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Vorbemerkungen

Erwachsenen- und Weiterbildung hat, spatestens seit sie aus der verband-
lichen Aktivitat herausgetreten und als ,vierte Sdule” des Bildungswe-
sens staatlich geadelt wurde, ein Problem: Es ist unklar, was die Men-
schen, die in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung arbeiten, eigent-
lich tun. Oder besser: Es ist unklar, was der Kern ihrer Arbeit ist und wie
dieser professionell zu beschreiben ist. Uber einige Jahrzehnte platzierte
sich das Bild des ,HPM”, des hauptberuflichen pddagogischen Mitar-
beiters an der Volkshochschule, im Zentrum eines Berufsbildes der Er-
wachsenenbildung.

Die Situation hat sich mittlerweile gedndert; die Zahl der Menschen, die
beruflich in der Erwachsenenbildung arbeiten, ist immer weiter gestie-
gen, qualitativ haben sich ihre Tatigkeitsfelder weiterentwickelt, verscho-
ben, tberlagert und ausdifferenziert. Tatigkeiten im Bereich von Ma-
nagement, Marketing, Medienproduktion, Offentlichkeitsarbeit und
Werbung, um nur einige zu nennen, sind neben den traditionellen Tatig-
keitsfeldern der Programmplanung, der Lehre und didaktischen Konzep-
tion immer wichtiger geworden. Lange Jahre hatten Padagog/inn/en in
der Weiterbildung dartiber geklagt, dass eine Vielzahl unterschiedlichs-
ter Tatigkeiten sie von ihrer ,eigentlichen” Arbeit ablenke, wobei sie
unter ,eigentlicher Arbeit” im Wesentlichen die Lehre verstanden. Dies
mag auch mit der akademischen Ausbildung fiir Diplompadagog/inn/en
und -pidagogen mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung gelegen
haben, die sich ganz wesentlich auf didaktische und erziehungswissen-
schaftliche Aspekte konzentrierte (diese Ausbildung ist aber inzwischen
in Bewegung geraten).

Es fallt auf, dass in der Erwachsenenbildung zwar immer wieder die Be-
griffe Professionalisierung, Professionalitat und professionelles Handeln
gebraucht werden, es aber keine einheitliche Definition dessen gibt, was
eigentlich damit gemeint ist. Und: kaum einen empirischen Hinweis
darauf, an welchen Stellen erwachsenenpadagogische Téatigkeit und durch
welche Merkmale zur ,Profession” wird. Die vorliegende Untersuchung
von Roswitha Peters bleibt bei dem Anspruch, auch im Zuge eines Wan-
dels der Tatigkeitsfelder in der Erwachsenenbildung Professionalitét ver-
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Vorbemerkungen

orten zu wollen, differenziert diesen Anspruch aber auf tiberzeugende
Weise begrifflich. Sie gibt ,empirisch fundierte Hinweise” dazu, was
Stand, Voraussetzungen und Moglichkeiten der Entwicklung von erwach-
senenpddagogischer Professionalitit sind. Und sie bleibt bei ihrer prizi-
sen Begriffsdefinition auch dann, wenn es — wie etwa beim Terminus
,Professionswissen” zu einem ,kognitiven Rauschen” in der Disziplin
kommt (vgl. S. 156). Roswitha Peters definiert Professionalitét als eine
besondere Qualitit des professionellen Handelns, mithin als Handlungs-
phdnomen, das sich auch in den beruflichen Téatigkeiten der Erwachse-
nenpddagog/inn/en nachweisen lassen muss.

Uberzeugend an der — hier leicht gekiirzt publizierten — Dissertation von
Roswitha Peters ist, dass sie nicht nur bei der Gruppe der Tatigen in der
Erwachsenenbildung bleibt (eine leider gelegentlich festzustellende Ein-
engung des Blicks), sondern die Entwicklung der ,Profession” im Ge-
samtkontext der Entwicklung des Weiterbildungs-/Erwachsenenbildungs-
bereichs sieht. Von daher gelingt es ihr, einen ntichternen, unverstellten
Blick auf die Tatigkeiten zu lenken und auf die notwendigen Kompeten-
zen zur Erfullung dieser Tatigkeiten. Die Autorin gibt keine Losung, aber
Hinweise darauf, an welcher Stelle eine empirisch gehaltvolle Professi-
onsforschung weiter fiindig werden kann.

