ
aus (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.), was bedeutet, dass die divergierenden Perspektiven und die
damit einhergehenden Bedarfe einen unmittelbaren Einfluss auf das Planungshandeln ausiben.
Hippel (2011) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem Spannungsfeld, in dem die
Planenden mit vielfaltigen Antinomien und Paradoxien konfrontiert sind, wie z. B. dem Kon-

flikt zwischen padagogischen Zielen und 6konomischen Kriterien (vgl. Hippel 2011, S. 45ff.).

10 Im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung zielt Professionalisierung laut Gieseke darauf ab, ,,berufliche
Kompetenzen auf wissenschaftlicher Basis und Handlungsautonomie zu gewinnen, die eingebunden sind in ethi-
sche Verpflichtungen gegeniiber dem jeweiligen Klientel, um den Anspriichen von Trégern und Markten aufga-
benspezifische Standards entgegenzusetzen (Gieseke 2018c, S. 1053). Gieseke betont in diesem Zusammenhang,
dass Professionalitdt kein Zustand ist, sondern eine in jeder Situation neu zu erbringende berufliche Leistung,
welche die Lernenden und ihre Bedarfe in den Mittelpunkt des Interesses stellen (vgl. ebd., S. 1054).
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Sie planen Bildungsangebote auf Grundlage antizipierter oder erschlossener Bedarfe sowie un-
ter Berucksichtigung individueller Bedurfnisse (vgl. Schlutz 2006) und fassen diese in Bil-
dungsprogramme zusammen (vgl. Hoffer-Mehlmer 2011, S. 992f.; Gieseke 2015, S. 166;
Fleige et al. 2018, S. 11f.). Bildungsanbieter sollten ihre Planungen dabei stets am eigenen
Auftrag (vgl. Zech 2008, S. 41ff.; Hoffer-Mehlmer 2011, S. 992f.; Gieseke 2003, S. 189) sowie
an dem Ausschnitt des Bedarfs orientieren, den sie inhaltlich auch abdecken kdnnen (Bardele-
ben et al. 1990, S. 123). Insofern bildet das Programm das trégerspezifische Bildungsverstand-
nis einer Weiterbildungsinstitution ebenso ab, wie das Interessenprofil und die primér anvisierte
Zielgruppe (vgl. Gieseke 2003, S. 189; Gieseke 2015, S. 165). Bildlich gesprochen ist das Pro-
gramm der ,,Spiegel einer Bildungsorganisation oder -institution* (Gieseke 2015, S. 170).

Bei der Programm- und Angebotsplanung handelt es sich um zwei voneinander abzugrenzende
Handlungsbereiche, die zwar wechselseitig eng miteinander verwoben sind (vgl. Arnold/Wie-
gerling 1983, S. 14), sich jedoch mit Blick auf die didaktischen Handlungsebenen analytisch
voneinander getrennt betrachten lassen. Hierfir gibt es keine einheitlichen VVorgehensweisen,
sondern abhéangig von Definition, Verwendungssituation oder empirischem Zugang existieren
voneinander abweichende Einordnungen der Programm- und Angebotsplanung in die Hand-
lungsebenen (vgl. Hippel/Kulmus/Stimm 2018, S. 24). Diese Ausarbeitung folgt der Systematik
von Gieseke (2018a), bei der die Handlungsstrukturen innerhalb einer Weiterbildungsinstitu-
tion den Bezugsrahmen darstellen. Demnach ist Programmplanung auf der Mesoebene verortet,
auf der die planenden Akteurinnen und Akteure, auf Grundlage von Bedarfen, u. a. Bildungs-
angebote erarbeiten sowie Dozierende auswéhlen. Die Angebotsplanung bezieht sich auf die
konkrete Planung einzelner Kurse. Sie wird primér durch die Dozierenden gestaltet und ist auf
der Mikroebene einzuordnen. Erganzend ist die Makroebene zu nennen, auf der sich die Lei-

tungstatigkeiten eines Bildungsanbieters wiederfinden (vgl. Gieseke 2018a, S. 22).

Unter Programmplanungshandeln wird die Ausgestaltung eines Programms unter Beriicksich-
tigung des organisationalen Auftrags einer Organisation verstanden (vgl. Reich-Claassen/Hip-
pel 2011, S. 1003; Gieseke/Hippel 2018, S. 40). Das Programm ist das Ergebnis des Planungs-
handelns. Es fasst einzelne Angebote eines Bildungsanbieters nach Schwerpunkten zusammen
und strukturiert diese in Programmbereiche oder auch Programmsegmente (vgl. Gieseke 2008,
S. 67; Gieseke 2018a, S. 19f.). Programme werden in Hinblick auf den jeweiligen Weiterbil-
dungsmarkt und unter Berlcksichtigung von Angebot und Nachfrage geplant (vgl. Reich-
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Claassen/Hippel 2018, S. 1417).%! Sie werden genutzt, um die Zielgruppe iber aktuelle Ange-
bote der Bildungseinrichtung zu informieren. Programme wirken auf diese Weise als Marke-
tinginstrument, sie dienen aber gleichermalen der Selbstdarstellung des Bildungsanbieters und
legitimieren die eigene Bildungsarbeit (vgl. Henze 1998, S. 37; Nolda 2018, S. 433). Ein Pro-
gramm setzt sich aus einzelnen Bildungsangeboten zusammen, sodass das Angebot ein Teilele-
ment des Programms darstellt, in welchem die konzeptionelle Ausgestaltung einzelner Kurse
mit Blick auf die Lehr-Lern-Situation stattfindet (vgl. Robak 2004, S. 76; Reich-Claassen/Hip-
pel 2011, S. 1003; Gieseke 2018a, S. 25). Hierbei ist zu beachten, dass es sich beim Planungs-
handeln keinesfalls um eine rein organisatorische Téatigkeit, sondern einen inhaltlichen Gestal-
tungsprozess handelt, dessen zentralen Aufgaben darin bestehen, eine durchdachte Auswahl zu
treffen und diese Entscheidungen auch begriinden zu kdnnen, um zielgruppenspezifische An-
gebote auszugestalten (vgl. Gieseke/Hippel 2018, S. 40). In der vorliegenden Ausarbeitung
wird davon ausgegangen, dass fir die planenden Akteurinnen und Akteure antizipierte oder
erschlossene Bedarfe die wesentliche Grundlage darstellen, auf der sie die zuvor genannten
inhaltlichen Entscheidungen treffen, wodurch der Prozess der Bedarfserschlielung eine beson-
dere Bedeutung im gesamten Prozess der Programm- und Angebotsplanung einnimmt. Dies
lasst sich auch daran erkennen, dass die BedarfserschlieBung in mehreren Wissensinseln repréa-

sentiert ist und damit Eingang in das Angleichungshandeln findet (vgl. nachfolgendes Kapitel).

2.2.2 Programmplanung als Angleichungshandeln

Die Akteurinnen und Akteure der Erwachsenen- und Weiterbildung planen Bildungsangebote
wie zuvor dargestellt, indem sie differierende Positionen von Akteurinnen und Akteuren der
Nachfrageseite kommunikativ aushandeln und je nach Situation flexibel auf unterschiedliche
Wissensressourcen zurtickgreifen (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.). Gieseke bezeichnet diesen dis-
kursiven Prozess der Aushandlung als ,,Angleichungshandeln“ (Gieseke/Gorecki 2000, S. 80).
Das Modell des Angleichungshandelns bezieht auf kritische Weise den sozialen und organisa-
tionalen Kontext der Programmplanung sowie die dortigen Aushandlungen mit ein (vgl. Reich-
Claassen/Hippel 2018, S. 1406) und wurde empirisch aus einer umfassenden Studie abgeleitet,
bei der das Planungshandeln und das Bildungsmanagement in konfessionellen Einrichtungen
der offentlichen Erwachsenenbildung untersucht wurden (vgl. Gieseke 2000). Es handelt sich

jedoch um ein abstrahierendes Modell, das sich bereichsunabh&ngig sowohl auf Einrichtungen

11 Im Kontext von Angebot und Nachfrage kann man in Anlehnung an Tietgens (1982) auch von einer Suchbewe-
gung sprechen, die sowohl auf Bildungsanbieter als auch auf potenzielle Nachfragende zutrifft. Die Planenden
sind auf der Suche nach den Bedarfen und Erwartungen der Zielgruppe, wéhrend die Adressatinnen und Adressa-
ten ihrerseits auf der Suche nach fiir sie passende Angebote sind (vgl. Reich-Claassen/Hippel 2018, S. 1409).
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der Erwachsenen- und Weiterbildung als auch auf Einrichtungen beigeordneter Bildung bezie-
hen l&sst (vgl. Hippel 2017, S. 202). Insofern bildet es einen geeigneten theoretischen Bezugs-
rahmen, um die VVorgehensweisen der Planenden zur BedarfserschlieBung in den Falleinrich-

tungen zu beschreiben, die fiir dieses Forschungsvorhaben ausgewahlt wurden.

Im Folgenden wird das Modell von Gieseke ausfiihrlicher dargestellt und mit Blick auf die
Platzierung der BedarfserschlieBung fur den beruflichen Kontext konkretisiert. Gieseke be-
schreibt den Prozess des Angleichungshandelns wie folgt: ,,Angleichungshandeln meint in der
Praxis nicht Anpassung, sondern eine Angleichung der Positionen durch Aushandlung, meint
Abstimmung, meint, so gesehen, auch Optimierung der Bedarfs- und BedrfniserschlieBung fur
die Programmentwicklung“ (Gieseke 2008, S. 105). Nach diesem Verstandnis folgt Planung
keinem linearen Ablauf, sondern erfolgt je nach Kontext fiir jedes Angebot passgenau, sodass
ganz unterschiedliche Wege durchlaufen werden (vgl. ebd.). Die planenden Akteurinnen und
Akteure mussen in einem vernetzen Handeln verschiedene Wissensbestande flexibel und situ-
ationsspezifisch miteinander verbinden (vgl. Gieseke 2003, S. 196). Im Bereich der berufsbe-
zogenen Weiterbildung und mit Blick auf die ErschlieRung von Bildungsbedarfen fallt hierunter
beispielsweise ganz grundlegend das Wissen ber die Konstitution des Bedarfs und der situativ
einzubeziehenden Personen(gruppen) sowie gleichermalien tber technische Entwicklungen,
die Arbeitsmarktsituation, aktuelle Forderbekanntmachungen auf Landes- bzw. Bundesebene
oder auch beziiglich geplanter oder bereits vollzogener Gesetzesanderungen. Diese Wissensbe-
stdnde werden von Gieseke im Modell der Wissensinseln (vgl. Abbildung 2) zusammengefasst

dargestellt, bei dem die Planungsschritte autonomisiert stattfinden (vgl. Gieseke 2008, S. 56).

die/der Arrangements,

Trends Planer/in als - - Absprachen, Medien
Seismograph BedirfniserschlieBung Kontakte
Marketing/ Ankiindigung
Offentlichkeitsarbeit

Evaluation

Dozent/inn/en- und Controlling

Kursleiter/inn/en-
gewinnung Programmplanungsfelder Wirtschafts-
Wissensinseln unternehmen
regionaies “andere
Weiterbildungs-
Arrangements, die/der zentren
Absprachen, Planer/in als
Kontakt Seismograph

Abbildung 2: Modell der Wissensinseln (Gieseke/Hippel 2018, S. 47)
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Bei den in Abbildung 2 aufgezeigten Wissensinseln spiegelt sich padagogisches Wissen ebenso
wider, wie Wissensbestdnde aus verschiedenen anderen Disziplinen, die fachspezifisch einzu-
binden sind (vgl. Gieseke/Hippel 2018, S. 47). Dieser Aspekt erhélt bei der ErschlieBung be-
rufsbezogener Bildungsbedarfe eine hohe Bedeutung, da die Planenden neben erwachsenenpé-
dagogischer Expertise zur Ausgestaltung der BedarfserschlieBung ebenso themenspezifische
Einschatzungen vornehmen und planungsrelevante Entscheidungen auf inhaltlicher Ebene tref-
fen missen, woflr Wissensbestdnde aus dem jeweiligen Fachbereich heranzuziehen sind. Da
Planungshandeln keinen festen Strukturen oder einem vorgegebenen Kreislauf folgt (vgl. Gie-
seke 2003, S. 197) und aufgrund der vorherrschenden (Modell-)Komplexitat nicht alle Wissen-
sinseln parallel Anwendung finden kénnen (vgl. Gieseke/Hippel 2018, S. 48), mussen planende
Akteurinnen und Akteure fur jedes Angebot unterschiedliche Wissensinseln verkniipfen (vgl.
Gieseke 2008, S. 57f.). Die Bandbreite ,,genutzter Wissensinseln variiert dabei stark, da es ein
grofRer Unterschied ist, ob beispielsweise ein etabliertes Angebot erneut in das Programm auf-
genommen oder ein Programmschwerpunkt neu eingerichtet wird (vgl. Gieseke 2003, S. 197).
Doch auch wenn der Einbezug von einzelnen Wissensinseln stark variiert und wechselnde
Kombinationswege zu beobachten sind (vgl. ebd.), so muss aus Perspektive der Bedarfsfor-
schung konstatiert werden, dass in jedem einzelnen Planungsprozess Wissensinseln zum Tra-
gen kommen, die der Bedarfserschlieung zuzuordnen sind bzw. auf deren Grundlage ein Be-
darf erschlossen wird. Dies ist exemplarisch der Abbildung 3 zu entnehmen, bei der die Wis-
sensinseln mit Bezug zur BedarfserschlieBung fir diese Ausarbeitung hervorgehoben wurden,

was erneut die hohe Bedeutung sowie flexible Verwendung im Planungsprozess verdeutlicht.

Kursankiindigung — Wiederholung —|neue Forschungsergebnisse/Medienereignisse]
—|Bedarfserhebung|— Dozent/innensuche — Marketing/Offentlichkeitsarbeit — An-
kiindigung

| Neue Forschungsergebnisse||Bedarfserhebung|— Dozent/innensuche — Offentlich-
keitsarbeit — Ankiindigung — Medienereignisse

[Regionales Umfeld |+ |BediirfniserschlieBung|— Kostenkalkulation — Dozent/innen-
wahl — Zielgruppengewinnung —|Evaluation

|Ist-Analyse|-+{Teilnehmer/innenanalyse| Zielgruppengewinnung — Angebotsentwick-
lung — Dozent/innensuche — Ankiindigung — Offentlichkeitsarbeit — Controlling

Abbildung 3: Kombinationen (Hervorh.) von Wissensinseln (vgl. Gieseke 2003, S. 197)
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Wie zuvor dargestellt geht das Angleichungshandeln laut Gieseke im Sinne einer Abstimmung
und Aushandlung mit der Optimierung von BedarfserschlieBung einher (vgl. Gieseke 2008, S.
105), was einerseits darauf verweist, dass Bedarfe vorwiegend in der Interaktion und damit
kommunikativ zu erschlief3en sind und tber die Interessen mehrerer Akteurinnen und Akteure
akzentuiert bzw. ausgeformt werden. Andererseits wird durch die Begriffe ,,Aushandlung® und
,»Abstimmung" bereits an dieser Stelle angedeutet, dass es sich beim Bedarf nicht um einen
einfach zu erhebenden Gegenstand handelt, sondern dieser erst im Planungsprozess zu definie-

ren ist, wobei sich die Optimierung in diesem Falle auf eine Perspektivverschrankung bezieht.

2.2.3 Planungsstrategien und Programmarten in der beruflichen Weiterbildung

In den folgenden Ausfiihrungen werden ausgehend von dem Verstéandnis der Programmplanung
als Angleichungshandeln zunéchst verschiedene Planungsstrategien dargestellt (a), auf die pla-
nende Akteurinnen und Akteure zuriickgreifen, um Wissensinseln situationsspezifisch zu ver-
kniipfen und das eigene Bildungsprogramm auszugestalten (vgl. Lorenz 2020). AnschlieRend
ricken verschiedene Programmarten in den Fokus (b), die neben den Planungsstrategien eben-
falls einen direkten Einfluss auf den Prozess zur BedarfserschlieBung aufweisen (vgl. Hip-

pel/Robel 2016), sodass deren Betrachtung ebenfalls gewinnbringend fir diese Arbeit ist.

a) Planunagsstrategien der beruflichen Weiterbildung

Fur die vorliegende Ausarbeitung sind grundlegend die Ausfuhrungen von Pohlmann (2018)
von Interesse, die von Lorenz (2019) fir die berufliche Weiterbildung erweitert wurden. Aus
den empirischen Befunden lassen sich vier Planungsstrategien voneinander abgrenzen, um aus-
gehend von eruierten und/oder antizipierten Bedarfen Bildungsangebote zu gestalten (vgl. Pohl-
mann 2018, S. 157; Lorenz 2019, S. 172f.). Die Planungsstrategien erscheinen dabei geeignet,
die abweichenden Aufwénde und die Varianz der BedarfserschlieBung im Kontext der Wissen-

sinseln zu systematisieren. Folgende Planungsstrategien sind voneinander abzugrenzen:
e Neuentwicklung von Angeboten
e Fortschreibung von Angeboten aufgrund stabiler Nachfrage
e Streichung von Angeboten aufgrund fehlender Nachfrage

e Umsetzung von Angeboten in andere Regionen

Bei der Neuentwicklung werden Bildungsangebote vor dem Hintergrund offentlicher und fach-
licher Diskurse sowie unter Einbezug von Dozierenden, Kooperationspartnern und Teilneh-

menden neu geplant. Im Rahmen der Fortschreibung werden Angebote in erster Linie aufgrund
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vorhandener Nachfrage oder gesellschaftlicher Relevanz unveréndert oder mit Modifikationen
fortgeschrieben, wobei dieses VVorgehen einen hohen Stellenwert im Planungshandeln aufweist.
Angebote mit ausbleibender Nachfrage werden aus dem Programm gestrichen, zum Teil auch
dann, wenn eine hohe gesellschaftliche Relevanz gegeben ist (vgl. Pohlmann 2018, S. 157ff.).
Hinzu kommt die Umsetzung von Angeboten, bei der bestehende bzw. neu ausgearbeitete Bil-
dungsangebote entweder ohne inhaltliche Anpassungen in anderen Regionen platziert oder an
die ortlichen Gegebenheiten bzw. Bedarfe adaptiert werden (vgl. Lorenz 2019, S. 172ff.).

Diese Strategien sind als Uibergreifende Entscheidungsmuster tiber Bildungsangebote zu verste-
hen und lassen sich im Schwerpunkt auf Ebene der Angebotsplanung verorten, weisen aber
ebenfalls Beziige zur Programmplanung auf (vgl. Lorenz 2020, S. 35), wobei insbesondere bei
der Neuentwicklung und Umsetzung von umfangreicheren Prozessen der Bedarfserschlielung
auszugehen ist, wahrend diese bei der Fortschreibung und Streichung weniger Relevanz besit-
zen (vgl. Kapitel 2.3). Die Planungsstrategien sind eng mit den Strategien zur Bedarfserschlie-
Bung verbunden, die auch als ,,Bedarfsstrategien” (Schlutz 2006, S. 45) bezeichnet werden und
die Wechselbeziehung von Angebot und Nachfrage fokussieren. Diese Strategien werden im

Kapitel 2.3.2 separat dargestellt, da sie einen Schwerpunkt dieses Forschungsvorhabens bilden.

Programmarten der beruflichen Weiterbildung

Fir die betriebliche Weiterbildung haben Hippel und Robel (2016) am Fallbeispiel von drei
GroRunternehmen untersucht, wie sich die Programm- und Angebotsplanung unter besonderer
Berlcksichtigung des Einflusses der jeweils am Planungsprozess beteiligter Akteurinnen und
Akteure, wie beispielsweise der Geschéaftsfihrung, Abteilungsleitungen, der Personalabteilung
oder einzelnen Mitarbeitenden, ausgestaltet (vgl. Hippel/Robel 2016, S. 61).%2 In den empiri-
schen Analysen wurde deutlich, dass Planung auch in Unternehmen innerhalb eines Spannungs-
feldes stattfindet, in dem Planungsprozesse kommunikativ ausgehandelt werden (vgl. Rébel
2017b, S. 38), womit ein direkter Bezug zwischen innerbetrieblichen Planungsprozessen und
dem Modell des Angleichungshandelns nach Gieseke — das sich auf Weiterbildungseinrichtun-
gen bezieht — erkennbar wird. Als Ergebnis ihrer Untersuchung konnten Hippel und Robel finf

12 Die betriebliche Weiterbildung ist gekennzeichnet durch ihren Bezug auf Arbeit und Unternehmen, wobei der
Betrieb der Anbieter von Weiterbildung ist (vgl. Dehnbostel 2008, S. 17). Im Kontext der betrieblichen Weiterbil-
dung werden Bildungsentscheidungen inshesondere auf Grundlage unternehmerischer Zielstellungen getroffen
und um erwachsenenpadagogische Ziele angereichert (vgl. Képplinger 2018b, S. 689). Unternehmen sind damit
als Einrichtungen beigeordneter Bildung zu verstehen, in denen Planung aufgrund der vielfaltigen Akteurinnen
und Akteure, deren unterschiedliche Durchsetzungsféhigkeit und differierenden Interessen ahnlich verlaufen wie
bei (6ffentlichen) Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Gieseke/Heuer 2011, S. 115ff.; Ké&pplinger 2016, S. 120ff.).
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Programmarten herausarbeiten, die sich mit Blick auf planende Akteurinnen und Akteure, Fi-

nanzierung, Zielgruppe und Planungshorizont abgrenzen (vgl. Hippel/Rdbel 2016, S. 69):
e Programmkatalog
e bereichsinterne Angebote
e externe Angebote
e malgeschneiderte Angebote

o weitere Einzelangebote

Der Programmkatalog weist einen langfristigen Planungshorizont auf, wird von der Weiterbil-
dungsabteilung im VVoraus geplant und steht prinzipiell allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
offen. Bereichsinterne Angebote werden von den einzelnen Organisationseinheiten eines Un-
ternehmens gesondert geplant, ohne dass die Weiterbildungsabteilung einbezogen wird. Bei
den externen Angeboten findet eine Einbindung von Bildungsanbietern statt, um mit oder ohne
Involvierung der Weiterbildungsabteilung Angebote fur einzelne Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter zu offerieren. Im Rahmen der von Hippel und Robel sogenannten mafgeschneiderten
Angebote werden kurzfristige Bedarfe aus einzelnen Organisationseinheiten durch die Weiter-
bildungsabteilung umgesetzt, wodurch sie eine Dienstleiterrolle einnimmt. Zuletzt fassen wei-
tere Einzelangebote zusatzliche Angebote zusammen, die themenbezogen von der Weiterbil-

dungsabteilung oder den einzelnen Organisationseinheiten angestoRen werden (vgl. ebd.).

Die unternehmensbezogenen Programmarten wurden von Lorenz (2020) auf die Perspektive
von Anbietern beruflicher Weiterbildung ubertragen. Anhand von zwei Falleinrichtungen ar-
beitet sie heraus, dass Weiterbildungsanbieter sowohl Programmkataloge einsetzen als auch
sogenannte maligeschneiderte Angebote offerieren und in Kooperation mit der Zielgruppe der
kleinen und mittleren Unternehmen die zuvor beschriebene Rolle der betriebsinternen Weiter-
bildungsabteilung einnehmen (vgl. Lorenz 2020, S. 60f.). Je nach Programmart sind unterneh-
mensseitig wechselnde Akteurinnen und Akteure an der BedarfserschlieRung beteiligt (vgl. Ro-
bel 2017b, S. 42), die bei KooperationsmalRnahmen auch fur diese Arbeit Relevanz besitzen
und im Kapitel 2.3 mit Bezug zur Bedarfserschliefung ebenso weiterfiihrend ausdifferenziert
werden, wie die Bedarfsstrategien von Schlutz (2006), welche ebenfalls in Abhéngigkeit der

Programmart in unterschiedlichem Ausmal zum Einsatz kommen (vgl. Schlutz 2006, S. 45f.).
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2.2.4 Anbieter-Nachfrager-Konstellationen

In den bisherigen Ausfuhrungen wurde herausgearbeitet, dass die Programmplanung und damit
auch die BedarfserschlieRung sowohl auf Seite der Anbieter beruflicher Weiterbildung als auch
auf der Nachfrageseite von diversen Akteurinnen und Akteuren gepréagt ist (vgl. Gieseke 2003,
S. 19f.), die auf individueller, institutioneller oder gesellschaftlicher Ebene zum Tragen kom-
men (vgl. Ortner 1981, S. 29ff.; Bardeleben et al. 1990, S. 90f.). Zugleich wurde deutlich, dass
Bildungsanbieter auf Teilnahmeentgelte und/oder die Finanzierung durch Unternehmen ange-
wiesen sind (vgl. Hoffer-Mehlmer 2011, S. 989ff.; Behringer/Gnahs/Schonfeld 2013, S. 186)
und demzufolge oftmals unter ,,Marktbedingungen (Fleige et al. 2018, S. 11) agieren.

Vor diesem Hintergrund wird die Frage relevant, wer die Adressatinnen und Adressaten eines
Bildungsangebots sind und in welchem Verhaltnis Anbieter und Nachfragende stehen (vgl.
Schlutz 2006, S. 31). Schlutz (2006) beschreibt insgesamt drei Anbieter-Nachfrager-Konstel-
lationen?3, bei denen die Finanzierung des Bildungsangebots und der zu erzielende Nutzen eine
zentrale Rolle spielen. Ausgehend von einem Dienstleistungsgedanken wird zwischen zahlen-
den Kundinnen und Kunden sowie lernenden Teilnehmerinnen und Teilnehmern unterschieden,
die gegebenenfalls differierende Anforderungen an dasselbe Bildungsangebot stellen (vgl. ebd.,
S. 36). Die Anbieter-Nachfrager-Konstellationen werden aus der Perspektive von Weiterbil-
dungseinrichtungen beschrieben, welche die Anbieterseite darstellen und von der Nachfra-
geseite (Kundinnen und Kunden oder Teilnehmende) abgegrenzt wird. Das Konzept der An-
bieter-Nachfrager-Konstellationen scheint damit geeignet, das im vorigen Kapitel beschrie-
bene, aus verschiedenen Akteurinnen und Akteuren resultierende Spannungsfeld zu systemati-

sieren, in dem sich die Planenden bei der Erschliefung von Bildungsbedarfen bewegen.

Eine klassische Anbieter-Nachfrager-Konstellation, bei der die (zukiinftigen) Teilnehmenden
im eigenen Auftrag nachfragen, fir die Teilnahme bezahlen, am Bildungsangebot teilnehmen
und schlieSlich den Nutzen aus dem Lernergebnis ziehen, stellt die Abbildung 4 dar, bei wel-
cher sdmtliche Rollen der Nachfrageseite in einer Person vereint sind (vgl. Schlutz 2006, S. 32).
In der beruflichen Weiterbildung ist diese Konstellation vorzufinden, wenn sich beispielsweise
eine Einzelperson dazu entscheidet, einen VVolkshochschulkurs zur Textverarbeitung zu absol-

vieren, um damit erweiterte Qualifikationen fiir den eigenen beruflichen Aufstieg zu erlangen.

13 Da es sich bei den Anbieter-Nachfrager-Konstellationen um einen von Schlutz definierten und damit festste-
henden Begriff handelt, wird dieser fir diese Dissertationsschrift beibehalten und nicht gegendert.
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Konstellation A

Anbieter <€ > Nachfrager (zugleich Teilnehmer)

Abbildung 4: Anbieter-Nachfrager-Konstellation A (Schlutz 2006, S. 32)

Allerdings ist das Verhaltnis von Anbieter und Nachfrager selten so stringent wie zuvor be-
schrieben, da es haufig noch einen zweiten Nachfrager gibt, der jedoch nur wenig in Erschei-
nung tritt, wie beispielsweise das Land, die Kirche oder eine andere GroflRorganisation (siehe
Abbildung 5). Da der Auftrag des zweiten (institutionellen) Nachfragers in dieser Zusammen-
setzung meist recht allgemein gehalten ist, bleibt der Handlungsspielraum zwischen Anbieter
und Teilnehmenden in aller Regel sehr grof? und die Bildungsangebote in ihren Inhalten sowie
Gruppenzusammensetzungen nicht definitiv vorbestimmt (vgl. ebd., S. 32f.). Ein typisches Bei-
spiel fir diese Konstellation ist die Bereitstellung von Drittmitteln durch das Land, um Bil-
dungsangebote zu offerieren, die darauf abzielen, die Wettbewerbsfahigkeit von Unternehmen

oder die Beschaftigungsfahigkeit von Einzelpersonen in einer Region zu steigern.

Konstellation B

Anbieter «resrrermreimmninie Auftraggeber (Nachfrager D
K

Teilnehmer (Nachfrager II)

Abbildung 5: Anbieter-Nachfrager-Konstellation B (Schlutz 2006, S. 33)

Different dazu gestaltet sich der Fall, wenn vonseiten des institutionellen Auftraggebers ein
konkret nachweisbarer Nutzen der BildungsmalRnahme erwartet wird oder Auftraggeber und
Teilnehmende der gleichen Organisation angehdren (siehe Abbildung 6). In der Konstellation
Cist der primére Adressat mit Blick auf die Finanzierung der Auftraggeber, der zugleich Haupt-
nutzer des Bildungsangebots ist, wahrend die Teilnehmenden flr die Teilnahme im Regelfall
kein Entgelt entrichten (vgl. Schlutz 2006, S. 33f.). Da die Bedarfe des Auftraggebers mitunter
von den Bedarfen der Teilnehmenden abweichen, birgt die Konstellation C ein gréfReres Kon-
fliktpotenzial in sich (vgl. Jechle et al. 1994, S. 8).1* Als Beispiele fiir die Konstellation C sind

14 pawlowsky & Baumer (1996) fassen das Konfliktpotenzial in einem 4-Felder-Schema zusammen, in dem die
Bedarfe von Unternehmen und Bediirfnisse der Teilnehmenden gegeniibergestellt werden. Hieraus ergeben sich
zwei Problemfelder, in denen sich die Bedarfe des Unternehmens und die Bedurfnisse der Mitarbeitenden unter-
scheiden. Diese Felder gilt es im Rahmen der Bildungsarbeit zu 16sen (vgl. Pawlowsky/Béumer 1996, S. 104f.).
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einerseits arbeitsmarktpolitische Mallnahmen der Bundesagentur fiir Arbeit anzufihren, die
sich u. a. an Personen richten, die von Arbeitslosigkeit bedroht sind. Andererseits fallen in diese
Konstellation auch privatwirtschaftliche Unternehmen, die mit Bildungsanbietern zusammen-

arbeiten, um ihre Mitarbeitenden im Umgang mit neuen Technologien zu qualifizieren.

Konstellation C

Anbieter Auftraggeber

(Finanzier, Hauptnutzer)

Mitarbeiter als Teilnehmer

Abbildung 6: Anbieter-Nachfrager-Konstellation C (Schlutz 2006, S. 34)

Um die verschiedenen Rollen, Interessen und Beziehungen hinreichend zu beriicksichtigen
schlagt Schlutz (2006) vor, auf der Nachfrageseite zwischen Auftraggebern, Finanziers, Teil-
nehmenden sowie Nutzerinnen und Nutzern zu differenzieren. Analog hélt er eine Unterschei-
dung von Kunden- und Teilnehmer-Orientierung als Leitprinzipien der Ausrichtung an der
Nachfrage fir sinnvoll, um zu verdeutlichen, dass der Bildungsanbieter eine ,,doppelte Loyali-
tat (Schlutz 2006, S. 34) zu entwickeln hat, bei der Bedarfe des Auftraggebers und der am
Bildungsangebot Teilnehmenden gleichermaRen Beriicksichtigung finden (vgl. ebd., S. 34f.).%°

Mit Blick auf den Prozess der Bedarfserschlieung wird deutlich, dass eine professionelle An-
forderung an padagogisches Planungshandeln in allen drei Konstellationen wenigstens auf der
Angebotsebene (vgl. Gieseke 2018a, S. 22) darin besteht, die Bedarfe der Teilnehmenden zu
berucksichtigen — unabhéngig davon, auf welche Weise ein moglicher Auftraggeber involviert
ist. Insofern wird in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass das Leitprinzip der Teil-
nehmerorientierung den Ausgangspunkt darstellt, der in den Konstellationen B und C um eine
Kundenorientierung erweitert wird. Zugleich handelt es sich bei der Beschreibung der Auftrag-
geber lediglich um weit gefasste Oberkategorien, die mit Blick auf die Konstellation C auszu-
differenzieren sind, um beispielsweise die vielfaltigen Personen(gruppen), deren Auskunftsfa-

higkeiten und Machtverhaltnisse im (innerbetrieblichen) Prozess der BedarfserschlieBung (vgl.

15 GeiBler (1997) spricht nicht von Loyalitéiten, sondern beschreibt diese Konstellation als ,,Problem des doppelten
Kunden* (Geiller 1997, S. 84), wobei er konstatiert, dass diejenigen im Unternehmen, die die ,,Bildungsleistung*
einkaufen, auch den Bildungsbedarf der spéateren Teilnehmerinnen und Teilnehmer definieren und es iberdies in
der Verantwortung der Bildungseinrichtung liegt, diesen Konflikt im Lernsetting aufzulésen (vgl. ebd., S. 84f.).
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Képplinger 2016, S. 120ff.) zu berticksichtigen. Die Anbieter-Nachfrager-Konstellationen eig-
nen sich damit als Rahmen zur Beschreibung von Prozessen der Bedarfserschlieung in wis-
senschaftlicher und praktischer Hinsicht, da diese als Beschreibung des Kontextes auf der
Handlungsebene zwischen Anbietern und Nachfragenden eingeordnet werden kénnen, wah-
rend beispielsweise die Reproduktionskontexte (vgl. Kapitel 2.1.2) eher eine Meta-Perspektive

einnehmen und im Schwerpunkt auf der Organisationsebene zu verorten sind.

2.2.5 Zusammenfassung und Implikationen fur das Forschungsvorhaben

In der Erwachsenen- und Weiterbildung handeln planende Akteurinnen und Akteure bei der
Erstellung von Bildungsangeboten unterschiedliche Positionen kommunikativ aus und greifen
kontextabhéngig flexibel auf verschiedene Wissensinseln zuriick (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.).
Programmplanung als Kernelement professionellen padagogischen Handelns (vgl. Reich-
Claassen/Hippel 2011, S. 1003; Fleige et al. 2018, S. 10) folgt dabei keinem linearen Ablauf,
fur jedes Angebot konnen situationsspezifisch unterschiedliche Kombinationswege und Ge-
wichtungen einzelner Wissensressourcen sinnvoll sein (vgl. Gieseke 2008, S. 56ff.).

Programme stellen das Ergebnis des Planungshandelns dar, fassen einzelne Angebote eines Bil-
dungsanbieters zusammen und werden unter Berlcksichtigung von Angebot und Nachfrage
konzipiert (vgl. Gieseke 2008, S. 67; Reich-Claassen/Hippel 2018, S. 1417), indem gesell-
schaftliche, institutionelle und/oder individuelle Bedarfe auf mikro- und mesodidaktischer
Ebene in Bildungsoptionen fir die Adressatinnen und Adressaten Uberfihrt werden (vgl. Gies-
eke 2003, S. 189, Hoffer-Mehlmer 2011, S. 992f.; Gieseke 2015, S. 166). Hierfur greifen die
Planenden auf Planungsstrategien zurtick (vgl. Pohlmann 2018, S. 157; Lorenz 2020, S. 51)
und gestalten Programmarten aus (vgl. Hippel/Rdbel 2016, S. 69), die jeweils unterschiedliche

Vorgehensweisen zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen nach sich ziehen kénnen.

Insgesamt wurde in den bisherigen Ausfiihrungen zur Programm- und Angebotsplanung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung verdeutlicht, dass die ErschlieBung von Bildungsbedarfen als
ein Kernelement des berufsbezogenen Planungshandelns zu betrachten ist und die planenden
Akteurinnen und Akteure gefordert sind, eine reflektierte Auswahl zur Uberfiihrung von Bil-
dungsbedarfen in Bildungsoptionen zu treffen sowie diese Entscheidungen in wechselnden
Konstellationen inhaltlich begriinden zu kénnen (vgl. Kapplinger/Robak 2019, S. 103; Gies-
eke/Hippel 2018, S. 40). Vor diesem Hintergrund riicken die VVorgehensweisen der Planenden

ins Zentrum des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit, wobei in den ausgewahlten Falleinrichtun-
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gen uberwiegend die beiden Planungsstrategien der Neuentwicklung und Umsetzung unter-
sucht werden, da bei diesen ein erhohter Aufwand zur Bedarfserschlielung zu erwarten ist. Der
kommerzielle Bildungsanbieter aus dem Projekt EWA weist indes die Programmarten des Pro-
grammkatalogs und der sogenannten mal3geschneiderten Angebote auf, wohingegen die Mit-
telstand 4.0-Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung ausschlieBlich offene
Bildungsangebote in Form eines Programmbkatalogs fur ihre Zielgruppe offerieren, indem sie
solche Bedarfe erschlieRen, die an die eigene Schwerpunktsetzung zurtickgebundenen sind.

2.3 Erschlielsung von Bildungsbedarfen

Nachdem im Kapitel 2.2 das professionelle Handlungsfeld der Programm- und Angebotspla-
nung betrachtet wurde, riickt an dieser Stelle die Erschlieung von Bildungsbedarfen als zent-
rales Element des Promotionsvorhabens in den Fokus. Einleitend findet eine begriffliche Ein-
ordnung und Ausdifferenzierung des Bedarfsbegriffs statt (Kapitel 2.3.1). Anschlielend wer-
den grundlegende Strategien zur BedarfserschlieBung skizziert und mit der Erarbeitung einer
eigenen Definition abgeschlossen (Kapitel 2.3.2). Zuletzt werden theoretisch beschriebene An-
sétze und Instrumente dargestellt und in Relation zu empirischen Erkenntnissen gesetzt (Kapitel
2.3.3), bevor das Kapitel mit einer Zusammenfassung endet (Kapitel 2.3.4).

2.3.1 Begriffliche Auslegung des Bedarfs

Bevor nachfolgend dargestellt wird, wie sich der Prozess zur ErschlieBung von Bildungsbedar-
fen im Bereich der berufsbezogenen Erwachsenen- und Weiterbildung ausgestaltet, miissen zu-
néachst wichtige begriffliche Auslegungen und Unterscheidungen erfolgen, die im Rahmen der
Bedarfserschliefung von Bedeutung sind. Der Bedarfsbegriff findet in der wissenschaftlichen
Literatur eine zum Teil sehr uneinheitliche Verwendung,® was auch darauf zuriickzufiihren ist,
dass sich verschiedene Disziplinen aus ihren jeweiligen Perspektiven mit Bedarfen sowie deren
Konstitution und ErschlieBung beschaftigen (vgl. Gieseke 2018b, S. 29). Programmplanung
und Bedarfserschlieung finden jeweils unter Berticksichtigung von Angebot und Nachfrage
statt, sodass beide Bereiche oftmals spezifischen Marktbedingungen unterliegen. Infolgedessen
wird der Bedarfsbegriff zunéchst aus wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive beleuchtet, um

diese anschlieBend von einem erwachsenenpéddagogischen Begriffsverstandnis abzugrenzen.

16 Eine exemplarische Auswahl unterschiedlicher Auslegungen zum Bedarfsbegriff findet sich u. a. bei Zalenska
(2009), die in ihrer Arbeit auf verschiedene Autorinnen und Autoren verweist (vgl. Zalenska 2009, S. 43ff.).
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Wirtschaftswissenschaftliche vs. erwachsenenpadagogische Auslegungen

In der Disziplin der Wirtschaftswissenschaften existieren vielféltige begriffliche Auslegungen
und Differenzierungen, die zum Teil widerspriichlich verwendet werden.!” Eine auch fiir diese
Ausarbeitung relevante Unterscheidung wird zwischen Bediirfnis, Bedarf und Nachfrage vor-
genommen, welche in einem unmittelbaren Verhéltnis zueinander stehen und sich erst Gber die
gegenseitige Abgrenzung definieren (vgl. Wildmann 2014, S. 5). Nach einer in den Wirtschafts-
wissenschaften géngigen Betrachtungsweise werden Bedirfnisse als Ausgangspunkt wirt-
schaftlichen Handelns betrachtet. Bedurfnisse stellen subjektive Wiinsche bzw. Mangelerschei-
nungen dar, die das Individuum versucht zu befriedigen (vgl. Bardmann, S. 249f.; Balder-
jahn/Specht 2020, S. 5). Von einem Bedarf ist dann zu sprechen, wenn zusatzlich zum Bedrf-
nis auf Seiten des Individuums auch die Absicht besteht, mit dem Erwerb von Wirtschaftsgutern
das Bedurfnis zu befriedigen (vgl. Balderjahn/Specht 2020, S. 5). Zuletzt handelt es sich um
Nachfrage, wenn der Bedarf einerseits mit Kaufkraft ausgestattet ist und sich dieser andererseits
im Erwerb von Gltern ausdruckt (vgl. Wildmann 2014, S. 5). Aus Sicht der Wirtschaftswissen-
schaften kann also zusammengefasst werden, dass es sich um ein stufenweises Durchlaufen
eines kausalen Prozesses handelt, dessen Ausgangspunkt immer das individuelle Bedrfnis dar-
stellt. Bedarfe schlielen an Bedirfnisse an und konkretisieren diese, wobei Nachfrage aus-
schlieRlich aus Bedarfen resultieren kann. Entsprechend dieser Auslegung existieren Bedarfe
nicht ohne Bedurfnisse und Nachfrage kann nicht direkt aus Bedurfnissen generiert werden.
Gleichzeitig spielen Fragen der Finanzierung eine bergeordnete Rolle, da fiir die Wirtschafts-

wissenschaften nur mit Kaufkraft ausgestattete Bedarfe relevant sind (vgl. ebd.).