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) verfolgt seit seinem
Entstehen im Jahre 1957 die Entwicklung der Profession; das Institut hat
in vielfaltigen Aktivititen (Publikationen, Veranstaltungen, Fortbildun-
gen u. a.) dazu beigetragen, berufliches Handeln in der Erwachsenen-
bildung in Richtung , Profession” weiterzuentwickeln und dabei zugleich
auch die wissenschaftliche Diskussion zu diesen Fragen angeregt und
untersttitzt. In dieser Tradition steht die hier vorliegende Publikation von
Roswitha Peters; ihre prazisen Begriffsklarungen konnen in zukiinftigen
Arbeiten dazu beitragen, Verdnderungen der Ausbildung fiir Erwachse-
nenpadagoginnen und -padagogen ebenso weiter zu fundieren wie die
Integration dieses padagogischen Bereiches in Konzepte des lebenslan-
gen Lernens.

Ekkehard Nuiss/
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung



1. Einfiihrung

Der vorliegenden Studie liegt die Annahme zu Grunde, dass trotz der in
Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung seit Jahren recht be-
liebig und unbekiimmert verwendeten Professions- und Professionali-
tats-Rhetorik die Realitdt erwachsenenbildnerischen Berufs-Handelns
kaum den Anforderungen geniigen diirfte, die professionstheoretisch
begriindet an Professionen zu stellen sind, weil die Voraussetzungen und
Méglichkeiten fur professionelles Handeln von berufstitigen Erwachse-
nenbildner/inne/n — und damit fir Erwachsenenbildungs-Professionali-
tit — nicht in hinreichendem Mafe gegeben zu sein scheinen.

Diese Vermutung kann hier keiner empirischen Uberpriifung mit verall-
gemeinerungsfihigen Ergebnissen unterzogen werden, doch es ist mog-
lich, empirisch fundierte Hinweise auf berufliche Handlungsarten und
-qualitaten von Erwachsenenbildner/inne/n zu gewinnen durch Informa-
tionen tber deren berufliches Handeln, Giber das von ihnen dabei einge-
setzte Wissen und Kénnen sowie tiber deren Berufsbewusstsein und de-
ren Einschdtzungen der Berufssituation und -entwicklung.

Um diese Informationen und Einschitzungen professionstheoretisch und
-praktisch angemessen deuten zu konnen, bedarf es m. E. neben der Ver-
gewisserung bisheriger Professionalisierungs-Bemiihungen in der deut-
schen Erwachsenenbildung, des aktuellen Standes beruflichen Erwach-
senenbildungs-Handelns und der Rezeption der einschligigen wissen-
schaftlichen Diskussion und Forschung der Entwicklung eines tragfdhigen
theoretischen Interpretationsrahmens. So wird ein theoretisches Begriffs-
und Argumentations-Instrumentarium auf der Grundlage von vorliegen-
dem wissenschaftlichen Wissen entwickelt und eine qualitative Studie
durchgefiihrt und ausgewertet, deren Ergebnisse im Kapitel 8 dargestellt
und interpretiert werden.

Auf dieser Grundlage wird schlieBlich eine Einschitzung zu Stand, Vor-
aussetzungen und Moglichkeiten der Entwicklung von Erwachsenenbil-
dungs-Professionalitdt gegeben.



1. Einfihrung

1.1 Erwachsenenbildungs-Professionalitat:
schillernder Begriff fiir ungewisse Realitat

Worin sich die Professionalitit erwachsenenbildnerischen Handelns er-
weist und was darunter zu verstehen ist, wird in der wissenschaftlichen
Literatur hochst unterschiedlich beschrieben und in der Berufspraxis of-
fenbar mindestens ebenso unterschiedlich eingeschiatzt. Selten deuten
diese Beschreibungen auf professionstheoretisch fundiertes Wissen, son-
dern eher auf rein subjektive Einschitzungen bzw. Interessenlagen. Ge-
genstand empirischer Erwachsenenbildungs-Forschung war die Profes-
sionalitat erwachsenenbildnerischen Handelns m. W. bisher nicht.

Obwohl oder gerade weil Professionalitat in der Erwachsenenbildungs-
Praxis und -Wissenschaft ein schillernder Begriff mit vielen Bedeutun-
gen ist und das damit zu fassende Handlungsphinomen bisher nicht
eindeutig beschrieben werden kann, hindert dies offenbar kaum jeman-
den an der Vergabe des Pradikats ,professionell”, um erwachsenenbild-
nerisches Handelns zu bewerten, zu klassifizieren, zu unterscheiden usw.
Diese Selbstverstandlichkeit der Begriffsverwendung' kann so leicht den
Eindruck vermitteln, Erwachsenenbildungs-Professionalitit sei nicht nur
ein tibliches, sondern ein auch und jederzeit beobachtbares Phinomen.

.Der Begriff Professionalitét wird von Vertretern der Berufspraxis in der Regel als ge-
konnte Beruflichkeit, als Indikator fiir qualitativhochwertige Arbeit verwendet. Wer den
Anspriichen, die an die Professionalitat gestellt werden, Geniige leistet, weil3, was er
kann, und er wird — so die gdngige Annahme — durch beruflichen Erfolg belohnt. Erfolg
ist jedoch nur ein — und keineswegs ein hinreichender — MaRstab fiir Professionalitét
(...). Manchmal dient der Begriff auch als Instrument der Distinktion, als Vehikel der
Abgrenzung, um Abstand zu einer als profan geltenden Praxis herzustellen. Er wird im
Selbstversténdigungsprozess der Berufspraxis also auch interessengeleitet benutzt,

1 Soistz. B.in einem 1988 erschienenen Forschungsbericht von W. Thomssen u. a. iiber
eine von der Deutschen Forschungs-Gemeinschaft geférderte Untersuchung zum Aufkla-
rungspotenzial sozialwissenschaftlichen Wissens in der Praxis von Volkshochschulen wie
selbstverstandlich von ,professionellem Handeln” (S. 230), ,.professionellen Vorstellun-
gen” (S. 195), ,professioneller Situation” (S. 783), ,professioneller Identitat” (S. 790) und
.professionellem Diskurs” (S. 793) die Rede, ohne dass diese Bezeichnungen geklart wiir-
den. Professionalisierung wird hier offenbar bereits deshalb als vollzogen unterstellt —
wie auch bei anderen Autoren vielfach iiblich —, weil die befragten ,sozialen Akteure”
(hier: hauptberufliche padagogische Mitarbeitende von zwei Volkshochschulen) Sozial-
wissenschaften studiert haben und hauptberuflich als Erwachsenenbildner/innen arbei-
teten.
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1. Einfithrung

beispielsweise um vermeintlich richtiges von vermeintlich falschem beruflichen Han-
deln abzugrenzen, den beruflichen Interaktionsstil eines Vorgesetzten oder Untergebe-
nen normativ zu etikettieren (...). Ebenso wie im beruflichen Alltag wird auch im wissen-
schaftlichen Kontext Professionalitdt als Attribut zur Kennzeichnung des beruflichen
Handelns oder zur Beschreibung der Klienten-Professionellen-Beziehung verwendet”
(Nittel 2000, S. 15-16).

Doch welche Anspriiche sind an erwachsenenbildnerische Professiona-
litat zu stellen? Was ist ,gekonnte Beruflichkeit”, und ist sie tatsdchlich
dasselbe wie Professionalitidt? Worin besteht der Erfolg professionellen
Erwachsenenbildungs-Handelns, und ist er tatsichlich ein Professionali-
tats-Merkmal? Was macht das Besondere der Klienten-Professionellen-
Beziehung im erwachsenenbildnerischen Berufshandeln aus?

In der vorliegenden Arbeit wird versucht, auf diese und weitere Fragen
Antworten zu finden, um Erwachsenenbildungs-Professionalitit als Be-
griff theoretisch besser als bisher fundieren und operationalisieren und
Professionalitat als Handlungsphanomen empirisch leichter nachspiiren
bzw. Hinweise darauf ermitteln zu konnen. Auf diese Weise soll sowohl
ein professionstheoretischer Beitrag zur qualitativen Bestimmung des
beruflichen Handelns von Erwachsenenbildner/inne/n, insbesondere von
dessen Qualitit und individuellen Voraussetzungen, geleistet werden. In
dieser Studie wird dabei davon ausgegangen, dass Professionalitit eine
besondere Qualitat professionellen Handelns darstellt, diese also ein
Handlungsphanomen ist.