Im Gegensatz dazu kann Bedarf aus Perspektive der Erwachsenen- und Weiterbildung, wie
bereits eingangs beschrieben, als ,,das in einer bestimmten Lage Bendtigte [oder] Gewlinschte®
(Schlutz 1996. S. I11) verstanden werden, wobei Bildungsbedarfe auf Lernerfordernisse verwei-
sen, die sich aus dem Abgleich von vorhandenen und benétigten bzw. wiinschenswerten Kom-
petenzen ergeben (vgl. Schlutz 2006, S. 42). Bedarf ist damit als ein relativ weicher und offener
Oberbegriff definiert, der sowohl subjektive als auch objektivierbare Aspekte beinhaltet (vgl.
Robak/Enoch 2016, S. 127). Bei genauerer Betrachtung des Gegenstandsbereichs lasst sich Be-
darf in die nachfolgenden Bedarfsdimensionen systematisch differenzieren, die als erwachse-

nenpédagogische Bestandteile des Bedarfsbegriffs dessen Plastizitat konstituieren:

17 Begriffliche Differenzierungen finden sich beispielsweise bei Balderjahn und Specht (2020) oder auch in den
Ausfiihrungen von Bardmann (2019), die unter anderem nach Fremd- und Eigenbedarf, individuellem und kollek-
tivem Bedarf, primdrem und sekundérem Bedurfnis, materiellem und immateriellem Bedurfnis sowie offenem und
latentem Beduirfnis unterscheiden (vgl. Balderjahn/ Specht 2020, S. 6f.; Bardmann 2019, S. 249ff.).
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a) Differenzierung nach Objektivitat
b) Differenzierung nach Bewusstheit
c) Differenzierung nach Bedarfstréagern

d) Differenzierung nach Zeithorizont

a) Differenzierung nach Objektivitét

In der erwachsenenpédagogischen Literatur wird haufig zwischen Bedarf und Bedurfnis unter-
schieden, die beide als weiche und offene Begriffe zu verstehen sind (vgl. Gieseke 2008, S. 29).
Wahrend Bedarf in der Regel als objektivierbare GrolRe betrachtet wird und ein in einer be-
stimmten Situation bendtigtes Qualifikationserfordernis beschreibt, das beispielsweise aus ge-
sellschaftlichen, technischen oder betrieblichen Veranderungsprozessen fir Individuen oder
Gruppen resultiert, ist Bedirfnis eher subjektiv verortet und liegt in der Motivation®8 sowie im
Interesse!® eines Individuums begriindet (vgl. u.a. Schlutz 1996, S. 111 f.; Gieseke 2008, S. 30;
S. 105f.). Laut Gieseke (2018b) sind sowohl Bedarfe als auch Bediirfnisse ,,der Motor, um
Lernprozesse voranzutreiben® (Gieseke 2018b, S. 32), wobei weder Bedarf noch Bedurfnis mit
Nachfrage nach Weiterbildung gleichzusetzen ist (vgl. Jechle et al. 1994, S. 4). Die Nachfrage
nach bzw. Beteiligung an Weiterbildung hangt von diversen Einflussfaktoren sowie Uberlegun-
gen und Kalkiilen der Nachfrageseite ab (vgl. u. a. Schlutz 1996, S. 6; Heidemann 2020, i. V.).
In diesem erwachsenenpadagogischen Verstandnis bendtigt es komplexe Transformationspro-
zesse in Form von Planungshandeln, um Bedarfe und/oder Bedurfnisse in Bildungsoptionen zu

uberfuhren und schlieBlich eine Nachfrage zu erzielen (vgl. Gieseke 2008, S. 41).

An dieser Stelle zeichnen sich erste signifikante disziplinbezogene Unterschiede zwischen ei-
nem erwachsenenpadagogischen und wirtschaftswissenschaftlichen Begriffsverstandnis her-
aus. Aus Perspektive der Erwachsenenbildung stehen Bedarf und Bedirfnis keineswegs in ei-
nem (mono-)kausalen, sondern vielmehr in einem wechselseitigen Verhéltnis (vgl. Gieseke
2018b, S. 30). Eine Nachfrage kann gleichermafen aus Bedarfen wie Bedurfnissen resultieren,

wobei Nachfrage nur eine Option neben anderen darstellt. Bedarfe und Bedurfnisse kdnnen eine

18 Motivation ist die Bereitschaft, sich zielgerichtet zu verhalten und hangt u. a. von den Zielen, Werten und Mo-
tiven einer Person sowie den jeweiligen Handlungsanreizen einer Situation ab (vgl. Krause/Stark 2010, S. 215ff.).
19 Bei Interesse handelt es sich laut Grotliischen (2010) um ein ,,zyklisches Verhiltnis eines Akteurs zu einem als
relevant und attraktiv bewerteten Gegenstand* (Grotliischen 2010, S. 183). Bildungsinteressen sind nicht statisch,
sondern vielmehr geprégt von vielfaltigen Veranderungen. Demzufolge handelt sich bei der Interessengenese um
einen fortwéahrenden Prozess, bei dem insbesondere die erste Berlihrung mit dem Gegenstand von herausragender
Bedeutung ist, da ohne diesen ,,Erstkontakt® kein Interesse entstehen kann (vgl. ebd., S. 182f.; S. 288f.).
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hohe Ubereinstimmung aufweisen, je nach Konstellation (Schlutz 2006), aber auch voneinan-
der abweichen bzw. separat voneinander existieren (vgl. Jechle et al. 1994). Der préagnanteste
Unterschied zu einer wirtschaftswissenschaftlichen Begriffsauslegung besteht jedoch darin,
dass fur die Disziplin der Erwachsenen- und Weiterbildung aus einem professionellen Ver-
stdndnis Bedarfe und Bedirfnisse unabhangig von Fragen der Finanzierung bzw. Kaufkraft Re-
levanz besitzen. Anders als in der Wirtschaftswissenschaft wird Bildung als ,,gesellschaftlich
wichtiges und fiir alle Individuen zu sicherndes Gut* (Gieseke 2018b, S. 31) betrachtet, womit

Bedarfserschliefung im Bildungsbereich ein immanentes normatives Element innehat.

b) Differenzierung nach Bewusstheit

Daraus resultierend, dass sich weder Bedarf noch Bedurfnis zwingend in Nachfrage &uf3ern
(vgl. Gieseke 2008, S. 34), da diese beispielsweise individuell — das heil3t in Eigenarbeit — be-
friedigt werden (vgl. Schlutz 2006, S. 41), ist es darlber hinaus hilfreich, zwischen einem la-
tenten und manifesten Bedarf zu unterscheiden. Entsprechend der Ausfiihrungen unterschied-
licher Autorinnen und Autoren ist manifester Bedarf sowohl fiir die Nachfrageseite als auch fur
den Weiterbildungsanbieter bewusst sichtbar. Er kann von den Betroffenen formuliert werden
und zeigt sich in konkreten Handlungen, zum Beispiel in Nachfrage. Latenter Bedarf ist fur die
Nachfrageseite hingegen (noch) verborgen. Er wird weder erkannt, noch artikuliert und ist da-
mit auch fir die Anbieterseite nicht greifbar (vgl. u. a. Maller/Stirzl 1992, S. 114f.; Schlutz
2006, S. 41; Loebe/Severing 2007, S. 11). Vor diesem Hintergrund fassen Bardeleben et al.
(1990) zusammen, dass manifester Bedarf, kontrastierend zum latenten Bedarf, einfacher zu
erschlieRen sei, die Erfassung des latenten Bedarfs aber durchaus methodische Schwierigkeiten
verursache (vgl. Bardeleben at al. 1990, S. 90f.). Zugleich stellt Ortner (1981) fest, dass die
Erschlielung des latenten Bedarfs durch die planenden Akteurinnen und Akteure nicht neutral
verlauft, sondern stimulierend wirkt und in eine Bedarfsweckung tbergeht (vgl. Ortner 1981,
S. 31), da der von Grotllschen beschriebene Erstkontakt zum Gegenstand hergestellt wird, wel-

cher entscheidend ist, um ein Interesse entwickeln bzw. ausbilden zu kdnnen.

Die zuvor getatigten Ausfihrungen konnten implizieren, dass ein auf der Nachfrageseite laten-
ter Bedarf automatisch auch zu einer Latenz auf Seiten des Bildungsanbieters fuhrt, der Bedarf
also auch fir die planenden Akteurinnen und Akteure noch verborgen ist. Diese Betrachtung
wird in der vorliegenden Ausarbeitung mit Blick auf die Anbieter-Nachfrager-Konstellationen
jedoch nicht geteilt. So kénnen Bedarfe in den Konstellationen B und C auf der Anbieterseite

bereits manifest sein, wahrend diese bei einzelnen Akteurinnen und Akteuren der Nachfra-
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geseite noch latent sind, was beispielsweise bei der Weckung prospektiver Bedarfe im Themen-
feld der Digitalisierung der Fall ist (vgl. Asche 2021, i. E.). Diese Gegebenheit wird erneut
verdeutlicht, wenn, wie nachfolgend geschehen, die Nachfrageseite nach ,,Bedarfstragern auf-

geschlusselt und die Bedarfe unter einer zeitlichen Perspektive eingeordnet werden.

c¢) Differenzierung nach Bedarfstragern

Wird die Nachfrageseite hinsichtlich der Frage differenziert, wer die eigentlichen Trager des
Bedarfs sind, so kann dieser im Anschluss an die Anbieter-Nachfrager-Konstellationen (Schlutz

2006) auf insgesamt drei Ebenen zum Tragen kommen (vgl. Ortner 1981, S. 30):

e Individueller Bedarf: Menge und Qualitat an Bildung, die ein Individuum oder eine
Gruppe fir sich beansprucht bzw. fiir notwendig und/oder wiinschbar hélt.

¢ Institutioneller Bedarf: Menge und Qualitat an Bildung, die fir die Aufrechterhaltung

des Betriebs einer bestimmten Institution erforderlich ist.

e Gesellschaftlicher/politischer Bedarf:2° Menge und Qualitat an Bildung, die aufgrund
politischer Ziele einer Gesellschaft fur notwendig und/oder winschbar gehalten wird.

Entsprechend der zuvor beschriebenen Definition umfasst der individuelle Bedarf neben dem
,Wiinschbaren” auch das ,,Notwendige®, wodurch sowohl subjektive Aspekte (z. B. der
Wunsch einer Person, sich aus personlichen Griinden Programmierkenntnisse anzueignen) als
auch objektivierbare Aspekte (z. B. die Notwendigkeit eines Mitarbeitenden, sich im Zuge der
Einflhrung eines Systems zur Produktionsplanung mit der Erfassung und Auswertung von Da-
ten zu beschaftigen) angesprochen sind. Insofern wird in der vorliegenden Arbeit davon ausge-
gangen, dass Bedurfnis eine Unterkategorie des individuellen Bedarfs darstellt, die sich auf die
subjektiven Anteile bezieht. Der institutionelle Bedarf resultiert aus einem veranderten Arbeits-
umfeld (vgl. Becker 2011, S. 34) und beinhaltet aus einer organisationalen Perspektive ,,die
Summe aller flr die Erstellung der betrieblichen Leistung erforderlichen Qualifikationen sei-
tens der Mitarbeiter (Merk 1998, S. 180). Institutioneller Bedarf ergibt sich demnach aus ei-
nem Vergleich der fir die Erstellung betrieblicher Aufgaben notwendigen und bereits vorhan-
denen Qualifikationen der Mitarbeitenden (vgl. Pawlowsky/Baumer 1996, S. 96f.). Der gesell-
schaftliche/politische Bedarf wird durch politische Willensbildung représentiert, die sich u. a.

in der Festlegung von Zielen und Férderschwerpunkten ausdriickt (vgl. Ortner 1981, S. 29f.).

20 \Wahrend Ortner (1981) aus der Perspektive von Weiterbildungsanbietern von einem politischen Bedarf spricht,
definiert Becker (2011) diesen mit Blick auf betriebliche Weiterbildung als gesellschaftlichen Bedarf, wobei er
diese als ,,Faktoren des Bildungsbedarfs* (Becker 1999, S. 114) bezeichnet. Da beide Bezeichnungen dieselbe
Ebene adressieren, werden die beiden Begriffe in den nachfolgenden Ausfiihrungen in Kombination verwendet.
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Bardeleben et al. (1990) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die drei Bedarfska-
tegorien nicht unabhangig und auf einer Ebene nebeneinanderstehen, sondern der gesellschaft-
liche/politische Bedarf als ,,Ergdnzung und Reaktion auf die anderen Bedarfskategorien zu ver-
stehen ist (Bardeleben et al. 1990, S. 90). Im Kontext des gesellschaftlichen/politischen Be-
darfs werden einerseits aus Ubergeordneten gesellschaftlichen Griinden weitere Bedarfe zu den
individuellen und institutionellen Bedarfen hinzugefligt. Andererseits findet eine Bewertung
der individuellen und institutionellen Bedarfe statt, um auf politischer Ebene Rahmenbedingun-
gen flr deren Forderung bzw. Durchsetzung zu schaffen (vgl. ebd.; Mikfeld 1998, S. 11). Aus
der Perspektive von Anbietern beruflicher Weiterbildung l&sst sich der gesellschaftliche/politi-
sche Bedarf damit in der Anbieter-Nachfrager-Konstellation B einordnen (z. B. anhand der Be-
reitstellung von Drittmitteln durch das Land), wohingegen der institutionelle Bedarf in der

Konstellation C wiederzufinden ist (z. B. in Auftragsmafinahmen mit Unternehmen).

d) Differenzierung nach Zeithorizont

Eine letzte Unterscheidung betrifft die zeitliche Dimension des Bedarfs, die in erster Linie flr
den betrieblichen Kontext ausgearbeitet wurde. Nach Merk (1998) lassen sich drei Zeithori-
zonte unterscheiden. Der gegenwartsbezogene Bedarf ist in der Gegenwart verortet und bezieht
sich zumeist auf eine vorherrschende Qualifikationsliicke einer Mitarbeiterin oder eines Mitar-
beiters, wahrend sich der vorausschauende Bedarf auf geplante technische und organisatorische
Anderungen in einem Unternehmen bezieht. Zuletzt beschreibt der prognostische Bedarf lang-
fristige Veranderungen bei der Qualifikationsentwicklung (vgl. Merk 1998, S. 179). In Abgren-
zung dazu differenziert Becker (2011) zwischen einem operativen Bedarf, der sich auf aktuelle
Anforderungen am Arbeitsplatz, also einen gegenwartigen bzw. kurzfristigen Zeithorizont, be-
zieht und einem strategischen Bedarf, der einen mittel- bis langfristigen Zeithorizont umfasst,
sich u. a. aus der Unternehmensstrategie ableitet und dabei auf voraussichtlich in der Zukunft

bestehende Anforderungen an einzelne Mitarbeitende abzielt (vgl. Becker 2011, S. 54f.).

Zur Ubertragung der unternehmensbezogenen zeitlichen Perspektive auf Anbieter beruflicher
Weiterbildung wird in dieser Arbeit grundlegend einer dichotomen Einteilung des zeitlichen
Horizonts gefolgt und die begriffliche Unterscheidung zwischen aktuellem und prospektiven
Bedarf eingefuhrt: Aktuelle Bedarfe beschreiben in der beruflichen Weiterbildung eine bereits
vorhandene Qualifikationsliicke, die sich u. a. aus aktuellen Anforderungen des Arbeitsplatzes
ergibt. Demgegentiber beziehen sich prospektive Bedarfe auf Anforderungen, die in der (nahen)

Zukunft, z. B. aufgrund technischer Innovationen relevant sein werden, wobei ein kurz- bis
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mittelfristiger Zeithorizont angesprochen ist. Diese Einteilung folgt der Erkenntnis, dass Be-
darfe nur bedingt perspektivisch erkennbar sind und bei Bildungsanbietern ein pragmatisches
Verstandnis vorherrscht (vgl. Arnold 1996, S. 202). Prognostische Bedarfe mit langfristigem
Zeithorizont sind hingegen in der Qualifikationsentwicklungsforschung (vgl. Patzold et al.
2007, S. 19ff.) zu verorten und spielen in der Programmplanung hdchstens eine vernachlassig-
bare Rolle.?! Als Erganzung des aktuellen und prospektiven Bedarfs wird noch der periodische
Bedarf (Asche 2019) in die Dimension des Zeithorizonts aufgenommen, der auf Qualifizie-
rungsmalinahmen verweist, die von Teilnehmenden in regelméaRigen Abstanden zu durchlaufen

sind und damit in einem fluiden Wechsel zwischen Aktualitit und Prospektivitat liegen.

Zwischenfazit zur begrifflichen Auslequng des Bedarfs

Allgemein betrachtet sagt ein Bedarf etwas dariber aus, warum ein Angebot geplant werden
soll (vgl. Gerhardt 1992, S. 16), wobei die begrifflichen Auslegungen verdeutlichen, dass sich
Bildungsbedarfe ausschlielflich auf die Ebene der Lerninhalte beziehen, die fur bestimmte Ziel-
gruppen in einer spezifischen Verwendungssituation Relevanz besitzen. Die vorigen Ausflh-
rungen machen jedoch deutlich, dass keine allgemeingltige Definition von Bildungsbedarf
existiert. Vor diesem Hintergrund stellte bereits Ortner (1981) fest, dass das ,,Dilemma nicht in
einem Mangel, sondern im Uberfluss an Definitionen und Interpretationen [bestehe und dass]
Weiterbildungsbedarf eben das sei, was man in einer Situation feststellen will“ (Ortner 1981,
S. 24). Eine &hnliche Richtung schléagt auch Hoffer-Mehlmer (1994) ein, indem er vielen Bil-
dungsanbietern ein pragmatisches Bedarfsverstandnis unterstellt: ,,Bedarf ist fiir sie all das, was
sich in Nachfrage nach ihren Weiterbildungsangeboten ummiinzen lasst* (Hoffer-Mehlmer
1994, S. 633; zit. n. Arnold 1996, S. 202). Bildungsbedarf ist damit nichts, was ein Individuum,
eine Institution oder eine Gesellschaft von sich aus zu einem bestimmten Zeitpunkt aufweist,
sondern Bedarf wird von den an der BedarfserschlieSung beteiligten Akteurinnen und Akteuren
erst definiert bzw. zugeschrieben (vgl. Kénig/Hillbrink 2003, S. 118). Arnold (1996) bringt die
Uberlegungen zur Konstitution des Bedarfs aus einer systemtheoretischen Perspektive auf den
Punkt: ,,Wenn die Beteiligten Bedarf definieren, dann ist dieser in seinen Konsequenzen real*
(Arnold 1996, S. 212). Diese Auslegung von Bedarf ist einerseits anschlussfahig an das Ver-
standnis von Programmplanung als Aushandlungsprozess (Gieseke/Gorecki 2000) und passt

sich andererseits in ein professionelles Verstandnis von Bedarfserschliefung ein, bei dem die

21 Beispielhafte Konzeptionierungen zur Erhebung prognostischer Bedarfe mit einem langfristigen Zeithorizont
unter einer Forschungsperspektive finden sich u. a. bei Windelband/Spéttl (2003) oder Alex/Bau (1999).
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Planenden gefordert sind, eine reflektierte Auswahl zu treffen und diese fundiert gegenuber
Dritten zu begriinden (vgl. Képplinger/Robak 2019, S. 103; Gieseke/Hippel 2018, S. 40).

Beim Bedarf handelt es sich demnach keinesfalls um ein ,,Verlegenheitskonstrukt, dem ledig-
lich eine legitimatorische Relevanz zukommt* (Arnold/Lermen 2004, S. 12). Vielmehr geht es
darum, sich der vielfaltigen, parallelen Auslegungen des Gegenstands bewusst zu sein. Diese
Dissertationsschrift versucht diesen Anspruch umzusetzen, indem ausgehend von einem allge-
meinen Begriffsverstdndnis eine Systematisierung der differierenden Auslegungen des Bedarfs

vollzogen wurde, die unter dem Oberbegriff des Bedarfs subsummiert sind (vgl. Abbildung 7):

Bildungsbedarf (Benétigte oder Gewiinschte)

Dimension I Dimension IT Dimension III Dimension [V
Objektivitit Bewusstheit Bedarfstriger Zeithorizont
individuell
.m Im.ue aktuell
Bedarf latent institutionell )
e , prospektiv
Bedtirfnis manifest gesellsch./ L
politisch periodisch

Abbildung 7: Bedarfsdimensionen

Die verschiedenen Auslegungen sind dabei als Dimensionen des Bedarfs zu betrachten, von
denen keine passender oder unpassender ist als die andere. Die vier Dimensionen sind Ausdruck
bzw. Resultat des plastischen Begriffsverstandnisses und gliedern sich in unterschiedliche Ka-
tegorien auf, welche die Dimensionen operationalisieren. Dabei ist zu beachten, dass die ein-
zelnen Dimensionen parallel zueinander existieren und vielféltige Interdependenzen aufweisen.
Je nach Auslegung der planenden Akteurinnen und Akteure und in Abhangigkeit des Erkennt-
nisinteresses sowie der jeweiligen Anbieter-Nachfrager-Konstellation riicken situationsspezi-

fisch einzelne Dimensionen einmal in den VVordergrund und dann wieder in den Hintergrund.

2.3.2 ErschlieBung von Bildungsbedarfen

vor dem Hintergrund der Anbieter-Nachfrager-Konstellationen, der subjektiven und latenten
Aspekte des Bildungsbedarfs sowie der zuvor hergeleiteten vier Dimensionen, die unter dem
Begriff des Bedarfs subsummiert sind, wird deutlich, dass Bildungsbedarf eben keine festste-

hende, einfach zu erhebende und unveranderliche GroRe darstellt (vgl. Schlutz 1998, S. 3), die
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offen zutage liegt und in einem einzigen Schritt vollstandig zu erfassen ware. Bedarfserschlie-
Rung ist vielmehr als Suchbewegung zu verstehen (vgl. Alexius 1996, S. 9), bei der mehrere
aufeinander aufbauende oder wechselseitig verlaufende Erhebungsschritte notwendig sind, in
denen sich das Bild eines Bedarfs schrittweise vervollstandigt und verdichtet (vgl. Mil-
ler/Stiirzl 1992, S. 116).%2 Hinzu kommt, dass sich die Anforderungen an die ErschlieRung von
Bildungsbedarfen je nach gewiinschter Reichweite, Bedarfsdimension und -strategie erheblich
unterscheiden. So ist es beispielsweise von enormer Relevanz, wer die Erhebung mit welcher
Zielstellung durchfuhrt (vgl. Gieseke 2008, S. 29; Alexius 1996, S. 9f.), ob sich die Erschieung
in einem unstrukturierten Kontext oder auf einem verdichteten Weiterbildungsmarkt bewegt
(vgl. Arnold 2015, S. 223), die Entwicklung eines innovativen Bildungsangebots fokussiert
wird oder ein bestehendes Angebot lediglich fortgeschrieben werden soll. Und auch der Vor-

hersagezeitraum des Bedarfs beeinflusst die Reichweite immens (vgl. Schlutz 1998, S. 5).

Bedarfsstrategien zwischen Angebot und Nachfrage

Im Rahmen der Erschlieung von Bildungsbedarfen kann zunédchst der Ansatz von Schlutz
(2006) herangezogen werden, bei dem idealtypisch zwischen einer angebots- und einer nach-
frageorientierten Bedarfsstrategie zu differenzieren ist (vgl. Schlutz 2006, S. 45f.):

Bedarfsstrategien

A. Angebotsorientierte Strategie
1. Bildungsangebot _— > 2. Bedarfssuche
B. Nachfrageorientierte Strategie

1. Vorliegender Bedarf ——> 2. Bildungsangebot

Abbildung 8: Bedarfsstrategien (vgl. Schlutz 2006, S. 45)

Die in Abbildung 8 dargestellten Bedarfsstrategien unterstreichen die Wechselbeziehung von
Angebot und Nachfrage in der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. Gieseke 2008, S. 38).
Bei der angebotsorientierten Vorgehensweise (A) werden Bildungsangebote fiir eine breite und
offene Zielgruppe erstellt, die ber beidseitige Suchbewegungen ihre Bedarfe finden missen.
Das Programm stellt dabei selbst ein Instrument zur BedarfserschlieRung dar, das durch parallel

verlaufende MalRnahmen wie Werbung und Beratung sowie einer nachtraglichen Auswertung

22 Miiller und Stiirzl (1992) sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer ,.konkretistischen Vorstellung,
die vor allem in der betrieblichen Weiterbildung typisch bei der Betrachtung des Bedarfs sei, jedoch vor dem
Hintergrund der zuvor beschriebenen Ausfuhrungen ihre Giltigkeit verliert (vgl. Muller/Stirzl 1992, S. 114).
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Uberprift und ergénzt wird (vgl. ebd., S. 46). Damit entspricht dieser ,,klassische Ansatz* (Gie-
seke 2008, S. 38) der Auffassung, dass ein Bedarf oftmals erst durch ein Angebot bewusstge-
macht wird (vgl. Jechle etal., S. 6). Schlutz (2006) spricht bei der angebotsorientierten Strategie
daher auch von ,,Bedarfsweckung* (Schlutz 2006, S. 140), bei der fir gewohnlich ein breites
und anonymes Publikum angesprochen wird, das aufgrund ékonomischer Uberlegungen nur in
den seltensten Fallen vorab befragt werden kann (vgl. ebd.). Zugleich dient die Angebotsorien-
tierung aber auch dazu, der Zielgruppe ,,zu zeigen, was machbar ist“ (Merk 1998, S. 177). Die
nachfrageorientierte Vorgehensweise (B) kommt hingegen zur Anwendung, wenn der Ange-
botsentwicklung eine dezidierte Bedarfserkundung (beispielsweise durch den Einsatz von Er-
hebungsinstrumenten wie Fragebdgen oder Interviews) vorgeschaltet ist oder beide Schritte
wechselseitig erfolgen. Dies setzt eine friihe Erreichbarkeit der Zielgruppe voraus, was in der

Regel nur bei Auftrags- oder KooperationsmafRnahmen der Fall ist (vgl. Schlutz 2006, S. 46).

Auf den ersten Blick scheint eine nachfrageorientierte VVorgehensweise aus erwachsenenpada-
gogischer Perspektive angemessener, da die Angebote gezielter und in direkter Auseinander-
setzung mit den Adressaten und Adressatinnen entwickelt werden (vgl. ebd.). Allerdings wiirde
eine einseitige Nachfragesteuerung zu einer ,,Entbildung® (Gieseke 2008, S. 41) fuhren, da al-
lein die Nachfrageseite Uber das Angebotsspektrum eines Bildungsanbieters bestimmt (vgl.
ebd.). Zugleich handelt es sich beim Bedarf um ein plastisches und damit formbares Konstrukt,
bei dem festgestellt wurde, dass die Ermittlung und Weckung flieRend ineinander tbergehen
(vgl. Arnold 1996, S. 207). Aus diesem Grund lassen sich die Bedarfsstrategien in der Praxis
nicht klar voneinander abgrenzen, sondern es sind lediglich Schwerpunkte im jeweiligen Vor-
gehen zu erkennen, die sich jedoch durchdringen (vgl. Schlutz 2006, S. 46f.). In dieser Ausle-
gung entsprechen Bedarfsstrategien dem Verstandnis von Programmplanung auf Basis von
Wissensinseln, bei dem einzelne Planungsschritte situationsspezifisch kombiniert werden und
die Erschliefung des Bedarfs an unterschiedlichen Stellen (z. B. bei der Ist-Analyse, der Be-
diarfniserschlieBung oder der Teilnehmenden-Analyse) mit wechselnder Gewichtung zum Tra-
gen kommt (vgl. Gieseke 2008, S. 56ff.). Um diesen Prozess des wechselseitigen Suchens und
Bewusstmachens hervorzuheben, bei dem die Ermittlung und Weckung des Bedarfs sowie An-
gebot und Nachfrage flieRend verlaufen, verwendet Schlutz (2006) den Begriff ,,Bedarfser-

schlieBung™ (vgl. Schlutz 2006, S. 46f.), welcher fir die vorliegende Arbeit tibernommen wird.

Trotz aller Differenziertheit der zuvor dargestellten Bedarfsstrategien basieren die VVorgehens-

weisen der planenden Akteurinnen und Akteure letztlich immer auf einer theoretisch oder em-
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pirisch mehr oder weniger begriindeten Vermutung des Weiterbildungsanbieters, dass ein Be-
darf nach etwas besteht (vgl. Schlutz 1996, S. IV) bzw. es Interessenten fir die eigenen Bil-
dungsangebote gibt (vgl. ebd., S. 88). Diese sogenannten ,,Bedarfshypothesen® entstammen
meist aus Erfahrungen mit bereits durchgefiihrten Programmen, aus Riickmeldungen von Teil-
nehmenden, Marktbeobachtungen oder beispielweise aus Beratungsgesprachen. Sie kdnnen
aber auch aus allgemeineren Einschatzungen gebildet werden, die sich auf Entwicklungen in
Gesellschaft, Wissenschaft oder Wirtschaft beziehen (vgl. Schlutz 1998, S. 6). Bedarfshypo-
thesen kdnnen Ausgangspunkt weiterfihrender Bedarfserhebungen sein oder genutzt werden,
um (Probe-)Angebote zu legitimieren, wobei die Existenz einer Bildungseinrichtung an sich
bereits eine Art globale Hypothese fur die Notwendigkeit der eigenen Angebote darstellt (vgl.
Schlutz 1998, S. 6). Jechle et al. (1994) gehen einen Schritt weiter, indem sie ausfuhren, dass
sich der Bedarf aufgrund rasanter Veranderungen in der Gesellschaft in einem permanenten
Wandel befindet und daher immer nur von einer Bedarfshypothese auszugehen ist, die sich erst

durch die Offerierung von Bildungsangeboten verifizieren l&sst (vgl. Jechle et al. 1994, S. 6).

BedarfserschlieRung als Soll-Ist-VVergleich

Obgleich sich die zuvor dargestellten Bedarfsstrategien voneinander unterscheiden, so wird in
vielen Publikationen darauf verwiesen, dass die BedarfserschlieRung vor allem im beruflichen
Kontext als Grundmuster folgendem Soll-Ist-Vergleich entspricht (vgl. u.a. Schlutz 2006, S.
47; Malcher 1988, S. 13; Muller/Stirzl 1992, S. 106f.; Pawlowsky/Baumer 1996, S. 96f.):

Soll-Ist-Vergleich

Soll |:> Abgleich <:| Ist

Bildungsbedarf

Abbildung 9: Soll-1st-Vergleich (in Anlehnung an Miller/Stirzl 1992, S. 106)

Bei diesem zweistufigen Vorgehen werden wiinschenswerte oder bendtigte Kompetenzen
(Soll) den vorhandenen Kompetenzen einer Person bzw. einer Personengruppe (Ist) gegentber-
gestellt. Ein Bildungsbedarf liegt demnach vor, wenn das Ist geringer ausgepréagt ist als das Soll
(vgl. Maller/Sturzl 1992, S. 106f.). Der Terminus ,,Soll-Ist-Vergleich® mag dabei zwar den

Eindruck erwecken, als liel3e sich Bildungsbedarf exakt messen und quantitativ benennen. Mit
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Blick auf die Ausfuhrungen zur Konstitution des Bedarfs (vgl. Kapitel 2.3.1) und der Darstel-
lung des Bedarfs als ,,nicht-eindeutige, plastische Groe* (Arnold 1991, S. 148), die entschei-
dend durch das zu ihrer Erschliefung verwendete Instrumentarium gepragt ist (vgl. Arnold
1996, S. 207), wird jedoch ersichtlich, dass eine solche Bilanzierung — wenn tberhaupt — nur
in den seltensten Fallen gelingen kann (vgl. Schlutz 2006, S. 49).2% Da quantitative Bemiihun-
gen zur holistischen ErschlieBung des Bildungsbedarfs nicht hinreichend geeignet sind, riicken
qualitative Ansétze in den Vordergrund (vgl. Schemme 2005, S. 169), bei denen in einem vor-
wiegend kommunikativen Prozess die differierenden gesellschaftlichen, institutionellen, und
individuellen Bedarfe zu verhandeln sind (vgl. Gerhard 1992, S. 16f.). Eine ahnliche Schluss-
folgerung zieht auch Arnold (1991), wenn er anfuhrt, dass ,,Bedarf [...] etwas im Dialog mit
anderen Beteiligten zu ,Konstruierendes® ist (Arnold 1991, S. 153). Gesprache er6ffnen dem-
nach die Moglichkeit, Bedarfe ,,genauer und vorausschauender zu ermitteln™ (Seusing/Botel
2000, S. 27). Hierbei muss jedoch der eingeschréankte Nutzen von Befragungen, insbesondere
auf individueller Ebene, beruicksichtigt werden, da eine Schere existiert zwischen Wertschat-
zung von Weiterbildung und tatsachlicher Teilnahme an dieser (vgl. Gieseke 2008, S. 31), so-

dass es sich bei genannten Bedarfen gegebenenfalls um sozial erwiinschte Aussagen handelt.

Zwischenfazit zur BedarfserschlieBung

Allen Aktivitaten zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen ist trotz ihrer Differenziertheit ge-
mein, dass es sich nicht um ein einmaliges Ereignis, sondern um einen ,,kontinuierlichen Pro-
zess* (Borjesson 2007, S. 209) handelt. Ahnlich formuliert es auch Lichte (1995), der von einer
,permanenten konzentrierten Sammlung von Daten® (Lichte 1995, S. 68) spricht. Zugleich soll
nach Ortner (1981) die Erhebung ,,nicht blo punktuell-statisch, sondern seriell-dynamisch,
tendenziell permanent™ (Ortner 1981, S. 35) erfolgen und auch Arnold (2015) betrachtet die
BedarfserschlieBung als einen Prozess, der ,,niemals wirklich an ein Ende gelangt™ (Arnold
2015, S. 223). Insofern kann von einem breiten wissenschaftlichen Konsens gesprochen wer-
den, auch wenn die in der betrieblichen Weiterbildung zu verortende Literatur den Prozess der
BedarfserschlieBung tendenziell eher in einem Kreislaufmodell sieht, wahrend erwachsenenpa-
dagogische Ansatze die ErschlieBung von Bildungsbedarfen als flexibel und relational einge-

bettet im Prozess des Planungshandelns verstehen (vgl. Kapplinger 2018b, S. 689ff.).2*

23 Nach Schlutz (2006) lassen sich Soll- und Ist-Stand unterschiedlich prizise beschreiben, wobei er ,,genau mess-
bar®, ,,gut benennbar* und ,,tendenziell beschreibbar* voneinander abgrenzt. Zugleich konstatiert er, dass die Pra-
zisierung nur so ausgepragt sein muss, dass sich die Beteiligten auf eine Bildungsmalinahme einigen kénnen (vgl.
Schlutz 2006, S. 49). So greift er implizit die Kritik von Arnold und Lermen (2004) auf, die bezweifeln, dass vor
allem das Soll iberhaupt prézise zu beschreiben ist (vgl. Arnold/Lermen 2004, S. 10) und entkraftet diese zugleich.
24 Laut Gieseke (2008; 2018) werden Bedarfe ,,vor allem in Zeiten tiefgreifender Veréinderungsphasen® (Gieseke
2018b, S. 34) oder immer dann erhoben, ,,wenn die Nachfrage sich praktisch ,einschleift* (Gieseke 2008, S. 36).
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Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass die Erschliefung von Bildungsbedarfen, in
Abhé&ngigkeit der Bedarfsstrategie, vor dem Hintergrund der Anbieter-Nachfrager-Konstellati-
onen und mit Blick auf die hergeleiteten Bedarfsdimensionen mit vielfaltigen Herausforderun-
gen verbunden ist und hohe Anforderungen an potenzielle Instrumente stellt, die von Planenden
zur Bedarfserschlielung eingesetzt werden (vgl. Ortner 1981, S. 25). Gleichzeitig stellt Lichte
(1994) fest, dass ,,ein entwickeltes, einfach handhabbares Instrument der Bedarfserhebung fiir
Weiterbildung in der Region [...] nicht verfligbar und in absehbarer Zeit nicht zu erwarten ist*
(Lichte 1994, S. 67). Da Weiterbildungsanbieter in der Regel auch nicht tiber die notwendigen
Ressourcen verfligen, umfangreiche BedarfserschlieBungen durchzufiihren (vgl. Arnold 2015,
S. 221), sind die planenden Akteurinnen und Akteure gefordert, ein ,,praktikables Konzept von

Bedarfsanalyse* (Hinz et al. 2014, S. 94) in ihre padagogischen Tétigkeiten zu integrieren.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass in der Fachliteratur bisher keine definitorische Auslegung
zur BedarfserschlieBung existiert, die der Komplexitat des Gegenstands gerecht wird. Die be-
stehenden Ausfiihrungen gehen beispielsweise von einem sequentiellen Prozess (Schlutz 2006)
oder konkretistischer Vorstellung aus (Mduller/Sirzl 1992). Andere fokussieren defizitorien-
tierte Sichtweisen (Becker 2011), stellen sehr stark den (betriebswirtschaftlichen) Nutzen in
den Vordergrund (Seusing/ Botel 2000), gehen rein von strategischen Handlungen aus (Leiter
et al. 1998; Gerhardt 1992), fokussieren einzelne Instrumente (Loebe/Severing 2007) oder be-
riicksichtigen in ihrer Offenheit nur einzelne Aspekte des Bedarfs (Zalenska 2009).% Aus den
bisherigen Ausfuhrungen zur Konstitution des Gegenstands wird daher folgende eigene Defi-

nition von BedarfserschlieBung flr die Erwachsenen- und Weiterbildung abgeleitet:

Unter BedarfserschlieBung wird ein kontinuierlicher Prozess der Gewinnung und Interpreta-
tion divergierender Informationen tber das in einer bestimmten Situation Benotigte oder Ge-
wiinschte verstanden. In Abhangigkeit der Anbieter-Nachfrager-Konstellation und des jewei-
ligen Erkenntnisinteresses riicken einzelne Bedarfsdimensionen sowie Akteurinnen und Ak-
teure der Nachfrageseite in variabler Zusammensetzung in den Fokus. Bildungsbedarfe wer-
den unter dem Leitprinzip der Teilnehmerorientierung dialogisch ausgehandelt, um begriin-

dete Entscheidungen fur oder gegen die Erstellung eines Weiterbildungsangebots zu treffen.

Zugleich bezieht sie sich aber auch auf die Aussagen Borjessons zur BedarfserschlieBung als kontinuierlichen
Prozess (vgl. ebd.). Hierin ist nicht per se ein Widerspruch zu sehen, sondern vermutlich verweisen Giesekes
Aussagen auf eine bestehende Differenz zwischen theoretischer Notwendigkeit und praktischer Umsetzbarkeit.

% Die vorigen Ausfiihrungen stellen keine abschlieRende Auflistung dar, sondern es werden ausgewahlte Autorin-
nen und Autoren herangezogen, um einen exemplarischen Einblick in die Vielfalt der Definitionen zu geben.
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2.3.3 Konkrete Ansétze und Instrumente zur BedarfserschlieBung

Da es, wie zuvor festgestellt, keine einfachen Instrumente zur BedarfserschlieBung geben kann
(Lichte 1994, S. 67), die Erschliefung von Bildungsbedarfen hohe Anforderungen an die pla-
nenden Akteurinnen und Akteure richtet (vgl. Ortner 1981, S. 25) und diese aufgrund restrikti-
ver Ressourcen bei der ErschlieBung von Bildungsbedarfen pragmatisch vorgehen (vgl. Hinz
et al. 2014, S. 94), soll an dieser Stelle einerseits erlautert werden, welche Ansétze und Instru-
mente in der wissenschaftlichen Literatur beschrieben sind und wie sich der Prozess anderer-
seits in der Bildungspraxis empirisch ausgestaltet. Hierfur wurde in dieser Arbeit eine Doku-
mentenanalyse (vgl. Hoffmann 2012) wissenschaftlicher Literatur mit einem Veroffentli-
chungsdatum nach dem Jahr 1980 zum Gegenstand der BedarfserschlieBung vorgenommen, bei
der insgesamt 93 Quellen zum Einsatz kamen. Da sich die Ansatze und Instrumente je nach
Konstellation und Kontext voneinander unterscheiden, wird die BedarfserschlieBung zunéchst
aus der Perspektive von Weiterbildungseinrichtungen mit regionaler Ausrichtung dargestellt,
erganzt um Ausfuhrungen zur BedarfserschlieRung im betrieblichen Umfeld, die vorwiegend

bei AuftragsmalRnahmen zwischen Bildungsanbieter und Unternehmen zum Tragen kommt.

BedarfserschlieBung durch Weiterbildungsanbieter

Die ErschlieBung von Bildungsbedarfen gestaltet sich fiir Anbieter beruflicher Weiterbildung
in einer Region und in direkter Abgrenzung zum Betrieb komplexer, da Nutzungszusammen-
hénge nicht durch die produkt- oder organisationsbezogenen Anforderungen eines Unterneh-
mens begrenzt sind (vgl. Gieseke 2008, S. 34). Die Teilnahme ist in der Regel freiwillig und es
gibt konkurrierende Bildungsanbieter im Einzugsgebiet (vgl. Gieseke 2018b, S. 35f.). Die zu
berucksichtigenden Bedarfsursachen sind breit ausgelegt (vgl. Gerhardt 1992, S. 17) und Uber-
dies gilt es aus Anbietersicht, die eigene Stellung in der Region zu eruieren (vgl. Schlutz 1998,
S. 17ff.). Vor diesem Hintergrund gewinnt nach Gieseke (2018) die Analyse des organisatio-
nalen Umfelds der Bildungsanbieter eine besondere Bedeutung (vgl. Gieseke 2018b, S. 36).2°

Die Dokumentenanalyse veranschaulicht, dass eine Vielzahl theoretisch ausfihrlich beschrie-
bener Instrumente existiert, auf die Planende potenziell zuriickgreifen kdnnen. Instrumente zur
BedarfserschlieSung durch Weiterbildungsanbieter mit regionalem Bezug finden sich —in chro-
nologischer Reihenfolge — unter anderem bei Gerhardt (1992), Bosch (1995), Lichte (1995),
Alexius (1996), Mikfeld (1998), Dietzen und Kloas (1999), Patzold et al. (2007) und Zech
(2008) oder in den Veroffentlichungen von Schlutz (1996; 1998; 2006). Die dort beschriebenen

26 \Weiterfithrende Informationen zur Umfeldanalyse, bei welcher der organisationale Kontext in internes Umfeld,
nahes Umfeld und fernes Umfeld unterschieden wird und bei der es um ein systematisches Erfassen von Faktoren
geht, die einen unmittelbaren Bezug zur BedarfserschlieBung aufweisen, finden sich bei Hinz et al. (2014).
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Ansatze und Instrumente reichen von Alltagsbeobachtungen tber die Beurteilung des Eigen-
und Fremdangebots sowie die Durchfiihrung von Sekundaranalysen bestehenden Materials bis
zu Primérerhebungen im Feld.?’ Bei diesen kdnnen nach Schlutz (1998, 2006) prinzipiell auch
all jene Methoden zum Einsatz kommen, die aus der sozialwissenschaftlichen Forschung be-
kannt sind, z. B. Fragebdgen, Einzelinterviews, Gruppendiskussionen oder Beobachtungen
(vgl. Schlutz 2006, S. 68f.; Schlutz 1998, S. 23ff.). Zugleich wird ersichtlich, dass die Autorin-
nen und Autoren in aller Regel nur einen geringen Anteil ihrer Ausfiihrungen der begrifflichen
Eingrenzung des Gegenstands widmen, jedoch umfassend die theoretischen Méglichkeiten aus-

fiihren, in ithrem Verstandnis geeignete Instrumente zur BedarfserschlieBung einzusetzen.