1.2 Erwachsenenbildungs-wissenschaftliche
Professionalitats-Forschung

Erwachsenenbildungs-Professionalitat war bisher zwar durchaus Gegen-
stand wissenschaftlicher Reflexion und Diskussion, doch — wie bereits
erwahnt — nicht expliziter empirischer Forschung. Auf entsprechende
Forschungsergebnisse kann daher nicht zuriickgegriffen werden, wohl
aber auf Ergebnisse empirischer Forschung, die das berufliche Handeln
von Erwachsenenbildner/inne/n im Allgemeinen betreffen und die so
moglicherweise implizite Hinweise auf die Existenz, den Grad der Ent-
faltung und die Beschaffenheit von Erwachsenenbildungs-Professionali-
tat erlauben. Diese werden im weiteren Verlauf der Arbeit aufgegriffen
und reflektiert.
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1. Einfihrung

Eine Ursache fir das erwahnte Forschungsdefizit diirfte neben der m. E.
nur unzureichend entwickelten professionstheoretischen Begrifflichkeit
darin liegen, dass Professionalitit als ein Handlungsphdnomen nur durch
die Beobachtung und Interpretation von beruflichem Handeln erfasst
werden kann, was allerdings nicht unerhebliche methodologische, fi-
nanzielle und forschungspraktische Probleme aufwirft. So erlaubt die
Analyse von Handlungsvoraussetzungen und -bedingungen, Handlungs-
konzepten und nachtriglichen Handlungsbeschreibungen und -deutun-
gen zwar gewisse Ruickschliisse auf in Handlungssituationen vorhande-
ne oder nicht vorhanden gewesene Professionalitit, kann diese Riick-
schlisse jedoch letztlich nicht empirisch belegen.

Die m. W. einzige reprédsentative empirische Untersuchung erwachse-
nenbildnerischen Handelns, die mit der Methode der teilnehmenden
Beobachtung, allerdings nicht mit dem Ziel der Erforschung von Profes-
sionalitat durchgefiihrt wurde, fand im Bildungsurlaubs-Versuchs- und
-Entwicklungsprogramm der Bundesregierung — BUVEP — 1975 bis 1976
statt (vgl. Kejcz u. a. 1980, Bd. I-VIII). Es handelte sich um eine Untersu-
chung von 52 Bildungsurlaubs-Seminaren mit Modellcharakter. Einbe-
zogen wurden das didaktische Handeln der haupt- und nebenberufli-
chen Erwachsenenbildner/innen in der Planung, Vorbereitung und Durch-
fihrung der Seminare ebenso wie das Lernverhalten der Teilnehmenden.
Die Ergebnisse erlauben Riickschliisse auf die damals gegebene erwach-
senenbildnerische Professionalitat und kénnen selbstverstandlich nichts
Uber die Qualitat heutigen Berufshandelns von Erwachsenenbildner/in-
ne/n aussagen.

Eine in den letzten Jahren von W. Gieseke u. a. mit Hilfe teilnehmender
Beobachtung durchgefiihrte Studie zur Programmplanung in konfessio-
nellen Weiterbildungseinrichtungen Nordrhein-Westfalens vermittelt zwar
keine reprasentativen, daftir jedoch relativ aktuelle Einblicke in das di-
daktische Denken und Handeln von hauptberuflichen, fest angestellten
Erwachsenenbildner/inne/n, das auch unter Professionalitits-Gesichts-
punkten beurteilt werden kann (vgl. Gieseke 2000). Dies gilt auch fiir
die Ergebnisse einer empirischen Studie von Ch. Hof zu den wissensthe-
oretischen Grundlagen des Unterrichtens, die auf einer Befragung von
23 Erwachsenenbildungs-Kursleitenden zu deren Wissenskonzepten
beruht (vgl. Hof 2001).
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1. Einfithrung

Regionale und tberregionale empirische Untersuchungen der letzten
beiden Jahrzehnte mit sehr unterschiedlicher Fragestellung und Reichweite
erbrachten ebenfalls Ergebnisse, die in gewissen Grenzen Hinweise auf
das Vorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein von Erwachsenenbildungs-
Professionalitit erlauben, indem sie etwa Arbeitsmarkt-Anforderungen,
Aufgaben und Tatigkeitsfelder, berufliche Selbstverstandnisse, Qualifika-
tionen, Handlungskonzepte und Arbeitsverhiltnisse erforschten.

Dazu gehoren Auswertungen von Stellenangeboten im Hinblick auf die
beruflichen Anforderungen an Erwachsenenbildner/innen im Arbeitsmarkt
(vgl. Peters-Tatusch 1981), Untersuchungen zur Berufseinmiindung und
Beschaftigungssituation von Absolventen des erziehungswissenschaftli-
chen Diplomstudiengangs mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung
(vgl. z. B. Jutting/Zimmer 1980, Busch/Hommerich 1980; Hommerich
1984; Bahnmiiller u. a. 1988; M. Schmidt 1991 und 2007; Rauschen-
bach 1994; Peters/Schrader 1996; Ahlheim/Heger 1997), Untersuchun-
gen zur Arbeitssituation von einzelnen Berufsgruppen und von neben-
und freiberuflichen Mitarbeiter/inne/n der Erwachsenenbildung (vgl. z. B.
Beinke/Arabin/Faulstich 1981; Arabin 1996).

Auch Titigkeitsbeschreibungen, die Erwachsenenbildner/innen selbst
ber ihre Arbeit verfasst haben, liefern Hinweise auf die Qualitit erwach-
senenbildnerischen Handelns unter professionellen Gesichtspunkten (vgl.
z. B. Nittel/Volzke 2002).

Eine 1987 von W. Gieseke vorgelegte qualitative Studie zur beruflichen
Sozialisation von Erwachsenenbildner/inne/n ging der auch professio-
nalitats-relevanten Frage nach, welche Fahigkeiten und Einstellungen
neu eingestellte hauptberufliche padagogische Mitarbeitende ausgewahl-
ter Volkshochschulen sich aneignen und worauf sie zuriickgreifen, um
zu beruflicher Kompetenz zu gelangen und ihr ,Uberleben” in der Insti-
tution zu sichern. Sie ermittelte dabei mit Hilfe von Interviews differen-
zierte ,Aneignungsmodi” von Erwachsenenbildner/inne/n innerhalb ih-
res jeweiligen beruflichen Handlungsfeldes, die fur deren jeweiligen
beruflichen Sozialisationsprozess maRgeblich gewesen und die
schlieBlich von einem spezifischen beruflichen Habitus Giberformt wor-
den seien. Diese Befunde wurden bereits unter dem Gesichtspunkt von
Erwachsenenbildungs-Professionalitit von H. Tietgens analysiert (vgl.
Tietgens 1988a).

13



1. Einfihrung

Im Rahmen sozialwissenschaftlicher Wissens-Verwendungsforschung
fihrten W. Thomssen u. a. Ende der 1980er Jahre eine qualitative Studie
zum Aufklarungspotenzial sozialwissenschaftlichen Wissens in der Pra-
xis von Volkshochschulen auf der Basis von Interviews mit hauptberufli-
chen padagogischen Mitarbeitenden (vgl. Thomssen u. a. 1988) durch,
deren Dokumentation Rickschlisse auf den professionellen Charakter der
von diesen seinerzeit geleisteten Erwachsenenbildungs-Arbeit erlauben.
Die Ergebnisse dieser Studie wurden ebenfalls von H. Tietgens ausfiihr-
lich, u. a. professionstheoretisch, analysiert und beurteilt (vgl. Tietgens
1990).

Eine 1991 erschienene Studie Th. Fuhrs zur Professionalisierung der Er-
wachsenenbildung setzte sich mit ,Kompetenzen und Ausbildung des
Erwachsenenbildners” als Voraussetzungen von Professionalisierung und
Professionalitit auseinander. Die Studie beruhte auf Sekundaranalysen
bereits erwdhnter empirischer, seit den 1970er Jahren veroffentlichten
Untersuchungen und bildungspolitischen Dokumenten. Sie lieferte ei-
nen m. E. auch heute noch relevanten Beitrag zur Bestimmung dessen,
was als Voraussetzung von Erwachsenenbildungs-Professionalitat gelten
kann.

Eine durch gezielte empirische Forschung fundierte Antwort auf die 1988
von E. Schlutz formulierte Forschungsfrage, was Professionalitdt unter
heutigen Bedingungen heifRen konne (vgl. Schlutz 1988), wurde allerdings
in keiner dieser Untersuchungen beantwortet und steht insofern noch
aus.