Im Gegensatz zur umfangreichen Literatur bezuglich theoretisch moglicher Ansatze sind wis-
senschaftliche Analysen zu empirisch auffindbaren VVorgehensweisen duferst selten. So zeigen
Bardeleben et al. (1990) anhand von Fallstudien mit Anbietern beruflicher Weiterbildung, dass
Planungsdaten im Wesentlichen auf unregelméiigen Gesprachen mit Vertreterinnen und Ver-
tretern aus Kammern, Verbanden und Betrieben sowie aus Riickmeldungen von Teilnehmenden
gewonnen werden (vgl. Bardeleben et al. 1990, S. 124). Dabei wird beispielsweise der Befra-
gung von Teilnehmenden ein hoher Stellenwert zugeschrieben, wohingegen Firmenbesuche zur
gemeinsamen ErschlieBung von Bildungsbedarfen nur vereinzelt stattfinden. Zugleich wird
deutlich, dass sich die Befragten haufig auf Alltagsbeobachtungen und Bildungsangebote an-
derer Einrichtungen beziehen und nach eigener Aussage Probeangebote durchfiihren, ohne wei-
terfihrende Bedarfe zu klaren (vgl. ebd.). Insofern konstatieren die Autorinnen und Autoren,
dass die Planenden im Kontext beruflicher Weiterbildung ,,stark nachfrageorientierte und we-
nig systematisierte Vorgehensweisen (ebd., S. 125) zur BedarfserschlieBung nutzen. Ahnliche
Ergebnisse finden sich auch bei Bosch (1995), der Erhebungen verschiedener Autorinnen und
Autoren mit Blick auf die BedarfserschlieBung zusammenfasst. Demnach begrenzt sich die Er-
schlieung von Bildungsbedarfen in der Regel auf gelegentliche Gesprache mit relevanten Ak-
teurinnen und Akteuren im Feld sowie mit Teilnehmenden, im Bereich der beruflichen Weiter-
bildung beispielsweise mit Unternehmensvertreterinnen und -vertretern sowie Vertreterinnen
und Vertretern von Kammern und ortlichen Arbeitsdmtern oder auch mit kommunalen bzw.
regionalen Politikern. Die Erhebungen werden selten systematisch durchgefiihrt, wobei der

Fortfuhrung bewéhrter Angebote und den Rickmeldungen von Teilnehmenden den héchsten

27 An dieser Stelle wird darauf verzichtet, die Vielzahl theoretisch moglicher Instrumente auszudifferenzieren,
sondern es werden im weiteren Verlauf nur solche Instrumente angesprochen, die empirisch vorzufinden sind. Zur
Veranschaulichung theoretisch beschriebener Ansitze sei an dieser Stelle dennoch exemplarisch auf die ,,Produkt-
klinik* (vgl. Hippel 2018, S. 130f.) und die* SWOT-Analyse* (vgl. Gieseke 2018b, S. 37) verwiesen.
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Stellenwert zugeschrieben werden (vgl. Bosch 1995, S. 96f.). Zuletzt zeigt Jechle (1994) an-
hand der Befragung von zwei Falleinrichtungen, dass die Lektlre allgemeiner Medien (z. B.
Fachliteratur und wissenschaftliche Literatur) sowie die Auswertung von Bildungsangeboten
anderer Einrichtungen eine besondere Rolle bei der BedarfserschlieRung spielen. Gleichzeitig
finden die Erhebungen aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen in der Regel nur unsystema-
tisch statt, wobei ca. 80 % der Angebote aus bestehenden Programmen fortgeschrieben und 20
% neu entwickelt werden.?® Hierfiir kommen wiederum informelle Gesprache mit Akteurinnen
und Akteuren aus dem Feld und mit Kolleginnen und Kollegen der eigenen Weiterbildungsein-
richtung zur Anwendung (vgl. Jechle et al. 1994, S. 17). Ahnliches stellt auch Hoffer-Mehlmer
(2011) fest, wenn er aufzeigt, dass ,,Programme nicht stindig neu erfunden, sondern in grof3en

Teilen und oft iiber langere Zeitraume fortgeschrieben werden® (H6ffer-Mehlmer 2011, S. 998).

In den vorigen Ausfiihrungen zeigt sich, dass einerseits eine Diskrepanz zwischen theoretischen
Beschreibungen und empirischen Erhebungen zum Prozess der BedarfserschlieRung bei Wei-
terbildungsanbietern existiert. Andererseits unterstreichen die Ergebnisse, dass die Planenden
,ein ganz praktisches Interesse (Schlutz 1998, S. 21) verfolgen und die Instrumente zur Be-
darfserschlieBung deutlich schlichter und unsystematischer als beispielsweise bei wissenschaft-
lichen Ausarbeitungen angelegt sind. Ein Schwerpunkt der vorgefundenen BedarfserschlieRung
liegt auf kommunikativen Ansatzen, bei denen wechselnde Gespréchspartner einbezogen wer-
den. Nach Schlutz (2006) sind dies Auftraggeber, Expertinnen und Experten, Kooperations-
partner, Multiplikatoren und potenzielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Deren divergieren-
den Rollen, Interessen und auch Auskunftsfahigkeiten sind beim Zusammenfiigen der Informa-
tionen sowie deren Interpretation zu beriicksichtigen (vgl. Schlutz 2006, S. 70), wobei Borjes-
son (2007) erganzend den hohen Stellenwert einer gelingenden internen Kommunikation von
Weiterbildungseinrichtungen zwischen Planenden, Dozierenden und Lernenden hervorhebt,

um auch deren Blickwinkel gleichermalRen miteinzubeziehen (vgl. Bérjesson 2007, S. 209).

Bedarfserschlielfung im betrieblichen Umfeld

In Ergénzung zur BedarfserschlieBung unter regionaler Perspektive ist fiir diese Ausarbeitung
ebenfalls die innerbetriebliche ErschlieBung von Bildungsbedarfen von Bedeutung, da Anbieter
beruflicher Weiterbildung im Rahmen von AuftragsmaRnahmen auch mit diesem Kontext in

Berlihrung kommen (vgl. Lichte 1995, S. 72f.). Im Zuge der ,,kooperativen Bedarfsermittlung*

28 Es muss angemerkt werden, dass sich diese prozentuale Verteilung auf eine Falleinrichtung bezieht, die tiber-
wiegend allgemeine Weiterbildung offeriert, sodass keine konkreten Einschatzungen dieser Art speziell fur die
berufliche Weiterbildung getétigt werden kann. Allerdings ist bei Anbietern beruflicher Weiterbildung von ahnli-
chen Vorgehensweisen auszugehen, was durch die Ausfiihrungen von Bosch (1995) untermauert wird.
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(Schlutz 1998, S. 21) nehmen Bildungseinrichtungen gewissermalen die Rolle der betriebli-
chen Weiterbildungsabteilung ein, was vor allem in der Zusammenarbeit mit kleinen und mitt-
leren Unternehmen der Fall ist (vgl. Lorenz 2020, S. 60f.). Die betriebliche BedarfserschlieBung
wird durch die organisationalen Anforderungen eines Unternehmens eingegrenzt (vgl. Gieseke
2008, S. 34) und geht mit einer guten sowie friihzeitigen Erreichbarkeit der Zielgruppe einher
(vgl. Schlutz 2006, S. 46). Betrieblicher Weiterbildungsbedarf I&sst sich in Anlehnung an Seu-
sing und Botel (2000) in individuelle Bedarfe und Bedarfe auf Abteilungsebene ausdifferenzie-
ren, die in Summe den ,,Gesamtbedarf* eines Unternehmens ausmachen (vgl. Seusing/Botel
2000, S. 23). Diese Bedarfsebenen stehen nach Zalenska (2009) in einem kausalen Verhaltnis
zueinander. Ausgeldst von internen oder externen Einflissen fuihren unternehmerische Veran-
derungen zu einem betrieblichen Weiterbildungsbedarf, der zu einem Wandel auf Bereichs-
ebene fihrt und sich schlieBlich in veranderten Anforderungen auf Ebene der Mitarbeitenden
und damit in individuellen Bedarfen ausdriickt (vgl. Zalenska 2009, S. 46). Diese Sichtweise
ist jedoch unzureichend, da ein Bildungsbedarf auch aus der subjektiven Sicht der Mitarbeiten-
den entstehen kann (vgl. Muller/Stiirzl 1992, S. 118), seien es individuelle Bedarfe als objekti-
vierbare Anforderungen des Arbeitsplatzes oder die Bedurfnisse eines Mitarbeitenden, die sich
beispielsweise durch die Artikulation persdnlicher Wiinsche ausdriicken (vgl. Dietzen/Latniak
2005, S. 141). In Anlehnung an die Aussagen von Miiller und Stirzl (1992) wird daher die
Auffassung vertreten, dass Bildungsbedarfe im betrieblichen Umfeld zwar von internen oder
externen Einflissen ausgeldst werden, die drei innerbetrieblichen Bedarfsebenen (individuelle
Bedarfe, Bedarfe auf Abteilungsebene und Gesamtbedarf des Unternehmens) aber in keinem

kausalen Zusammenhang zu verstehen sind, sondern sich wechselseitig beeinflussen.

Bei der Erschlielung von Bildungsbedarfen im betrieblichen Kontext ist es daher entscheidend,
die zuvor genannten betrieblichen Ebenen gleichermalien zu berticksichtigen (vgl. Seusing/B6-
tel 2000, S. 32) sowie die ,,unterschiedlichen Perspektiven, Verwertungs- und Nutzungsinteres-
sen® (Gieseke 2008, S. 30) der betroffenen Personen(gruppen) einzubeziehen. Laut Brunner
(1993) sind zumindest Unternehmensleitung, Betriebsrate, Fuhrungskréfte, die Personalent-
wicklungsabteilung und nicht zuletzt die einzelnen Mitarbeitenden zu involvieren (vgl. Brunner
1993, S. 270f.), damit diese an der Erschlielung ihrer eigenen Bedarfe mitwirken kénnen (vgl.
Malcher 1988, S. 13; Marchl/Stark 1999, S. 14). Gleichwohl jeder der zuvor genannten Akteu-
rinnen und Akteure flr eine ganzheitliche Erfassung des Bildungsbedarfs relevant erscheint, so
darf dies nicht verschleiern, dass betriebliche Weiterbildung &uRerst heterogen ist (vgl.
Képplinger 2016, S. 113), die einzelnen Einflussmoglichkeiten auf Weiterbildungsentscheidun-

gen innerhalb eines Unternehmens je nach BetriebsgroRe ungleichméRig verteilt sind (vgl.
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Képplinger 2009, S. 10) und es entscheidend darauf ankommt, wer mit welcher Intention Bil-
dungsbedarfe erschliel3t (vgl. Gieseke 2008, S. 29). In diesem Spannungsfeld ist betriebliche
Weiterbildung kontingent (vgl. Képplinger 2016, S. 120f.). Die BedarfserschlieBung und die
damit einhergehenden Bildungsentscheidungen sind das Ergebnis komplexer, zum Teil kon-
fliktbehafteter Aushandlungsprozesse (vgl. Kapplinger 2010, S. 16), bei denen zwischen wirt-
schaftlichen und padagogischen Handlungslogiken zu vermitteln ist (vgl. Heuer 2010, S. 18).%°

Vor diesem komplexen Hintergrund kann als Ergebnis der Literaturanalyse auch fur die be-
triebliche BedarfserschlieRung konstatiert werden, dass eine Vielzahl theoretisch beschriebener
Ansatze und Methoden existiert, die unter anderem bei Gruner (2000), Zalenska (2009) oder
auch Becker (1993; 2011) ausfihrlich beschrieben sind. Diese werden von den Autorinnen und
Autoren beispielsweise differenziert in Ansétze zur Ist- oder Soll-Bestimmung (vgl. Griner
2000, S. 128). Es existieren zentrale oder dezentrale VVorgehensweisen sowie reaktive oder pro-
aktive Verfahren (vgl. Becker 1993, S. 199ff.). Zudem werden deduktive und induktive Ansatze
ebenso voneinander abgegrenzt wie direkte und indirekte Verfahren (vgl. Becker 2011, S.
59ff.), die nach Mdglichkeit in Kombination zum Einsatz kommen sollen, um eindimensionale
Betrachtungen zu vermeiden (vgl. Becker 1993, S. 201). Werden jedoch die meist quantitativ
angelegten empirischen Arbeiten zur betrieblichen BedarfserschlieBung herangezogen, so wird
auch hier eine Differenz erkennbar zwischen ,,der Fiille an Literatur mit Beschreibungen von
Methoden und Instrumenten und der Umsetzung in der Praxis“ (R6bel 2017b, S. 31f.).

Grundsatzlich zeigt die Auswertung der CVTS5-Daten, dass 63 % aller Unternehmen zumin-
dest gelegentlich Bildungsbedarfe erschlieen und groRere Unternehmen dies haufiger und sys-
tematischer tun als kleine Betriebe (vgl. Statistisches Bundesamt 2017, S. 56). Zudem machen
altere Erhebungen deutlich, dass vor allem einfache ,,Soll-Ist-Vergleiche* durchgefiihrt werden
(vgl. Malcher 1990, S. 30f.) und tberwiegend subjektive sowie informelle Instrumente zum
Einsatz kommen, die mit geringem Aufwand umzusetzen sind (vgl. Pawlowsky/Baumer 1996,
S. 122ff.), wobei neuere Erhebungen dies bestétigen. So findet die ErschlieBung von Bildungs-
bedarfen selten strukturiert oder mithilfe standardisierter Instrumente statt und die Beteiligung
der Mitarbeitenden ist keineswegs garantiert, sondern in der Regel obliegt dies den Fuhrungs-
kréaften (vgl. Robel 2017b, S. 46; Denninger 2019, S. 163). Vor diesem Hintergrund stellen

auch Iller und Sixt (2006) sowie Zalenksa (2009) zusammenfassend fest, dass von der Vielzahl

2 Weiterfuihrende empirische Befunde zu maglichen Konstellationen betrieblicher Weiterbildungsentscheidungen
in Abhdngigkeit der BetriebsgroRe finden sich u. a. in den Arbeiten von Képplinger (2009; 2011; 2016).
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beschriebener Ansatze nur ein kleiner Teil in der Praxis verwendet wird, was sie unmittelbar
auf deren ,,Realitétsferne zurtickfiihren (vgl. lller/Sixt 2006, S. 111; Zalenska 2009, S. 116).

Zwischenfazit zu den Ansétzen und Instrumenten der BedarfserschlieBung

Bedarfserschliefung beschreibt einen kontinuierlichen Prozess (vgl. Borjesson 2007, S. 209),
der aufgrund der Plastizitat des Bedarfs (vgl. Arnold 1991, S. 148) mit hohen Anforderungen
verbunden ist (vgl. Ortner 1981, S. 25) und bei dem die Planenden auf keine einfach handhab-
baren Instrumente zuriickgreifen konnen (vgl. Lichte 1994, S. 67), sondern eher pragmatische
Vorgehensweisen zu erwarten sind (vgl. Hinz et al. 2014, S. 67). Zugleich macht die Literatur-
analyse zur Bedarfserschliefung deutlich, dass eine Vielzahl theoretisch ausfiihrlich beschrie-
bener Instrumente existiert, die jedoch zum Teil nicht dem Verstandnis von Bedarf als plasti-
scher Grol3e entspricht (vgl. Arnold 1991, S. 148), vor allem aber aufgrund ihrer Realitatsferne
nicht der padagogischen Wirklichkeit gerecht werden (vgl. lller/Sixt 2006, S. 111). Zugleich
zeigt sich, dass in der wissenschaftlichen Beschéaftigung mit dem Gegenstand eine Liicke
herrscht zwischen der theoretischen Beschreibung einzelner Instrumente auf der einen Seite
und der Erforschung empirisch nachweisbarer Prozesse auf der anderen Seite. Dies wird bereits
beim Blick auf die innerbetriebliche Bedarfserschlieung ersichtlich, sticht aber noch deutlicher
hervor, wenn die empirischen Arbeiten zur BedarfserschlieBung von regionalen Weiterbil-
dungsanbietern herangezogen werden. Zugleich weisen bestehende empirische Ausarbeitungen
eine starke Fokussierung auf eingesetzte Instrumente oder beteiligte Personen(gruppen) auf,

eine ganzheitlichere Betrachtung unter Einbezug einzelner Bedarfsdimensionen bleibt aus.

2.3.4 Zusammenfassung und Implikationen flr das Forschungsvorhaben

Die Erschlielung von Bildungsbedarfen stellt als Teilelement der Programmplanung ein wich-
tiges Element des professionellen padagogischen Handelns in Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung dar, bei dem Planende divergierende Bedarfe in wechselnden Konstellationen aushan-
deln (vgl. Schlutz 2006, S. 32ff.). Bildungsbedarf ist als plastische GroRe zu verstehen, die der
Notwendigkeit der situativen Auslegung unterliegt (vgl. Arnold 1996, S. 207), wobei signifi-
kante disziplinbezogene Unterschiede zum betriebswirtschaftlichen Verstandnis existieren
(vgl. Gieseke 2018b, S. 30ff.). Der Anspruch der situativen Auslegung des plastischen und da-
mit formbaren Bedarfs wurde in der Dissertationsschrift durch die Ausdifferenzierung in Be-
darfsdimensionen umgesetzt, die tGber die theoretische Rickbindung entscheidend zur Operati-
onalisierung des Gegenstands beitrdgt. Daneben scheint die Systematisierung der Bedarfsdi-
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mensionen ebenfalls geeignet, der Vielzahl an Definitionen und Interpretationen entgegenzu-
wirken, indem ein Ansatz geschaffen wird, der verschiedene bereits existierende Auslegungen
des Bedarfsbegriffs in sich subsummiert. In der Praxis konnen die planenden Akteurinnen und
Akteure situationsspezifisch auf einzelne Bedarfsdimensionen zuriickgreifen, um mit deren

Adressierung die Entscheidungen flr oder gegen die Erstellung eines Angebots zu begriinden.

Bei der BedarfserschlieBung handelt es sich um einen kontinuierlichen Prozess (vgl. Borjesson
2007, S. 209), der von den Planenden interpretative Leistungen erfordert (vgl. Gieseke 2008,
S. 33f.) und bei dem in Abhangigkeit der jeweiligen Anbieter-Nachfrager-Konstellation wech-
selnde Personen(gruppen) und Bedarfsdimensionen in variabler Zusammensetzung in den Fo-
kus ricken. Um diese Komplexitat und auch die Plastizitat des betrachteten Gegenstands adé-
quat abzubilden, wurde eine eigene Definition von Bedarfserschlieung erarbeitet, bei der die

begriindete Entscheidungsfindung eine zentrale professionelle Anforderung darstellt.

Im Rahmen der fir das vorliegende Forschungsvorhaben realisierten Literaturanalyse zur Be-
darfserschlieBung in der berufsbezogenen Weiterbildung konnte herausgearbeitet werden, dass
eine Llcke besteht zwischen der groen Anzahl theoretisch beschriebener Instrumente, die je-
doch in weiten Teilen nicht der paddagogischen Komplexitat des Gegenstands gerecht werden
(vgl. Hler/Sixt 2006, S. 111), und den wenigen wissenschaftlichen Ausarbeitungen, die darauf
abzielen, die Vorgehensweisen planender Akteurinnen und Akteure zur Erschlielung von Bil-
dungsbedarfen empirisch zu erfassen. Dieser Befund gilt zwar auch fur die Bedarfserschliefung
im betrieblichen Kontext, tritt jedoch sehr viel deutlicher bei der ErschlieBung von Bildungs-

bedarfen durch Anbieter beruflicher Weiterbildung unter einer regionalen Perspektive hervor.

Vor diesem Hintergrund scheint es interessant, solche Falleinrichtungen zu untersuchen, bei
denen ein erhohter Aufwand zur BedarfserschlieBung aufgrund der Neuentwicklung von Bil-
dungsangeboten oder deren Umsetzung in andere Regionen zu erwarten ist. Gleichzeitig sollten
diese sich in unterschiedlichen Anbieter-Nachfrager-Konstellationen bewegen sowie verschie-
dene Bedarfsdimensionen adressieren, um diese vergleichend betrachten zu kénnen. Die aus-
gewahlten Falleinrichtungen erfullen diese Kriterien und schaffen damit einen empirischen Zu-
gang zur Bedarfserschlieung in der beruflichen Weiterbildung, bei dem nicht nur Instrumente
und Personengruppen betrachtet werden, sondern der Fokus auf die in dieser Arbeit hergeleite-
ten Bedarfsdimensionen gelegt wird. Damit adressiert diese Dissertation die Forschungsliicke,
dass bisher nur sehr begrenzte empirische Erkenntnisse zum Prozess der BedarfserschlieBung

vorliegen und berlicksichtigt zugleich die Komplexitat des Untersuchungsgegenstands.
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3. Gesamtkonzeption und Relation der Einzelbeitrége

Bei dem vorliegenden Promotionsvorhaben handelt es sich um eine publikationsbasierte Arbeit,
die auf drei Einzelverdffentlichungen (Asche 2019; Lorenz/Asche 2020; Asche 2021, i. E.) so-
wie dieser Rahmenschrift basiert, die darauf abzielt, zentrale Ergebnisse der Einzelarbeiten zu-
sammenzuftuhren. Die drei Einzelarbeiten sind vollstandig dem Anhang zu entnehmen und be-
inhalten vor allem den aktuellen Stand der Forschung zum gesetzten Schwerpunkt, das jewei-
lige Forschungsdesign und die empirischen Ergebnisse. Die nachfolgenden Ausfiihrungen stel-
len zun&chst die Gesamtkonzeption des publikationsbasierten Promotionsvorhabens dar (Kapi-
tel 3.1), bevor im Anschluss die in den Einzelarbeiten verwendeten Forschungsmethoden sowie
die forschungsleitenden Auswertungskategorien der Rahmenschrift vorgestellt werden (Kapitel
3.2). AbschlielRend findet eine zusammenfassende Darstellung zentraler Ergebnisse der Einzel-
arbeiten statt, die zugleich die forschungsleitende Fragestellung Nr. 1 beantworten, die darauf
abzielt, die empirische Ausgestaltung der BedarfserschlieSung zu eruieren (Kapitel 3.3).

3.1 Gesamtkonzeption der Promotion

Alle drei Artikel befassen sich mit der Erschlielung von Bildungsbedarfen, verorten sich in der
beruflichen Weiterbildung und nehmen eine explizit erwachsenenpédagogische Perspektive
ein. Eine zusammenfassende Ubersicht der Relation zwischen den Einzelarbeiten und dieser
Rahmenschrift ist der Abbildung 10 zu entnehmen. In dieser wird ersichtlich, dass sich zwei
Beitrdge im Kontext der Einrichtungen beigeordneter Bildung verorten und ein Beitrag den
kommerziellen Bildungsanbieter aus dem Projekt EWA fokussiert. Den Falleinrichtungen sind
die jeweils leitenden Forschungsperspektiven der Einzelarbeiten zugeordnet, wobei die Rah-

menschrift das verbindende Element zwischen den Einzelverdffentlichungen darstellt.

Einrichtungen beigeordneter Bildung kommerzieller Weiterbildungsanbieter
(Mittelstand 4.0-Kompetenzzentren) (Projekt ,,EWA*™)
Bedarfsstrategien, ErschlieBung und Bedarfserschliefung
Bezug von Ange- Weckung pro- beim Eintritt in einen
bot und Nachfrage spektiver Bedarfe neuen Markt

Rahmenschrift mit abschlieBender Ergebnisdiskussion

Abbildung 10: Gesamtkonzeption des Promotionsvorhabens
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Die Einrichtungen beigeordneter Bildung agieren auf Grundlage einer projektférmigen Finan-
zierung durch das Bundesministerium fir Wirtschaft und Energie (BMWi) in einem deutsch-
landweiten Netzwerk, um vor allem kleine und mittlere Unternehmen bei der digitalen Trans-
formation zu unterstlitzen. Neben anderen Dienstleistungen offerieren die Zentren auch Bil-
dungsangebote, sodass diese als Einrichtungen beigeordneter Bildung (vgl. Borjesson/Zimmer-
mann 2005; Gieseke/Opelt 2005) zu verstehen sind, in denen Bildung zur Unterstlitzung des
Hauptgeschafts beigeordnet angeboten wird (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 179f.). Der kommer-
zielle Bildungsanbieter im Projekt ,,EWA® (Etablierung einer Weiterbildungseinrichtung in
China) wird durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ebenfalls mit-
hilfe 6ffentlicher Mittel gefordert und zielt in erster Linie darauf ab, Weiterbildungsangebote
in den Bereichen Transport/Logistik, Automotive, Umwelt(-schutz) und Gesundheit auf dem
chinesischen Markt zu platzieren und nach Ende der Projektlaufzeit erfolgreich Bildungsange-
bote mit einer entsprechend hohen Nachfrage zu etablieren (vgl. Asche 2019, S. 179). Die Bil-
dungsangebote der Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung werden dem-
zufolge ausschliel3lich uber Drittmittel (vgl. K&pplinger 2018a, S. 138f.) finanziert, wohingegen

sich der kommerzielle Anbieter sowohl tber Dritt- als auch Erstmittel (vgl. ebd.) finanziert.

Die Einzelarbeiten schliefen am Stand der Forschung zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen
an, indem ausgehend von theoretischen Uberlegungen zur Konstitution des Gegenstands und
zum Prozess der BedarfserschlieBung (vgl. Kapitel 2.3) ein empirischer Zugang zu diesem The-
menfeld geschaffen wird. Die Einzelarbeiten adressieren damit das im Kapitel 2.3.4 aufgezeigte
Desiderat, dass ein empirischer Zugang zur BedarfserschlieSung aus der Perspektive von An-
bietern beruflicher Weiterbildung unter expliziter Berlicksichtigung einzelner Bedarfsdimensi-
onen bisher weitestgehend fehlt. Am Beispiel der beiden betrachteten Falleinrichtungen wird
fiir die berufliche Weiterbildung untersucht, wie die handelnden Akteurinnen und Akteure den
Prozess der BedarfserschlieBung in der Bildungspraxis ausgestalten. Damit wird die Uberge-

ordnete Fragestellung Nr. 1 in den empirischen Einzelbeitragen (siehe Anhang) beantwortet:

1. Wie gestaltet sich der Prozess zur BedarfserschlieBung bei Anbietern beruflicher Weiter-

bildung in differenten Anbieter-Nachfrager-Konstellationen empirisch aus?

Die beiden Falleinrichtungen wurden ausgewabhlt, da sie sich je nach Perspektive in allen drei
Anbieter-Nachfrager-Konstellationen bewegen und jeweils ein Bildungsprogramm grundle-
gend neu ausgestalten oder bestehende Angebote in andere Regionen umsetzen. Insofern ist

davon auszugehen, dass grélRere Anstrengungen von den Planenden aufgewendet werden, um
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die Angebote, entsprechend der Anforderungen der anvisierten Zielgruppe, auszurichten und
ein ,,bedarfsgerechtes Bildungsangebot“ zu schaffen (vgl. u.a. Bosch 1995, S. 95f.; Lichte 1995,
S. 68; Schlutz 2006, S. 52ff.). Dies ist unter anderem mit der fehlenden Mdoglichkeit der Fort-
schreibung gut laufender Angebote zu begriinden, die bei bereits etablierten Programmen den
uberwiegenden Teil der BedarfserschlieBung ausmachen (vgl. Jechle 1994, S. 18). Die Einzel-
arbeiten schaffen einen ersten empirischen Zugang zu den Prozessen der Bedarfserschlie3ung,

bei denen eher ein intensiver und strukturierter Einsatz von Instrumenten zu erwarten ist (s. 0.).

Zugleich unterscheiden sich die Falleinrichtungen in ihrer Ausrichtung und der adressierten
Bedarfsdimensionen. Der kommerzielle Weiterbildungsanbieter verfolgt im Kern eine wirt-
schaftliche Zielstellung, bei dem die Dimensionen der aktuellen, manifesten Bedarfe und daran
anschlielend die zu erzielende moglichst hohe Nachfrage eine besondere Bedeutung bei der
Bedarfserschlieung einnehmen (vgl. Asche 2019). Im Gegensatz dazu sind die betrachteten
Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung darauf ausgerichtet, einen Wissen-
stransfer in die Zielgruppe hinein zu induzieren und damit prospektive, latente Bildungsbedarfe
bei ihren Adressatinnen und Adressaten zu wecken, wodurch die Prozesse der Bedarfserschlie-

Rung eine stark normative Pragung erhalten (vgl. Lorenz/Asche 2020; Asche 2021, i. E.).*

Die vorliegende Rahmenschrift fiihrt die empirischen Erkenntnisse der drei Einzelarbeiten zu-
sammen und beantwortet durch die vergleichende Betrachtung und theoretische Reflexion der
erzielten Ergebnisse die eingangs beschriebene tibergeordnete Fragestellung Nr. 2:

2. Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den empirischen Erkenntnissen sowohl fiir
einen erwachsenenpadagogisch fundierten Bedarfsbegriff als auch fiir den Prozess der

Bedarfserschliefung ableiten und wie lassen sich diese theoretisch verorten?

Diese ibergeordnete Fragestellung Nr. 2 ist wiederum auszudifferenzieren in a) Begriffliche
Schlussfolgerungen, b) Schlussfolgerungen zum Prozess der BedarfserschlieBung und c)
Schlussfolgerungen zu den Anbieter-Nachfrager-Konstellationen, denen jeweils die nachfol-

gend aufgelisteten Unterfragestellungen zugeordnet werden kénnen:

30 Es ist kritisch anzumerken, dass die Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung ebenfalls einen
starken wirtschaftlichen Bezug aufweisen, da deren originéres Ziel darin besteht, Innovationen in Unternehmen
zu bringen, um dadurch deren Wettbewerbsfahigkeit und letztlich den Wirtschaftsstandort Deutschland zu stérken.
Die Umsetzung dieser Zielstellung erfolgt Giber den Wissenstransfer aus der Hochschule in die Unternehmen, fiir
den unter anderem berufliche Weiterbildung offeriert wird. Die normative Pragung der Bedarfserschlieung durch
die Planenden findet also in einem Rahmen statt, der stark durch die Erfillung wirtschaftlicher Ziele gepragt ist.
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2a) Begriffliche Schlussfolgerungen

e Welche Schlussfolgerungen zum Bedarfsbegriff und den Bedarfsdimensionen lassen
sich aus den empirischen Erkenntnissen aus Sicht der Erwachsenenbildung ableiten?

e Welchen Stellenwert nimmt die Bildungsbedarfshypothese im Kontext der Bedarfser-

schliefung von Anbietern der beruflichen Weiterbildung ein?

2b) Schlussfolgerungen zum Prozess der Bedarfserschliel3ung

e Welcher Zusammenhang besteht zwischen angebots- und nachfrageorientierter Be-
darfsstrategie unter Einbezug von Bedarfsdimensionen und Zielgruppen?

e Welche Implikationen leiten sich fiir den Einsatz verschiedener Instrumente ab?

2¢) Schlussfolgerungen zu den Anbieter-Nachfrager-Konstellationen

e Welchen Einfluss haben unterschiedliche Konstellationen auf die Bedarfserschliefung?

3.2 Forschungsmethoden

Das Promotionsvorhaben legt den Fokus auf die planenden Akteurinnen und Akteure, die am
Prozess der BedarfserschlieBung aktiv beteiligt sind bzw. die Vorgehensweisen ausgestalten.
Zwei Artikel (Asche 2019 und Asche 2021, i. E.) basieren auf halbstrukturierten, leitfadenge-
stitzen Experteninterviews, einem Artikel (Lorenz/Asche 2020) liegt eine qualitativ-quantita-
tive Programmanalyse zugrunde, um die eingesetzten Bedarfsstrategien im Zeitverlauf rekon-
struieren zu kdnnen. Nachfolgend werden zundchst die beiden Forschungsmethoden der leitfa-
dengestutzen Experteninterviews (3.2.1) und der Programmanalyse (3.2.2) kurz vorgestellt,
wobei die jeweiligen Forschungsdesigns inklusive Sample und Auswertungskategorien den
Einzelarbeiten zu entnehmen sind. Zuletzt findet eine Betrachtung der Auswertungskategorien
statt, die zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen dieser Rahmenschrift her-
angezogen werden, um die Ergebnisse der Einzelarbeiten miteinander zu verbinden (3.2.3).

3.2.1 Leitfadengestiitzte Experteninterviews

In der qualitativ-empirischen Erwachsenenbildungsforschung sind halbstrukturierte, leitfaden-
gestitzte Experteninterviews etablierte Instrumente der Datenerhebung, um thematisch fokus-
sierte Informationen von den befragten Akteurinnen und Akteuren zu erhalten (vgl. Doérner
2012, S. 323). Als Expertinnen und Experten gelten dabei diejenigen Personen, die Teil des

Handlungsfeldes sind, in denen sich der Forschungsgegenstand verortet. Der Expertenstatus ist
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dabei immer in Abhangigkeit des Forschungsinteresses zu sehen (vgl. Meuser/Nagel 1991, S.
443). Die halbstrukturierten, leitfadengestiitzen Experteninterviews sind vorzugsweise darauf
ausgerichtet, die subjektiven bzw. individuellen Perspektiven der Befragten erkennbar zu ma-
chen (vgl. Flick 2011, S. 30). Hierfiir wird im Voraus der Interviewdurchfiihrung ein Fragen-
katalog entwickelt, der den Ablauf des Interviews inhaltlich vorstrukturiert. Der Fragenkatalog
besteht aus offenen Fragen, die darauf abzielen, freie Antworten von den Interviewpartnerinnen
und -partnern zu erhalten. Hierdurch wird eine flexible VVorgehensweise innerhalb der Inter-
viewsituation ermdglicht (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 358ff.). Zugleich haben die Interviewpart-
nerinnen und -partner die Option, auf bestimmte Fragen des Fragenkatalogs vor- oder zurtick-

zufiihren und an einzelnen Stellen tiefergreifende Antworten zu geben (vgl. ebd., S. 372).

Die im Rahmen des Promotionsvorhabens geflihrten Interviews weisen eine Dauer von 30 bis
60 Minuten auf und wurden als personliche Interviews sowie Telefoninterviews gefiihrt. Sdmt-
liche Interviews wurden mit Hilfe von Audioaufnahmen aufgezeichnet, entsprechend des ein-
fachen Regelsystems von Dresing und Pehl (2015) transkribiert und anschlieRend codiert. Hier-
fur kam die Daten- und Textanalyse-Software MAXQDA zum Einsatz. Die Auswertung des
Datenmaterials erfolgte in Anlehnung an die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring, deren Ziel die ,,systematische Bearbeitung von Kommunikationsmaterial“ (Mayring
2013, S. 468) ist. Laut Mayring liegt der Kern des inhaltsanalytischen Arbeitens mit Texten
darin, Kategorien bzw. Kategoriensysteme einzusetzen (vgl. Mayring/Brunner 2013, S. 325),
mit denen das erhobene Datenmaterial theoriegeleitet und streng methodisch kontrolliert
schrittweise analysiert wird (vgl. Mayring 1996, S. 91). Hierbei kann zwischen den drei Ana-
lysetechniken Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung unterschieden werden (vgl.
Mayring 2010, S. 66). In den empirischen Einzelarbeiten wurden sowohl deduktiv aus den the-
oretischen Grundlagen zur Erschlieung von Bildungsbedarfen als auch induktiv aus dem em-
pirischen Datenmaterial abgeleitete Kategorien bzw. Kategoriensysteme verwendet.3! Auf-
grund der inhaltlichen Fokussierung des Themas wurde bei der Auswertung die Analysetechnik
der Zusammenfassung genutzt (vgl. Mayring 2013, S. 468ff.), bei der das Datenmaterial zwar
auf die wesentlichen Aspekte verringert wird, jedoch die Kernaussagen des Grundmaterials er-
halten bleiben (vgl. Mayring 2010, S. 65f.). Bei der Zusammenfassung werden ausschmi-
ckende oder sich wiederholende Inhalte gestrichen, sodass das Abstraktionsniveau der beschrie-

benen Kernaussagen mit jedem Schritt erhoht wird (vgl. Mayring/Brunner 2013, S. 327).

31 Die jeweils angewandten Kategoriensysteme sind den drei empirischen Einzelarbeiten (Anhang 1-3) zu ent-
nehmen und werden in der vorliegenden Rahmenschrift daher nicht gesondert ausformuliert.
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Die Interviews wurden mit beteiligten Akteurinnen und Akteuren des kommerziellen Bildungs-
anbieters sowie von insgesamt sechs unterschiedlichen Kompetenzzentren als Einrichtungen
beigeordneter Bildung gefuhrt. Aufgrund der eigenen Involvierung in eine der Einrichtungen
beigeordneter Bildung wurden die Interviews in dieser Falleinrichtung mit Akteurinnen und
Akteuren geflhrt, die ebenso wie der Anwendungsbereich der Firmengesprache, nicht im eige-
nen Verantwortungsbereich liegen, um eine moglichst hohe Objektivitét bei der Datenerhebung
zu erzielen. Dartber hinaus wurden die Daten sowie deren anschlielende Auswertung in einem

iterativen Prozess permanent mit wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen kritisch reflektiert.

3.2.2 Programmanalysen

Weiterbildungsprogramme zeigen gesellschaftliche Auslegungen von Bildung und stellen das
Ergebnis komplexer, zumeist kommunikativer Aushandlungsprozesse zur Transformation von
Bedarfen, Bedirfnissen und Interessen in Bildungsoptionen innerhalb von Weiterbildungsor-
ganisationen dar (vgl. Gieseke 2015, S. 167; Hippel 2017, S. 199; Ké&pplinger/Robak 2018, S.
65). Ein Programm ist das ,,6ffentlich dokumentierte Ergebnis programmplanerischen Han-
delns“ (Henze 1998, S. 36f.) und beinhaltet z. B. Angaben zu Dozierenden, Themen, Orten,
Zeiten und Kosten, aber auch zum Ablauf, der Methodik oder den Lernzielen, die sich an den
Bedarfen der Adressatinnen und Adressaten orientieren (vgl. Képplinger 2008, S. 3; Reich-
Claassen/Hippel 2018, S. 1414). Damit ist das Programm ,,der Spiegel einer Bildungsorganisa-
tion oder -institution. Es gibt Aufschluss Uber einen Wandel und/oder eine Kontinuitat, die

durch Forschung zugénglich, benennbar und erklarbar werden* (Gieseke 2015, S. 170).

Die Programmanalyse ist eine in der Disziplin der Erwachsenen- und Weiterbildung verortete
Forschungsmethode, die genutzt wird, um Bildungsprogramme vor dem Hintergrund empiri-
scher Fragestellungen systematisch auszuwerten (vgl. Robak 2012, S. 12; Kapplinger/Robak
2018, S. 65). Nuissl unterstreicht diese Aussage, indem er die Programmanalyse als ,,die einzig
wirklich weiterbildungsspezifische Forschungsmethode* (Nuissl 2010, S. 173) betitelt. Laut
Képplinger und Robak (2018) stellt die Programmanalyse die zentrale Methode der Programm-
forschung dar (vgl. Képplinger/Robak 2018, S. 67), bei der die meist in schriftlicher Form ma-
nifestierten Ergebnisse professionellen Planungshandelns unter Verwendung zuvor festgelegter
Auswertungskategorien und unter der Perspektive des Forschungsgegenstands (z. B. Themen,
Fachbereiche, Regionen, Zielgruppen, Trager oder auch Organisation) untersucht wird (vgl.
Kapplinger 2008, S. 5; Robak 2012, S. 12). Die Forscherinnen und Forscher nutzen die in den

Weiterbildungsprogrammen enthaltenen Informationen aus der Distanz heraus (vgl. Nolda
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2018, S. 434), wobei die Daten in gedruckter Form oder online verfligbar sein kdnnen. Sie
reichen von Programmheften Gber Flyer und Handzettel bis hin zu Eintragen auf den jeweiligen
Internetseiten der Weiterbildungsanbieter (vgl. Képplinger/Robak 2018, S. 66).

Bei der Programmanalyse liegt das Hauptaugenmerk auf Informationen zu den geplanten Ver-
anstaltungen, die in Form von Ankindigungstexten verdffentlicht werden (vgl. Nolda 2018, S.
440), sodass laut Kapplinger (2008) groRe Ahnlichkeiten zur Inhaltsanalyse festzustellen sind
(vgl. Képplinger 2008, S. 1). Methodologisch betrachtet handelt es sich um eine spezielle Form
der Dokumentenanalyse und damit um ein non-reaktives Verfahren (vgl. Hoffmann 2012, S.
369), das qualitativ und/oder quantitativ ausgelegt sein kann (vgl. Képplinger 2008, S. 6). Bei
den Vorgehensweisen zur Programmanalyse kdnnen zwei Haupttypen voneinander abgegrenzt
werden. Die ,,qualitative Programmanalyse* (Typ 1) wird eingesetzt, wenn Texte oder Bilder
eines Programms zu interpretieren sind, wobei alle gangigen Methoden der qualitativen Sozi-
alforschung zur Anwendung kommen kénnen. Bei ,,qualitativ-quantifizierenden Programmana-
lysen“ (Typ 2) werden die Programme mit ihren Texten zunédchst anhand eines im Vorfeld zu
definierenden Kategoriensystems kodiert und anschlielend statistisch ausgewertet. Bei der
Auswertung werden uUberwiegend Haufigkeiten und Verteilungen festgestellt, wobei die zu-
grundeliegenden Kategorien sowohl deduktiv aus der Theorie als auch induktiv aus dem Mate-
rial abgeleitet sein konnen (vgl. Ké&pplinger/Robak 2018, S. 69f.; Nolda 2018, S. 440f.).

Programmanalysen fokussieren in Abh&angigkeit der Forschungsfrage differierende Schwer-
punkte, z. B. hinsichtlich des Ortes, der Organisation oder des Themas (vgl. ebd., S. 68) und
umfassen dabei unterschiedliche Zeitraume, je nachdem, ob eine Momentaufnahme betrachtet
oder langerfristige Entwicklungen in den Blick geraten, um die Entwicklung von Angeboten
uber einen langeren Zeitraum auszuwerten (vgl. Tietgens 1998, S. 63ff.; Robak 2012, S. 16).

Im hier betrachteten Anwendungsfall wurde eine organisationsbezogene qualitativ-quantifizie-
rende Programmanalyse durchgefiihrt, um die Angebote entlang der Kategorien Themen, In-
haltsbereiche und Veranstaltungsdauer zu klassifizieren und quantitativ zu analysieren. Hierfir
wurden alle Programme des Bildungsanbieters tiber einen Zeitraum von zwei Jahren (08/16 -
07/18) herangezogen, sodass es sich um eine langsschnittlich angelegte Studie handelt. Zudem
wurden Planungsstrategien tber die Betrachtung von Angeboten tber den Zeitverlauf heraus-
gearbeitet und mit Teilnahmestatistiken abgeglichen, um eine verléssliche Aussage uber tat-

séchlich stattgefundene Veranstaltungen treffen zu kénnen (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 184).2

32 Aufgrund der eigenen Involvierung in die Falleinrichtung der beigeordneten Bildung wurde die Programmana-
lyse in der reflexiven Perspektivverschrankung mit zwei weiteren wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen durchge-
fuhrt, um ein héheres Mal an Objektivitat zu gewahrleisten und die eigenen interpretativen Anteile zu minimieren.
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3.2.3 Auswertungskategorien der Rahmenschrift

Zur Beantwortung der im Kapitel 3.1 aufgezeigten Forschungsfragen werden in der vorliegen-
den Rahmenschrift folgende Kategorien (vgl. Abbildung 11) einbezogen, um die Ergebnisse
der Einzelarbeiten mittels einer vergleichenden Betrachtung zusammenzufihren und zu ver-
dichten. Die forschungsleitenden Auswertungskategorien resultieren sowohl deduktiv aus den

theoretischen Grundlagen (Kapitel 2) als auch induktiv aus den empirischen Einzelarbeiten.

Nr. Hauptkategorie Subkategorien
1. Anbietertyp e kommerzieller Bildungsanbieter
e Einrichtung beigeordneter Bildung
2. Reproduktionskontext e Staat
e Markt
3. Finanzierung e  Erstmittel
e  Drittmittel
4. | Anbieter-Nachfrager-Konstellation e Konstellation A

e Konstellation B
e Konstellation C

5. Programmart e Programmkatalog
o MaRgeschneiderte Angebote

6. Planungsstrategie e Neuentwicklung
e  Umsetzung

e Fortschreibung
e Beendigung

7. Bedarfsstrategie e Nachfrageorientierung
e  Angebotsorientierung

8. Bedarfshypothese e hoher Stellenwert
e geringer Stellenwert

0. Bedarfsdimension e Dimension I: Objektivitat

e Dimension Il: Bewusstheit

e Dimension IlI: Bedarfstrager
e Dimension IV: Zeithorizont

10. | Einsatz von Instrumenten e Artdes Instruments
e strukturiert vs. unstrukturiert

11. | Personen(gruppen) e Auftraggeber

e Teilnehmende

e Internes Kollegium

e  Expertinnen und Experten
e  Kooperationspartner

e Multiplikatoren

Abbildung 11: Kategoriensystem der Rahmenschrift
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Ausgangspunkt der vergleichenden Betrachtung der Ergebnisse aus den Einzelarbeiten ist der
Anbietertyp [1.]. Dieser umfasst einerseits kommerzielle Bildungsanbieter sowie andererseits
Einrichtungen beigeordneter Bildung (Gieseke/Opelt 2005) und differenziert die beiden Ein-
richtungen aus. Die Reproduktionskontexte [2.] nach Schrader (2011) werden angewandt, um
die Falleinrichtungen entsprechend ihres institutionellen Umfelds einzuordnen, wobei die Sub-
kategorien Markt und Staat einbezogen werden. Bei der jeweiligen Finanzierung [3.] offerierter
Bildungsangebote erfolgt die Einteilung nach Erst- und Drittmitteln (vgl. Ké&pplinger 2018a),
womit ein Bezug zu erzielten Einnahmen aus privater oder 6ffentlicher Hand hergestellt wird.
Zudem werden die Ergebnisse entsprechend der Anbieter-Nachfrager-Konstellationen [4.]
(vgl. Schlutz 2006) eingeordnet. Hierbei kommen die drei Konstellationen A, B und C als Sub-
kategorien zur Anwendung. Um eine (ibergeordnete Planungsebene einzubeziehen, werden die
Programmarten [5.] des Programmkatalogs und der sogenannten mafigeschneiderten Angebote
(vgl. Hippel/Rdbel 2016) ebenso betrachtet, wie die Planungsstrategien [6.] der Neuentwick-
lung, Umsetzung, Fortschreibung und Beendigung (vgl. Pohlmann 2018, Lorenz 2019). Es fin-
det eine Betrachtung der Prozesse zur BedarfserschlieBung entsprechend der beiden Bedarfs-
strategien [7.] der Angebotsorientierung und Nachfrageorientierung sowie der Bedarfshypo-
these [8.] nach Schlutz (2006) statt, die entweder einen geringen oder hohen Stellenwert auf-
weisen kann und das VVorgehen der Planenden leitet. Weiterhin werden die Ergebnisse entspre-
chend der in dieser Ausarbeitung hergeleiteten Bedarfsdimensionen [9.] und der dazugehérigen
Subkategorien Objektivitat, Bewusstheit, Bedarfstrager sowie Zeithorizont (vgl. Abbildung 7)
betrachtet, die wiederum in verschiedene Unterkategorien operationalisiert sind. Zuletzt riickt
der Einsatz von Instrumenten [10.] mit Blick auf die Art der Instrumente und dessen struktu-
rierte bzw. unstrukturierte Anwendung (vgl. Kapitel 2.3.3) in das Zentrum des Interesses sowie
die bei der BedarfserschlieBung einbezogenen Personen(gruppen) [11.], wobei es sich um Auf-
traggeber, Teilnehmende, das interne Kollegium, Expertinnen und Experten, Kooperations-
partner oder Multiplikatoren (vgl. Schlutz 2006, Borjesson 2007) handeln kann. Diese Katego-
rien werden in Kapitel 4 erneut aufgegriffen und strukturieren die Ergebnisdiskussion.

3.3 Zentrale Ergebnisse der Einzelarbeiten

Bevor im Kapitel 4 die leitende Forschungsfrage Nr. 2 zu den Schlussfolgerungen der empiri-
schen Erkenntnisse zum Bedarf und dessen ErschlieBung in dieser Rahmenschrift beantwortet
wird, erfolgt zundchst eine zusammenfassende Darstellung zentraler Ergebnisse der empiri-
schen Einzelarbeiten, welche die Fragestellung Nr. 1 beantworten, indem empirisch nachweis-

bare Prozesse zur Bedarfserschlielung beschrieben werden. Die Artikel sind vollstdéndig dem
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Anhang dieser Arbeit zu entnehmen (Anhang 1-3), wobei die folgende Darstellung der Einzel-

arbeiten gebtindelt die Fragestellungen, Forschungsdesigns und zentrale Ergebnisse skizziert.

3.3.1 ErschlieBung von Bildungsbedarfen als integrierter Prozess (Asche 2019)

Die erste Publikation fokussiert die BedarfserschlieBung eines kommerziellen Bildungsanbie-
ters im Bereich der beruflichen Weiterbildung beim Eintritt in einen neuen Markt. Grundlage
der Untersuchung ist das vom BMBF geforderte Projekt EWA zur Etablierung einer Weiterbil-
dungseinrichtung in China, das von 2013 bis 2016 als Teil der Forderinitiative ,,Berufsbildungs-
export® umgesetzt wurde. Das Gesamtziel des Projekts ,,EWA* bestand ankniipfend an der
Ausrichtung der Forderlinie darin, eine Weiterbildungseinrichtung auf dem chinesischen Markt
zu etablieren und nach Ende der Projektlaufzeit erfolgreich Bildungsangebote in den Inhaltsbe-

reichen Transport/Logistik, Automotive, Umweltschutz und Gesundheit zu offerieren.

Da die planenden Akteurinnen und Akteure im chinesischen Kontext nicht oder nur sehr be-
dingt auf Erfahrungswerte mit vorigen Angeboten zurtckgreifen konnen, erlangt die Bedarfs-
erschlieBung beim Markteintritt eine besondere Bedeutung (vgl. Bosch 1995, S. 95f.; Lichte
1995, S. 68; Schlutz 2006, S. 52ff.). Daran anschlieRend wurde die These aufgestellt, dass die
beteiligten Akteurinnen und Akteure vor Markteintritt groRere Anstrengungen in Zeit und Um-
fang zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen aufwenden und sich dieser Aspekt im weiteren
Verlauf des Projekts relativiert. Um die aufgestellte These zu tberpriifen fand die Betrachtung

des Untersuchungsgegenstands sowohl vor als auch nach dem Markteintritt statt.

Im Zentrum des ersten Artikels standen die nachfolgenden Forschungsfragen, denen die vier
Hauptkategorien Bedarfsdimensionen, Bedarfsstrategien, Instrumente und Strukturiertheit zu-
geordnet werden und an denen sich jeweils weiterfiihrende Subkategorien anschlief3en:

e Welche Vorgehensweisen der Bedarfserkundung werden sichtbar?

e Welche Dimensionen des Bedarfs werden adressiert?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen fand eine Sekundérauswertung bestehenden Daten-
materials statt.®* Von insgesamt 69 im Projekt EWA gefiihrten Interviews wurden 28 Interviews

33 Der Marktbegriff wurde in der Veroffentlichung einerseits rein deskriptiv verwendet, um die empirischen Er-
gebnisse im Projektkontext zu verorten. Andererseits wurde kritisch angemerkt, dass mit dem Marktprinzip ein
Dienstleistungsgedanke von Lernen und Bildung einhergeht, bei dem 6konomische Begriindungen in den Vorder-
grund riicken und erwachsenenpadagogische Bezlige an Evidenz verlieren (vgl. Pohlmann 2018, S. 249ff.).

3 Das Projekt ,,EWA“ zielte darauf ab, den Institutionalisierungsprozess der zu griindenden Weiterbildungsein-
richtung zu erforschen. Die geflihrten Interviews waren dementsprechend nicht explizit auf den Prozess der Be-
darfserschlieflung ausgerichtet, tangierte diesen jedoch, weshalb das entstandene Datenmaterial in Form vollstén-
diger Transkripte zur Sekundérauswertung mit dem Fokus auf die BedarfserschlieRung herangezogen wurde.
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mit Akteurinnen und Akteuren des kommerziellen Bildungsanbieters ausgewahlt, die in ver-
schiedenen Rollen (Geschaftsfiihrung, Projektleitung, Mitarbeitende fur Marketing/Akquise,
Dozierende) an der BedarfserschlieBung beteiligt waren. Diese wurden inhaltsanalytisch nach

Mayring (2013) unter Nutzung der Analysetechnik der Zusammenfassung ausgewertet.

Als Ergebnis der Untersuchung wurde herausgearbeitet, dass die vor Markteintritt aufgestellten
Bedarfshypothesen einen hohen Abstraktionsgrad aufweisen und erst im Projektverlauf konti-
nuierlich konkretisiert werden, weshalb die im Artikel aufgestellte These der starken Fokussie-
rung von BedarfserschlieBung vor Markteintritt und deren Relativierung im Projektverlauf ver-
worfen werden muss. Zugleich ist die BedarfserschlieBung ein zentrales Element des Pro-
grammplanungshandelns tber die gesamte Projektlaufzeit, die primar integriert in Akquisege-
spréchen der Projektmitarbeitenden bei den Unternehmen vor Ort stattfindet, um AuftragsmaR-
nahmen anzubahnen. Insgesamt kommt nur eine geringe Bandbreite an Instrumenten zum Ein-
satz, wobei die Planenden im Kontext der Akquisegespriache sowohl ,,Bedarfsketten* bilden als
auch ,,periodische Bedarfe* adressieren, die als VVorgehensweisen empirisch neu beschrieben
wurden. Angebots- und nachfrageorientierte Bedarfsstrategien befinden sich in einem fluiden
Wechsel mit einer Auspragung in Richtung Nachfrageorientierung. Es werden vor allem aktu-
elle und manifeste Bedarfe adressiert, die sich zum Teil in konkreter Nachfrage duflern, was auf
die wirtschaftliche Ausrichtung des Weiterbildungsanbieters zurtickzufihren ist. Gleichzeitig
werden aufgrund der 6konomischen Ausrichtung gesellschaftliche/politische und institutionelle

Bedarfe fokussiert, wahrend individuelle Bedarfe nur eine untergeordnete Rolle spielen.

3.3.2 Programmplanung zwischen Fluiditat und Kontinuitat (Lorenz/Asche 2020)

Der zweite Beitrag verortet sich im Kontext der Digitalisierung und betrachtet das Planungs-
handeln der beteiligten Akteurinnen und Akteure unter besonderer Berticksichtigung der ge-
nutzten Bedarfsstrategien sowie des Verhaltnisses von Angebot und Nachfrage. Als Fallein-
richtung dient das Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover, das seit Dezember 2015
durch das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie (BMWi) als eines von deutschland-
weit 26 Kompetenzzentren (Stand 06/2020) geférdert wird, um kleine und mittlere Unterneh-
men (KMU) bei der digitalen Transformation zu unterstiitzen. Neben weiteren Dienstleistungen
offeriert das Zentrum unter anderem berufliche Weiterbildung zur Digitalisierung, sodass es

sich um eine Einrichtung der beigeordneten Bildung (vgl. Gieseke/Opelt 2005, S. 39) handelt.

Auf Grundlage der theoretischen Ausarbeitung zur Programm- und Angebotsplanung, Bedarfs-
erschliefung und Digitalisierung wird im Beitrag die Gbergeordnete Frage aufgeworfen, wie
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sich das Verhaltnis zwischen fluider, d. h. sich in kurzen Zeitrdumen wandelnder Angebotsent-
wicklung (resultierend aus kirzeren Innovationszyklen und den damit einhergehenden fluiden
Bildungsbedarfen sowie der Beiordnung von Bildung) und der auf Kontinuitat angelegten Pro-
grammplanung (aufgrund der im Kompetenzzentrum professionell tatigen Planenden) ausge-

staltet. Vor diesem Hintergrund wurden die nachfolgenden Forschungsfragen entwickelt:
e Welche Planungsstrategien werden im Zeitverlauf sichtbar?

e Wie werden Angebot und Nachfrage aufeinander bezogen?

Um diese Forschungsfragen beantworten zu kénnen wurden mithilfe einer qualitativ-quantifi-
zierenden Programmanalyse (Ké&pplinger/Robak 2018, S. 69f.) die Bildungsangebote entlang
der Auswertungskategorien Themen, Inhaltsbereiche, Veranstaltungsdauer und Planungsstra-
tegien ausgewertet. Dabei wurden Programme aus der Zeit 08/16 bis 07/18 analysiert und mit
Nachfragedaten aus der Teilnehmerstatistik abgeglichen, um Aussagen uber stattgefundene o-

der auch ausgefallene Veranstaltungen treffen zu kdnnen (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 184).

Im Ergebnis lasst sich festhalten, dass im Betrachtungszeitraum keine Angebote gestrichen,
sondern alle zu Beginn erstellten Bildungsveranstaltungen mit und ohne Modifikation fortge-
schrieben wurden. In 13 Fallen gab es keine Veranderungen, wahrend bei 9 Angeboten Modi-
fikationen hinsichtlich der Veranstaltungsdauer vorgenommen wurden. Hinzu kommen insge-
samt drei neu entwickelte Angebote. Aufgrund der nachgezeichneten Planungsstrategien der
Fortschreibung und der partiellen Neuentwicklung wurde geschlussfolgert, dass die Programm-
planung der betrachteten Falleinrichtung insgesamt auf Kontinuitat ausgerichtet ist. Aus Per-
spektive der Bedarfsforschung lasst sich dieses Ergebnis damit begriinden, dass der von politi-
scher Seite gesetzte Bedarf ,,Industrie 4.0 aufgrund seiner Prospektivitat einen anderen Zeit-
horizont aufweist, als die Gberwiegend aktuellen Bedarfe der Zielgruppe, d. h. die Adressatin-
nen und Adressaten interpretieren die Themen und Inhalte (noch) nicht als eigenen Bedarf.
Diese ,,Bedarfsdiskrepanz® (Lorenz/Asche 2020, S. 188) flhrt zu einer im Schwerpunkt ange-
botsorientierten Bedarfsstrategie des Kompetenzzentrums, bei der durch begleitende Mal3nah-
men der Teilnehmergewinnung eine Bedarfsweckung in den Unternehmen angestoRen werden

soll, um die Diskrepanz zu tiberwinden und Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu erzielen.

3.3.3 BedarfserschlieBung fir Themen der Digitalisierung (Asche 2021, i. E.)
Die dritte Publikation schlieBt unmittelbar an die zuvor dargestellten Ergebnisse von Lorenz

und Asche (2020) zur Diskrepanz des politisch gesetzten Bedarfs ,,Industrie 4.0 und der von
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Unternehmen fiir sich selbst festgestellten Bedarfs an, der auf unterschiedliche Planungshori-

zonte zuruckzufuhren ist. Im Beitrag wird folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

e Welche Vorgehensweisen zur Erschlielung prospektiver Bedarfe werden bei den Pla-
nenden sichtbar, die anschlielend in Bildungsangebote tberfuhrt werden?
e Wie gestaltet sich der Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe in kleinen und mitt-

leren Unternehmen aus, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu generieren?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden 10 halbstrukturierte, leitfadengestitzte Inter-
views mit Programmverantwortlichen und Projektmitarbeitenden aus sechs Kompetenzzentren
als Einrichtungen beigeordneter Bildung durchgefuhrt, die alle ein breites, neugestaltetes Bil-
dungsprogramm aufweisen und tiber mindestens zwei Jahre Erfahrung bei der Bedarfsweckung
in Unternehmen verfiigen. Die Interviews wurden entlang der Kategorien Bedarfsdimension,
Bedarfsstrategie, Einsatz von Instrumenten und beteiligte Personen(gruppen) unter Nutzung der

Analysetechnik der Zusammenfassung inhaltsanalytisch nach Mayring (2013) ausgewertet.

Als Ergebnis konnte herausgearbeitet werden, dass bei der ErschlieBung prospektiver Bedarfe
die digitalisierungsspezifischen Themen im Sinne eines Wissenstransfers unmittelbar aus der
Forschung abgeleitet und die Bedarfshypothesen ohne Einbezug der Zielgruppe bereits inhalt-
lich konkretisiert werden. Die anschlielende Bedarfsweckung, d. h. die Bewusstmachung eines
auf Nachfrageseite bisher nicht sichtbaren Bedarfs, erfolgt als kontinuierlicher und zugleich
relativ stark strukturierter Prozess. Dieser findet im Rahmen von Firmengesprachen statt und
ist in der direkten Auseinandersetzung mit der Zielgruppe darauf ausgelegt, einen (teilweise)
latenten Bedarf schrittweise in einen manifesten Bedarf zu tberfihren, um damit ein Bewusst-
sein auf der Nachfrageseite herzustellen. Hierbei setzen die beteiligten Akteurinnen und Ak-

teure neben kommunikativen Verfahren und Beobachtungen keine weiteren Instrumente ein.

Aufgrund der Prospektivitat und Latenz der Bedarfe sowie dem intendierten Wissenstransfer
aus der Hochschule in die Unternehmen handelt es sich sowohl bei der BedarfserschlieBung als
auch Bedarfsweckung um einen weitestgehend normativen Prozess, bei dem der wirtschaftliche
bzw. betriebliche Nutzen handlungsleitend fur die befragten Akteurinnen und Akteure ist. Der
politisch gesetzte Bedarf Industrie 4.0 wird durch die Planenden auf institutionelle Bedarfe der
adressierten Unternehmen ubertragen, wahrend individuelle Bedarfe oder Bedurfnisse der (po-
tenziell) Teilnehmenden eine nachgeordnete Rolle spielen. Insgesamt zeigt sich, dass sich Be-
darfe als Hybrid entwickeln, die sich in betrieblichen Digitalisierungspotenzialen und optiona-
len Bildungsanlassen ausdrticken, wobei die Akteurinnen und Akteure keine hinreichende Un-
terscheidung zwischen einem allgemeinen Bedarf und einem expliziten Bildungsbedarf treffen.
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4. Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die empirischen Erkenntnisse der Einzelarbeiten mit Fokus auf die

Forschungsfrage Nr. 2 der Rahmenschrift bezlglich der Schlussfolgerungen zum Gegenstand

des Bedarfs und dessen ErschlieBung zusammengefihrt und auf die theoretischen Ausfihrun-

gen zur BedarfserschlieBung im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung bezogen. Auf

Grundlage der vergleichenden Gegentiberstellung zentraler Ergebnisse schlieRen sich Ausfiih-

rungen zu den begrifflichen Schlussfolgerungen (Kapitel 4.1), zum Prozess der Bedarfser-

schlieung (Kapitel 4.2) sowie zu den Anbieter-Nachfrager-Konstellationen (Kapitel 4.3) an.

Die nachfolgenden Ausfihrungen differenzieren die Abbildung 12 aus, die nach den Anbieter-

typen der beiden Falleinrichtungen gegliedert ist und eine vergleichende Gegentberstellung

zentraler Ergebnisse entsprechend der forschungsleitenden Auswertungskategorien zeigt:

kommerzieller Bildungsanbieter

Einrichtung beigeordneter Bildung

Reproduktions-
kontext

vorwiegend zu verorten im Repro-
duktionskontext Markt

vorwiegend zu verorten im Repro-
duktionskontext Staat

Finanzierung

Erstmittel + Drittmittel

Drittmittel

Konstellation

Konstellation A + C

Konstellation B + D%

Programmart

Programmbkatalog
MaRgeschneiderte Angebote

Programmkatalog

Planungsstrategie®®

Neuentwicklung
Umsetzung

Neuentwicklung
Umsetzung

Bedarfsstrategie
[im Schwerpunkt]

Nachfrageorientierung

Angebotsorientierung

Bedarfshypothese

hoher Stellenwert

hoher Stellenwert

Bedarfsdimension
[primdr adressiert]

objektivierbare Bedarfe

manifeste Bedarfe

institutionelle Bedarfe +
gesellschaftliche/politische Bedarfe

aktuelle Bedarfe

objektivierbare Bedarfe

latente Bedarfe

institutionelle Bedarfe +
gesellschaftliche/politische Bedarfe

prospektive Bedarfe

Instrumente

Alltagsbeobachtung
Sekundéranalyse
Kommunikative Verfahren

fokussierte Beobachtung
eigene Forschung
Sekundéranalyse
Kommunikative Verfahren

% Die Konstellation D wurde bisher theoretisch nicht beschrieben. Diese leitet sich aus den hier getatigten empi-
rischen Analysen ab und wird im nachfolgenden Kapitel 4.3 weiterfihrend beschrieben bzw. ausformuliert.

% In beiden betrachteten Falleinrichtungen kommen potenziell alle vier Planungsstrategien zur Anwendung, fur
die Analyse der BedarfserschlieRung sind jedoch vorwiegend die Neuentwicklung und Umsetzung von Interesse.
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Strukturiertheit vorwiegend unstrukturiert strukturiert + unstrukturiert

Personen(gruppen) | Auftraggeber Auftraggeber
Teilnehmende Teilnehmende
Internes Kollegium Internes Kollegium

Expertinnen und Experten
Kooperationspartner
Multiplikatoren

Abbildung 12: Vergleichende Gegeniiberstellung zentraler Ergebnisse

4.1 Begriffliche Schlussfolgerungen

Die nachfolgenden Ausfiihrungen beantworten die Unterfragestellung 2a dieser Rahmen-
schrift, indem erstens die theoretischen Uberlegungen zum Gegenstand des Bedarfs unter Ein-
bezug der empirischen Erkenntnisse der Einzelarbeiten weiter verdichtet werden und zweitens
der Stellenwert von Bedarfshypothesen im Kontext der BedarfserschlieSung beschrieben wird.
Im Zuge der theoretischen Erarbeitung des Untersuchungsgegenstands wurde bereits festge-
stellt, dass es sich beim Bedarf um eine plastische GroRe handelt, die von den planenden Ak-
teurinnen und Akteuren situativ auszulegen ist (vgl. Arnold 1996, S. 207). Diese Plastizitat
findet ihren Ausdruck in vielféltigen begrifflichen Definitionen zum Gegenstand, was auch auf
die unterschiedlichen Disziplinen zuriickzufuhren ist, die sich aus ihrer jeweiligen Perspektive
dem Thema Bedarf widmen (vgl. Gieseke 2018b, S. 29). Vor diesem Hintergrund wurden aus-
gehend von einem allgemeinen Begriffsverstandnis, bei dem Bedarf als das in einer bestimmten
Situation Bendtigte oder Gewdinschte definiert wird, vier parallele Bedarfsdimensionen herge-

leitet, die zur Systematisierung und Operationalisierung des Gegenstands beitragen.

a) Bedarfsdimensionen zur Begriindung padagogischer Ziele

Als zentrales Ergebnis der Einzelarbeiten ist festzuhalten, dass die theoretisch hergeleiteten
Bedarfsdimensionen (l. Objektivitat; 1. Bewusstheit; I1l. Bedarfstrager; 1V. Zeithorizont) in
beiden Falleinrichtungen empirisch nachweisbar sind. Der kommerzielle Anbieter fokussiert
eher manifeste und aktuelle Bedarfe (vgl. Asche 2019), wahrend die Einrichtungen beigeord-
neter Bildung starker latente und prospektive Bedarfe ansprechen (vgl. Lorenz/Asche 2020;
Asche 2021, i. E.). Zugleich zeigen die drei Einzelarbeiten, dass beide Einrichtungen vorwie-
gend auf Ebene der institutionellen und gesellschaftlichen/politischen Bedarfe agieren, die mit
objektivierbaren Bedarfen einhergehen. Insofern erscheinen die Bedarfsdimensionen geeignet,
die Vorgehensweisen der Planenden zur BedarfserschlieBung aus Sicht der Bedarfsforschung

differenziert zu beschreiben. Jedoch verdeutlichen die empirischen Ergebnisse aber auch, dass

68



auf Seiten der befragten Akteurinnen und Akteure kein hinreichendes Bewusstsein fur die Plas-
tizitat und Differenziertheit des Gegenstands existiert. Dies wird hauptséchlich bei der fehlen-
den begrifflichen Trennung von Bedarf und Nachfrage offensichtlich. Beim kommerziellen Bil-
dungsanbieter wird Bedarf mit Nachfrage gleichgesetzt (vgl. Asche 2019), womit die Planen-
den den aus erwachsenenpdadagogischer Sicht problematisierten betriebswirtschaftlichen Be-
griffsverstandnis folgen und ausschliel3lich mit Kaufkraft ausgestattete Bedarfe adressieren.
Dieses Ergebnis schliel3t unmittelbar an den theoretischen Ausfiihrungen von Hoffer-Mehlmer
(1994) an, der Weiterbildungsanbietern ein pragmatisches Verstandnis unterstellt und davon
ausgeht, dass ein Bedarf fir Bildungsanbieter das sei, was sich in Nachfrage transferieren lasst
(vgl. Hoffer-Mehlmer 1994, S. 633; zit. n. Arnold 1996, S. 202). Diese begriffliche Auslegung
ist auf die im Kapitel 3 beschriebene gewinnorientierte Zielstellung des Bildungsanbieters zu-
rickzufihren und spiegelt sich in einer nachfrageorientierten Bedarfsstrategie wider, bei der
Bedarfe vor allem durch institutionelle Auftraggeber definiert werden, was in Anlehnung an
Gieseke (2008) zu einer Vereinseitigung des Bildungsangebots und hiertiber letztlich zu einer
,Entbildung® (Gieseke 2008, S. 41) fiihren kann. Different verhalten sich die Kompetenzzen-
tren als Einrichtungen beigeordneter Bildung zumindest auf den ersten Blick, die einen staatli-
chen Auftrag verfolgen, indem prospektive Bedarfe bei der Zielgruppe, unter Einbezug einer
angebotsorientierten Bedarfsstrategie, geweckt werden (vgl. Lorenz/Asche 2020). Die Planen-
den konnen tiberwiegend die Latenz der von ihnen adressierten Bedarfe benennen, was jedoch
weniger auf ein Bewusstsein und die reflexive Anwendung der Bedarfsdimensionen als viel-
mehr auf Erfahrungswerte bei der Involvierung der Zielgruppe im Prozess der Bedarfserschlie-
Rung zuruckzufihren ist (vgl. Asche 2021, i. E.). Bedarf wird in diesem Zusammenhang auf-
grund der gesicherten Finanzierung zumindest nicht vordergriindig mit Nachfrage gleichge-
setzt, sondern bei der Aufstellung von Bedarfshypothesen normativ von den Planenden gesetzt
und in Bildungsangebote Uberflhrt (vgl. ebd.). Gleichzeitig stellt sich die Kategorie Nachfrage
auch bei fiinf von sechs Befragten in den Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter
Bildung als handlungsleitend heraus, indem sie ihre Bedarfshypothesen nach Angebotserstel-
lung auf Grundlage der erzielten Nachfrage verifizieren: ,,Wenn wir dann sehen, dass Wert-
stromanalyse immer ausgebucht ist [...] und das Thema voll nachgefragt wird, dann sehen wir
ja, dass der Bedarf da ist und wir richtig liegen* (Programmplanender E; Kompetenzzentren).
Diese retrospektive Legitimation eines zuvor gesetzten Bedarfs tiber die erzielte Nachfrage ist
insofern problematisch, als dass bei der Erfullung des staatlichen Auftrags indirekt eine Nach-

frageorientierung Einzug hélt, wodurch einerseits der Ausgleich von Ungleichgewichten einer
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marktférmigen Steuerung (vgl. Dobischat/Dusseldorff 2020, S. 586ff.) konterkariert und ande-
rerseits der Vereinseitigung des Bildungsangebots (vgl. Gieseke 2008, S. 41) Vorschub geleis-
tet wird. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn eine mdgliche Streichung von Weiterbil-
dungsangeboten (vgl. Pohlmann 2018, S. 157) von den planenden Akteurinnen und Akteuren
gegeniiber ihren Auftraggebern mit einem vermeintlich ,,fehlenden Bedarf begriindet wird, der

aus einer ausbleibenden Nachfrage abgeleitet bzw. mit dieser gleichgesetzt wird.’

An dieser beispielhaften Darstellung der fehlenden Abgrenzung von Bedarf und Nachfrage
konkretisiert sich ein Defizit bei der differenzierten Betrachtung des Gegenstands in der Bil-
dungspraxis, was vor dem Hintergrund der fehlenden Systematisierung des Bedarfs auf theore-
tischer Ebene (vgl. Kapitel 2.3.1) und dem zu unterstellenden pragmatischen Ansatz von Bil-
dungsanbietern (vgl. Arnold 1996, S. 202) nicht erstaunlich ist. Es zeigt sich, dass die aus er-
wachsenenpadagogischer Perspektive problematisierte einseitige Ausrichtung an der Nachfrage
sowie die Gleichsetzung von Bedarf und Nachfrage in unterschiedlicher Auspragung fir beide
Falleinrichtungen als typisch anzusehen ist. Die unzureichende Ber(icksichtigung der Plastizitat
des Bedarfs lasst sich, wie in den empirischen Einzelarbeiten umgesetzt, auf weitere Bedarfs-
dimensionen Ubertragen, wie die fehlende Differenzierung zwischen allgemeinem Bedarf und
explizitem Bildungsbedarf (vgl. Asche 2021, i. E.) oder die Fokussierung auf objektivierbare
Bedarfe bei Nicht-Berucksichtigung subjektiv zu verortender Bedurfnisse (vgl. Asche 2019).

Das fehlende Wissen um die Komplexitat des Gegenstands sowie dessen reflexiver Gebrauch
in der Bildungspraxis hat weitreichende Folgen flr den Prozess der Bedarfserschlieung. Ge-
rade in der beruflichen Weiterbildung sind die planenden Akteurinnen und Akteure gefordert,
padagogische Ziele gegeniiber 6konomischen Kriterien zu vertreten (vgl. Hippel 2011, S.
45ff.). Grundlage hierfiir ist die Fahigkeit, durchdachte Entscheidungen zur Uberfiihrung von
Bedarfen in Bildungsangebote zu treffen und diese Entscheidungen in wechselnden Konstella-
tionen gegenuber (institutionellen) Auftraggebern begriinden zu kénnen (vgl. Kapplinger/Ro-
bak 2019, S. 103; Gieseke/Hippel 2018, S. 40). Ohne das zuvor angesprochene Wissen uber die
Plastizitat des Bedarfs und die parallel existierenden Bedarfsdimensionen besteht die Gefahr,

dass erwachsenenpadagogische oder auch gesellschaftspolitische Bezugshorizonte in den Hin-

37 Besonders deutlich wird dieser Aspekt mit Blick auf die Interessengenese, bei der laut Grotliischen (2010) ohne
eine erste Beruhrung mit dem Gegenstand kein Interesse entstehen kann, wobei Interesse die Grundlage jedes
Bildungsprozesses darstellt (vgl. Grotliischen 2010, S. 182f.). Ein Rickschluss der Planenden von ausbleibender
Nachfrage auf einen vermeintlich ,,fehlenden Bedarf* und die resultierende Streichung von Angeboten verhindert
—wie am Beispiel der Digitalisierung dargestellt — diese erste Beriihrung mit dem Gegenstand, mit der Folge, dass
eine Bedarfsweckung unmgglich und damit die originére Zielstellung der Kompetenzzentren verfehlt wirde.
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tergrund riicken, wéhrend 6konomische Zielstellungen, verbunden mit einer betrieblichen Ver-
wertungslogik (vgl. Pohlmann 2018, S. 249ff.), an Evidenz gewinnen. Positiv gewendet tragt
ein verbessertes Bewusstsein der Planenden Uber die Vielschichtigkeit des Bedarfs sowie der
situativen Auslegung einzelner Bedarfsdimensionen zu einer Professionalisierung der Bedarfs-
erschlieBung bei, indem die planenden Akteurinnen und Akteure beféhigt werden, einzelne Be-
darfsdimensionen relational zu adressieren und diese als Begriindungsgrundlage zur Durchset-
zung erwachsenenpadagogischer Ziele heranzuziehen. Auf diese Weise kann es den Planenden
gelingen, ihre Handlungsautonomie (vgl. Gieseke 2018c, S. 1054) gegendiber institutionellen
Auftraggebern und deren primar 6konomischen Ausrichtung auszuweiten und starker als bisher

die Interessen der Individuen zu vertreten, indem ein Begriindungsrepertoire aufgebaut wird.*

b) Bedarfshypothesen als handlungsleitende Kategorie

In den theoretischen Ausfiihrungen des Kapitels 2.3.2 wurden Bedarfshypothesen als begriin-
dete Vermutungen der Planenden beschrieben, dass ein Bedarf nach etwas besteht (vgl. Schlutz
1996, S. 1V) oder es Interessenten flr das eigene Bildungsangebot gibt (vgl. ebd., S. 88). Be-
darfshypothesen werden als Ausgangspunkt weiterer Bedarfserhebungen gesehen oder dienen
zur Legitimation von Probeangeboten (vgl. Schlutz 1998, S. 6). In diesem Fall ersetzen Be-
darfshypothesen aufwendigere Primérerhebungen im Feld (vgl. Schlutz 2006, S. 140). Die im
Rahmen des Promotionsvorhabens realisierten empirischen Einzelarbeiten zeigen dabei auf,
dass Bedarfshypothesen in den beiden betrachteten Falleinrichtungen eine zentrale Stellung im
Prozess zur Erschlieung von Bildungsbedarfen einnehmen und vorwiegend bei angebotsori-
entierten Vorgehensweisen handlungsleitend sind. Zugleich findet in den Falleinrichtungen nur
eine geringe Bandbreite von Instrumenten Anwendung, die bedingt strukturiert eingesetzt wer-
den, wobei keineswegs von einem aufwendigen Prozess zu sprechen ist (vgl. Asche 2019;

Asche 2021, i. E.). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Bildungsanbieter im Kon-

% Eine grundlegende Voraussetzung zur Durchsetzung padagogischer Ziele besteht jedoch darin, dass der Bil-
dungsanbieter Uberhaupt einen aktiven Part bei der Bedarfserschliefung innehat. So beschreibt Denninger (2019)
auf Grundlage von drei explorativen Fallanalysen einen viergliedrigen Prozess der Ermittlung und Artikulation
betrieblichen Bildungsbedarfs, an dessen Ende ein unternehmensintern konkretisierter Bedarf durch die Betriebe
an externe Bildungsanbieter weitergegeben wird, um auf dieser Grundlage Bildungsangebote zu erstellen (vgl.
Denninger 2019, S. 162). In diesem Kontext wirden die Bildungsanbieter keinen direkten Einfluss auf die Be-
darfserschlieBung haben. Denninger stellt daher zurecht die Frage, ,,0b eine solch stark an betrieblich und 6kono-
misch ausgerichtete nachfrageorientierte Angebotsentwicklung nicht auch dazu fiihrt, dass weitere Bedarfe [...]
iiberhort werden® (ebd., S. 166). Diese Frage ldsst sich zwar nicht pauschal beantworten, mit Blick auf die vorigen
Ausfiihrungen ist eine solche Vorgehensweise jedoch &uBerst kritisch zu betrachten, da die Definition bzw. Zu-
schreibung von Bedarf und dessen begriffliche Auslegung allein dem Auftraggeber obliegt. Bildungsanbieter wer-
den zu Dienstleistern degradiert, deren Angebotsentwicklung von einer bestehenden betrieblichen Nachfrage ge-
steuert wird. Eine Aushandlung padagogischer und ékonomischer Zielvorstellungen, die nur riickgebunden an eine
reflexive ErschlieBung unterschiedlicher Bedarfsdimensionen zu vollziehen ist, wird damit unmdglich.
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text non-formaler Weiterbildung sowie bei der Anwendung einer tiberwiegend angebotsorien-
tierten Bedarfsstrategie nicht generell auf Ebene von Bedarfshypothesen agieren und daran an-
schlielend bei der Ausgestaltung eines offenen Programmkatalogs grundsatzlich von Bedarfs-

hypothesen statt von — wie auch immer ausgelegten — Bedarfen auszugehen ist.

Diese Uberlegung schlieRt auf den ersten Blick an die Ausfiinrungen von Jechle et al. (1994)
an, die ebenfalls vorschlagen, bei Bildungsanbietern generell von einer Bedarfshypothese zu
sprechen (vgl. Jechle et al. 1994, S. 6). Die empirischen Befunde verweisen jedoch auf Unter-
schiede zu den Begriindungen, die Jechle et al. fur die Bedarfshypothesen heranziehen. Diese
gehen aufgrund der ,rasanten technischen und gesellschaftlich-politischen Entwicklungen®
(ebd.) davon aus, dass sich Bedarfe in einem standigen Wandel befinden und erst Uber eine
erzielte Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu verifizieren sind (vgl. ebd.). Solange die
Verifikation Uber eine erzielte Nachfrage nicht stattgefunden hat, bleibt es demzufolge bei einer
Bedarfshypothese. Diese argumentative Herleitung hat aus zwei Griinden keinen Bestand. Ers-
tens muss die Annahme eines fluiden Bedarfs verworfen werden, da selbst dynamische Ent-
wicklungen — hier im Kontext der Digitalisierung nachgewiesen — nicht per se zu einer punktu-
ellen Angebotsentwicklung flihren, sondern von relativ zeitstabilen Bedarfen auszugehen ist
(vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 187). Zweitens kann eine erzielte Nachfrage wie im vorigen Ab-
schnitt dargelegt aus erwachsenenpadagogischer Perspektive weder zur retrospektiven Falsifi-
kation noch zur Verifikation eines Bedarfs herangezogen werden, da Bedarf in seiner Plastizitat

auch ohne Nachfrage beispielsweise als erwachsenenpadagogische Zielstellung existiert.

Die in der vorliegenden Ausarbeitung empirisch hergeleitete Annahme, dass Planende bei der
Ausgestaltung eines Programmbkatalogs iberwiegend oder sogar ausschlief3lich mit Bedarfshy-
pothesen agieren, l&sst sich durch die bisherigen Ausfiihrungen zur Konstitution des Bedarfs
fundieren. So unterstreicht der Terminus Hypothese auf rein sprachlicher Ebene erneut die Of-
fenheit des Gegenstands, welche durch die planenden Akteurinnen und Akteure konstruktiv
aufzugreifen ist und aufzeigt, dass Bedarfe nicht einfach abzuleiten sind (vgl. Muller/Stiirzl
1992, S. 114), sondern der Begriindung und Zuschreibung bediirfen (Konig/Hillbrink 2003, S.
118). Gerade mit Blick auf offene Zielgruppen und einer nur tendenziellen Beschreibbarkeit
des Bedarfs (vgl. Schlutz 2006, S. 49) sind Bedarfshypothesen also nicht als Ausgangspunkt
aufwendiger Erhebungen zu verstehen und kénnen auch nicht durch diese verifiziert werden.
Vielmehr gilt es, Bedarfshypothesen tiber eine kritische Reflexion zu verdichten und zugleich
Abstand von aufwendigen Erhebungen zu nehmen, deren hoher theoretischer Stellenwert sich

ohnehin nicht in der Praxis widerspiegelt (vgl. Kapitel 2.3.3). Dieser reflexive Prozess wurde
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beim kommerziellen Bildungsanbieter beispielsweise durch interne Treffen umgesetzt, in de-
nen differierende Perspektiven zusammengefiihrt und eine reflexive intrainstitutionelle Vali-
dierung angestrebt wird, die auf Intersubjektivitat beruht (vgl. Asche 2019, S. 184).

Aufgrund der zuvor beschriebenen fehlenden begrifflichen Abgrenzung zwischen Bedarf und
Nachfrage auf Seiten der Planenden sowie der empirisch aufgezeigten starken Orientierung
kommerzieller Bildungsanbieter an einer bestehenden oder auch vermuteten Nachfrage ist es
zudem sinnvoll, zwischen einer Bedarfshypothese und einer Nachfragehypothese zu unter-
scheiden. Diese beiden Auslegungen sind in der Definition von Schlutz (1996) bereits implizit
enthalten, da er von begriindeten Vermutungen spricht, dass ein Bedarf nach etwas besteht oder

es Interessenten fur die eigenen Leistungen gibt (vgl. Schlutz 1996, S. 1V; S. 88).