Seit der Einfiihrung von und im Zusammenhang mit Qualititssicherungs-
und Qualititsmanagement-Systemen in Erwachsenenbildungs-Instituti-
onen mit dem Beginn der 1990er Jahre ist auch die Frage nach der
Professionalitat erwachsenenbildnerischen Handelns immer wieder the-
matisiert worden, wenngleich vor allem als Unterfrage nach der Orga-
nisations-Qualitit von Weiterbildungs-Institutionen. Dies ist einerseits
erfreulich, weil erwachsenenbildnerische Handlungsqualitit damit nicht
langer stillschweigend und selbstverstindlich als gegeben unterstellt
wird, sofern die Erwachsenenbildner/innen nur akademisch vorgebil-
det sind, sondern als immer wieder systematisch zu erkundende und
zu sichernde. Andererseits ist dies problematisch, weil die Qualititskri-
terien der verschiedenen Qualititsmanagement-Systeme anderen Logi-
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ken verpflichtet sind als der Logik professionellen Erwachsenenbildungs-
Handelns: Die aus der Wirtschaft adaptierten Systeme versuchen, die
qualitative Gesamtleistung einer Organisation gemal ihrer organisatio-
nalen Zielsetzung zu erfassen; professionelles Erwachsenenbildungs-
Handeln ist jedoch nicht ein organisations-, sondern ein personenbe-
zogener, komplexer und voraussetzungsvoller Handlungstypus. Orga-
nisationserfolg und professioneller Handlungserfolg kénnen insofern
keinesfalls in jedem Fall und selbstverstindlich als identisch angenom-
men werden. Denn wihrend Qualititssicherung und -management
vornehmlich das Erreichen organisationaler, damit betriebs- und meist
auch marktwirtschaftlicher Zielsetzungen intendiert, dient professionelles
Erwachsenenbildungs-Handeln dem Lernen und der Bildung Erwach-
sener, die sich nur begrenzt organisations-, betriebs- und marktwirt-
schaftlichen Qualitits-Kriterien subsumieren lassen.

.Wiren wir uns erwachsenenpédagogischer Professionalitdt gewiss, dann kdnnte das,
was gegenwartig unter dem Stichwort,Qualitdt der Weiterbildung' diskutiert wird, nicht
die zu beobachtende Unruhe erzeugen. Denn in den viel zitierten ISO-Normen 9000ff.
werden Verfahrensvorschldge unterbreitet, die in etablierten Einrichtungen der Erwach-
senenbildung zur kaum noch thematisierten Routine gehdren diirften. Allerdings wird
ein grundlegender Mechanismus in Frage gestellt, der lange Zeit unbestritten war. Man
ging ndmlich davon aus, dass die Qualitat des beruflichen Handelns wissenschaftlich
qualifizierter und unter staatlicher Aufsicht zertifizierter Akteure bereits iiber ihre be-
sondere Qualifikation und ein daraus erwachsendes Verantwortungshewusstsein ga-
rantiert ist. Diese Selbstversténdlichkeit ist offensichtlich briichig geworden: Qualitat
soll nun wesentlich iiber die Beriicksichtigung formaler Prozesskriterien und deren re-
gelmiBige Uberpriifung gewshrleistet werden” (Wittpoth 1996, S. 63).

Die Erwartung, erwachsenenbildnerische Handlungs-Qualitit stelle sich
als automatische Folge beliebiger wissenschaftlicher Qualifikation ein,
istm. E. in der Tat illusorisch, worauf die erwihnten Forschungsbeitrage
zurzeit beredte Hinweise liefern. Wer erwartet, Qualitétssicherungs- und
Managementsysteme konnten erwachsenenbildnerische Handlungsqua-
litat, also Professionalitat ,sichern” und ,managen”, diirfte sich jedoch
ebenfalls tauschen.

1.3 Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Dieser Studie liegt die Zielsetzung zu Grunde, einen professionstheore-
tisch fundierten Beitrag zur Bestimmung von Erwachsenenbildungs-Pro-
fessionalitit zu leisten und dabei theoretisch zu sondieren, welche Vor-
aussetzungen zu ihrer Entwicklung erforderlich sind und in welchem
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Zusammenhang sie zur Entwicklung einer Profession von Erwachsenen-
bildner/inne/n steht.

Empirisch gestiitzt wird dieser Beitrag durch die Auswertung von Inter-
views mit Expert/inn/en, die befragt wurden zu ihrem beruflichen Han-
deln, Wissen, Konnen und Bewusstsein und zu Einschidtzungen ihres
beruflichen Handelns, dessen Voraussetzungen und ihres Berufs
insgesamt.