Wie die empirischen Ergebnisse der Einzelarbeiten zeigen, bewegen sich die Kompetenzzen-
tren als Einrichtungen beigeordneter Bildung vorwiegend im Reproduktionskontext Staat und
agieren aufgrund ihres staatlichen Auftrags Gberwiegend mit Bedarfshypothesen, die auf eine
breite und damit erwachsenenpédagogische begriffliche Auslegung verweisen (vgl. Lo-
renz/Asche 2020). Die Planenden revidieren ihre Bedarfshypothesen trotz (anfanglich) ausblei-
bender Nachfrage nicht, sondern einzelne Angebote werden aufgrund gesellschaftlicher und/o-
der padagogischer Zielstellungen ber einen langeren Zeitraum fortgeschrieben, um eine Be-
darfsweckung zu induzieren (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 186ff.). Im Gegensatz dazu verfolgt
der kommerzielle Bildungsanbieter im Schwerpunkt gewinnorientierte Absichten und verortet
sich zugleich im Reproduktionskontext Markt (vgl. Schrader 2011, S. 118f.). Die planenden
Akteurinnen und Akteure zielen in erster Line darauf ab, solche Bildungsangebote zu offerie-
ren, fir die es bereits Interessenten gibt oder bei denen sie eine existierende Nachfrage vermu-
ten. In einer engen begrifflichen Auslegung, die auf eine wirtschaftswissenschaftliche Begriffs-
auslegung verweist, agieren die Planenden mit Nachfragehypothesen, die sich, im Gegensatz
zur offenen Auslegung von Bedarfshypothesen, Uber realisierte Angebote validieren lassen,

wobei in der Regel keinerlei Bezlige zu erwachsenenpadagogischen Zielen hergestellt werden.

Nachfragehypothesen kommen jedoch nicht nur bei der Neuentwicklung gewinnorientierter
Angebote zum Einsatz, sondern lassen sich fachbereichslbergreifend und damit unabhéngig
vom Reproduktionskontext ebenso bei der Planungsstrategie der Fortschreibung (vgl. Pohl-
mann 2018, S. 157) verorten. So stellt Pohlmann (2018) heraus, dass eine bestehende Nachfrage
den zentralen Bezugspunkt fiir die am Planungsprozess Beteiligten darstellt, um existierende

Angebote erneut anzubieten (vgl. ebd., S. 167). Eine solche Fortschreibung von Bildungsange-
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boten, die ausschlielich auf bestehende Nachfrage basiert, ist vor dem Hintergrund der Ver-
einseitigung des Bildungsprogramms (vgl. Gieseke 2008, S. 41) ebenso kritisch zu betrachten,
wie die Neuentwicklung rein gewinnorientierter Bildungsangebote auf Grundlage von Nach-
fragehypothesen. Die begriffliche Unterscheidung in Bedarfs- und Nachfragehypothese sowie
deren reflexive Verwendung tragt in diesem Zusammenhang einerseits dazu bei, das im letzten
Abschnitt angesprochene Bewusstsein der Planenden fiir die Vielschichtigkeit des Gegenstands
in der Praxis weiter zu befordern. Andererseits unterstreicht die Dialektik von Bedarfs- und
Nachfragehypothese die spezifisch erwachsenenpadagogische Auslegung des Bedarfsbegriffs
und starkt diese, da sich die Disziplinbezogenheit erst in der direkten Abgrenzung zu einem

wirtschaftswissenschaftlichen Begriffsverstandnis manifestiert (vgl. Kapitel 2.3.1).

4.2 Zum Prozess der Bedarfserschlieflung

In diesem Kapitel wird die Unterfragestellung 2b beantwortet, indem geklart wird, welcher
Zusammenhang zwischen angebots- und nachfrageorientierter Bedarfsstrategie, in Abhangig-
keit von Bedarfsdimensionen und Zielgruppen, besteht und welchen Stellenwert verschiedene
Instrumente im Prozess der BedarfserschlieBung innehaben. Die theoretische Ausarbeitung des
Untersuchungsgegenstands (vgl. Kapitel 2.3) hat bereits gezeigt, dass zur Erschlieung von
Bildungsbedarfen keine einfach handhabbaren Instrumente existieren (vgl. Lichte 1994, S. 67),
sondern die planenden Akteurinnen und Akteure, in Abhangigkeit der Anbieter-Nachfrager-
Konstellationen (Schlutz 2016, S. 32f.), der adressierten Bedarfsdimensionen (vgl. Abbildung
7) und des jeweiligen Erkenntnisinteresses (vgl. Gieseke 2008, S. 29; Alexius 1996, S. 9f.)
Weiterbildungsbedarfe aushandeln miissen, um begriindete Entscheidungen fiir oder gegen die
Erstellung von Bildungsangeboten zu treffen. Die folgenden Ausflihrungen schlieen an den
theoretischen Uberlegungen sowie empirischen Ergebnissen der Einzelarbeiten an und fiihren
diese zusammen. Zunachst wird der Stellenwert von Erhebungsinstrumenten dargestellt, bevor
die Bedarfsstrategien in den Fokus riicken. Anschlielend findet eine Reflexion der Ergebnisse
zum Einbezug der Teilnehmenden in den Prozess der Bedarfserschlielung statt, bevor das Ka-

pitel mit der Darstellung der BedarfserschlieBung als eigenstandige Dienstleistung abschlief3t.

a) Stellenwert von Erhebungsinstrumenten

Die empirischen Ergebnisse der Einzelarbeiten bestétigen, dass es sich bei der Bedarfserschlie-
Rung um einen kontinuierlichen Prozess handelt (vgl. Borjesson 2007, S. 209; Lichte 1995, S.
68; Arnold 2015, S. 223), der in der Regel nicht eigenstandig, sondern Uberwiegend integriert
in Akquise- bzw. Firmengesprache bei Unternehmen vor Ort stattfindet (vgl. Asche 2019, S.
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187). Die planenden Akteurinnen und Akteure greifen nur auf eine geringe Bandbreite an In-
strumenten zuruick. Es kommen in erster Linie kommunikative Verfahren (vgl. Gerhard 1992,
S. 16f.) zum Einsatz, die um (Alltags)Beobachtungen und Sekundaranalysen angereichert wer-
den.® Weiterfilhrende Instrumente, wie sie in der Theorie ausfiihrlich beschrieben sind (vgl.
Kapitel 2.3.3), lassen sich weder fur angebotsorientierte noch fiir nachfrageorientierte Bedarfs-
strategien nachzeichnen. Somit bleibt festzuhalten, dass der Einsatz von Instrumenten, unab-
héngig von Planungsstrategie, Programmart, Konstellation oder auch Bedarfsstrategie, empi-
risch eine geringe Relevanz besitzt, obwohl die Falleinrichtungen dezidiert danach ausgewahlt
wurden, dass sie Bildungsangebote vollstandig neu entwickeln oder in anderen Regionen um-
setzen und dies vermeintlich mit groReren Anstrengungen der BedarfserschlieBung auf Seiten
der Planenden einhergeht (vgl. u. a. Bosch 1995, S. 95f.; Lichte 1995, S. 68; Schlutz 2006, S.
52ff.). Dieses Ergebnis schliel3t einerseits an der begrifflichen Schlussfolgerung zur Konstitu-
tion des Bedarfs aus dem Kapitel 4.1 an, bei der die hohe Bedeutung eines reflexiven Verstand-
nisses der Planenden als vorrangig dargelegt wurde. Andererseits unterstreichen die empiri-
schen Befunde abermals die bereits gedulerte Kritik der Diskrepanz zwischen theoretisch be-
schriebenen Instrumenten und deren Verbreitung in der Praxis (s. 0.). Damit konnte der geringe
Stellenwert von Instrumenten zur Bedarfserschlieung sowohl theoretisch hergeleitet als auch
empirisch bestétigt werden. Dieser Aspekt wird durch die projektférmige Finanzierung beider
Falleinrichtungen sogar noch untermauert, da fehlende Ressourcen als hemmender Faktor der
BedarfserschlieSung unter Einbezug von Instrumenten (vgl. Arnold 2015, S. 221) zu vernach-
lassigen sind. Die wissenschaftliche Beschéftigung mit dem Gegenstand der Bedarfserschlie-
Rung aus Perspektive von Bildungsanbietern sollte sich kiinftig daher starker der Auseinander-
setzung mit der Konstitution des Bedarfs und dessen situationsspezifischer Auslegung durch
die Planenden widmen und Abstand von einer einseitigen Fokussierung von Instrumenten neh-
men. Ein erster Ansatz, der dieser Forderung nachkommt, ist in der Arbeit von Robak und

Enoch (2016) zur Ausformulierung bedarfs(hypothesen)erhéartenden Kriterien zu sehen.

b) Situative und flexible Verbindung von Bedarfsstrategien

Die nachfolgenden Ausfuihrungen reflektieren den Zusammenhang zwischen nachfrageorien-
tierter und angebotsorientierter Bedarfsstrategie mit Bezug zu den Bedarfsdimensionen. Es
wird deutlich, dass sich zwar Schwerpunkte im VVorgehen herausstellen, sich die Planenden in
beiden Falleinrichtungen sowohl bei der Ausgestaltung der Programmart des Programmbkata-
logs als auch der sogenannten maligeschneiderten Angebote (vgl. Hippel/Robel 2016, S. 69)

3 Eine Sonderstellung haben digitalisierungsspezifische, prospektive Bedarfe, die zwar auch tiber die Sekundér-
analyse wissenschaftlicher Literatur erschlossen werden, jedoch hauptsachlich auf eigener Forschung beruhen.
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flexibel zwischen angebots- und nachfrageorientierten Bedarfsstrategien bewegen. MaRge-
schneiderte Angebote werden im Schwerpunkt nachfrageorientiert adressiert, wobei eher ma-
nifeste und aktuelle Bedarfe angesprochen sind, die sich beispielsweise aus betrieblichen Prob-
lemen ergeben, wohingegen der Programmbkatalog mit einem vorwiegend angebotsorientierten
Vorgehen verbunden ist, bei dem tendenziell auch latente und prospektive Bedarfe adressiert
werden, die sich wie in dieser Ausarbeitung nachgezeichnet, z. B. im Bereich der Digitalisie-
rung, verorten lassen. Dieses Ergebnis verweist auf die Wechselbeziehung von Angebot und
Nachfrage in der Erwachsenenbildung (vgl. Gieseke 2008, S. 38) und schliel3t unmittelbar an
die Ausfiihrungen von Lorenz (2020) an, die in der Ausbalancierung der beiden Bedarfsstrate-
gien das Potenzial fir eine Bildungsarbeit sieht, welche die Anforderung nach Kontinuitat und
Aktualitat situativ miteinander verbindet (vgl. Lorenz 2020, S. 76). Als Beispiele dieses flexib-
len Wechsels kann zum einen die Bildung von Bedarfsketten des kommerziellen Bildungsan-
bieters im Rahmen von Akquisegesprachen angefuhrt werden, die ein angebotsorientiertes VVor-
gehen beschreibt, das in eine stark nachfrageorientierte Bedarfsstrategie eingebettet ist (vgl.
Asche 2019, S. 187). Zum anderen handelt es sich bei der kommunikativ-vernetzen Hypothe-
senprifung der Kompetenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung, also jener Form,
die darauf ausgerichtet ist, normativ gesetzte Bedarfe hinsichtlich ihres Marktpotenzials zu pri-
fen, um eine Uberwiegend nachfrageorientierte Bedarfsstrategie, die in ein deutlich angebots-
orientiertes Verfahren integriert ist (vgl. Asche 2021, i. E.). Auf diese Weise flieRen die auf
Kontinuitat ausgelegten prospektiven Bedarfe des Programmkatalogs in die eher aktuellen Be-
darfe maRgeschneiderter Angebote ein (vgl. R6bel 2017b, S. 33), wobei sich diese wiederum

auf die Aktualisierung des Programmkatalogs auswirken (vgl. Lorenz 2020, S. 63).

Eine besondere Stellung nimmt die Weckung prospektiver Bedarfe durch die Kompetenzzen-
tren als Einrichtungen beigeordneter Bildung im Kontext der Firmengesprache ein, wie am Bei-
spiel der Digitalisierung sichtbar wird. Diese Bedarfe werden aufgrund ihrer Latenz und der
damit einhergehenden Bedarfsdiskrepanz (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 188) vorwiegend nor-
mativ durch die Planenden gesetzt und angebotsorientiert adressiert.*® Zugleich wenden die
beteiligten Akteurinnen und Akteure (Projektmitarbeitende) gréfRere Anstrengungen auf, um in
der direkten Auseinandersetzung mit den Adressatinnen und Adressaten diese latenten Bedarfe
zu wecken. Bedarf entwickelt sich hierbei als Hybrid aus betrieblichen Digitalisierungspoten-
zialen und optionalen Bildungsanlassen (vgl. Asche 2021, i. E.). Die Weckung prospektiver
und zugleich latenter Bedarfe ist stark durch die Expertise der Projektmitarbeitenden gepragt

40 Einzige Ausnahme bildet die zuvor angesprochene kommunikativ-vernetzte Hypothesenpriifung, die darauf aus-
gerichtet ist, eine Einschatzung Uber eine potenziell zu erzielende Nachfrage (Marktpotenzial) zu erhalten.
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und die adressierten Unternehmen werden als institutionelle Auftraggeber unmittelbar in diesen
Prozess einbezogen (vgl. ebd.). Der Programmkatalog wird im Rahmen der Firmengesprache
genutzt, um das technisch Maogliche aufzuzeigen und dieses auf das institutionelle Umfeld zu
beziehen. Den Unternehmensvertretern wird also gezeigt, mit welchen (technischen) Entwick-
lungen sie zu rechnen haben (vgl. Bosch 1998, S. 99), um eine Grundlage der gemeinsamen
Bedarfserschliefung zu schaffen. Die Firmengesprache stellen demzufolge keine nachfrageori-
entierte Bedarfsstrategie, sondern eine intensive Form der Angebotsorientierung dar. Dies ist
darauf zurilickzufuhren, dass rein 6ffentliche Malinahmen zur Bewerbung des Programmkata-
logs beispielsweise nach dem Vorbild von VVolkshochschulen bei prospektiven, latenten Bedar-
fen nicht ausreichen, sondern ein ,,Vertrieb* unter direktem Einbezug der Zielgruppe notwendig
ist. Da in die Bedarfsweckung vor Ort vorwiegend Geschéftsfihrungen und Fihrungskréfte
eingebunden sind und Mitarbeitende eine nachgeordnete Rolle spielen (vgl. Asche 2021, i. E.),
sichert der Programmkatalog zugleich den breiten Zugang zu Bildungsangeboten der Digitali-
sierung und erhoht damit die Chancengerechtigkeit (vgl. Hippel/Tippelt 2010, S. 809), da der
Programmkatalog die hochste Offenheit aufweist (vgl. Hippel 2016, S. 147) und sich mit Blick
auf die Unternehmen tendenziell an alle Mitarbeitenden wendet (vgl. Rébel 2017b, S. 42).

c¢) Berilicksichtigung individueller Bedarfe auf der Mikroebene

In den Einzelarbeiten wurde bereits kritisch angefihrt, dass unabhéngig der Bedarfsstrategie
ausschliel3lich objektivierbare Bedarfe auf institutioneller oder gesellschaftlicher/politischer
Ebene von den Planenden adressiert werden, wahrend individuelle Bedarfe oder auch subjek-
tive Bedirfnisse weitestgehend unberiicksichtigt bleiben (vgl. Asche 2019; Asche 2021, i. E.).
Dieses Ergebnis gilt gleichermal3en fur beide hier betrachteten Falleinrichtungen und zeigt sich
ebenfalls in der Ausarbeitung von Rébel (2017b), die flr die innerbetriebliche Bedarfserschlie-
Bung darlegt, dass in keinem der von ihr untersuchten Unternehmen eine strukturierte Beteili-
gung der Mitarbeitenden stattfindet (vgl. Rébel 2017b, S. 46), was unmittelbar auf die ungleich
verteilten Einflussmoglichkeiten auf betriebliche Weiterbildungsentscheidungen zuriickzufiih-
ren ist (vgl. Képplinger 2016, S. 120f.; Hippel/Robel 2016, S. 61; Gieseke 2008, S. 30). Unter
regionaler Perspektive und bei angebotsorientierten Bedarfsstrategien findet ebenfalls kein di-
rekter Einbezug potentieller Teilnehmerinnen und Teilnehmer statt, da diese aufgrund der
Adressierung des Bildungsangebots an eine breite und anonyme Zielgruppe nur in den seltens-
ten Fallen vorab von den Planenden erreicht werden kdnnen (vgl. Schlutz 2006, S. 140). Dieses
Ergebnis stellt sich aus erwachsenenpadagogischer Perspektive problematisch dar, da es dem

Leitprinzip der Teilnehmerorientierung (vgl. Tippelt 2006; Siebert 2009) ebenso widerspricht
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wie dem Konsens, die Mitarbeitenden eines Betriebs an der ErschlieBung ihrer eigenen Bil-
dungsbedarfe aktiv zu beteiligen (vgl. Malcher 1988, S. 13; Marchl/Stark 1999, S. 14).

Dieser Befund ist jedoch mit Blick auf den offenen Programmkatalog geringfligig zu relativie-
ren, da bei der Neuentwicklung von Angeboten neben den institutionellen Auftraggebern auch
wechselnde Expertinnen und Experten, Kooperationspartner und Multiplikatoren, beispiels-
weise von der Industrie- und Handelskammer oder Interessenvertretungen, einbezogen werden
(vgl. Kapitel 2.3.3), die stellvertretend fiir die von ihnen reprasentierte Zielgruppe einen indi-
rekten Zugang zu deren subjektiven Perspektiven ermdéglichen. Zugleich muss berticksichtigt
werden, dass sich die zugrundeliegenden Ausfuhrungen berwiegend auf die Planungsstrate-
gien der Neuentwicklung und Umsetzung beziehen. So zeigen die Einzelarbeiten weiterfiihrend
auch, dass die Perspektiven der Teilnehmenden in beiden Falleinrichtungen durch die Evalua-
tion von Probeangeboten erschlossen werden und eine Reflexion im internen Kollegium statt-
findet, was eine Grundvoraussetzung zur Integration der Evaluationsergebnisse in die Pro-
grammplanung ist (vgl. Borjesson 2007, S. 209). Auf diese Weise fliellen sowohl individuelle
Bedarfe als auch subjektive Bediirfnisse zumindest in die Fortschreibung von Angeboten ein.

Insgesamt bleibt jedoch festzuhalten, dass individuelle Bedarfe und Bedurfnisse bei der Be-
darfserschlieBung zur Neuentwicklung eines offenen Programmkatalogs bisher einen geringen
Stellenwert innehaben und fast ausschliel3lich iber die Evaluation durchgefihrter Veranstal-
tungen einflieBen. Hierdurch erlangt die zeitnahe Erstellung von Probeangeboten auf Grundlage
von Bedarfshypothesen nicht nur unter 6konomischen Aspekten eine hohe Relevanz, sondern
gewahrleistet zugleich den Einbezug der Teilnehmenden im Prozess der BedarfserschlieRung.
Diese Aussage bezieht sich indes ausschliel3lich auf die Erstellung eines offenen Programmka-
talogs, da bei der kooperativen Bedarfserschliefung im Unternehmen die Zielgruppe bereits
vor Angebotsentwicklung friihzeitig zu erreichen ist (vgl. Schlutz 2006, S. 46). Diese Konstel-
lation birgt demzufolge die Mdglichkeit, die subjektiven Perspektiven der Mitarbeitenden von
Beginn an zu fokussieren (vgl. Robel 2017b, S. 50), weshalb sich zunéchst einmal die planen-
den Akteurinnen und Akteure des Weiterbildungsanbieters daftir verantwortlich zeichnen, die

Mitarbeitenden an der ErschlieSung ihrer eigenen Bildungsbedarfe aktiv zu beteiligen.

d) BedarfserschlieBung als eigenstdndige Dienstleistung

Die nachfolgenden Ausfiihrungen zielen darauf ab, die Erschliefung von Bedarfen als eigen-
stdndige Dienstleistung zu beschreiben. So kann die kooperative BedarfserschlieBung zwischen
Bildungsanbieter und Unternehmen (vgl. Schlutz 1998, S. 21) einerseits darauf abzielen, unter
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Anwendung einer nachfrageorientierten Bedarfsstrategie sogenannte maRgeschneiderte Ange-
bote (vgl. Hippel/Rdbel 2016, S. 69) zu entwickeln, wie es am Beispiel des kommerziellen
Bildungsanbieters nachgezeichnet wurde (vgl. Asche 2019, S. 186f.). Andererseits zeigt sich
bei der Adressierung prospektiver und latenter Bedarfe durch die Mitarbeitenden der Kompe-
tenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung, dass die gemeinsame Bedarfserschlie-
Bung im betrieblichen Umfeld nicht zwingend in der Erstellung von Bildungsangeboten miin-
det, sondern andere Losungen gleichermaRen Relevanz besitzen, wie die Neueinstellung von
Personal oder die Inanspruchnahme von Beratungsleistungen (vgl. Asche 2021, i. E.). Fur die
handelnden Akteurinnen und Akteure ist die Bedarfserschlieung dahingehend nicht, wie im
letzten Kapitel dargestellt, ausschlieRlich als Teil einer angebotsorientierten Bedarfsstrategie
zu verstehen, sondern es ist ein in sich geschlossener Prozess, der es den Unternehmensvertre-
terinnen und -vertretern ermdglicht, Klarheit Gber ihre organisationalen Entwicklungspotenzi-
ale zu erlangen, wie es in der vorliegenden Arbeit am Beispiel der Digitalisierung nachgezeich-
net wurde. Demnach handelt es sich bei der hier beschriebenen BedarfserschlieRung von Bil-
dungsanbietern bei den Unternehmen vor Ort im engeren Sinne um eine eigenstandige und
weitgehend vom Bildungsangebot entkoppelte Dienstleistung (vgl. Schlutz 2006, S. 47), die

unmittelbar auf die Prospektivitat und Latenz der adressierten Bedarfe zuriickzufuhren ist.

Die BedarfserschlieBung als eigenstédndige Dienstleistung ist jedoch nicht nur bei den Kompe-
tenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung und am Beispiel der Digitalisierung zu
verorten, sondern l&sst sich ebenfalls beim kommerziellen Bildungsanbieter unter dem Begriff
des Losungsvertriebs rekonstruieren: ,,Losungsvertrieb heifit dann, dass der Kunde anruft und
sagt, ich habe ein Problem [...], kdnnte mal jemand rauskommen und sich das angucken. Und
dann fahrt jemand zum Unternehmen und guckt, wie man das Problem 16sen kann* (Projektlei-
tung A; EWA). Auch in diesem Fall liegt der Fokus auf der gemeinsamen Erschliefung des
Problems (Ist-Situation) und der Ableitungen von Ldsungen (Soll-Situation), aus deren Ab-
gleich sich ein Bedarf (nicht zwingend ein Bildungsbedarf) folgern l&sst. Dies stellt hohe An-
forderungen an die Planenden, die neben fachbezogenem Wissen beziglich der Zusammen-
hénge von organisations- und branchenspezifischen Entwicklungen auch tber erwachsenenpé-
dagogische Expertise verfiigen missen, um einschatzen zu kdnnen, wann aus einem allgemei-
nen Bedarf ein (optionaler) Bildungsbedarf resultiert, welche betrieblichen Instanzen einbezo-
gen werden oder inwiefern einzelne Bedarfsdimensionen zu adressieren sind. Diese offene

Form der BedarfserschlieBung geht tiber die im Kapitel 2.3.2 aufgestellte Definition von Be-
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darfserschlieBung fir den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung hinaus und bedarf wei-
terfiinrender Forschung, die explizit die beteiligten Akteurinnen und Akteure, den Ubergang
von Bedarf in Bildungsbedarf und nicht zuletzt die Passung mit der Nachfrageseite untersucht.

4.3 Konstellationen der Bedarfserschliel3ung

Die folgenden Ausfiihrungen beantworten die Unterfragestellung 2c, indem dargestellt wird,
welchen Einfluss die Anbieter-Nachfrager-Konstellationen auf den Prozess der Bedarfser-
schlieung haben. In der bisherigen Ausarbeitung wurde herausgestellt, dass die beiden Fal-
leinrichtungen eine Offentliche Forderung in Form von Drittmitteln (vgl. Képplinger 2018a, S.
138f.) erhalten, um ihre spezifischen Zielstellungen zu erftillen. Wahrend das Ziel des kommer-
ziellen Bildungsanbieters aus dem Projekt EWA darin besteht, einen neuen Markt zu erschlie-
Ren (vgl. Asche 2019, S. 179) und Erstmittel durch Teilnahmeentgelte von Teilnehmerinnen
und Teilnehmern sowie AuftragsmalRnahmen von Unternehmen zu generieren, zielen die Kom-
petenzzentren als Einrichtungen beigeordneter Bildung (vgl. Gieseke/Opelt 2005) darauf ab,
kleine und mittlere Unternehmen bei der digitalen Transformation zu unterstiitzen (vgl. Lo-
renz/Asche 2020, S. 179). Damit verfolgt der kommerzielle Bildungsanbieter aus dem Projekt
EWA vorwiegend private Interessen und lasst sich im Reproduktionskontext Markt (vgl. Schra-
der 2011, S. 135) verorten, wohingegen die Einrichtungen beigeordneter Bildung einen staatli-

chen Auftrag erfiillen und dem Reproduktionskontext Staat (vgl. ebd.) zuzuordnen sind.*

Insgesamt manifestiert sich im Kontext dieser Ausarbeitung die Eignung des Konzepts der An-
bieter-Nachfrager-Konstellationen, um die BedarfserschlieBung in seiner Komplexitat addquat
abzubilden. Zugleich erscheint insbesondere die Bedarfsdimension der Bedarfstrager mit den
Kategorien des individuellen, institutionellen und gesellschaftlichen/politischen Bedarfs (vgl.
Ortner 1981. S. 30) passfahig, um die von Schlutz (2006) intendierte Zuordnung der Nachfra-
geseite hinsichtlich der Aspekte Finanzierung und Nutzen bedarfsspezifisch zu erweitern, in-

dem diese unter einer erwachsenenpadagogischen Perspektive weiter ausdifferenziert wird.

41 Aufgrund der Mischfinanzierung vieler Einrichtungen aus Erst-, Zweit- und Drittmitteln (vgl. Képplinger 2018b,
S. 142ff.) scheint es problematisch, Weiterbildungsorganisationen in Génze entsprechend der beiden Kategorien
Legitimation und Ressourcen (vgl. Schrader 2011, S. 113f.) einem einzigen ,,institutionellen Feld“ (ebd., S. 116)
zuzuordnen. So kdénnen bspw. Volkshochschulen partiell auch private Interessen verfolgen, indem sie Vertrage
mit Unternehmen eingehen. Hieraus ergibt sich entgegen der Zuordnung von Schrader (2011) — der Volkshoch-
schulen in den Reproduktionskontext Staat eingruppiert (vgl. Abbildung 1) — eine partikulare Zuteilung von Volks-
hochschulen in den Reproduktionskontext Markt. Dieser Aspekt wird vor allem beim kommerziellen Bildungsan-
bieter deutlich, der zwar Drittmittel erhalt, um einen neuen Markt zu erschlieen, gleichermalen aber darauf aus-
gerichtet ist, Erstmittel von Teilnehmenden oder Betrieben zu erwirtschaften. Die immanente Wirtschaftlichkeit
stellt sich bei der Analyse der Prozesse zur ErschlieRung von Bildungsbedarfen als handlungsleitend bei den Pla-
nenden heraus. Dies wird jedoch erst durch die Zuordnung in Anbieter-Nachfrager-Konstellationen sichtbar, bei
denen der Staat als institutioneller Auftraggeber in der Bildungspraxis (fast) keinen Einfluss ausibt.

80



Der kommerzielle Bildungsanbieter unterliegt bei der Erschliefung und Adressierung von Bil-
dungsbedarfen trotz der 6ffentlichen Forderung keinen weiterfiihrenden staatlichen Vorgaben,
sodass dieser sich in den Anbieter-Nachfrager-Konstellationen A und C (vgl. Schlutz 2006, S.
32f.) wiederfindet.*? Die Konstellation A ist in erster Linie bei der Offerierung des offenen
Programmkatalogs (vgl. Hippel/Robel 2016, S. 69) vorzufinden, bei der die Planenden aus-
schlie3lich die individuellen Bedarfe bzw. Bedurfnisse der (potenziellen) Teilnehmenden zu
beruicksichtigen haben. Demgegeniber zielen die Akquisegesprache darauf ab, sogenannte
malgeschneiderte Angebote (vgl. ebd.) fur Unternehmen zu offerieren, womit diese der Kons-
tellation C zuzuordnen sind. In dieser Konstellation haben die Planenden bei der ErschlieBung
von Bildungsbedarfen nicht nur die Bedarfe bzw. Bedirfnisse (potenzieller) Teilnehmender
einzubinden, sondern missen gleichermalien die institutionellen Bedarfe des Unternehmens als

Auftraggeber erschlielen sowie eine ,,doppelte Loyalitdt™ (Schlutz 2006, S. 34) entwickeln.

Kontrar dazu zeigt sich die Situation bei den Einrichtungen beigeordneter Bildung. Diese haben
bei der ErschlieBung von Bildungsbedarfen aufgrund des staatlichen Auftrags dezidierte Vor-
gaben in Form von verbindlichen Forderbedingungen und politischen Zielstellungen zu beach-
ten, die zwar recht allgemein gehalten sind (vgl. ebd., S. 33), dennoch einen Einfluss auf den
Prozess der BedarfserschlieBung austiben. Bei der Ansprache eines offenen Adressatenkreises
(vgl. Schrader 2011, S. 118) mittels des Programmkatalogs finden sich die Planenden in der
Konstellation B wieder, bei der vornehmlich die individuellen Bedarfe bzw. Bedurfnisse der
(potenziellen) Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu erschlieBen und gleichzeitig die Vorgaben
des Staates als Auftraggeber und damit gesellschaftliche/politische Bedarfe zu berlcksichtigen
sind.*® Aufgrund der Bedarfsdiskrepanz zwischen den vom Bildungsanbieter angesprochenen
prospektiven Bedarfen und den von Unternehmen fir sich selbst wahrgenommenen, Gberwie-
gend aktuellen Bedarfen induzieren die planenden Akteurinnen und Akteure eine Bedarfswe-
ckung im Rahmen von Firmengesprachen, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu for-
cieren (vgl. Lorenz/Asche 2020, S. 188). Neben individuellen Bedarfen der Teilnehmenden und
gesellschaftlichen/politischen Bedarfen in Form staatlicher VVorgaben werden damit zugleich

institutionelle Bedarfe der adressierten Unternehmen relevant. Diese dreifache Anforderung an

42 In der Konstellation A besteht ein ausschlieRliches Verhaltnis zwischen Bildungsanbieter und Teilnehmenden,
wahrend in der Konstellation C neben Bildungsanbieter und Teilnehmende noch ein weiterer Auftraggeber zu
berticksichtigen ist, der einen hohen Einfluss auf die BedarfserschlieBung ausiibt (vgl. Kapitel 2.2.4).

43 Im Gegensatz zur Konstellation C fallt der Einfluss des institutionellen Auftraggebers in der Konstellation B
eher gering aus, wodurch die Handlungsspielrdume der Planenden relativ weit bleiben (vgl. Schlutz 2006, S. 33).
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die Planenden lasst sich mit den drei bestehenden Anbieter-Nachfrager-Konstellationen von

Schlutz (2006) nicht abbilden, sondern stellt eine neue, erweiterte Konstellation dar:

Konstellation D

Bildungsanbieter

Auftraggeber (Nachfrager) I Auftraggeber (Nachfrager) 11

Abbildung 13: Anbieter-Nachfrager-Konstellation D

Die neue Anbieter-Nachfrager-Konstellation D (vgl. Abbildung 13) veranschaulicht die vier
Instanzen, die an der BedarfserschlieBung beteiligt sind und aus denen sich das ,,Spannungs-
feld (Hippel 2011, S. 45) ableitet, in dem sich die Planenden bewegen. Neben dem Bildungs-
anbieter sind auf der Nachfrageseite die Teilnehmenden sowie zwei Auftraggeber mit unglei-
chen Einflussmdglichkeiten zu verorten. Wie in Kapitel 2.2.4 beschrieben, wird in der vorlie-
genden Ausarbeitung davon ausgegangen, dass die Bedarfe auf der Nachfrageseite nicht auf
einer Ebene, sondern vielmehr in einem hierarchischen Verhéltnis zueinanderstehen. Das Leit-
prinzip der Teilnehmerorientierung (vgl. Tippelt 2006; Siebert 2009) stellt dabei den Ausgangs-
punkt dar, welches um eine Kunden-Orientierung (in diesem Fall Auftraggeber I + I1) erweitert

wird, wobei der Bildungsanbieter Verantwortung tragt, zwischen den Instanzen zu vermitteln.

Da die Teilnehmenden mit ihren individuellen Bedarfen und Bedurfnissen unabhangig der
Konstellation die einzige Instanz sind, die auf mikrodidaktischer Ebene (vgl. Gieseke 2018a, S.
22) an den Bildungsangeboten teilnehmen, stehen diese im Zentrum der Konstellation D.
Gleichzeitig wird die aus erwachsenenpadagogischer Perspektive zentrale Stellung der Teil-

nehmerinnen und Teilnehmern in der Konstellation D somit auch bildlich unterstrichen.

Der Auftraggeber | ist gleichzusetzen mit dem institutionellen Auftraggeber der Konstellation
B, wobei die gestrichelten Linien verdeutlichen, dass die Handlungsspielrdume mit Blick auf

die BedarfserschlieRung fir alle Beteiligten relativ weit sind (vgl. Schlutz 2006, S. 32f.). Den-
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noch bleibt der Auftraggeber I keineswegs ,,fast unsichtbar (ebd.), sondern wirkt auf die Be-
darfserschlie3ung ein, indem beispielweise ein offener Zugang zu den Bildungsangeboten ge-
fordert wird, was die Planung malRgeschneiderter Angebote fur einzelne Unternehmen (Auf-
traggeber 11) ausschlieft (vgl. Lorenz 2020, S. 61). Oder es werden einzelne Schwerpunkte
induziert, die aus gesellschaftlichen Grinden relevant und von den Planenden umzusetzen sind,
wie beispielsweise das Thema Kiinstliche Intelligenz: ,,KI ist so ein von der Politik gesetztes

Thema, was dann adressiert werden soll“ (Programmplanende C; Kompetenzzentren).

Der Auftraggeber Il tritt als zweiter institutioneller Nachfrager (Unternehmen) auf. Er (ibt einen
relativ hohen Einfluss auf die BedarfserschlieSung aus, da dieser einen konkreten Nutzen von
der BildungsmafRnahme erwartet und in einem direkten Verhaltnis zu den (potenziellen) Teil-
nehmenden steht (vgl. Schlutz 2006, S. 32f.), wohingegen nur eine indirekte Beziehung zum
Auftraggeber | vorliegt.** Das Unternehmen als Auftraggeber 11 stellt dabei kein homogenes
Gebilde dar, sondern dessen institutionellen Bedarfe werden auf unterschiedlichen Ebenen
(Mitarbeitende, Abteilungen, Gesamtbedarf des Unternehmens) relevant (vgl. Seusing/Botel
2000, S. 23) und verschiedene Personen(gruppen), u. a. Fuhrungskrafte, Betriebsréte, Mitarbei-
tende (vgl. Brunner 1993, S. 270f.), sind mit differierenden Interessen und Einflussmoglichkei-
ten (vgl. Kapplinger 2009, S. 10; Gieseke 2008, S. 29) von den Planenden in den Prozess der
BedarfserschlieBung zu involvieren. Vor diesem Hintergrund handelt es sich um eine konflikt-
behaftete Konstellation (vgl. Jechle et al. 19994, S. 8), bei der die Planenden gefordert sind,
eine ,,dreifache Loyalitdt™ gegeniiber den einzelnen Instanzen der Nachfrageseite zu entwickeln
und eine bewusste sowie abwégende Entscheidung (vgl. Kapplinger/Robak 2019, S. 103) fur
oder gegen die Adressierung einzelner Bedarfsdimensionen (vgl. Abbildung 7) zu treffen.

Die Analyse der beiden Falleinrichtungen sowie deren vergleichende Betrachtung hat somit
eine neue Anbieter-Nachfrager-Konstellation D hervorgebracht, bei der die planenden Akteu-
rinnen und Akteure neben den individuellen Bedarfen sowie Bedirfnissen der (potenziellen)
Teilnehmerinnen und Teilnehmern gleichermaBen die auf institutioneller und gesellschaftli-
cher/politischer Ebene verorteten Bedarfe von zwei Auftraggebern mit ungleichen Einfluss-
maoglichkeiten zu berticksichtigen haben. Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass weniger die

Art der Finanzierung als vielmehr die mit der Finanzierung einhergehende politische und/oder

44 Beim Auftraggeber I1 kann es sich allerdings auch um Kooperationspartner oder Multiplikatoren handeln. Lo-
renz (2020) hat herausgestellt, dass unter anderem in Abhéngigkeit der GroRe des regionalen Einzugsgebiets ver-
schiedene Organisationen unter der VVoraussetzung eines gleichen (Bildungs-)Auftrags gemeinsam Bildungsange-
bote offerieren, wobei die Planungsstrategie der Umsetzung mit oder ohne Anpassung zum Einsatz kommt (vgl.
Lorenz 2020, S. 67). In diesem Fall steht der Auftraggeber Il fiir gewdhnlich nicht in einem direkten Verhaltnis
zum (potenziellen) Teilnehmenden, besitzt aber ebenfalls einen relativ hohen Einfluss auf die BedarfserschlieSung,
da er stellvertretend die Bedarfe aus einer regionalen oder zielgruppenspezifischen Perspektive vertritt.
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forderrechtliche Zielstellung einen direkten Einfluss auf den Prozess der BedarfserschlieRung
ausubt. Wéhrend der kommerzielle Bildungsanbieter rein gewinnorientierte Ziele verfolgt und
uberwiegend manifeste sowie aktuelle Bedarfe mit geringem Aufwand adressiert (vgl. Lo-
renz/Asche 2020), erfiillen die Einrichtungen beigeordneter Bildung einen staatlichen Auftrag
und sprechen in erster Linie prospektive sowie latente Bedarfe an, woraus die Notwendigkeit
umfangreicher MaRnahmen der Bedarfsweckung resultiert (vgl. Asche 2021, i. E.). Drittmittel
schaffen also auf allgemeiner Ebene den Rahmen, auch Bedarfe zu adressieren, die einen inno-
vativen Charakter aufweisen und bei denen eine kostendeckende Offerierung von Bildungsan-
geboten nicht zu erwarten ist (vgl. Kapplinger 2018a, 142f.). Die Adressierung von Bedarfsdi-
mensionen, die Strukturiertheit der Bedarfserschlieung sowie der Umfang einbezogener Per-
sonen(gruppen) unterscheiden sich zwischen den Falleinrichtungen jedoch erheblich, was maR-

geblich auf die an die jeweilige Forderung gekoppelten Ziele zurtickzufihren ist.
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5. Fazit und Ausblick

Das vorliegende publikationsbasierte Promotionsvorhaben zielt darauf ab, den Prozess der Be-
darfserschlieung bei zwei ausgewahlten Anbietern beruflicher Weiterbildung zu untersuchen.
Es wurden drei empirische Einzelarbeiten verfasst, die exemplarisch darstellen, wie sich die
Bedarfserschliefung in differenten Konstellationen ausformt, wodurch die forschungsleitende
Fragestellung Nr. 1 zur empirischen Ausgestaltung der Bedarfserschlieung beantwortet wer-
den konnte. Hierflir wurden Interviews mit am Planungsprozess beteiligten Akteurinnen und
Akteuren beider Falleinrichtungen ausgewertet und dartiber hinaus eine Programmanalyse bei
einer Falleinrichtung durchgefuhrt. Die Ergebnisse aus den Einzelarbeiten wurden in dieser
Rahmenschrift erneut aufgegriffen und zusammengefiihrt, um die Fragestellung Nr. 2 zu be-
antworten. Hierflr wurden die Ergebnisse der empirischen Einzelarbeiten verdichtet, wechsel-
seitige Bezlige hergestellt und theoretisch riickgebundene Schlussfolgerungen zum Prozess der
BedarfserschlieBung sowie zum Begriff bzw. Gegenstand des Bedarfs getroffen.

Bezogen auf die Forschungsfrage 1, wie sich der Prozess zur Erschliefung von Bildungsbe-
darfen aus Perspektive von Anbietern beruflicher Weiterbildung in differenten Konstellationen
ausgestaltet, lassen sich aus den Einzelarbeiten folgende zentrale Ergebnisse festhalten: Be-
darfshypothesen ist insgesamt ein hoher Stellenwert zuzuschreiben und BedarfserschlieRung
findet in der Bildungspraxis als kontinuierlich integrierter Prozess statt, bei dem die Planenden
unter anderem Bedarfsketten bilden und periodische Bedarfe adressieren, die als VVorgehens-
weisen der BedarfserschlieBung empirisch neu beschrieben wurden (vgl. Asche 2019). Digita-
lisierungsspezifische Bedarfe weisen aufgrund ihrer Prospektivitat einen anderen Zeithorizont
auf als die uberwiegend aktuellen Bedarfe der adressierten Zielgruppe, woraus eine Bedarfs-
diskrepanz abgeleitet wurde, die trotz dynamischer technologischer Entwicklungen zu einer im
Schwerpunkt angebotsorientierten und auf Kontinuitit angelegten Programmplanung fuhren,
die darauf abzielt, eine Bedarfsweckung zu induzieren (vgl. Lorenz/Asche 2020). Die Weckung
prospektiver Bedarfe findet wesentlich in der direkten Auseinandersetzung mit der Zielgruppe
statt, indem ein (teilweise) latenter Bedarf in einen manifesten Bedarf tberfiihrt wird. Dieser
dreistufige Prozess der Bedarfsweckung konnte systematisch nachgezeichnet werden und ver-
deutlicht, dass Uberwiegend institutionelle Bedarfe im Fokus der Planenden stehen, die mit ei-
ner wirtschaftlichen Nutzenargumentation begriindet werden (vgl. Asche 2021, i. E.).

Diese Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt, um in einer vergleichenden Diskussion die For-
schungsfrage 2 zu beantworten, welche Schlussfolgerungen sich aus den empirischen Einzel-

arbeiten fiir einen erwachsenenpadagogisch fundierten Bedarfsbegriff sowie fiir den Prozess
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der BedarfserschlieBung ableiten lassen und wie diese theoretisch zu verorten sind. Die be-
darfsspezifischen Kategorien wurden um Aspekte der Finanzierung (vgl. Képplinger 2018a, S.
137f.), um Anbieter-Nachfrager-Konstellationen (vgl. Schlutz 2006, S. 32f.) sowie um Pro-
grammarten (vgl. Hippel/R6bel 2016, S. 69) und Planungsstrategien (vgl. Pohlmann 2018, S.
157; Lorenz 2019, S. 172f.) erweitert. Folgende zentrale Ergebnisse der vergleichenden Be-
trachtung lassen sich festhalten: Es zeigt sich, dass in der Bildungspraxis kein hinreichendes
Bewusstsein zur Differenziertheit des Bedarfsbegriffs und dessen situationsspezifischer Ausle-
gung existiert und die planenden Akteurinnen und Akteuren weniger mit Bedarfen als vielmehr
mit Bedarfshypothesen agieren. Zugleich sind Bedarfshypothesen von Nachfragehypothesen
abzugrenzen, was einer engen Auslegung des Bedarfs Rechnung tragt, wobei erst durch die
Dialektik von Bedarfs- und Nachfragehypothese die wirtschaftlich ausgerichteten Zielstellun-
gen unterstrichen werden, die explizit von einem erwachsenenpédagogischen Deutungshorizont
und dessen breiten Auslegung abzugrenzen ist (vgl. Kapitel 4.1). Daruber hinaus konnte der
geringe Stellenwert von Erhebungsinstrumenten in der Praxis dargestellt werden, der sich deut-
lich von der umfangreichen theoretischen Beschéftigung mit diesem Gegenstand abgrenzt. Be-
darfsstrategien werden situationsspezifisch kombiniert und flexible Uberginge kénnen be-
schrieben werden, welche die Wechselwirkung von Bedarf und Nachfrage unterstreichen. In-
dividuelle Bedarfe und Bedirfnisse finden bei der Neuentwicklung und Umsetzung von Bil-
dungsangeboten nur indirekt Berlicksichtigung, wobei diese auf der mikrodidaktischen Ebene
von zentraler Bedeutung sind, und insbesondere in die Fortschreibung von Bildungsangeboten
einflieBen. Zudem war es maoglich, BedarfserschlieBung als eigenstdndige Dienstleistung dar-
zustellen, die in beiden Falleinrichtungen stattfindet und vollstdndig von der Entwicklung eines
Bildungsangebots entkoppelt ist (vgl. Kapitel 4.2). Zuletzt wurde gezeigt, dass neben den drei
bestehenden Anbieter-Nachfrager-Konstellationen eine weitere, neu eruierte Konstellation D
existiert. Bei dieser haben die Planenden eine dreifache Loyalitat gegenliber den Teilnehmen-
den und gleich zwei unterschiedlichen Auftraggebern zu entwickeln, wobei die drei Akteurin-
nen und Akteure der Nachfrageseite nicht auf einer Ebene nebeneinanderstehen. Vielmehr bil-
den die Teilnehmenden den Ausganspunkt der BedarfserschlieBung, die von den Planenden um

die Perspektive der beiden institutionellen Auftraggeber erweitert wird (vgl. Kapitel 4.3).

Die vorliegende Dissertation schafft damit einen fundierten theoretischen wie empirischen Zu-
gang zum Bedarf sowie dessen ErschlieBung in der beruflichen Weiterbildung. Die theoretische
Ausarbeitung unterstreicht die Plastizitat des Gegenstands (vgl. Arnold, S. 148), wobei in Ab-
grenzung zum wirtschaftswissenschaftlichen Begriffsverstandnis (vgl. Wildmann 2014, S. 5)

eine explizit erwachsenenpédagogische Auslegung des Bedarfsbegriffs in den Fokus gestellt
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wurde (vgl. Gieseke 2018b, S. 31), bei der die Disziplin der Erwachsenenbildung dafiir Verant-
wortung tragt, auch solche Bedarfe und Bedurfnisse zu adressieren, fir die keine offenkundige
Nachfrage zu erwarten ist, sondern die vielmehr aus erwachsenenpadagogischen oder gesell-
schaftlichen Zielstellungen abgeleitet oder besser ausgedriickt geformt werden. Diese imma-
nente Formbarkeit des Bedarfs bringt eine Vielzahl an Definitionen und begrifflichen Ausle-
gungen hervor, was im wissenschaftlichen Diskurs vorwiegend als ,,Dilemma* (Ortner 1981,
S. 24) interpretiert wird oder wenigstens die Frage aufwirft, ob es sich beim Bedarf nicht um
ein ,,Verlegenheitskonstrukt® (Arnold/Lermen 2004, S. 12) handelt. Diese Dissertationsschrift
schafft einen Zugang zum Bedarf, der sich explizit von diesem Diskurs abgrenzt. Denn das
Dilemma — um diese Bezeichnung erneut aufzugreifen — besteht nicht in der Vielzahl der be-
grifflichen Auslegungen, sondern darin, dass die Plastizitat des Bedarfs nicht mit der notwen-
digen Differenziertheit im wissenschaftlichen Kontext diskutiert wird (vgl. ebd.) und die beste-
henden Ansétze in der Vielschichtigkeit des Gegenstands eher ein Problem hineininterpretieren

(s. 0.), anstatt diese als eine erwachsenenpédagogische Gestaltungsoption zu begreifen.

Generell wurde Bedarf als das in einer bestimmten Lage Ben6tigte oder Gewuinschte definiert,
was der Beschreibung von Schlutz (1996) entspricht und noch keine Eingrenzung auf Lerner-
fordernisse vornimmt. Diese anféangliche Offenheit ist von zentraler Bedeutung, da die empiri-
schen Erkenntnisse aufzeigen, dass gerade gesellschaftliche/politische und institutionelle Be-
darfe von den Planenden zuné&chst auf allgemeiner Ebene erschlossen werden und nur ein Teil
dieser Bedarfe optionale Bildungsanlasse auf der individuellen Ebene nach sich zieht (vgl.
Asche 2019, S. 183f.; Asche 2021, i. E.). Die Uberfiihrung allgemeiner Bedarfe in Bildungsbe-
darfe stellt einen interpretativen und komplexen Transformationsprozess dar (vgl. Gieseke
2008, S. 41), fir den die Planenden neben fachbezogenen Kenntnissen vor allem auf die Nut-
zung erwachsenenpadagogischer Wissensressourcen angewiesen sind (vgl. Gieseke 2003, S.

19f.) und dem immer auch ein normativer Charakter innewohnt (vgl. Asche 2021, i. E.).

Die positivistische Wendung der Plastizitdt des Bedarfs von einem Dilemma in eine Gestal-
tungsoption wurde durch die Systematisierung bestehender Auslegungen in vier Bedarfsdimen-
sionen umgesetzt, die als Bestandteil einer erwachsenenpédagogischen Wissensressource zu
verstehen sind. Diese Dimensionen bestehen parallel zueinander, weisen vielféltige Interdepen-
denzen auf und kdnnen von den Planenden je nach Erkenntnisinteresse (vgl. Gieseke 2008, S.
29) und Anbieter-Nachfrager-Konstellation (vgl. Schlutz 2006, S. 33f.) herangezogen werden,

um begriindete Entscheidungen fur oder gegen die Erstellung eines Bildungsangebots zu tref-
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fen. Die Vielschichtigkeit und immanente Offenheit des Bedarfs tragt demnach gerade im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung dazu bei, erwachsenenpadagogische Zielstellungen in
wechselnden Konstellationen gegentiber 6konomischen Anforderungen und Begrindungshori-
zonten durchzusetzen (vgl. Lorenz/Asche 2019, S. 186ff.). Grundvoraussetzung fir diese rela-
tionale Adressierung einzelner Bedarfsdimensionen ist jedoch, dass die planenden Akteurinnen
und Akteure ein Bewusstsein bezliglich der plastischen Konstitution des Bedarfs besitzen und
diese proaktiv adressieren, was mit Blick auf die erzielten Forschungsergebnisse nur vereinzelt
der Fall ist (vgl. ebd.; Asche 2021, i. E.). Vor diesem Hintergrund wurde eine neue Definition
von BedarfserschlieRung fir den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung abgeleitet (vgl.
Kapitel 2.3.2), die sowohl den Stellenwert der Bedarfsdimensionen unterstreicht als auch ver-
anschaulicht, dass Bedarf kein zu eruierender Zustand ist, den ein Bedarfstrager aufweist, son-
dern fur die Planenden als legitimatorische GrolRRe situationsspezifisch herangezogen wird. Die
Definition von Bedarfsdimensionen tragt zur Systematisierung des Gegenstands bei und wirkt

durch deren parallele Auslegung zugleich der Kritik des Uberflusses an Definitionen entgegen.

Als Gesamtfazit des Promotionsvorhabens bleibt festzuhalten, dass das Verstandnis eines
plastischen, das hei3t formbaren Bedarfs und die relationale Adressierung einzelner Bedarfsdi-
mensionen einen differenzierten Blick auf den Gegenstand des Bedarfs eroffnet. Dieser erlaubt
es auf wissenschaftlicher Ebene, die VVorgehensweisen der planenden Akteurinnen und Akteure
zur BedarfserschlieBung in wechselnden Konstellationen strukturiert abzubilden. Vor allem
wird aber der Begriindungshorizont der Planenden in der Bildungspraxis und damit deren Hand-
lungsautonomie durch die situationsspezifische Auslegung des (Bildungs-)Bedarfs erweitert,
indem einzelne Bedarfsdimensionen als erwachsenenpadagogische Wissensressource von den

Planenden herangezogen werden, um Bildungsangebote gegenuber Dritten zu begriinden.

Da sich die vorliegenden Ergebnisse ausschliellich auf zwei Falleinrichtungen beziehen, besit-
zen diese nicht den Anspruch auf Allgemeingiltigkeit. Dennoch bilden die Ergebnisse eine
wichtige empirische Grundlage zur Bedarfserschlielung bei Anbietern beruflicher Weiterbil-
dung, an der weitere Forschungsarbeiten anschlielen kdnnen. Die Kombination aus Experten-
interviews und Programmanalyse erweist sich dabei als geeignet, einen mehrperspektivischen
Zugriff auf die Prozesse zur BedarfserschlieBung zu erhalten, da einerseits die subjektiven Ein-
schatzungen der Planenden zu ihrem Handeln (vgl. Flick 2011, S. 30) und andererseits die Er-
gebnisse dieses Handelns analysiert werden konnten (vgl. Nolda 2018, S. 434). Fr anschlie-

Rende Forschungen ware es jedoch empfehlenswert, den empirischen Zugang um teilnehmende
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Beobachtungen zu erweitern, um bei der kooperativen Bedarfserschliefung in den Unterneh-
men die Akteurinnen und Akteure der Nachfrageseite starker einzubeziehen und damit ein
ganzheitlicheres Bild der vor Ort stattfindenden Aushandlungsprozesse zu erhalten, als es durch

die ausschlieBlich beschreibende Darstellung der am Planungsprozess Beteiligten moglich ist.

Wie eingangs beschrieben beziehen sich die Forschungsergebnisse auf den Prozess der Bedarfs-
erschlieBung in der beruflichen Weiterbildung. Insofern wére es lohnend, die gewonnenen Er-
kenntnisse noch auf den Bereich der allgemeinen Weiterbildung zu beziehen, bei der instituti-
onelle Nachfrager und 6konomische Bezugshorizonte in den Hintergrund riicken und das Sub-
jekt mit seinen individuellen Bedarfen und Bedurfnissen starker in den Mittelpunkt riickt. So
erhalt vor dem Hintergrund der aktuellen politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen die
Frage einer gelingenden Bedarfsweckung auch in der allgemeinen Weiterbildung eine essenti-
elle Bedeutung, um beispielsweise die Teilnahme an demokratiestarkenden Weiterbildungsan-

geboten zu forcieren und der erwachsenenpadagogischen Verantwortung gerecht zu werden.

SchlieRlich sollten weiterfiihrende Forschungsarbeiten insgesamt die Teilnehmenden bzw. die
Nachfrageseite in den Fokus riicken, um Anbieter- und Nachfrager-Perspektive starker mitei-
nander zu verschranken. So schliefl3t sich vor allem bei der Adressierung prospektiver Bedarfe
die Frage an, inwiefern eine Passung zwischen den von Planenden normativ gesetzten Bedarfen
und den von der Zielgruppe fir sich selbst festgestellten Bedarfen auf institutioneller sowie
individueller Ebene vorhanden ist, ob aus den Bedarfen eine Teilnahme resultiert und wie Teil-

nahmeentscheidungen unter Einbezug eines externen Bildungsanbieters zustande kommen.
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Anhang 1: Asche, E. (2019): ErschlieRung von Bildungsbedarfen als integrierter Prozess. Em-
pirische Rekonstruktion des VVorgehens eines Bildungsanbieters beim Markteintritt.
Hessische Blatter fiir Volksbildung, 2/2019. Frankfurt am Main, S. 178-189.

Abstract

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Bedarfsforschung als Bestandteil erwachsenenpadago-
gischer Programm- und Angebotsplanung. Hierfur werden Verstandnisse von Bedarf und Be-
durfnis differenziert und Bedarfsdimensionen voneinander abgegrenzt. Anhand des Fallbei-
spiels eines Bildungsanbieters der beruflichen Weiterbildung werden unterschiedliche VVorge-
hensweisen zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen durch die Planenden rekonstruiert und die
Bedarfsdimensionen herausgearbeitet, auf denen sie die Programm- und Angebotsplanung auf-
bauen. Die empirische Untersuchung umfasst 28 halbstrukturierte Interviews, die wahrend des

Markteintritts des Bildungsanbieters in China gefiihrt wurden.

1. Einleitung

Das Wissen (ber die Winsche und Bedrfnisse ihrer Adressaten ist fir Weiterbildungseinrich-
tungen ein entscheidender Faktor, um passgenaue Bildungsangebote zu offerieren und Nach-
frage zu erzielen (vgl. HOffer-Mehlmer 2011, S. 992f). Um diesbezuglich eine Einschétzung zu
erlangen und Bildung und Qualifizierung zu ermdglichen, fihren die Planenden Bildungsbe-
darfsanalysen durch, die als wesentliches Element der Angebots- und Programmplanung zu
betrachten sind und erwachsenenpadagogisches Wissen sowie Differenzierungen erfordern
(vgl. Gieseke 2008, S. 7; Reich-Claassen/Hippel 2011, S. 1003f.).

Vor allem bei der ErschlieBung eines neuen Marktes erlangt die Bedarfsanalyse eine besondere
Bedeutung, da die Planenden nicht oder nur sehr bedingt auf Erfahrungswerte mit vorigen An-
geboten zurlickgreifen kénnen. Folglich werden gréRere Anstrengungen in Zeit und Umfang
bei der Ausgestaltung von Bedarfsanalysen notwendig, um planungsrelevantes Wissen aufzu-
bauen (vgl. Bosch 1995, S. 95f.; Lichte 1995, S. 68; Schlutz 2006, S. 52ff.).

Der vorliegende Beitrag nimmt die Griindung einer Weiterbildungseinrichtung zum Anlass, um
empirisch zu rekonstruieren, welche VVorgehensweisen der Bedarfserschlieung aus Sicht der
am Planungsprozess Beteiligten tatsachlich zur Anwendung kommen und welche Bedarfsarten
bzw. Bedarfsdimensionen dabei adressiert werden. Grundlage der Untersuchung ist das vom

BMBEF geforderte Projekt ,,EWA® zur Etablierung einer Weiterbildungseinrichtung in China.
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Das Projekt wurde von 2013 bis 2016 als Teil der Forderinitiative ,,Berufsbildungsexport® um-
gesetzt. Diese zielt darauf ab, deutsche Bildungsanbieter bei der Erschlieung internationaler
Mairkte zu unterstiitzen. Daran ankniipfend bestand das Gesamtziel von ,,EWA® darin, eine
Weiterbildungseinrichtung auf dem chinesischen Markt zu etablieren und nach Ende der Pro-
jektlaufzeit erfolgreich Bildungsangebote in den nachfolgenden Bereichen zu offerieren, das
heil3t eine hohe Nachfrage nach diesen zu erzielen:

e Transport/Logistik

e Automotive

e Umwelt(-schutz)

e Gesundheit

Die Entscheidung des Projektkonsortiums fiir China ist auf umfangreiche Modernisierungspro-
zesse innerhalb des Landes zuriickzufiihren, die zu einem stetigen Bedeutungszuwachs von
Weiterbildung und Lebenslangem Lernen flihren. Hieraus ergeben sich neue Perspektiven flr
auslandische Bildungsanbieter auf einem Weiterbildungsmarkt, der durch Untbersichtlichkeit
und Anbieterheterogenitat gepragt ist (vgl. He 2006, S. 10ff.; Dahlman/Aubert 2001, S. 69ff.).
Gleichzeitig stehen die Bildungsakteure vor der Herausforderung, Programmplanungshandeln
in einem fremdkulturellen Kontext auszuliben, bei dem insbesondere die Vernetzung mit und
die Beziehungspflege zu Individualakteuren als zentrales kulturspezifisches Element zu integ-
rieren ist (vgl. Robak/Lorenz 2016, S. 111ff.). Vor diesem Hintergrund fand im Projekt ,, EWA*
eine wissenschaftliche Begleitung durch das Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbil-
dung der Leibniz Universitat Hannover statt, um unter anderem die Spezifika des Programm-
planungshandelns eines deutschen Bildungsanbieters in dem vorwiegend staatlich gesteuerten

System Chinas zu erforschen.

Wie zuvor beschrieben zieht die Griindung einer Weiterbildungseinrichtung gréfRere Anstren-
gungen zur Erschliefung von Bildungsbedarfen nach sich, da keine Erfahrungswerte mit vori-
gen Angeboten vorliegen. Dieser Aspekt erhalt durch die kulturelle Auspragung im skizzierten
Anwendungsfall noch einmal zusétzliche Bedeutung, da die Planenden aus einer deutschen Per-
spektive heraus agieren, nur Uber geringes Kontextwissen beztglich China verfiigen und sich

demzufolge mit einer Vielzahl unbekannter Parameter konfrontiert sehen.

Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Untersuchung davon ausgegangen, dass die betei-
ligten Akteure vor Markteintritt einen hohen Aufwand zur ErschlieRung von Bildungsbedarfen
betreiben, sich dieser Aspekt im weiteren Projektverlauf jedoch relativiert. Diese These wird

bei der Untersuchung der VVorgehensweisen zur BedarfserschlieRung Gberprift.
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2. Theoretische Einordnung

Bei der Ausgestaltung von Bildungsangeboten bewegen sich die Planenden in einem Feld, das
von verschiedenen Akteuren und Interessen geprégt ist. Sie handeln differierende Positionen
kommunikativ aus und greifen, je nach Situation, flexibel auf unterschiedliche Wissensressour-
cen (Wissensinseln) zurlick. Gieseke bezeichnet diesen diskursiven Prozess der Aushandlung
als Angleichungshandeln (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.). Programmplanung erfolgt dabei pass-
genau. Fur jedes Angebot kann eine andere Verknupfung und Gewichtung von Wissensinseln
sinnvoll sein, wobei die ErschlieBung von Bedarfen als Wissensressource insbesondere dann in
den Fokus rickt, wenn beispielsweise ein neuer Schwerpunkt eingerichtet oder ein neues An-
gebot erstellt werden soll (vgl. Gieseke 2008, S. 58f.).

Bildungsbedarfe sind in Anlehnung an Schlutz (2006) als Lernerfordernisse zu verstehen, die
sich aus der Diskrepanz zwischen benétigten bzw. wiinschenswerten (Soll) und bereits vorhan-
denen Kompetenzen (Ist) ergeben (vgl. Schlutz 2006, S. 42). Bedarf stellt demnach einen Ober-
begriff dar, der verschiedene Bedarfsdimensionen subsummiert.

Eine der h&ufigsten Unterscheidungen wird zwischen Bedarf und Bedurfnis getroffen. Diese
sind als offene und weiche Begriffe zu verstehen, wobei weder Bedarf noch Bedurfnis zwin-
gend eine Nachfrage impliziert (vgl. Gieseke 2008, S. 34). Wahrend Bedarf als objektivierbare
Grolie betrachtet wird und ein in einer bestimmten Situation benétigtes Qualifikationserforder-
nis beschreibt, ist Bedirfnis eher subjektiv verortet und liegt u.a. im Interesse eines Individu-
ums begriindet (vgl. u.a. Gieseke 2018, S. 30ff.; Schlutz 1996, S. IlIf.).

Im regionalen Kontext wird vor allem die Unterscheidung zwischen individuellem, institutio-
nellen und gesellschaftlichen/politischen Bedarf relevant, die jeweils auf unterschiedliche Per-
spektiven rekurrieren. Individueller Bedarf beschreibt ein Lernerfordernis, welches von einer
Person oder Personengruppe fur notwendig oder wiinschenswert gehalten wird. Institutioneller
Bedarf hingegen bezieht sich auf die Aufrechterhaltung eines organisationalen Betriebs. Der
gesellschaftliche/politische Bedarf stellt eine Ergdnzung zu den beiden vorigen Kategorien dar
und druckt sich durch politische Willensbildung aus (vgl. Ortner 1981, S. 29ff.). Die Bezeich-
nung ,,gesellschaftlicher/politischer Bedarf* soll dabei verdeutlichen, dass einerseits aus iiber-
geordneten gesellschaftlichen Griinden weitere Bedarfe zu den individuellen und institutionel-
len Bedarfen hinzugeftigt werden, dieser sich andererseits aber auch als Reaktion auf diese aus-

bilden kann. Alle drei Kategorien weisen vielfaltige Uberschneidungen auf und miissen hierar-
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chisch eingeordnet werden (vgl. Bardeleben et al. 1990, S. 90). Die Bedarfe kénnen dabei ak-
tuell vorhanden sein oder erst prospektiv zum Tragen kommen, womit die zeitliche Dimension
des Bedarfs angesprochen ist (vgl. Merk 1998, S. 197).

Aufgrund der angedeuteten Plastizitit des Bildungsbedarfs, der eben ,,keine fest umrissene, ab-
rufbare und unveridnderliche GroBe* (Schlutz 1998, S. 3) darstellt und in Abhangigkeit der
adressierten Bedarfsdimension unterscheiden sich die Anforderungen an eine Bedarfsanalyse
erheblich (vgl. Schlutz 2006, S. 49ff.; Gieseke 2008, S. 33f.). Idealtypisch kann zwischen einer
angebotsorientierten und einer nachfrageorientierten Strategie zur Erschliefung von Bildungs-
bedarfen unterschieden werden. Bei der Angebotsorientierung wird ausgehend von einer Be-
darfshypothese ein Angebot platziert, das durch begleitende Maltnahmen (z.B. Werbung) sei-
nen Bedarf finden muss. Bedarfshypothesen stellen empirisch oder theoretisch begriindete Ver-
mutungen von Weiterbildungsakteuren dar, an denen sich systematischere Bedarfserhebungen
anschlieen kénnen, wobei die Griindung bzw. Existenz einer Weiterbildungseinrichtung an
sich bereits eine Art ,,globale Hypothese* darstellt, dass die zu erbringenden Leistungen beno-
tigt werden (vgl. Schlutz 2006, S. 140). Wird der Angebotserstellung eine dedizierte Bedarfs-
feststellung vorgeschaltet, handelt es sich um ein nachfrageorientiertes VVorgehen. Beide Be-
darfsstrategien scheinen zwar dialektisch, sind jedoch in der Realitat nicht klar voneinander
abzugrenzen und durchdringen sich gegenseitig. Schlutz spricht daher auch von ,,Bedarfser-
schlieBung®, bei der Phasen der Nachfrageorientierung und Angebotsorientierung parallel lau-

fen kénnen (vgl. ebd., S. 38ff.).

Die anfangliche Beschreibung des Bildungsbedarfs als ,,Diskrepanz konnte den Eindruck er-
wecken, als lieRe sich dieser anhand eines Soll-Ist-Vergleichs exakt messen und vielleicht sogar
quantitativ bilanzieren. Solch eine Bilanzierung kann jedoch (wenn tberhaupt) nur in den sel-
tensten Féllen gelingen. Bedarfsanalysen sind vielmehr als kontinuierlicher Prozess anzulegen,
der insbesondere auf kommunikative Methoden angewiesen ist und bei dem sich verschiedene
interpretative Schritte anschlieRen, in denen sich der Bildungsbedarf schrittweise vervollstan-
digt und manifestiert (vgl. Arnold 1991, S. 153; Gieseke 2008, S. 33ff.; Gerhardt 1992, S. 16f.;
Loebe/Severing 2007, S. 11; Muller/Stirzl 1992, S. 116).

Zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen konnen Planende auf eine Vielzahl unterschiedlicher
Methoden und Instrumente zuriickgreifen, die von einfachen Alltagsbeobachtungen lber Se-
kundarauswertungen bis hin zur eigenen Durchfiihrung von Interviews oder Fragebogenerhe-

bungen reichen. Eine Auswahl potenzieller Instrumente zur BedarfserschlieRung finden sich
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unter anderem bei Gerhardt (1992), Lichte (1995), Mikfeld (1998) oder Zech (2008). Da Wei-
terbildungsmitarbeitende mit der Durchfiihrung einer Bedarfsanalyse vor allem ein praktisches
Interesse verfolgen — ndmlich die Realisierung eines bedarfsgerechten Bildungsangebots — gilt
es jedoch bei der Auswahl eines Instruments Aufwand und Ertrag genau abzuwagen (vgl.
Schlutz 2006, S. 67, Schlutz 1998, S. 21ff.).

3. Methodisches Vorgehen

Um zu kléren, wie sich der Prozess zur ErschlieBung von Bildungsbedarfen im vorliegenden
Anwendungsfall ausgestaltet, findet eine Sekundéarauswertung von Datenmaterial aus dem ein-
gangs beschriebenen Projekt ,,EWA* statt, bei dem eine Weiterbildungseinrichtung gegriindet
und zugleich ein Bildungsprogramm von Grund auf neu entwickelt wurde. An der Griundung
waren ein kommerzieller Bildungsanbieter und eine Einrichtung der beigeordneten Bildung
(Gieseke/Opelt 2005) beteiligt, die ihren Sitz beide in Deutschland haben.

Im Verlauf des Projekts sind insgesamt 69 halbstrukturierte Interviews (vgl. Déring/Bortz 2016,
S. 358ff.) durchgefuhrt worden, um die Perspektiven und das subjektive Erleben der Befragten
erkennbar zu machen (vgl. Flick 2011, S. 30). Die Erhebungen wurden von den wissenschaft-
lichen Mitarbeitenden des Instituts fir Berufspddagogik und Erwachsenenbildung der Leibniz
Universitat Hannover als personliche Interviews in Deutschland und China sowie als Telefon-
interviews durchgefihrt. Die Befragungen fanden durchgehend in deutscher Sprache statt und
zielten darauf ab, den Institutionalisierungsprozess der Weiterbildungseinrichtung aus unter-
schiedlichen Perspektiven im Projektverlauf zu erfassen, wobei ein wesentlicher Fokus auf dem

Programmplanungshandeln der beteiligten Akteure lag.

Fur die Untersuchung der BedarfserschlieBung wurden 28 Interviews mit Akteuren des kom-
merziellen Bildungsanbieters ausgewahlt, die in verschiedenen Rollen (Geschaftsfihrung, Pro-
jektleitungen, Mitarbeitende fur den Bereich Marketing/Akquise sowie freiberufliche Dozie-
rende) an der Durchfiihrung der BedarfserschlieBung beteiligt waren. Die vollstandigen Tran-
skripte wurden in Anlehnung an die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2003) ausgewertet, indem die Analysetechnik der Zusammenfassung aufgrund der inhaltlichen

Fokussierung des Themas zum Einsatz kam (vgl. Mayring 2013, S. 468ff.).

Im Zentrum der Untersuchung stehen die beiden nachfolgenden Fragestellungen, denen die vier
Kategorien Bedarfsdimensionen, Bedarfsstrategien, Instrumente und Strukturiertheit zugeord-

net werden und an denen sich jeweils eigene Subkategorien anschlief3en:
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e Welche Vorgehensweisen der Bedarfserkundung werden sichtbar?

e Welche Dimensionen des Bedarfs (Bedarfsarten) werden adressiert?

Zur Uberpriifung der zuvor aufgestellten These, dass die beteiligten Akteure vor Markteintritt
grollere Anstrengungen in Zeit und Umfang zur Erschlieung von Bedarfen aufwenden und
sich dieser Aspekt im Verlauf des Projekts relativiert, findet die Betrachtung des Untersu-

chungsgegenstands zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten statt:

1. Vor Eintritt in den Markt zur Generierung von Bedarfshypothesen

2. Nach Markteintritt zur Priifung und Ausdifferenzierung der Bedarfshypothesen

AnschlieBend an das explizite Ziel des Projekts ,,EWA®, den Eintritt der Weiterbildungsein-
richtung in den neu zu erschlieRenden Markt, wird der Marktbegriff in den nachfolgenden Aus-
fiihrungen einerseits rein deskriptiv verwendet, um die empirischen Ergebnisse im Projektkon-
text zu verorten. Andererseits gilt es bei der Betrachtung der Ergebnisse kritisch anzumerken,
dass mit der dargestellten Orientierung des Bildungsanbieters am Marktprinzip ein Dienstleis-
tungsgedanke von Lernen und Bildung einhergeht, bei dem das Programmplanungshandeln zu-
nehmend mit einer betriebswirtschaftlichen Logik angereichert wird (vgl. Lorenz 2018, S. 6).
Explizit erwachsenenpéddagogische oder gesellschaftspolitische Bezugshorizonte riicken in den
Hintergrund, wéhrend 6konomische Begrindungen wie betriebliche Verwertung, Nutzen und
Effektivitat an Evidenz gewinnen (vgl. Pohlmann 2018, S. 249ff.).

4. Ergebnisdarstellung
4.1 Bedarfshypothesen zur Annaherung an den Markt

In der Analyse des empirischen Materials wird deutlich, dass die planenden Akteure im We-
sentlichen drei Vorgehensweisen zur BedarfserschlieBung nutzen. Bei den ersten beiden Vor-
gehensweisen werden Ubergeordnete und inhaltsspezifische Bedarfshypothesen ausgebildet,
die innerhalb der eigenen Bildungseinrichtung verdichtet und validiert werden (dritte VVorge-
hensweise). Wahrend die ersten beiden Vorgehensweisen zeitlich unabhangig voneinander
stattfinden konnen, ist die dritte Vorgehensweise zeitlich nachgeschaltet.

1. Bildung Uibergeordneter Bedarfshypothesen

Im vorliegenden Datenmaterial kdnnen zwei Bedarfshypothesen nachgezeichnet werden, die
der Vorstellung einer ,,globalen Hypothese* entsprechen. Einerseits ist dies der Verweis auf das
Marktpotenzial (Anzahl von Personen mit méglichem Qualifizierungsbedarf), bei deren Ab-

schatzung insbesondere Chinas demographische Entwicklung mit einflie3t. Andererseits wird
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die Notwendigkeit beschrieben, handlungsorientierte Angebote zu offerieren und praxisnahe
Qualifizierung zu ermdglichen. Beide Hypothesen nehmen keine inhaltsspezifische Fokussie-
rung vor oder verweisen (auch nicht exemplarisch) auf diese. Es handelt sich somit um Bedarfs-
hypothesen auf einer hohen Abstraktionsebene, aus denen sich noch keine inhaltlichen Ange-
bote ableiten lassen. Sie werden von der Geschaftsfiihrung sowie Projektleitungen aufgestellt
und daflr genutzt, sich dem neuen Markt grundlegend zu nahern, das heif3t eine erste Einschat-
zung zu treffen, ob ein Markteintritt Gberhaupt in Frage kommt. Die Bedarfshypothesen basie-
ren auf der Sekundaranalyse wissenschaftlicher Studien und Statistiken, die aus Sicht der Be-
fragten eine hohe Validitat aufweisen und damit zu einem ausschlaggebenden Faktor bei der

Entscheidung fir oder gegen China werden.

2. Inhaltsspezifische Hypothesengenerierung

Inhaltsspezifische Bedarfshypothesen werden vorwiegend von Projektleitungen und Mitarbei-
tenden im Bereich Marketing/Akquise aufgestellt. Diese greifen in erster Linie auf das Instru-
ment der Alltagsbeobachtung zuriick: ,,Wenn sie Krankenhduser, jetzt nicht unter dem Aspekt
der Qualitét betrachtet haben, sondern einfach nur einen optischen Eindruck bekommen haben,
dann kommt ihnen der Gedanke, da misste man mal was tun. Also das Thema liegt auf der
Hand [...]* (Projektleitung A). Da sich vergleichbare Aussagen in allen vier adressierten In-
haltsbereichen (Transport/Logistik, Automotive, Umwelt(-schutz), Gesundheit) nachzeichnen
lassen, ist diesem Instrument — gemeinsam mit dem Verweis auf Berichterstattungen im TV
und auf Zeitungsartikel — eine besondere Gewichtung zuzuschreiben. Gleichzeitig ist festzu-
stellen, dass die auf diese Weise generierten Bedarfshypothesen ausschlieBlich offensichtliche
und bereits bestehende Problemlagen adressieren, die damit zeitlich auf aktuelle Bedarfe ver-
weisen. Da die Herleitung inhaltlicher Bedarfshypothesen eher beildufig bzw. zufallig ge-

schieht, handelt es sich insgesamt um einen eher gering strukturierten Prozess.

Eine besondere Stellung im chinesischen Kontext nimmt die Herleitung von Bedarfshypothesen
aus politischen Zielstellungen ein. Aufgrund des autoritdren Regierungssystems werden gesell-
schaftliche Entwicklungen zentral gesteuert und deren Umsetzung durch die Bereitstellung fi-
nanzieller Mittel forciert, weshalb sie aus Sicht der beteiligten Akteure eine hohe Validitat er-
halten. Im vorliegenden Fall werden Bedarfshypothesen aus dem Fiinfjahresplan der chinesi-
schen Zentralregierung abgeleitet, in dem zukunftige Schwerpunktthemen und Forderpro-
gramme abgebildet sind. Adressiert werden gesellschaftliche/politische Bedarfe, die zwar ak-
tuell relevant sind bzw. sein kdnnen, mit Blick auf die beschriebene Zeitspanne von insgesamt

funf Jahren jedoch einen tberwiegend prospektiven Charakter haben.
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3. Intrainstitutionelle reflexive Verdichtung

Zur Verdichtung und Reflexion sowohl der Gbergeordneten als auch der inhaltsspezifischen
Bedarfshypothesen werden regelmaliige interne Treffen beim Bildungsanbieter organisiert, bei
denen die beteiligten Akteure unterschiedliche Unternehmensbereiche représentieren und ver-
schiedene Positionen aufweisen. Entsprechend ihrer Expertise — sei es regional oder inhaltsspe-
zifisch — wirken sie in Perspektivverschrankung am Prozess der Validierung von Bedarfshypo-
thesen mit: ,,Wir haben einmal im Jahr [...] ein international training summit, das heifit wir
holen alle Kollegen zusammen [...] und dann sagen uns zwei, drei Leute, dass aus Threr Sicht
das Thema Gebrauchtwagenmanagement und Verkauf und alles ein riesen Thema sei* (Pro-
jektleitung C). Bei diesen Treffen handelt es sich um ein relativ stark strukturiertes VVorgehen,
um eher beildufig und individuell generierte Bedarfshypothesen unter Rlickbezug auf die eigene

Institution zu validieren und zugleich mit dem eigenen Profil abzugleichen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Bedarfshypothesen insgesamt einen relativ ho-
hen Abstraktionsgrad aufweisen. Dies gilt insbesondere fir die tibergeordneten Hypothesen,
trifft jedoch auch auf die inhaltsspezifischen Ausfuhrungen zu. Es wird nur eine sehr begrenzte
Bandbreite an Instrumenten zur Herleitung der Bedarfshypothesen eingesetzt, die mit geringem
Aufwand umzusetzen sind. Diese Instrumente werden auf Ebene der einzelnen Weiterbildungs-
mitarbeitenden bedingt strategisch angelegt, sie verbinden sich eher zufillig: ,,Nach unserem
damaligen Wissen ist das entstanden, nach unseren gefiihlten Bedarfen [...], gespiirte Bedarfe,
sagen wir es mal so [...]* (Projektleitung B). Weiterfiihrende nach aulen gerichtete Schritte zur
Anreicherung der Bedarfshypothesen, wie sie in der Literatur beschrieben werden (z.B. Mitbe-
werber- oder Zielgruppenanalyse), konnen nicht belegt werden. Stattdessen wird eine Verdich-
tung der individuell generierten Bedarfshypothesen auf Ebene des Weiterbildungsanbieters
durch regelméRige interne Treffen forciert, die somit ein strukturbildendes Element im insge-

samt fluiden Prozess der Generierung von Bedarfshypothesen darstellen.

4.2 Bedarfserschliel3ung als integrierter Prozess

Wahrend im vorigen Kapitel der Fokus auf der Herleitung von Bedarfshypothesen liegt, riickt
an dieser Stelle die Bedarfserschliefung in den Fokus, die im Rahmen der kontinuierlichen
Bildungsarbeit der neu gegriindeten Weiterbildungseinrichtung stattfindet. Es werden einerseits
offene Angebote platziert, um eine breite Zielgruppe zu erreichen. Andererseits sind es vor
allem Unternehmen, die im Rahmen von Akquisegesprachen adressiert werden, um Auftrags-
malinahmen anzubahnen. Die Akquisegesprache finden bei den Unternehmen vor Ort statt. Auf
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Seiten des Bildungsanbieters werden die Gespréche durch Projektleitungen sowie Mitarbei-
tende fur den Bereich Marketing/Akquise durchgefuhrt, wéhrend auf Kundenseite (beim Un-
ternehmen) jeweils ganz unterschiedliche Vertreter beteiligt sind. Die nachfolgenden Ausfiih-
rungen zur Durchfiihrung von Probeangeboten, zur Adressierung periodischer Bedarfe und zur
Bildung von Bedarfsketten beschreiben drei unterschiedliche VVorgehensweisen der Bedarfser-

schlielung, die sich in diesen Kontexten verorten.

Probeangebote auf Grundlage von Bedarfshypothesen

Im Rahmen des offenen Kursangebots werden Probeangebote offeriert, die direkt auf den all-
gemeinen Bedarfshypothesen basieren. Die Angebote sind inhaltlich und zeitlich festgeschrie-
ben und richten sich an eine offene Zielgruppe. Sie werden unter Einbezug freiberuflicher Do-
zierender erstellt, die eine zentrale Rolle bei der Ausgestaltung der Themen einnehmen: ,,Und
erarbeiten tun wir die Inhalte in dem Sinn, dass die Dozenten in der Regel was mitbringen. Also
die sagen so habe ich das schon gemacht, so wirde ich das wieder machen* (Geschéftsfithrung).
Trotz des Eintritts in den neuen Markt werden von den Planenden keinerlei weiteren Analyse-
schritte zur Ausdifferenzierung der ursprunglichen Bedarfshypothesen zwischengeschaltet, so-
dass Bedarfshypothesen — zumindest bei angebotsorientierten Bedarfsstrategien — ein hoher

Stellenwert zugeschrieben werden muss.

Die Probeangebote selbst werden als Instrument der BedarfserschlieRung verwendet, um durch
Rickmeldung der Teilnehmenden einerseits Anpassungen am konkreten Angebot vorzuneh-
men. Andererseits sollen die Probeangebote aber vor allem genutzt werden, um einen ersten
Zugriff auf die Zielgruppe zu erhalten: ,,Gut, also das war ja jetzt sozusagen ein Schuss ins
Blaue [...]. Und beim niachsten Mal [...] muss man da eben versuchen etwas anzubieten, was
die wirklich brauchen* (Dozent A). Die Durchfiihrung von Probeangeboten stellt damit eine
,Praktik des Ausprobierens® (Lorenz 2018, S. 26) dar, um mit Ungewissheiten des Marktes

umzugehen und Erfahrungswissen hinsichtlich des Bedarfs zu erlangen.

Das Ziel der Probeangebote besteht vordergriindig also nicht darin, die individuellen Bedarfe
der Teilnehmenden zu eruieren, sondern sich den institutionellen Bedarfen der Unternehmen
weiter anzunahern. Die hierbei gewonnenen Erkenntnisse gilt es zwar vor dem Hintergrund der
sehr unterschiedlichen Auskunftsféahigkeit der befragten Teilnehmenden (in Abhéngigkeit ihrer
Position) kritisch zu reflektieren, fiir die Initiierung weiterfiihrender Akquisegesprache kénnen

aber durchaus Anknupfungspunkte abgeleitet werden.
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Einstieg mittels periodischer Bedarfe

Im gesamten Prozess der BedarfserschlieBung nimmt der sogenannte geregelte Bereich eine
zentrale Stellung ein. Ausgehend von staatlichen oder internationalen Regulierungen sind The-
men und daran anschlieBend QualifizierungsmaRnahmen angesprochen, ohne deren Absolvie-
rung bestimmte Tatigkeiten (z.B. das Fihren von Lastkraftwagen oder der Umgang mit geféhr-
lichen Stoffen) nicht ausgelibt werden durfen. Die Inhalte sind dabei weitestgehend determi-
niert: ,,Wir reden von Produkten, die klar umgrenzt sind, die mit Vorschriften zu tun haben [...]
und die dadurch einfach leichtgidngiger sind*“ (Projektleitung D). Eine Vielzahl dieser Qualifi-
zierungsmalinahmen muss von den Teilnehmenden in regelmaRigen Abstdnden wiederholt wer-
den, sodass man diese auch als periodische Bedarfe bezeichnen kann, die mit Blick auf die

zugrundeliegenden Intervalle insbesondere prospektiv zum Tragen kommen.

Aufgrund der festgeschriebenen Inhalte ist es moglich, periodische Bedarfe im Schwerpunkt
angebotsorientiert zu adressieren, da thematische Anpassungen zum Beispiel an unternehmens-
spezifische Anforderungen nur sehr begrenzt zum Tragen kommen. Insofern spielen periodi-
sche Bedarfe sowohl im Rahmen von Akquisegesprachen bei Unternehmen vor Ort als auch in
den offenen Probeangeboten eine gewichtige Rolle. Da es in der Regel Unternehmen sind, die
sich fur die Einhaltung der Regularien verantwortlich zeichnen und zugleich den Hauptnutzen
aus der Durchfiihrung der Angebote ziehen, sind mit periodischen Bedarfen weniger individu-
elle als vielmehr institutionelle Bedarfe angesprochen.