Als Expert/inn/en standen zehn in unterschiedlichen Berufsfeldern und
-funktionen hauptberuflich titige Diplom-Padagog/inn/en mit dem Stu-
dienschwerpunkt Erwachsenenbildung/Weiterbildung zur Verfiigung, die
nicht zuletzt in der Annahme ausgewahlt wurden, dass sie auf der Basis
ihrer spezifischen, auf das Berufsfeld und die Handlungsaufgabe orien-
tierten wissenschaftlichen Ausbildung am ehesten pradestiniert sein
miissten, in ihrem beruflichen Handeln Professionalitit zu entwickeln
und empirische Hinweise auf deren Art und Substanz liefern zu kénnen.
Anlage, Zielsetzung, Durchfiihrung, Auswertung und Ergebnisse der qua-
litativen empirischen Untersuchung werden in den Kapiteln 7 und 8
ausfihrlich dargestellt.

Zunichst wird im Kapitel 2 die Professionalisierungs-Diskussion in der
deutschen Erwachsenenbildungs-Praxis und -Wissenschaft seit dem Ende
der 1960er Jahre nachzuzeichnen und historisch wie theoretisch zu ver-
orten versucht, denn Erwachsenenbildungs-Professionalitat kann m. E.
weder theoretisch noch praktisch ohne das Verstehen und die Einbezie-
hung dieses Hintergrunds sinnvoll bestimmt werden.

Im Kapitel 3 wird nach Mafgabe verfiigharer Informationen der aktuelle
Stand des beruflichen Erwachsenenbildungs-Handelns in Deutschland
beschrieben, zunichst berufliche Handlungsgruppen, Tatigkeiten und
Berufsbezeichnungen, dann Aufgabenverstindnisse, Handlungsreferen-
zen und Handlungsethik sowie zuletzt Qualifikationen und Kompeten-
zen hierzu.

Vor diesem Hintergrund werden im 4. Kapitel zentrale professionstheo-
retische Positionen und deren Bedeutung fir eine professionelle Erwach-
senenbildung dargestellt und erortert. Besondere Aufmerksamkeit gilt
dabei den Professionen als besonderen Berufen, professionellem Han-
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deln als besonderem Handlungstyp und Professionalisierung als Entwick-
lung von Profession und Professionalitét.

Auf dieser theoretischen Grundlage werden sodann die Charakteristik
und Qualitdt professionellen Erwachsenenbildungs-Handelns im Kapi-
tel 5 beschrieben. Dieses enthilt die Darstellung und Begriindung des
Unterschieds zwischen Experten-Handeln und professionellem Handeln
in der Erwachsenenbildung. Charakteristika und strukturelle Beziige des
letzteren werden sodann im Einzelnen geschildert. Im Anschluss daran
wird Erwachsenenbildungs-Professionalitit als professionelle Handlungs-
qualitdt vor dem Hintergrund der Darstellung und Erorterung der vielleicht
bekanntesten Professionalitéts-Verstandnisse in der Erwachsenenbildungs-
Wissenschaft definiert.

Die bis dahin entwickelten theoretischen Positionen, insbesondere ei-
nes professionstheoretisch begriindeten Verstindnisses von Erwachse-
nenbildungs-Professionalitit, erlauben nun im Kapitel 6 die argumenta-
tive Beschreibung individueller, struktureller und sozialer Voraussetzun-
gen der Entwicklung derselben — bezogen auf Wissen, Konnen, Aufgaben-,
Handlungs- und Rollenverstandnis, Handlungsethos, relative Handlungs-
autonomie und Organisation beruflicher Interessen.

An den damit abgeschlossenen theoretischen Teil der Studie schlief3t sich
der empirische Teil in den Kapiteln 7 und 8 an. Wihrend ersteres tber
grundlegende Annahmen, Ziele, Vorbereitung und Durchfihrung der
qualitativen Untersuchung zur Erwachsenenbildungs-Professionalitit
informiert, werden im Kapitel 8 die Ergebnisse der Untersuchung nach
Kriterien dokumentiert, die den inhaltlichen Schwerpunkten entsprechen,
wie sie sich bei der Analyse des empirischen Materials ergeben haben.
In den Interviews haben die Interview-Partner ihr berufliches Handeln
und dessen Beziige sowie das von ihnen beruflich eingesetzte Wissen
und Kénnen dargestellt und eingeschitzt; zudem haben sie sich zur Si-
tuation und Entwicklung ihres Berufs geduBert. Die Interview-Ergebnisse
werden mit Hilfe der zuvor entwickelten professionstheoretischen Krite-
rien und Begriffe interpretiert und erlauben Rickschlisse auf die Cha-
rakteristik und Qualitat des beruflichen Handelns der Interviewten so-
wie auf Handlungsvoraussetzungen bzw. auf die gegebenen Vorausset-
zungen der Entwicklung von Erwachsenenbildungs-Professionalitit, wie
sie in dieser Studie verstanden werden.
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Unter 8.5. wird eine kommentierte Zusammenfassung der empirischen
Ergebnisse gegeben im Hinblick auf Stand, Voraussetzungen und Mog-
lichkeiten der Entwicklung von Erwachsenenbildungs-Professionalitit.
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2. Zur Professionalisierung der
deutschen Erwachsenenbildung