Weckung von Bedarfen durch die Bildung von Bedarfsketten

Die Akquisegesprache sind von den Planenden darauf ausgelegt, dass die Unternehmensvertre-
ter bereits selbst eine (grundlegende) Vorstellung ihrer firmeninternen Bedarfe haben und diese
in den Gesprachen auch kommunizieren kdnnen. Eine VVorgehensweise der Mitarbeitenden des
Bildungsanbieters besteht nun darin, einerseits einen Abgleich dieser (aus ihrer Perspektive)
offen zutage liegenden Bedarfe mit dem eigenen Programm vorzunehmen und andererseits da-
ran ankntpfend weiterfihrende Themen zur Weckung von Bedarfen zu platzieren. Hierftr kon-
struieren die Planenden thematisch zusammenhéngende Bedarfsketten: ,,Man versucht dann mit
aufzunehmen, wie bei so einer Mindmap-Methode, was spielt da noch alles rein? [...] Dann
miissen wir ein Paket schniiren [...] und dann kommt die Nutzendiskussion, du hast weniger
Schaden, die Leute kommen punktlich an, du hast eine hohe Auslastung deiner KFZ-Ressour-
cen‘ (Projektleitung A). Im Zentrum der Konstruktion von Bedarfsketten steht damit die An-
schlussfahigkeit an zuvor genannte oder gemeinsam eruierte Bedarfe sowie der flr das Unter-

nehmen zu erzielende wirtschaftliche Nutzen.
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Ausgangspunkt der beschriebenen Bedarfskette ist das vom Unternehmensvertreter genannte
Problem h&ufiger Transportschaden und der daraus abgeleitete Bedarf im Themenbereich La-
dungssicherung. Dieser institutionell verankerte Bedarf wird vom Mitarbeitenden des Bil-
dungsanbieters unter Riickbezug auf bereits zuvor aufgestellte Bedarfshypothesen (in diesem
Fall Alltagsbeobachtungen zur Luftverschmutzung und zur Verkehrsauslastung) aufgegriffen
und in die Themen wirtschaftliche Fahrweise, Tourenplanung und Gefahrgut tberfuhrt. Das
Aufstellen von Bedarfsketten im Kontext von Akquisegesprachen beschreibt dabei eine im
Schwerpunkt angebotsorientierte Strategie, die in ein stark nachfrageorientiertes VVorgehen ein-
gebettet ist. Zugleich wird sichtbar, wie der Ubergang von Bedarfserkundung und Bedarfswe-

ckung — in der Literatur als flieRend bezeichnet — strategisch vollzogen wird.

In den vorigen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass es sich bei der Durchfuhrung von
Bedarfsanalysen um einen kontinuierlichen Prozess handelt, der nicht separat stattfindet, son-
dern in Probeangeboten und Akquisegesprachen strukturell integriert ist. Die Planenden bewe-
gen sich im gesamten Prozess der BedarfserschlieRung agil zwischen angebotsorientierten und
nachfrageorientierten Bedarfsstrategien. Diese kommen in allen untersuchten VVorgehenswei-
sen wechselseitig zum Tragen, wobei mit der Bildung von Bedarfsketten und der Adressierung
periodischer Bedarfe zwei VVorgehensweisen nachgezeichnet werden, die bisher empirisch nicht
beschrieben sind. In dem hier skizzierten Feld der beruflich-betrieblichen Weiterbildung und
der damit einhergehenden Fokussierung auf Unternehmen sind sémtliche VVorgehensweisen der
Erkundung von Bedarfen auf kommunikative Aushandlungen zuriickzufuihren, weiterfuhrende

Instrumente lassen sich nicht rekonstruieren.

5. Fazit

In der vorliegenden Untersuchung konnte herausgearbeitet werden, dass die Bedarfshypothesen
insgesamt betrachtet einen hohen Abstraktionsgrad aufweisen und erst im Projektverlauf kon-
kretisiert werden (vgl. Kapitel 4.1). Zugleich stellt die BedarfserschlieRung ein zentrales Ele-
ment des Programmplanungshandelns Uber die gesamte Projektlaufzeit dar, die primér inte-
griert im Rahmen von Akquisegesprachen stattfindet (vgl. Kapitel 4.2). Insofern muss die ein-
gangs aufgestellte These der starken Fokussierung von BedarfserschlieBung vor Markteintritt

und deren Relativierung im Projektverlauf verworfen werden.

Dieses Ergebnis ist insbesondere auf die Fokussierung von Unternehmen als Kernzielgruppe

zurlickzufuhren, da jedes Akquisegesprach fur sich betrachtet einen neu zu initiierenden Ana-
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lyseprozess darstellt, der den Planenden ebenfalls dazu dient, sich den weitestgehend unbe-
kannten gesellschaftlichen Verhéltnissen in China ein Stiick weit anzunahern. Bedarfshypothe-
sen werden in diesem Kontext als Bezugspunkte herangezogen, um daran anschlieBend institu-
tionelle Bedarfe kommunikativ auszuhandeln, was aufgrund kultureller Anforderungen unmit-
telbar mit dem Aufbau von Beziehungen und Vernetzungen verbunden ist. Hierflr reicht eine
relativ geringe Ausdifferenzierung aus, was jedoch nicht bedeutet, dass Bedarfshypothesen bei
der Anbahnung von AuftragsmalRnahmen in Unternehmen an Relevanz verlieren, sondern sie
kommen handlungsleitend bei angebotsorientierten Bedarfsstrategien zum Einsatz. Die heraus-
gestellten VVorgehensweisen zur Bildung und Prifung von Bedarfshypothesen reichern die bis-
her bekannten Ergebnisse zu Programmplanung und BedarfserschlieBung in der betrieblichen
Weiterbildung (Rdbel 2018, Hippel/Robel 2016, Kapplinger 2016) an und zeigen, wie eine ko-
operative Bedarfserschlielung im Unternehmen aus Sicht des Bildungsanbieters erfolgt. Eine
Analyse der Aushandlungsprozesse zwischen den Akteuren des Bildungsanbieters und der Un-
ternehmen erscheint gewinnbringend, um die Unternehmens- und Anbieterperspektive noch

starker miteinander zu verschranken.

Es zeigt sich zudem, dass bei allen VVorgehensweisen zur BedarfserschlieRung ausschlielich
gesellschaftliche/politische und institutionelle Bedarfe direkt von den Planenden adressiert wer-
den. Der Bildungsanbieter agiert unter der Pramisse einer Verwertungslogik und erschlief3t in-
stitutionelle Bedarfe insbesondere unter dem Aspekt des wirtschaftlichen Nutzens fur den Kun-
den. Demzufolge bleiben die subjektiven Aspekte des Bedarfs aus Sicht der Planenden weitest-
gehend unberticksichtigt. Zugleich haben individuelle Bedarfe aufgrund des autoritaren Regie-
rungssystems nur einen sehr begrenzten Einfluss auf den gesellschaftlichen/politischen Bedarf
in China, die letztliche Instanz der Bedarfsbestimmung ist vielmehr der Staat und der von ihm
zugelassene Qualifizierungsbedarf (vgl. Robak/Enoch 2016, S. 128). Infolgedessen spielt das
Individuum insgesamt betrachtet nur eine untergeordnete Rolle bei der ErschlieBung von Bil-

dungsbedarfen in den hier betrachteten VVorgehensweisen.
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Anhang 2: Lorenz, L./ Asche, E. (2020): Zwischen Fluiditat und Kontinuitat — Planung von
Bildungsangeboten flr die Digitalisierung. In: Dérner, O./ lller, C./ Schifler, 1./
von Felden, H./ Lerch, S. (Hrsg.): Erwachsenenbildung und Lernen in Zeiten von
Globalisierung, Transformation und Entgrenzung. Opladen-Berlin: Barbara Bud-
rich, S. 179-191.

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt die Programmplanung von Bildungsangeboten fir die Digitali-
sierung in den Blick. Es wird das Verhaltnis zwischen fluider Angebotsentwicklung in ungesi-
cherten projektformigen Strukturen und der auf Kontinuitat ausgelegten professionell gestalte-
ten Programmplanung untersucht, Gber die Planende institutionalisierte Lernmdglichkeiten
schaffen. Am Fallbeispiel des Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hannover wird (ber eine
Programmanalyse herausgearbeitet, welche Planungsstrategien die Planenden nutzen, um damit

das Verhéltnis von Fluiditat und Kontinuitat abzubilden.

1. Einleitung

Der Prozess der Digitalisierung vollzieht sich in unserem Verstandnis weniger disruptiv, son-
dern als evolutionarer, kontinuierlicher Wandel, der jedoch tiefgreifende Verédnderungspoten-
ziale fur einzelne Tatigkeitsprofile und Berufsgruppen sowie ganze Branchen in sich birgt
(Brandt, Polom & Danneberg 2016, Dengler & Matthes 2015, 2018). Es entstehen veranderte
Bildungsbedarfe und -bedurfnisse, die in der Programmplanung interpretativ zu erschliefen und
in institutionalisierte Bildungsangebote u.a. zur beruflichen Weiterbildung zu transferieren
sind, um den Lernenden sowie Adressatinnen und Adressaten eine aktive Auseinandersetzung
mit neuen beruflichen Anforderungen und eine individuelle berufliche Entwicklung zu ermdg-
lichen (Gieseke 2003, 2008, Siebert 2009). Denn neben informellen Aneignungsformen braucht

Lernen ,,verldssliche Angebote zu zentralen Wissensbereichen* (Gieseke 2003: 209).

Der digitale Wandel wird auf politischer Ebene unter anderem durch das Aufsetzen von For-
derprogrammen forciert. Dartiber sollen kleine und mittlere Unternehmen (KMU) beféhigt wer-

den, die Potenziale der Digitalisierung fir sich zu nutzen (BMWi 2015). In diesem Kontext
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verorten sich die Mittelstand 4.0-Kompetenzzentren, die vom Bundesministerium fiir Wirt-

schaft und Energie seit Ende 2015 projektformig* gefordert werden.

Uber die offentliche Finanzierung werden eigene institutionelle Gebilde geschaffen, deren
Dienstleistungen fir KMU auch die berufliche Weiterbildung umfassen. Erwachsenenbildung
wird damit beigeordnet (Borjesson & Zimmermann 2005, Gieseke & Opelt 2005), um bei den
Unternehmen eine wirtschaftlich orientierte Organisationsentwicklung u.a. tber die Verande-
rung von Prozessen und Strukturen oder die Erschlieung neuer Geschéftsfelder zu initiieren.
Hierdurch findet eine ,,Indienstnahme* der Erwachsenenbildung statt, die nicht per se zu ver-
urteilen, aber Kritisch zu reflektieren und mit padagogisch-didaktischen Ansatzen und Uberle-
gungen in Einklang zu bringen ist (Siebert 2009). Im hier beschriebenen Anwendungsfall deutet
die geschaffene Position der ,,pidagogisch-didaktischen Begleitung®? darauf hin, dass bei der
Konzipierung und Durchfiihrung beruflicher Weiterbildungsangebote explizit auch erwachse-

nenpadagogische Fragestellungen beriicksichtigt bzw. bearbeitet werden.

Im vorliegenden Beitrag gibt die Griindung des Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hanno-
ver® den Anlass, ein fiir die Erwachsenenbildung zentrales Thema in der aktuellen digitalen
Transformation zu untersuchen: das Verhaltnis von Fluiditat und Kontinuitat von Planungspro-
zessen in einem wandlungsintensiven Inhaltsbereich wie der Digitalisierung. Hierflr wird
exemplarisch die im Programm der Falleinrichtung erkennbare Nutzung von Planungsstrate-

gien im Zeitverlauf von zwei Jahren analysiert.

2. Planungsstrategien in der Digitalisierung

Zur Gestaltung von Bildungsangeboten und -programmen agieren Planende unter dem Leitmo-
tiv der Teilnehmerorientierung in einem Feld, das durch verschiedene Akteure und Interessen
gepréagt ist. Sie handeln kommunikativ die verschiedenen Positionen aus und beziehen sich fle-
xibel auf padagogische und interdisziplindre Wissensressourcen (Gieseke 2008, 2015). Die Bil-
dungsangebote werden entsprechend antizipierter und erschlossener Bedarfe geplant sowie in-
haltsbereichs- und einrichtungsspezifisch zu einem Programm zusammengestellt (Gieseke

! Insgesamt bestehen 25 Kompetenzzentren (Stand: 04/19) mit differierenden thematischen Schwerpunkten in ei-
nem bundesweiten, flaichendeckenden Netzwerk.

2 Die Stelle , pidagogisch-didaktische Begleitung® ist mit Personen besetzt, die iiber ein erwachsenenpidagogi-
sches Studium verfiigen. Diese kdnnen auf wissenschaftliches Wissen zu den von Programmplanung betroffenen
Themengebieten zuriickgreifen und Planungsentscheidungen in ihren komplexen Beziigen wahrnehmen bzw. be-
grinden (Gieseke 2003, 2015, 2018, Gieseke & Hippel 2018).

3 Das Zentrum ist angesiedelt an der Leibniz Universitat Hannover. Die padagogische Begleitung obliegt dem
Institut fur Berufspadagogik und Erwachsenenbildung (IfBE) unter der Leitung von Prof. Dr. Steffi Robak.
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2003, 2015, Schlutz 2006). Somit kommt der Bedarfsanalyse im Prozess der Programmplanung
eine besondere Bedeutung zu.

(Weiter-)Bildungsbedarfe sind zu verstehen als Lernerfordernisse, die sich aus der Diskrepanz
zwischen bendtigten bzw. wiinschenswerten Kompetenzen (Soll) und bereits vorhandenen
Kompetenzen (Ist) ergeben (Schlutz 2006) und in verschiedene Bedarfsdimensionen differen-
ziert werden konnen. Im regionalen Kontext sind aus Sicht eines Bildungsanbieters Bedarfe auf
individueller (z.B. Einzelkunde) oder institutioneller Ebene (z.B. im Unternehmen) relevant,
die aktuell vorhanden sind oder zukiinftig (d.h. prospektiv) zum Tragen kommen (Merk 1998).
Daneben existiert der politische/gesellschaftliche Bedarf, der als Erganzung der individuellen
und institutionellen Bedarfe zu verstehen ist und sich u.a. in einer politischen Willensbildung
ausdrickt (Ortner 1981, Bardeleben et al. 1990). Die Analyse von Bildungsbedarfen ist auf-
grund der immanenten Vielschichtigkeit ein mehrschrittiger, oft kontinuierlicher Prozess, bei
dem Weckung und Ermittlung des Bedarfs mitunter flieRend ineinander tbergehen (Muller &
Stiirzl 1992, Gieseke 2008). Schlutz spricht daher auch von ,,BedarfserschlieBung* (Schlutz
2006: 38).

Um eruierte oder antizipierte Bedarfe in Bildungsangebote zu Uberfiihren, greifen Planende auf
verschiedene Planungsstrategien zurtick. Diese kdnnen als tGbergreifende Entscheidungsmuster
uber Bildungsangebote verstanden werden, mit denen Planende das Bildungsprogramm (wei-
ter-)entwickeln (Lorenz 2019). Sie lassen sich institutionen- und fachbereichstbergreifend in
Neuentwicklung, Fortschreibung und Streichung unterteilen (Pohlmann 2018). Bei der Neuent-
wicklung werden neue Bildungsangebote gemeinsam mit Dozierenden, Kooperationspartnern
und Teilnehmenden geplant, die fortgeschrieben und im ndachsten Halbjahr weiter angeboten
werden, sofern weiterhin Nachfrage besteht oder es sich um ein fur den Bildungsauftrag der
Einrichtung relevantes Thema handelt. Die Fortschreibung kann entweder mit demselben An-
gebot erfolgen oder eine Anpassung/Modifikation beispielsweise der Veranstaltungsdauer be-
inhalten. SchlieBlich verschwinden Angebote, die tber l&ngere Zeit nicht (mehr) nachgefragt
werden, Uber die Streichung aus dem Programm (ebd.).

Die Planungsstrategien sind eng mit den Strategien zur BedarfserschlieBung verbunden, die
auch als ,,Bedarfsstrategien* (Schlutz 2006: 45, Herv. i.0.) bezeichnet werden und die Wech-

selbeziehung von Angebot und Nachfrage unterstreichen:
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e Bei der angebotsorientierten VVorgehensweise wird das Angebot entsprechend antizi-
pierter Bedarfe und ausgehend von Bedarfshypothesen fir eine breite und offene Ziel-
gruppe erstellt. Uber beidseitige Suchbewegungen und flankierende MaBnahmen stoRt
das Angebot auf Nachfrage — oder auch nicht.

e Die nachfrageorientierte Vorgehensweise kommt zur Anwendung, wenn die Zielgruppe
relativ klar einzugrenzen ist. Der Angebotserstellung ist eine dezidierte Bedarfserkun-
dung vorgeschaltet (Gieseke 2008, Schlutz 2006).

In der Praxis sind die Bedarfsstrategien nicht klar zu trennen. Es sind zwar Schwerpunkte im

jeweiligen VVorgehen zu erkennen, die sich jedoch gegenseitig durchdringen (Schlutz 2006).

Will man die Programmplanung des Kompetenzzentrums Hannover néher betrachten, so bedarf
es der starkeren Herausarbeitung von dessen Kontext. Dieser wird 1) durch die Schnittstelle der
wissenschaftlichen und beruflichen Weiterbildung, 2) durch die Digitalisierung als inhaltlicher
Schwerpunkt des Programms und 3) durch die Institutionalform ,Einrichtung der beigeordneten

Bildung‘ charakterisiert.

Die betrachtete Institution basiert auf interorganisationaler Kooperation (Tippelt & Kadera
2016), bei der Partner aus Universitaten, Hochschulen und Forschungsinstituten interdisziplinar
zusammenarbeiten, um u.a. Bildungsangebote zu offerieren. Diese Angebote lassen sich an der
Schnittstelle zwischen beruflicher und wissenschaftlicher® Weiterbildung verorten, wobei Beruf
und Beruflichkeit im Sinne einer beruflichen Handlungskompetenz (Dehnbostel 2008) Bezugs-
punkte der beruflichen Weiterbildung darstellen (Arnold & Patzold 2011). Die Teilnehmenden
qualifizieren sich fur die Digitalisierung tberwiegend aus beruflichen Motiven sowohl wéhrend
der Arbeits- als auch in der Freizeit. Im Kompetenzzentrum liegen betriebliche Weiterbildung
(wéhrend der Arbeitszeit mit Kosteniibernahme durch den Arbeitgeber) und individuelle be-
rufsbezogene Weiterbildung (nicht-betriebliche Weiterbildung aus beruflichen Griinden) (Bil-
ger & Kuper 2012) vor.

Der Megatrend Digitalisierung beeinflusst die Programm- und Angebotsplanung inhaltlich
und/oder methodisch. Uber den verstarkten Einsatz von Technologien am Arbeitsplatz veran-
dern sich zum einen Bildungsbedarfe und damit Lerninhalte bzw. Themen von Bildungsange-

boten. Beim hier betrachteten Fallbeispiel stellt Digitalisierung das Leitmotiv dar und wirkt

4 Wir fassen wissenschaftliche Weiterbildung als Teilbereich der beruflichen Weiterbildung (Dehnbostel 2008),
die sich daraus ableitet, dass die Bildungsangebote wesentlich von wissenschaftlichen Mitarbeitenden geplant und
durchgefiihrt werden, die an universitiren bzw. forschungsnahen Einrichtungen tétig sind (Wolter 2011).
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primér inhaltlich auf die Erstellung des Programms, mit dem digitalisierungsspezifische Wei-
terbildungsangebote fur Fach- und Flhrungskréfte primér aus Unternehmen des produzieren-
den Gewerbes offeriert werden.

Digitalisierung wird fiir den produzierenden Bereich unter Industrie 4.0 gefasst: ,,Objekte, Ma-
schinen, Gerate werden intelligent, nutzen das Internet der Dinge und kommunizieren mit Men-
schen auf natiirliche Weise* (Reinhart 2017: VII). Die treibenden Technologien werden in im-
mer kirzeren Innovationszyklen weiterentwickelt, ihre Leistungsfahigkeit nimmt zu und die
Automatisierung beschleunigt sich (ebd.). Die damit einhergehenden Anforderungen an das
Verstandnis einzelner Technologien, ihrer Verkniipfung untereinander und nicht zuletzt deren
Auswirkungen auf die Arbeitsprozesse fuhren in ihrer Gesamtheit zu einer steigenden Komple-
xitat auf Seiten der Beteiligten und wandelnden Qualifikationsanforderungen (Brandt et al.
2016). Die kurzen Innovationszyklen der Digitalisierung kénnen zu fluiden Bildungsbedarfen

fiihren, die sich dynamisch &ndern und in der Programmplanung aufzunehmen sind.

Die angedeutete Fluiditat wird unterstrichen durch die Institutionalform der beigeordneten Bil-
dung, bei der Institutionen Weiterbildungsangebote offerieren, ohne sich selbst als Bildungs-
einrichtung zu verstehen. Bildung wird in diesen beigeordnet zur Unterstlitzung des Hauptge-
schafts angeboten (Gieseke & Opelt 2005). Das Kompetenzzentrum Hannover kann als Ein-
richtung der beigeordneten Bildung betrachtet werden, da Bildungsangebote nur einen Aspekt
des Unterstitzungsspektrums fur Unternehmen darstellen, die neben anderen Dienstleistungen

wie Firmengesprachen und Demonstrationen offeriert werden.

Analysen zur Planung in der beigeordneten Bildung aus dem kulturellen Bereich deuten darauf
hin, dass eine Differenz zwischen der Kontinuitat im Programm von Erwachsenenbildungsein-
richtungen und den wandelnden als ,,fluide” gekennzeichneten Angeboten der Einrichtungen
beigeordneter Bildung besteht (Borjesson & Zimmermann 2005, Gieseke & Opelt 2005). Diese
Fluiditat entsteht einerseits durch die Kontingenz von Bildung in den Einrichtungen, da sie
nicht das primdre Organisationsziel darstellt, und andererseits aus den oftmals nicht ausrei-
chend gesicherten finanziellen Ressourcen zur Durchfuhrung der Angebote (Borjesson & Zim-
mermann 2005, Gieseke & Heuer 2011). Befunde zur betrieblichen Weiterbildung in GroRun-
ternehmen, die ebenfalls der beigeordneten Bildung zuzuordnen sind, zeigen jedoch auch ein
Programmplanungshandeln unter Aushandlung verschiedener subjektiv zugeschriebener Funk-
tionen von Weiterbildung (Hippel 2016, Hippel & Robel 2016). Diese Aushandlungsprozesse
munden in unterschiedliche Programmarten wie z.B. dem Programmkatalog (ebd.) und verwei-

sen damit auf eine kontinuierliche Bildungsarbeit. Vor diesem Hintergrund wird das Verhaltnis
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zwischen Kontinuitat und Fluiditat in der Digitalisierung erklarungsbedurftig und zur erkennt-
nisleitenden Perspektive, unter der das Programm in der vorliegenden Ausarbeitung analysiert

wird.

3. Methodisches Vorgehen

Um zu kl&ren, inwieweit die Programm- und Angebotsplanung des Kompetenzzentrums eher
fluide oder von einer Kontinuitat geprégt ist, werden die Planungsstrategien der Neuentwick-
lung, Fortschreibung und Streichung im Zeitverlauf nachvollzogen. Hierfur wird auf alle Pro-
gramme seit Bestehen des Zentrums zurtickgegriffen, die den Zeitraum von zwei Jahren
(08/16—07/18) abbilden. Dieses Vorgehen wird gewihlt, da das ,,Programm [...] der Spiegel
einer Bildungsorganisation oder -institution [ist]. Es gibt Aufschluss tiber einen Wandel und/o-
der eine Kontinuitét, die durch Forschung zugénglich, benennbar und erklirbar werden* (Gie-
seke 2015: 170). Dies gilt gleichermaRen fur Einrichtungen der beigeordneten Bildung, wenn

die Akteure Bildungsangebote in Programmstrukturen konzipieren.
Folgende Forschungsfragen sind Gegenstand der Untersuchung:

1. Welche Planungsstrategien werden im Zeitverlauf sichtbar?

2. Wie werden Angebot und Nachfrage aufeinander bezogen?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine organisationsbezogene ,,qualitativ-quanti-
fizierende Programmanalys[e]“ (Kdpplinger & Robak 2018: 68) durchgefiihrt. Die Programm-
analyse stellt eine genuin erwachsenenpadagogische Erhebungs- und Auswertungsmethode dar
(Képplinger 2008), die methodologisch betrachtet eine spezielle Form der Dokumentenanalyse
und damit ein non-reaktives Verfahren ist (Hoffmann 2012), mit dem die Ergebnisse des pla-
nerischen Handelns als Ausschnitte der Weiterbildungspraxis untersuchet werden (Képplinger
& Robak 2018). Die Angebote wurden im Rahmen der Programmanalyse entlang der Katego-
rien Themen, Inhaltsbereiche und Veranstaltungsdauer klassifiziert und guantitativ analysiert
(ebd.). Weiterhin wurden die Planungsstrategien tiber den Nachvollzug und Abgleich von An-

geboten zwischen den einzelnen Programmen herausgearbeitet.

Da im Rahmen der Ausarbeitung auch auf die Teilnahmestatistiken der Angebote zugegriffen
werden konnte, war es ebenfalls mdglich, Angebot und Nachfrage aufeinander zu beziehen.
Hierdurch wird die vielfach beschriebene kritische Einschrdnkung der Programmanalyse, sie
lieRe keine Aussagen uUber die tatsdchliche Durchfuhrung der analysierten Angebote zu
(Képplinger 2008, Nolda 2011), aufgehoben.
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4. Zwischen Fluiditat und Kontinuitat — Ergebnisse der Programmanalyse

Das analysierte Programm besteht zum 30.06.2018 aus insgesamt 25 Prasenzveranstaltungen,
die sich rund um das Thema Digitalisierung und Industrie 4.0 gruppieren. Es sind vor allem
kurze Veranstaltungsformate, von denen ca. % eintéagig (19/25) und knapp ¥4 zweitdgig (6/25)
angelegt sind. Im Programm existiert eine Basisschulung (,,Generalschulung®), in der Grund-
lagen der Digitalisierung im Produktionsbereich sowie Potenziale fur Produktionsprozesse the-
matisiert werden. Neben der Basisschulung finden sich weitere 24 Themen, die drei Inhaltsbe-

reichen zugeordnet sind.

4%

16%

32%

48%

B Generalschulungen Unternehmensdaten
M Produktivitat Arbeitswelt

Abbildung 1: Verteilung der Angebote auf die Inhaltsbereiche des Programms (Quelle: eigene Darstellung)

Der grof3te Inhaltsbereich gemessen an der Anzahl der Angebote ist der ,,Produktivitédtsbereich*
(vgl. Abb. 1), in dem 12 Bildungsangebote (48%) das Potenzial der Produktivitéatssteigerung
durch den Einsatz von Technologien in Produktion und Lager thematisieren. Durchgéngige
Produktentwicklung, I1T-Sicherheit und Lean Production in der Industrie 4.0 sind drei Beispiele
fiir dieses Segment. Bei den ,,Unternehmensdaten* werden die Bedeutung und der Nutzen von
Daten fur die Digitalisierung herausgestellt. Ihre Aufnahme, Verarbeitung und Auswertung ist
elementar, um Transparenz im Produktionsprozess bzw. im Unternehmen zu erhalten und zu
steigern. Acht Schulungen (32%), darunter Datenakquise und Data Mining zur Auswertung
von Big Data, entfallen auf diesen Inhaltsbereich. Die verbleibenden vier Angebote (16%) sind
im Inhaltsbereich ,,Arbeitswelt zusammengefasst, in dem Auswirkungen der Digitalisierung
auf Arbeit und Organisation aus einer soziologischen Perspektive betrachtet, Arbeitnehmer-
rechte kritisch hinterfragt und Maoglichkeiten der verbesserten Ergonomie am Arbeitsplatz tiber

den Einsatz innovativer Technologien behandelt werden.

Es zeigt sich, dass Digitalisierung bzw. Industrie 4.0 im Programm des Kompetenzzentrums

uberwiegend hinsichtlich seiner Potenziale fur Unternehmen des produzierenden Gewerbes
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konzeptionell gestaltet wird. Gleichzeitig weist aber vor allem das Segment ,,Arbeitswelt* auf
die vielfaltigen Bezuge der Digitalisierung und die damit einhergehenden Anforderungen aus
einer interdisziplindren Perspektive hin, wodurch den Lernenden eine kritisch reflexive Per-

spektive auf die Digitalisierung und deren Folgen ermdglicht werden soll.

Wie bereits einleitend beschrieben, wurde das Kompetenzzentrum Ende 2015 gegriindet und
bietet seit Juli 2016 ein von Grund auf neu entwickeltes Programm an, das sich zundchst etab-
lieren musste. Betrachtet man die einzelnen Angebote des Programms im Zeitverlauf, so wer-

den nachfrageorientierte Anpassungen und angebotsorientierte Kontinuitét ersichtlich.

Abbildung 2 zeigt ein Beispiel fur eine im Schwerpunkt angebotsorientierte Vorgehensweise,
bei der die zundchst ausbleibende Nachfrage fiir das Angebot Digitalisierung in der Prozess-
kette nicht zur Streichung flhrte, wie es von einer (rein) marktgetriebenen Praxis anzunehmen
waére. Stattdessen wurde es kontinuierlich zweimal im Halbjahr angeboten, bis Ende 2017 das
erste Mal eine Durchflihrung (nach insgesamt funf ausgefallenen Veranstaltungen in Folge) zu
verzeichnen war. Dieser Verlauf kann als typisch fur die Institution angesehen werden und fin-
det sich in einer Reihe weiterer Veranstaltungen wieder — bis hin zu einer Veranstaltung, die
im betrachteten Zeitraum kein einziges Mal realisiert werden konnte, aber dennoch Teil des
Programms geblieben ist. Ein Grund fir diese Kontinuitét ist darin zu sehen, dass mit den of-
ferierten Bildungsangeboten vor allem prospektive Bedarfe angesprochen sind, die mitunter in

den adressierten Unternehmen selbst (noch) nicht wahrgenommen werden.

2. Hj 2016 1. Hj. 2017 2. Hj 2017 1. Hj. 2018

m durchgefihrt ausgefallen

Abbildung 2: Angebot und Nachfrage der Veranstaltung ,,Digitalisierung in der Prozesskette* (Quelle: eigene

Darstellung)

Obwohl es im betrachteten Zeitraum keine Streichungen im Programm gab, wurden dennoch

Anpassungen hinsichtlich der Veranstaltungsdauer (im 2. Halbjahr 2017) vorgenommen, wie

die vormals zweitégige Veranstaltung Digitalisierung in der Prozesskette verdeutlicht, die nach
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drei ausgefallenen Terminen auf einen Tag gekdirzt wurde. Dieser Effekt geht mit der allgemei-
nen Tendenz zu kirzeren Formaten in der betrieblichen Weiterbildung einher (Schonfeld &
Behringer 2017) und konnte aufgrund der entstehenden (indirekten) Kosten der Teilnahme fir

Unternehmen eine nachfrageorientierte Anpassung darstellen.

Ein anderes Beispiel beschreibt eine starker nachfrageorientierte Vorgehensweise. Das Ange-
bot IT-Sicherheit in der Produktion stiel} von Beginn an auf eine hohe Nachfrage und wurde
bereits im ersten Jahr regelmaRig durchgefihrt. Die stetige Nachfrage fuhrte zu einem zusétz-
lichen Veranstaltungstermin pro Halbjahr, wobei die Veranstaltungsdauer unverandert blieb.
Zusétzlich wurde resultierend aus der vorhandenen Nachfrage ein neues Angebot zur IT-Si-
cherheit entwickelt, das sowohl die Produktion als auch die Verwaltung adressiert und damit
eine Erweiterung der Zielgruppe darstellt.

Die bei der Veranstaltung ,,Digitalisierung der Prozesskette® angedeutete Kontinuitit des Pro-
gramms spiegelt sich auch bei den Planungsstrategien wider. Uber die betrachteten zwei Jahre
wurde kein einziges Angebot trotz ggf. (anfanglich) ausbleibender Nachfrage gestrichen. Statt-
dessen wurden alle anfangs neu entwickelten Angebote (22 von 25 Angebote) fortgeschrieben.
Diese Fortschreibung beinhaltet sowohl 13 Angebote, die in Thema und Veranstaltungsdauer
unverandert blieben, als auch neun Angebote, bei denen entweder die Veranstaltungsdauer auf
einen Tag reduziert (7/25) oder das Angebot in einzelne Module segmentiert wurde (2/25).
Zudem sind drei Angebote zu den Themen Produktionsplanung und -steuerung, virtuelle Rea-
litaten in der Produktion und das bereits genannte Thema IT-Sicherheit fiir das ganze Unter-

nehmen neu entwickelt worden.

5. Fazit

Die Ergebnisse der Programmanalyse zeigen, dass Programmplanung fiir die durch Verande-
rungen gepragte, dynamische Digitalisierung nicht per se mit punktueller und fluider Angebots-
entwicklung einhergeht. Stattdessen ermdglichen eine gesicherte Finanzierung und die Beteili-
gung von Erwachsenenbildnern abseits einer einseitigen Marktorientierung die Etablierung von
Programmstrukturen in Einrichtungen der beigeordneten Bildung und damit die Auseinander-
setzung der Lernenden mit beruflich relevantem wissenschaftlichem Wissen zur Digitalisie-
rung. Durch die Planenden werden Uber Fortschreibungen von Angeboten und partielle Neu-

entwicklungen kontinuierliche, institutionalisierte Lernrdume geschaffen.

126



Obwohl das Kompetenzzentrum im Vergleich mit etablierten Bildungseinrichtungen wie
Volkshochschulen nur ein relativ kleines Programm (25 Angebote) aufweist, ist es dennoch fur
die Reflexion von institutionalisierter Erwachsenenbildung relevant. Denn mit den Kompetenz-
zentren entstehen deutschlandweit neue Akteure im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung,
die spezialisierte Bildungsangebote fir die Digitalisierung konzipieren und damit wissenschaft-
liches Wissen fiir den ,,Wissens- und Technologietransfer (Hoffer-Mehlmer 2011: 991) ziel-
gruppengerecht aufbereiten und zuganglich machen (Gieseke 2015).

Um die Anforderung ,,Aktualitat vs. Kontinuitat* (Siebert 2009: 77, Herv. i.0.) in den Program-
men auszubalancieren wird eine im Schwerpunkt angebotsorientierte VVorgehensweise umge-
setzt, die den politisch gesetzten bzw. definierten Bedarf ,,Industrie 4.0 tiber prospektiv aus
der Forschung abgeleitete Bedarfe ausgestaltet. Damit weisen die Bedarfe einen anderen Zeit-
horizont auf als die im Schwerpunkt aktuellen Bedarfe der Unternehmen. Hieraus resultiert eine
Bedarfsdiskrepanz zwischen politisch definiertem Bedarf auf der einen und dem von KMU fur
sich selbst festgestellten Bedarf auf der anderen Seite. Die (anfanglich) ausbleibende Nachfrage
fihrt zu modifizierten Fortschreibungen einzelner Angebote, bei denen die Veranstaltungs-
dauer und -formate angepasst werden. Die Wechselbeziehung zwischen Angebot und Nach-
frage wird genutzt, um Bedarfe zu wecken, d.h. Nachfrage durch wiederholte Ankiindigungen
und MaRnahmen der Teilnehmergewinnung zu erzeugen. Die Fragen, wie solche Bedarfe ge-
weckt und in Nachfrage uberflhrt werden kdnnen, beruhren die Teilnehmenden- und Adressa-
tenforschung, zeigen darlber hinaus aber auch Desiderate im Bereich der Bedarfsforschung

auf.
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Anhang 3: Asche, E. (2021, i. E.): BedarfserschlieRung fir Themen der Digitalisierung - pros-
pektive Bedarfe und deren Weckung in kleinen und mittleren Unternehmen. In: Ro-
bak, S./ Asche, E./ Kuhn, C./ Heidemann, L. (Hrsg.): Erwachsenenpadagogische
Innenansichten zur Digitalisierung. Forschungs- und Anwendungsfelder. Verlag
Barbara Budrich.

Abstract

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Bedarfsforschung als Bestandteil erwachsenenpadago-
gischer Programmplanung. Der Bedarfsbegriff wird definiert, relevante Bedarfsdimensionen
voneinander abgegrenzt und grundlegende Ansétze zur BedarfserschlieBung nachgezeichnet.
Auf Grundlage von zehn halbstrukturierten Interviews wird am Beispiel ausgewahlter Einrich-
tungen beigeordneter Bildung untersucht, auf welche Weise die handelnden Akteure vorgehen,
um prospektive Bedarfe im Kontext der Digitalisierung zu erfassen und diese anschliefend in
kleinen und mittleren Unternehmen zu wecken. Gezeigt wird, dass die BedarfserschlieBung
einen hohen normativen Charakter aufweist und der wirtschaftliche Nutzen im Fokus steht,

wéhrend die Zielgruppe nur bedingt in den Prozess einbezogen wird.

1. Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung hat weitreichende Auswirkungen auf die Arbeitswelt und
geht mit umfangreichen Veranderungen betrieblicher Organisations- und Arbeitsprozesse ein-
her (vgl. Dengler/Matthes 2015, S. 4; Guggemos et al. 2018, S. 7). Im Bereich des produzie-
renden Gewerbes kann Digitalisierung unter dem Begriff Industrie 4.0 zusammengefasst wer-
den: ,,Objekte, Maschinen und Geréte werden intelligent [ ...] und kommunizieren mit den Men-
schen auf natiirliche Weise* (Reinhart 2017, S. VII). Die der Digitalisierung zugrundeliegenden
Technologien werden dabei in immer kirzeren Innovationszyklen weiterentwickelt, was zu ei-
ner steigenden Komplexitét von Téatigkeiten und erhdhten Qualifikationsanforderungen auf Sei-
ten der Beschéftigten flhrt (vgl. Reinhardt 2017, S. VII; Brandt et al. 2016, S. 12 ff.).

Da die Weiterbildungsangebote ganzlich neu zu konzipieren sind und die am Planungsprozess
beteiligten Akteure nicht auf Erfahrungswerte mit vorherigen Angeboten zurlckgreifen kon-
nen, erlangt der Prozess der Bedarfserschlielung als ein Kernelement der Angebots- und Pro-
grammplanung (vgl. Gieseke 2008, S. 7; Reich-Claassen und Hippel 2011, S. 1003 f.; Robel
2017, S. 3) eine besondere Bedeutung im Kontext der Digitalisierung. Es ist daher zu erwarten,
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dass fir digitalisierungsspezifische Themen gréf3ere Anstrengungen unternommen werden, um
Bedarfe zu erschliellen und planungsrelevante Informationen zu erhalten, weshalb die Betrach-
tung dieser Prozesse aus Sicht der Bedarfsforschung von grofiem Interesse ist. Der Megatrend
Digitalisierung beeinflusst damit Tatigkeitsfelder der Erwachsenen- und Weiterbildung wie die
Angebots- und Programmplanung, denn verénderte Bedarfe missen aus einer erwachsenenpa-
dagogischen Perspektive interpretativ erschlossen und in Bildungsangebote fiir die Adressatin-

nen und Adressaten Uberfiihrt werden.

Zur Unterstutzung des digitalen Wandels hat die Bundesregierung verschiedene FérdermaR-
nahmen umgesetzt, um insbesondere kleine und mittlere Unternehmen (KMU) fur den Einsatz
digitaler Anwendungen zu sensibilisieren (vgl. BMWi 2017, S. 17). So sind im Rahmen der
Forderlinie! Mittelstand Digital seit Dezember 2015 insgesamt 26 Mittelstand 4.0-Kompetenz-
zentren entstanden, die projektférmig vom Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie
(BMWi) finanziert werden und deutschlandweit in einem flachendeckenden Netzwerk agieren.
Die Dienstleistungen der Kompetenzzentren umfassen einerseits Informationsveranstaltungen
und Firmengesprache, um KMU bei der Veranderung von Prozessen und Strukturen zu unter-
stitzen. Anderseits werden Bildungsangebote offeriert, um die Qualifizierung der Beschaftig-

ten in diesem Veranderungsprozess zu gewahrleisten (vgl. BMWi 2015).

Durch die offentliche Finanzierung sind neue Akteure im Feld der Erwachsenen- und Weiter-
bildung entstanden, die Bildungsangebote fir die Digitalisierung neu konzipieren. Damit er-
scheinen Kompetenzzentren als Falleinrichtungen geeignet, um den Prozess der Bedarfser-
schlieBung im Kontext der Digitalisierung exemplarisch zu analysieren. Da die Bildungsange-
bote wie zuvor dargestellt nur einen Aspekt des Unterstiitzungsspektrums fir Unternehmen
darstellen, gilt es zu beruicksichtigen, dass die Zentren als Einrichtungen der beigeordneten Bil-
dung (vgl. Borjesson und Zimmermann 2005; Gieseke und Opelt 2005) zu verstehen sind, in

denen Bildung zur Unterstiitzung des Hauptgeschéfts beigeordnet angeboten wird.

Vor diesem Hintergrund wurden zuvor (vgl. Lorenz und Asche 2020) bereits die Prozesse der
Programmplanung in einem wandlungsintensiven Inhaltsbereich wie der Digitalisierung am
Fallbeispiel des Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hannover analysiert. In dieser Untersu-
chung wurde herausgearbeitet, dass der von politischer Seite gesetzte und vom Zentrum in Bil-

dungsangebote transferierte Bedarf Industrie 4.0 aufgrund seiner Prospektivitét? einen anderen

1 Weiterflihrende Informationen zum Férderschwerpunkt Mittelstand-Digital des Bundesministeriums fr Wirt-
schaft und Energie (BMWi) finden sich unter www.mittelstand-digital.de

2 Unter einer zeitlichen Perspektive verorten sich prospektive Bedarfe in der Zukunft. Im Gegensatz zu prospekti-
ven Bedarfen sind aktuelle Bedarfe bereits in der Gegenwart relevant (vgl. Merk 1998).
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Zeithorizont (vgl. Merk 1998) aufweist, als die Uberwiegend aktuellen Bedarfe der adressierten
kleinen und mittleren Unternehmen. Die resultierende Diskrepanz zwischen den im Unterneh-
men fur sich selbst festgestellten und vom Kompetenzzentrum adressierten Bedarfen fuhrt zu
einem im Schwerpunkt angebotsorientierten VVorgehen in der Programmplanung, bei der Bil-
dungsangebote auf Grundlage von Bedarfshypothesen neu entwickelt werden. Durch beglei-
tende Malinahmen der Teilnehmergewinnung soll von den Akteuren des Kompetenzzentrums
schlie3lich eine Bedarfsweckung in den Unternehmen angestof’en werden, um die genannte
Bedarfsdiskrepanz zu Gberwinden und Nachfrage nach den eigenen Bildungsangeboten zu er-
zielen (vgl. Lorenz und Asche 2020, S. 184 ff.).

Der vorliegende Beitrag schlieft unmittelbar an die zuvor dargestellten Ergebnisse von Lorenz
und Asche (2020) zur Programmplanung im Kontext der Digitalisierung an und fokussiert die
Bedarfsforschung aus einer erwachsenenpadagogischen Perspektive. Am Fallbeispiel ausge-
waéhlter Mittelstand 4.0-Kompetenzzentren wird einerseits der Frage nachgegangen, auf welche
Weise die beteiligten Akteure die prospektiven digitalisierungsspezifischen Bedarfe erschlie-
Ren, die in Bildungsangebote uberflihrt werden. Andererseits geht es darum zu rekonstruieren,
mit welchen VVorgehensweisen die Bedarfe bei der Zielgruppe der kleinen und mittleren Unter-
nehmen geweckt werden, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu generieren. Hierbei
muss berticksichtigt werden, dass die handelnden Akteure zwar den Prozess zur Erschlieung
und Weckung von Bedarfen ausgestalten und sich damit in einem explizit erwachsenenpédago-
gischen Tatigkeitsfeld bewegen, aufgrund der zuvor dargestellten Beiordnung von Bildung in
der Regel jedoch nicht oder nur im geringen Mal3e davon auszugehen ist, dass diese auch einen
erwachsenenpddagogischen Hintergrund und disziplindr entwickelte Kompetenzen im Bereich
der professionellen Programm- und Angebotsentwicklung aufweisen.

2. Erschliefung von Bildungsbedarfen

Zur theoretischen Einordnung des vorliegenden Beitrags erfolgt zunéchst eine Verortung der
Bedarfserschliefung im Kontext des Programmplanungshandelns. AnschlieRend findet eine
Klarung des Bedarfsbegriffs sowie relevanter Bedarfsdimensionen statt, bevor abschliel3end der

Prozess der ErschlieBung von Bildungsbedarfen selbst in den Fokus rickt.
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2.1 BedarfserschlieBung als Kern von Programmplanung

Die Akteure der Erwachsenen- und Weiterbildung agieren bei der Erstellung von Bildungsan-
geboten in einem Feld, das von unterschiedlichen Interessen gepragt ist. Sie handeln differie-
rende Positionen kommunikativ aus und greifen flexibel auf verschiedene Wissensressourcen
(Wissensinseln) zurtick (vgl. Gieseke 2003, S. 196 f.). Planung folgt dabei keinem linearen
bzw. stringenten Ablauf, sondern fir jedes Angebot kdnnen unterschiedliche Kombinations-
wege und Gewichtungen einzelner Wissensinseln sinnvoll sein, die von den Planenden situati-
onsspezifisch zu begrinden sind (vgl. Gieseke 2008, S. 56 ff.). Die Bildungsangebote werden
auf Grundlage antizipierter oder erschlossener Bedarfe der Adressatinnen und Adressaten ge-
plant und zu einem Bildungsprogramm zusammengestellt (vgl. H6ffer-Mehlmer 2011, S. 992
f.; Gieseke 2015, S. 166; Fleige et al. 2018, S. 11 f.). Vor diesem Hintergrund kann die Bedarfs-
erschlielung als ein Kernelement der Angebots- und Programmplanung betrachtet werden, die
insbesondere an Relevanz gewinnt, wenn ein neuer Programmschwerpunkt einzurichten oder
ein einzelnes Bildungsangebot neu zu entwickeln ist (vgl. Gieseke 2008, S. 7; Reich-Claassen
und Hippel 2011, S. 1003 f.; Robel 2017, S. 3). Der Terminus ,,BedarfserschlieBung™ deutet
dabei die Vielschichtigkeit des Prozesses an, bei dem die verschiedenen an der Programmpla-
nung beteiligten Akteure einschdtzen massen, wann ein Bedarf ein Bedarf ist und in die Ange-
botsentwicklung Gberfuhrt wird. In der interpretativen Erschlieung sind verschiedene Dimen-

sionen zu bewerten, die nachfolgend genauer bestimmt werden.

2.2 Dimensionen des Bedarfs

Bildungsbedarfe kdnnen auf allgemeiner Ebene als Lernerfordernisse verstanden werden, die
sich aus einer Diskrepanz zwischen bendtigten bzw. wiinschenswerten (Soll) und bereits vor-
handenen Kompetenzen (Ist) ergeben (vgl. Schlutz 2006, S. 47), wobei ein Bedarf immer dann
vorliegt, wenn der angestrebte Soll-Zustand geringer ausgeprégt ist als der vorhandene Ist-Zu-
stand (vgl. u.a. Malcher 1988, S. 13; Muller und Stiirzl 1992, S. 106 f.; Pawlowsky und Baumer
1996, S. 96 f.). Bedarf stellt demnach einen relativ weichen und zugleich offenen Oberbegriff

dar (vgl. Gieseke 2008, S. 29), der verschiedene Differenzierungen in sich vereint.

Eine erste wesentliche Unterscheidung ist zwischen Bedarf und Beduirfnis zu treffen. Wahrend
Bedarf eine eher objektivierbare GroRe darstellt, die auf gesellschaftliche, politische oder 6ko-
nomische Notwendigkeiten verweist (beispielsweise kénnen aus neuen Technologien im beruf-

lichen Kontext spezifische Qualifikationserfordernisse resultieren), wird BedUrfnis naher beim
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Subjekt verortet und entsteht unter anderem aus dem Interesse und der Motivation eines Indi-
viduums (vgl. Schlutz 1996, S. Il1 f.; Gieseke 2018, S. 32). Da sich weder Bedarf noch Bedurf-
nis zwingend in Nachfrage duBert (vgl. Gieseke 2008, S. 34), ist es dartiber hinaus hilfreich,
zwischen latentem und manifestem Bedarf zu unterscheiden. Manifester Bedarf ist sowohl fir
die Betroffenen als auch fiir den Weiterbildungsanbieter sichtbar und zeigt sich fur gewoéhnlich
in einer konkreten Nachfrage. Latenter Bedarf hingegen ist fir die Betroffenen (noch) verbor-
gen. Er ist bei ihnen nur unbewusst vorhanden und muss von den Planenden interpretativ er-
schlossen bzw. durch begleitende MaRnahmen der Teilnehmergewinnung (z. B. Werbung) zu-
néchst bei der Zielgruppe geweckt werden (vgl. Miller und Stlrzl 1992, S. 114 f.; Schlutz 20086,
S. 41; Loebe und Severing 2007, S. 11). Insbesondere im regionalen Kontext kénnen aus der
Perspektive eines Bildungsanbieters Bedarfe auf individueller (z. B. Privatperson) oder institu-
tioneller Ebene (z. B. Unternehmen) relevant werden. Hinzu kommt der politische/gesellschaft-
liche Bedarf, der als Ergéanzung der beiden vorigen Bedarfsdimensionen zu verstehen ist und
sich u. a. in politischer Willensbildung ausdruckt (vgl. Ortner 1981, S. 29 ff.; Bardeleben et al.
1990, S. 90 f.). Zuletzt ist noch die zeitliche Dimension des Bedarfs anzusprechen. Aktuelle
Bedarfe beschreiben im beruflich/betrieblichen Kontext eine bereits vorhandene Qualifikati-
onsliicke, die sich aus aktuellen Anforderungen des Arbeitsplatzes ergibt. Demgegentber be-
ziehen sich prospektive Bedarfe auf Anforderungen, die erst in der Zukunft z. B. aufgrund tech-
nischer Innovationen relevant sein werden, wobei in erster Linie ein mittelfristiger Zeithorizont
der Bedarfserschliefung angesprochen wird (vgl. Merk 1998, S. 179; Becker 2011, S. 54 f.).

2.3 Ansatze zur ErschlieBung von Bedarfen

Aufgrund der Vielschichtigkeit des Begriffs und in Abh&ngigkeit der adressierten Bedarfsdi-
mension unterscheiden sich die Anséatze zur BedarfserschlieBung erheblich. Idealtypisch kann
zwischen einer angebotsorientierten und einer nachfrageorientierten Strategie unterschieden
werden (vgl. Schlutz 2006, S. 45 ff.; Gieseke 2008, S. 33 f.):

Bei der angebotsorientierten Strategie wird auf Grundlage von Bedarfshypothesen ein Angebot
erstellt, das einer breiten und offenen Zielgruppe offeriert wird und tber beidseitige Suchbewe-
gungen des Bildungsanbieters sowie der Adressatinnen und Adressaten auf Nachfrage stofit
oder auch nicht. Bedarfshypothesen stellen begriindete Vermutungen der Planenden dar, dass
ein Bedarf nach etwas besteht, es also Interessenten fiir die eigene Leistung gibt. Diese Vermu-
tung kann sowohl auf Grundlage theoretischer Uberlegungen als auch empirisch z. B. aus Er-

135



fahrungen mit vorigen Programmen hergeleitet werden (vgl. Schlutz 1996, S. IV). Im Gegen-
satz dazu kommt die nachfrageorientierte Strategie bei einer relativ klar einzugrenzenden Ziel-
gruppe zum Einsatz. Der Bildungsanbieter begibt sich dabei zwar mit einem gewissen Leis-
tungsprofil auf den Markt, der Angebotserstellung geht aber eine dezidierte Bedarfserschlie-
RBung voraus. In der Praxis sind die beiden Bedarfsstrategien nicht klar voneinander zu trennen,
da zwar Schwerpunkte im jeweiligen VVorgehen erkennbar sind, sie sich jedoch wechselseitig
durchdringen (vgl. Schlutz 2006, S. 47).

Insgesamt handelt es sich bei der Erschliefung von Bedarfen um einen komplexen, haufig kon-
tinuierlichen Prozess (vgl. Borjesson 2007, S. 209), bei dem ein flieRender Ubergang von Be-
darfsermittlung und -weckung festzustellen ist und bei dem sich verschiedene interpretative
Schritte zwischenschalten, in denen sich der Bedarf sukzessive verdichtet (vgl. Arnold 1991, S.
153; Gerhardt 1992, S. 16 f.; Gieseke 2008, S. 33 ff.). Planende kdnnen dabei auf eine Vielzahl
potenzieller Instrumente zuriickgreifen, die in der Literatur u. a. bei Gerhardt (1992), Lichte
(1995), Mikfeld (1998) oder Zech (2008) ausfuhrlich beschrieben sind und von aufwendigen
Primarerhebungen tiber Sekundarauswertungen bis zu einfachen Alltagsbeobachtungen reichen

und sowohl strukturiert als auch unstrukturiert (vgl. Rébel 2017, S. 4 ff.) eingesetzt werden.

Da Planende mit der BedarfserschlieBung vor allem ein praktisches Interesse verfolgen, nam-
lich die Realisierung bedarfsgerechter Angebote, gilt es den Aufwand zu deren Durchfiihrung
in einen direkten Zusammenhang mit dem zu erwartenden Nutzen zu setzen (vgl. Schlutz 1998,
S. 21 ff.). Vor diesem Hintergrund finden in der Praxis Uberwiegend gering strukturierte Ver-
fahren Anwendung, die zudem mit knappem Ressourceneinsatz realisiert werden (vgl. Asche
2019, S. 184 ff.). In der nachfolgenden Untersuchung wird nun geprdift, inwiefern dieser Befund
auch auf prospektive digitalisierungsspezifische Bedarfe zutrifft, wobei zur Beantwortung der
eingangs genannten Forschungsfragen die unterschiedlichen Bedarfsdimensionen in Relation

zu den Ansatzen zur BedarfserschlieRung gesetzt werden.

3. Methodisches Vorgehen

Zur Klarung der Frage, wie sich die Vorgehensweisen zur ErschlieBung und Weckung pros-
pektiver Bedarfe ausgestalten und damit die Bedarfsdiskrepanz zwischen politisch gesetztem
und dem von Unternehmen fir sich selbst festgestellten Bedarf adressiert wird, wurde eine Er-
hebung bei insgesamt sechs Mittelstand 4.0-Kompetenzzentren vorgenommen. Diese Zentren
wurden als Falleinrichtungen ausgewéhlt, da sie im Vergleich mit den anderen Einrichtungen

ein relativ breites, komplett neugestaltetes Bildungsprogramm aufweisen und aufgrund ihrer
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Grindungszeit (2015 - 2017) Gber mindestens zwei Jahre Erfahrung bei der Bedarfsweckung
in Unternehmen verfligen. Bei den betrachteten Kompetenzzentren handelt es sich um interdis-
ziplinar, aus unterschiedlichen wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Institutionen zusam-
mengesetzte Konsortien, die kleine und mittlere Unternehmen bei der Erschliefung von Poten-

zialen der Digitalisierung unterstitzen (vgl. BMWi 2015).

AnschlieRend an die Ergebnisse von Lorenz und Asche (2020) zur Diskrepanz des politisch
gesetzten Bedarfs Industrie 4.0 und der von Unternehmen fur sich selbst festgestellten Bedarfs

stehen bei der vorliegenden Untersuchung folgende Forschungsfragen im Fokus:

1. Welche Vorgehensweisen zur Erschliefung prospektiver Bedarfe werden bei den Pla-
nenden sichtbar, die anschlielend in Bildungsangebote tberfuhrt werden?
2. Wie gestaltet sich der Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe in kleinen und mitt-

leren Unternehmen aus, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu generieren?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden insgesamt 10 halbstrukturierte Interviews
(vgl. Doring und Bortz 2016, S. 358ff.) unterschiedlicher Lange (30 bis 60 Minuten) durchge-
fihrt, um die individuellen bzw. subjektiven Perspektiven der Befragten zu erfassen und er-
kennbar zu machen (vgl. Flick 2011, S. 30). Die Interviews wurden mit finf Verantwortlichen
fiir den Bildungsbereich (Programmverantwortliche) gefuhrt sowie mit fiinf Projektmitarbei-
tenden, welche die Firmengespréche bei den Unternehmen vor Ort durchfiihren. Die Befragten
weisen entsprechend der interdisziplindren Zusammensetzung der Konsortien verschiedene
Qualifikationen auf. Es handelt sich v. a. um Ingenieure und Wirtschaftswissenschaftler sowie

Mitarbeitende aus dem Bereich der Sozial- und Bildungswissenschaften.

Auf Grundlage von zwei unterschiedlichen Leitfaden (A + B) wurden vier personliche Inter-
views und sechs Telefoninterviews gefihrt. Der Leitfaden fir die Programmverantwortlichen
(A) legt den Fokus auf die Vorgehensweisen zur Erschlieung prospektiver Bedarfe, wohinge-
gen der Leitfaden fiir die Projektmitarbeitenden (B) den Prozess zur Bedarfsweckung in den
Unternehmen adressiert®. Die gefiihrten Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und in

Anlehnung an die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2013) ausgewertet.

3 Das urspriingliche Forschungsdesign sah vor, neben den Interviews teilnehmende Beobachtungen in den Unter-
nehmen durchzufiihren, um ein ganzheitliches Bild der Firmengespréche zu erhalten. Aufgrund der Vertraulichkeit
der Gespréchssituation war dieser Zugang jedoch nicht mdglich, sodass letztlich die Interviews fokussiert wurden,
um die subjektiven Perspektiven der Befragten und damit die Anbieterperspektive zu rekonstruieren.
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Hierbei kamen folgende Kategorien zum Einsatz, die sowohl deduktiv aus den theoretischen

Grundlagen als auch induktiv aus dem empirischen Material abgeleitet wurden:

Hauptkategorie (deduktiv) Subkategorien

Bedarfsdimension - Soll-Zustand, Ist-Zustand

- aktueller, prospektiver Bedarf

- gesellschaftlicher, Institutioneller, individueller Bedarf
- latenter, manifester Bedarf

Bedarfsstrategie - Angebotsorientierung
- Nachfrageorientierung

Einsatz von Instrumenten - Art des Instruments
- strukturiert, unstrukturiert

Hauptkategorie (induktiv) Subkategorien

Beteiligte Personen(-gruppen) | - Planender/Projektmitarbeiter
- Partner/Multiplikator

- Unternehmensvertreter

- Politische Vertreter

Tabelle 1 Kategorienschema (eigene Abbildung)

Aufgrund der inhaltlichen Fokussierung des Themas wurde bei der Auswertung die Analyse-
technik der Zusammenfassung (vgl. Mayring 2013, S. 468 ff.) genutzt, bei der das Datenmate-
rial auf die wesentlichen Aspekte verringert wird, jedoch die Kernaussagen des Grundmaterials
erhalten bleiben (vgl. Mayring 2010, S. 65 f.). Es werden ausschmiickende oder sich wiederho-
lende Inhalte gestrichen, wobei das Abstraktionsniveau der Kernaussagen mit jedem Schritt der

Zusammenfassung erhoht wird (vgl. Mayring und Brunner 2013, S. 327).

4. Ergebnisdarstellung

Die folgenden Ausfiihrungen gliedern sich in zwei Kapitel, die jeweils eine der zuvor aufge-
stellten Forschungsfragen adressieren. Kapitel 5.1 greift die erste Forschungsfrage auf und stellt
dar, auf welche Weise die prospektiven Bedarfe von den Planenden erschlossen werden und
damit den politisch gesetzten Bedarf Industrie 4.0 inhaltlich ausdifferenzieren. Kapitel 5.2
schlielt direkt an diese Ergebnisse an, indem die Frage beantwortet wird, welche Vorgehens-
weisen existieren, um die zuvor eruierten Bedarfe bei der Zielgruppe der kleinen und mittleren

Unternehmen zu wecken und damit die Bedarfsdiskrepanz zu tiberwinden.
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4.1 ErschlieBung prospektiver Bedarfe als normativer Prozess

Bei der Analyse des empirischen Materials zeigt sich, dass mit der bedarfsinduzierenden Hy-
pothesengenerierung und der kommunikativ-vernetzten Hypothesenprifung zwei aufeinander
aufbauende und zeitlich nachgelagerte Vorgehensweisen der planenden Akteure existieren, um
digitalisierungsspezifische prospektive Bedarfe zu erschlieBen bzw. zu validieren. Die nachfol-
genden Ausflhrungen skizzieren die beiden empirisch abgeleiteten VVorgehensweisen unter be-
sonderer Berucksichtigung der am Prozess beteiligten Personen(-gruppen), des Einsatzes von

Instrumenten sowie der adressierten Bedarfsdimensionen.

Bedarfsinduzierende Hypothesengenerierung:

Die bedarfsinduzierenden Hypothesen werden von den planenden Akteuren in Absprache mit
den jeweiligen Dozierenden aufgestellt. Dabei greifen sie einerseits auf die Sichtung wissen-
schaftlicher Studien (Sekundaranalyse) zurlick. Andererseits sind es jedoch vor allem eigene
Forschungsergebnisse der in den Zentren zusammengeschlossenen Partner (in der Regel For-
schungsinstitute), aus denen heraus die Bedarfshypothesen gebildet werden: ,, Das waren tat-
sachlich kompetenzzentrumsinterne Themen, die einfach fortschrittlich sind und den Stand der
Technik abbilden und wo wir dann gesagt haben, dass jeder seinen Schwerpunkt bespielen
darf* (Programmplanende B). Als Beispiele solcher ,,fortschrittlicher Themen* wurden von

den Planenden unter anderem 3D-Druck, Retrofit oder auch Kunstliche Intelligenz angefthrt.

Neben den zuvor genannten VVorgehensweisen lassen sich keine weiterfuhrenden Instrumente
oder auch der Einbezug weiterer Personen(-gruppen) zur Anreicherung der Bedarfshypothesen
vor Angebotserstellung rekonstruieren: ,, Wir haben also die Ergebnisse genommen, die wir aus
der Forschung haben [ ...] und direkt in ein Schulungsformat tiberfiihrt“ (Programmplanende
C). Damit erlangen wissenschaftliche Studien bzw. Forschungsarbeiten eine herausragende Be-

deutung bei der Generierung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfshypothesen.

Die Nicht-Involvierung der Zielgruppe der kleinen und mittleren Unternehmen wird von den
Planenden auf die Prospektivitat der Bedarfe zuriickgefiihrt: ,, Wenn das Thema nicht in ihrer
Welt war, dann konnten sie es natiirlich auch nicht fiir sich einschdtzen* (Programmplanender
E). Die planenden Akteure sind sich also der Latenz der Bedarfe auf Seiten der Zielgruppe
durchaus bewusst, wodurch der gesamte Prozess der Bedarfserschlieung einen hohen norma-
tiven Charakter erhdlt: ,, Wir priifen, was fiir die Unternehmen Relevanz haben konnte* (Pro-
grammplanende B). Die relevanten Themen werden dabei von den Planenden festgelegt und

missen anschlieBend bei der Zielgruppe geweckt werden. Insgesamt ist festzustellen, dass
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samtliche Bedarfshypothesen von den Planenden mit dem konkreten Nutzen fir die Unterneh-
men begrundet werden, der sich z. B. in der Steigerung der Produktivitat ausdriickt. Damit ver-
weisen alle bedarfsinduzierenden Hypothesen im Schwerpunkt auf institutionelle Bedarfe, wo-

bei keine Differenzierung zwischen allgemeinem Bedarf und Bildungsbedarf stattfindet.

Kommunikativ-vernetzte Hypothesenprifung:

Erst nach Angebotserstellung werden weitere Schritte zur Absicherung der zuvor aufgestellten
Bedarfshypothesen unter Einbezug der Zielgruppe vollzogen. VVon Seiten der Zentren sind die
Programmverantwortlichen und die Projektmitarbeitenden beteiligt, die bei der Prifung auf
zwei unterschiedliche Weisen vorgehen. Einerseits werden in allen Zentren auf eigens initiier-
ten Workshops Befragungen mit Unternehmensvertretern und Multiplikatoren (v. a. Wirt-
schaftsférderungen und Kammern) durchgefihrt. Andererseits kommen geschlossene Fragebo-
gen zum Einsatz, die ausschliellich an Unternehmensvertreter versandt werden. Da jedoch nur
zwel Zentren Fragebdgen nutzen, wihrend ,,Bedarfs-Workshops* in allen Zentren obligatorisch
sind, liegt ein deutlicher Schwerpunkt bei der Validierung von Bedarfshypothesen auf dialogi-
schen bzw. kommunikativen Verfahren. Die gewonnenen Ergebnisse werden jeweils zentral
gesammelt und in internen Teamsitzungen ausgewertet, sodass es sich bei der kommunikativ-
vernetzten Hypothesenprifung der zuvor generierten Themen um ein relativ stark strukturiertes

Vorgehen handelt, bei dem wiederum Bedarfe auf institutioneller Ebene im Fokus stehen.

Im Kontext der Hypothesenpriifung werden in erster Linie bereits zuvor festgelegte Inhalte des
Bildungsprogramms zur Diskussion gestellt: ,, Wir haben unser Themenspektrum als Aufriss
genommen [ ...] und abgefragt, ob wir damit auf dem richtigen Weg sind* (Programmplanende
D). Dieses fokussierte VVorgehen wird von allen Befragten damit begriindet, dass eine offene
Diskussion beziiglich potenzieller Bedarfe nicht zielfuhrend sei: ,, Man muss viele Sachen er-
klaren, damit es tberhaupt einer verstanden hat. Und wenn es nicht in ihrer Welt war, dann
konnten sie es gar nicht fiir sich einschdtzen* (Projektmitarbeiter A). Als Grundlage der Dis-
kussionen um potenzielle Bedarfe dienen Ankundigungstexte aus den Bildungsprogrammen, in
denen die jeweiligen Inhalte und Zielstellungen mit Bezug zum betrieblichen Nutzen umrissen
sind. Beispielsweise werden beim Thema Retrofit mégliche Anwendungsfelder zum Nachris-
ten von Bestandsanlagen sowie deren Mehrwert fir die Produktion skizziert, exemplarische

technische Losungen aufgezeigt und auf die betrieblichen VVoraussetzungen eingegangen.

Es zeigt sich, dass die kommunikativ-vernetzte Hypothesenprifung aufgrund der Latenz der
prospektiven Bedarfe nicht darauf ausgelegt ist, die zuvor aufgestellten Bedarfshypothesen aus-

zudifferenzieren oder gar neue Bedarfe durch Einbezug der Zielgruppe zu eruieren, sondern
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ausschlieBlich Informationen beziiglich der potenziellen Nachfrage einzelner Angebote erlangt
werden sollen. Dies wird dadurch unterstrichen, dass die Hypothesenprifung in keinem Zent-
rum zur Streichung oder Neuentwicklung von Angeboten gefuhrt hat: ,, Wir haben letztlich
nichts rausgeworfen. Denn wenn wir der Meinung sind, dass ein Thema bespielt werden muss,
dann kénnen wir davon auch nicht abweichen “ (Programmplanender E). Dieser Aspekt unter-
streicht noch einmal den normativen Charakter, der sich auch bei der direkten Involvierung der
Zielgruppe zeigt und zugleich die Notwendigkeit der Bedarfsweckung in den Fokus ruckt.

Bezogen auf die Forschungsfrage, welche VVorgehensweisen zur ErschlieBung prospektiver Be-
darfe durch die planenden Akteure sichtbar werden, bleibt festzuhalten, dass es sich sowohl bei
der Hypothesengenerierung als auch -validierung um einen weitestgehend normativen Prozess
handelt, bei dem Themen im Sinne eines Wissenstransfers aus der Forschung heraus induziert
werden. Der politisch gesetzte Bedarf Industrie 4.0 wird auf institutionelle Bedarfe (ibertragen,
wobei diese institutionellen Bedarfe (noch) nicht zwingend Bildungsbedarfe darstellen. Die In-
volvierung der Zielgruppe im Rahmen der Hypothesenpriifung fiihrt weder zur Generierung
neuer Bedarfe noch zur Revidierung bereits induzierter Bedarfe, sondern wird rein zur Abschét-
zung des Marktpotenzials planungsrelevant. Damit weisen die forschungsseitig generierten Be-
darfshypothesen aus Sicht der Planenden eine sehr hohe Validitét auf, die sie mit einem kon-

kreten Nutzen fir die Unternehmen begriinden.

4.2 Bedarfsweckung als schrittweiser Prozess des Bewusstmachens

Wenn nun Gberwiegend prospektive Bedarfe adressiert werden, schliel3t sich die Frage an, wie
diese bei der Zielgruppe Akzeptanz finden. Die Bedarfsweckung wird elementar, um die ein-
gangs beschriebene Bedarfsdiskrepanz zu Giberwinden. Einer angebotsorientierten Bedarfsstra-
tegie folgend platzieren die Planenden einerseits offene Bildungsangebote, um durch beglei-
tende Malinahmen der Teilnehmergewinnung eine breite und offene Zielgruppe zu erreichen.
Andererseits werden vor allem sogenannte Firmengespréache durchgefihrt, um die Bedarfsdis-

krepanz in der unmittelbaren Auseinandersetzung mit der Zielgruppe zu tberwinden.

Demnach erhalten Firmengesprache eine besondere Bedeutung bei der Weckung prospektiver
Bedarfe. Die Firmengespréache dauern in der Regel zwischen zwei und drei Stunden und werden
von Projektmitarbeitenden der Kompetenzzentren bei den Unternehmen vor Ort durchgefihrt.
Die Gesprache folgen einem festen Ablauf bestehend aus einem Eingangsgesprach, einem Be-
triebsrundgang und einer abschlielenden Gesprachsrunde, wobei unternehmensseitig ganz un-

terschiedliche Personen(-gruppen) von der Geschéftsfiihrung tber Abteilungsleitungen bis hin
141



zu Mitarbeitenden auf der Shopfloor-Ebene beteiligt sind. Im Rahmen der Firmengespréche
wird eine Bedarfsweckung intendiert, die in einem dreistufigen Prozess stattfindet (siehe Abb.
1), in dem sich der Bedarf auf Seiten der Unternehmensvertreter schrittweise manifestiert.

2 3
Inhaltliche Vertiefung Manifestation durch
und Erweiterung SOLL-IST-Zuordnung

Einstieg mittels
manifestem
IST-Zustand

latent manifest

Abbildung 1 Dreistufiger Prozess der Bedarfsweckung (eigene Abbildung)

Die folgenden Ausfuhrungen rekonstruieren die zuvor genannten Prozessschritte unter beson-
derer Beriicksichtigung der Bedarfsdimensionen Soll-Zustand und Ist-Zustand, die in Relation
zum latenten und manifesten Bedarf gesetzt werden. Abb. 2 veranschaulicht noch einmal den
Zusammenhang der beiden Ausgangsgrofien Soll- und Ist-Zustand, aus deren Abgleich sich ein
maoglicher Bedarf erschlielen lasst. Hierbei konnen sowohl Ist- und Soll-Zustand als auch der
resultierende Bedarf in ihrer Auspragung latent (fur die Betroffenen nicht ganzlich geklart bzw.

noch verborgen) oder manifest (fiir die Betroffenen sichtbar bzw. bewusst) sein.

IST SOLL

latent/manifest latent/manifest

Bedarf

latent/manifest

Abbildung 2 Soll-Ist-Abgleich (in Anlehnung an Miiller und Stiirzl 1992, S. 106)

(1) Einstieg mittels manifestem Ist-Zustand:

Den Ausgangspunkt der Bedarfsweckung (siehe Abb. 1, Schritt 1) bilden in der Regel von der
Geschaftsfuhrung bzw. Fuhrungskraften genannte Problemstellungen, die durch die Mitarbei-
tenden des Zentrums miindlich erfragt werden: ,,Wo sehen Unternehmen denn ihre Liicken, ihre

Wehwehchen? [...] Irgendwo driickt doch immer der Schuh* (Programmplanende B). Die
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Probleme beschreiben dabei einen aktuellen Ist-Zustand. Dieser ist fir die Unternehmensver-
treter relativ klar zu benennen, sodass der Ist-Zustand gleichermalien als manifest zu bezeich-
nen ist. Zugleich verfuigen die Unternehmensvertreter tiber keine bzw. nur basale VVorstellungen
bezlglich einer (digitalen) Losung fir die genannte Problemstellung: ,, Unternehmen [ ...] ha-
ben nur was gehort, gesehen, gelesen. Das Gedankenkonstrukt zur Losung ist aber eine grolie
Liicke* (Projektmitarbeiter D). Damit ist der Soll-Zustand aus Sicht der Unternehmensvertreter
latent und I&sst sich von ihnen gar nicht oder bestenfalls tendenziell beschreiben.

Die Weckung prospektiver Bedarfe im betrieblichen Kontext wird also durch die Fokussierung
auf einen bereits manifesten Ist-Zustand initiiert, der sich in einer aktuellen Problemstellung
ausdrickt und folglich in der Gegenwart verortet ist. Eine aktuelle Problemstellung kann bei-
spielsweise in der Fehlerhdufigkeit bei der Montage bestehen, flr die die Unternehmensvertre-
ter keine hinreichenden Lésungsmaglichkeiten sehen. Durch die Fokussierung auf dieses Prob-
lem wird von Seiten der Projektmitarbeitenden eine Anschlussfahigkeit bei den Unternehmens-
vertretern hergestellt, an dem sich der weitere Prozess zur Bedarfsweckung ausrichtet. In dieser
Phase kommen ausschlieBlich dialogische Verfahren zum Einsatz, wobei neben Fuhrungskraf-

ten unternehmensseitig keine weiteren Personen(-gruppen) in den Prozess eingebunden sind.

(2) Inhaltliche Vertiefung und Erweiterung:

Im zweiten Schritt der Bedarfsweckung (siehe Abb. 1, Schritt 2) geht es zunéchst darum, den
bereits eruierten manifesten Ist-Zustand zu validieren bzw. auszudifferenzieren. Dies geschieht
durch den Projektmitarbeitenden, indem einerseits die zuvor genannte Problemstellung direkt
im Arbeitsprozess betrachtet wird, was sich in diesem Fall auf die Montagestation bezieht, bei
der die Fehlerh&ufigkeit auftritt. Andererseits findet eine Befragung des Mitarbeitenden statt,
der sich fur den Prozess verantwortlich zeichnet: ,, Wenn das eine sehr prazise Fragestellung
ist, dann werden auch die Prozess-Owner gefragt. [...] Dann ergibt sich ein Gesamtbild, da
manche Dinge bei den Geschdftsfiihrern anders dargestellt werden, als sie in der Realitt sind *
(Projektmitarbeiter E). Zur Ausdifferenzierung des im ersten Schritt eruierten Ist-Zustands
werden also kommunikative Verfahren und Beobachtungen miteinander kombiniert, wobei
durch den Einbezug der betroffenen Mitarbeiter eine Perspektivverschrankung erzielt wird, die
deren unterschiedlicher Auskunftsfédhigkeit Rechnung tragt. Die Involvierung der Mitarbeiten-
den dient ausschliellich der Validierung und Ausdifferenzierung der Bedarfe auf institutionel-
ler Ebene, wahrend individuelle Bedarfe oder Bedurfnisse keine Rolle spielen. Dies lasst sich
einerseits darauf zurtickfiihren, dass die institutionellen Bedarfe aufgrund ihrer Prospektivitét

im Schwerpunkt auf betriebliche Digitalisierungspotenziale und technologische Innovationen
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abzielen. Andererseits wird von den Projektmitarbeitenden des Kompetenzzentrums kein aus-
reichender Bezug zwischen eruierten Problemlagen und einem daraus resultierenden (optiona-
len) Bildungsanlass hergestellt, was vermutlich auf die nur bedingt vorhandene erwachsenen-

padagogische Kompetenz der Projektmitarbeitenden zurlickzufiihren ist.

Uber die Validierung der zuvor genannten Problemstellung hinaus betrachten die Projektmitar-
beitenden nach Mdglichkeit immer auch die gesamte Produktion vom Wareneingang bis zum
Warenausgang, um weiterfihrende Bedarfe zu eruieren: ,, Fiir uns ist das dann quasi so ein
Tiiroffner. Natiirlich halten wir aber auch die Augen auf und schauen nach weiteren Themen “
(Projektmitarbeiter A). Im Fokus stehen dabei ebenfalls problembehaftete aktuelle Ist-Zu-
stdnde, die den Unternehmensvertretern jedoch nicht bewusst sind oder die sie zumindest nicht
mit dem Thema Digitalisierung in Verbindung bringen. Es handelt sich demzufolge aus der
Perspektive der Unternehmensvertreter um latente Ist-Zusténde, die von den Projektmitarbei-
tenden aufgrund ihrer Latenz ausschliellich Gber Beobachtungen zu erschlieBen sind. Die auf
diese Weise eruierten Ist-Zustdnde konnen direkt an den initial genannten Problemstellungen
anschlie3en, es werden aber vor allem komplett neue Themenfelder ermittelt, die in keinem
direkten Zusammenhang mit den zuvor genannten Problemen stehen. Ein Beispiel fir ein sol-
ches Thema, das den Unternehmensvertretern nicht (ausreichend) bewusst ist und auch in kei-
nem Zusammenhang mit der zuvor genannten Fehlerh&ufigkeit in der Montage steht, wéaren

Schwachstellen in der IT-Infrastruktur bzw. in der Datensicherheit von Produktionsanlagen.

(3) Manifestation durch Soll-Ist-Zuordnung:

Der gesamte Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe richtet sich bis zu diesem Zeitpunkt
ausschlief3lich auf die Ermittlung und Ausdifferenzierung aktueller Ist-Zustdnde im Unterneh-
men: ,, Die Ursachen von Problemen herauszufinden machen 90 % eines Firmengesprdchs
aus* (Projektmitarbeiter D). Die eigentliche Bedarfsweckung findet erst im letzten Schritt des
Firmengesprachs (siehe Abb. 1, Schritt 3) statt, indem die Projektmitarbeitenden den Unterneh-
mensvertretern VVorschlage unterbreiten, mit welchen digitalen Losungen sie die zuvor eruierten
Problemstellungen adressieren konnen: ,, Wir wollen aus analogen Prozessen digitale Prozesse
machen. [.../] Da geht es ja um ganz neue Themenfelder, die man bisher gar nicht beleuchtet
hat, die Digitalisierung dann auch erst erméglichen * (Projektmitarbeiter B). Latenten und ma-
nifesten Ist-Zustdnden werden also potenzielle Soll-Zustande zugeordnet, die zeitlich als pros-
pektiv zu betrachten sind, wobei eine Lésung fur die Fehlerhdufigkeit in der Montage beispiels-
weise in der Implementierung eines Pick-by-Light-Systems liegen kann. Aus Sicht der Unter-

nehmensvertreter werden durch diese Zuordnung somit die aus ihrer Perspektive latenten Soll-
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Zusténde in manifeste Soll-Zusténde Uberflhrt und damit eine Bedarfsweckung induziert. Bei
diesem Vorgang handelt es sich — wie auch schon fir die Generierung von Bedarfshypothesen
konstatiert — um einen stark normativen Prozess, da das Wissen Uber die potenziellen Lésungen

ausschlieBlich auf Seiten der Projektmitarbeitenden verfiigbar ist.

Rickblickend auf die Forschungsfrage, wie sich der Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe
in KMU ausgestaltet, zeigt sich, dass dieser darauf ausgelegt ist, einen (partiell) latenten Bedarf
in einen manifesten Bedarf zu Uberfuhren. Hierflr werden durch Projektmitarbeitende digitale
Losungen (Soll) fur zuvor eruierte Problemstellungen (Ist) vorgeschlagen. Ein Bedarf ist dabei
erst dann als manifest zu definieren, wenn beide Ausgangsgrofien des Bedarfs, also sowohl der
Soll- als auch der Ist-Zustand auf Seiten der Unternehmensvertreter hinreichend bekannt sind.
Die Bedarfe verorten sich dabei ausschliel3lich auf institutioneller Ebene und es wird keine Un-
terscheidung zwischen einem allgemeinen Bedarf und einem expliziten Bildungsbedarf getrof-
fen. Die Bedarfsweckung im Rahmen der Firmengesprache erfolgt als dreistufiger Prozess, in
dem sich der Bedarf sukzessive manifestiert. Hierbei handelt es sich um ein relativ stark struk-
turiertes VVorgehen der Bedarfsweckung, bei dem ausschlieRlich kommunikative Verfahren und
Beobachtungen zur Anwendung kommen und das aufgrund des intendierten Wissenstransfers

einen hohen normativen Charakter aufweist.

5. Fazit

In der vorliegenden Untersuchung wurde herausgearbeitet, dass es sich bei der Erschlieung
prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe aufgrund ihrer Latenz um einen weitestge-
hend normativen Prozess handelt, bei dem Themen im Sinne eines Wissenstransfers unmittel-
bar aus der Forschung heraus abgeleitet werden (vgl. Kapitel 5.1). Dadurch erlangt die Bedarfs-
weckung eine besondere Bedeutung, die in der direkten Auseinandersetzung mit der Zielgruppe
der kleinen und mittleren Unternehmen darauf ausgelegt ist, einen (partiell) latenten Bedarf

schrittweise in einen manifesten Bedarf zu Gberfuhren (vgl. Kapitel 5.2).

Es zeigt sich zudem, dass der wirtschaftliche Nutzen fur die Unternehmen sowohl im Prozess
der BedarfserschlieRung als auch der Bedarfsweckung handlungsleitend fiir die befragten Ak-
teure ist. Sie agieren unter der Pramisse einer betrieblichen Verwertungslogik (vgl. Lorenz
2018, S. 6), sodass 6konomische Begrindungen (vgl. Pohlmann 2018, S. 249 ff.) von zentraler
Bedeutung bei der ErschlieBung und Weckung prospektiver digitalisierungsspezifischer Be-
darfe sind. Vor diesem Hintergrund gilt es eine ,,Indienstnahme* der Erwachsenenbildung kri-

tisch zu reflektieren und einer Vereinseitigung auf den betrieblichen Nutzen entgegenzuwirken,
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indem 6konomische Begriindungen immer auch mit padagogischen Ansatzen in Einklang zu

bringen sind, bei denen das Individuum im Zentrum des Interesses steht.

Bedarf entwickelt sich im Kontext der Digitalisierung als Hybrid. Dieser driickt sich einerseits
in betrieblichen Digitalisierungspotenzialen aus, woflr im Rahmen der Bedarfsweckung eine
Wissensliicke bei den Entscheidungstragern im Unternehmen zu schlieRen ist. Andererseits re-
sultieren optionale Bildungsanlésse. Diese sind gleichzeitig zu bestimmen oder den Digitalisie-
rungspotenzialen nachgelagert, da unter Umstanden zundchst Investitionen in Gerate oder Ma-
schinen zu tatigen sind. Hier zeigt sich erneut, dass die handelnden Akteure neben fachbezoge-
nem Wissen beztglich der Zusammenhange zwischen Technik, unternehmens- und marktstra-
tegischen Entwicklungen sowie der daraus resultierenden Digitalisierungspotenziale vor allem
auch erwachsenenpéddagogische Expertise bendtigen, um einzuschétzen, ob aus den eruierten
Potenzialen ein méglicher Bildungsbedarf resultiert, welche betrieblichen Personen(-gruppen)

betroffen sind und inwiefern das eigene Bildungsangebot fur diese Bedarfe passt.

Die Bestimmung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe ist also mit komplexen Fol-
gen verbunden, die nicht zwingend in der Nutzung von Bildungsangeboten minden, sondern
andere Losungen gleichermalien zielfiihrend erscheinen, wie beispielsweise die Inanspruch-
nahme von Beratungsleistungen oder die Neueinstellung von Personal. Fiir die handelnden Ak-
teure ist Bedarfserschlieung damit nicht mehr (ausschliellich) als Teil einer angebots- oder
nachfrageorientierten Programmentwicklung zu verstehen, sondern es handelt sich dann viel-
mehr um eine eigenstandige und von der Entwicklung eines Bildungsangebots entkoppelte
Dienstleistung (vgl. Schlutz 2006, S. 47). Die Empfehlung von Lésungen auRerhalb klassischer
Bildungsangebote stellt dabei keinen ,,Extremfall* (Schlutz 2006, S. 47) dar, sondern wird bei
der Adressierung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe zum Normalfall.

Da in der vorliegenden Untersuchung die Anbieterperspektive im Fokus steht und die Identifi-
kation eines Bedarfs noch nicht mit der Teilnahme an einem Bildungsangebot gleichzusetzen
ist, bleibt die Frage offen, fir welche im Rahmen der Firmengespréche identifizierten Bedarfe
letztlich eine Teilnahme resultiert und wie die entsprechenden Teilnahmeentscheidungen zu-
stande kommen. Fur weiterfiihrende Forschungen scheint es daher gewinnbringend, verstérkt
die Unternehmens- und Teilnehmerperspektive mit einzubeziehen, um ein ganzheitliches Bild
der Prozesse zur ErschlieBung und Weckung prospektiver Bedarfe zu erhalten und zu klaren,
inwiefern eine Passung zwischen den normativ gesetzten Bedarfen und den Anforderungen der

adressierten Zielgruppe der kleinen und mittleren Unternehmen erzielt werden kann.
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