Ende der 1960er bis Ende der 1970er Jahre wurde in der Bundesrepublik
Deutschland eine Reform der institutionellen Strukturen des gesamten
Bildungssystems durchgefiihrt, in die auch die Erwachsenenbildung ein-
bezogen wurde. Bereits Mitte der 1960er Jahre begann diese sich von
starken Pragungen der Weimarer Volksbildung allmihlich zu befreien
und leitete die so genannte ,realistische Wende” ein. lhren Charakter
der hobbymilig gepflegten Allgemeinbildung begann sie abzulegen
zugunsten eines eher verwendungsorientierten, systematischen Lehrens
und Lernens Erwachsener. Hierflir schien auch ein veranderter Typus
von Erwachsenenbildner/inne/n erforderlich: nicht mehr so sehr der vom
Gedanken der humanistischen Bildung bewegte ,Deuter des gelebten
Lebens” (Weniger 1952) mit beliebigem Beruf und beliebiger Vorbildung
als vielmehr der sozialwissenschaftlich ausgebildete Planer und Vermitt-
ler von Qualifikationen und Kompetenzen, der gesellschaftliche Bildungs-
bedarfe und subjektive Bildungsbediirfnisse in ansprechende Program-
me und tatsdchliche Lehr-Lern-Prozesse umsetzen konnte.

Adressaten von Erwachsenenbildung waren neben den ohnehin Bildungs-
interessierten nun eher nach sozialen, wirtschaftlichen, politischen, re-
gionalen oder curricularen Gesichtspunkten anvisierte Zielgruppen.

Diese Modernisierung der Erwachsenenbildung, die eine zunehmende
Verberuflichung erforderlich machte und die bis dahin verbreitete Eh-
renamtlichkeit zurtickdrangte, bildete zugleich den Ausgangspunkt der
bald einsetzenden Professionalisierungsdiskussion.

2.1 Professionalisierung als strategisch-quantitative
Berufsentwicklung

Als offentlicher Auftakt der Professionalisierungs-Diskussion kann eine
viel beachtete Rede W. Schulenbergs von 1969 tber ,Erwachsenenbil-
dung als Beruf” gelten (vgl. Nittel 2000), in der dieser der damals noch
verbreiteten Vorstellung von der Berufung und Mission des Volksbild-
ners, fir die es keine spezifische Berufsvorbereitung geben diirfe (vgl.
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Weniger 1952), eine ebenso ausdriickliche Absage erteilte wie der noch
kurz zuvor veroffentlichten Ansicht F. Poggelers, wonach die erwachse-
nenbildnerische Berufstitigkeit stets bestimmte Merkmale des Irregula-
ren behalten werde (vgl. Poggeler 1968). Schulenberg sagte:

.Die Komplexitdt der modernen Erwachsenenbildung ist Idngst nicht mehr durch enga-
gierte Impulsivitat und durch Meisterschaft im Improvisieren des stets Irreguldren zu
bewiltigen, so unentbehrlich dieser Arbeitsstil heute auch immer noch ist. Aber seine
Tage sind gezahlt, und das Feld wird von der reguldren Administration ibernommen
werden, wenn es nicht gelingt, eine Profession der Erwachsenenbildung zu konstituie-
ren, die bei aller wissenschaftlich fundierten Arbeitsteilung ein zur Profession gehdren-
des, artikuliertes Bewusstsein der gemeinsamen Aufgabe und Verantwortung verbin-
det und starkt” (Schulenberg 1972, S. 21).

Im gleichen Jahr erlieR die Deutsche Kultusministerkonferenz eine Rah-
menprifungsordnung fiir ein grundstandiges erziehungswissenschaftliches
Diplomstudium mit dem Schwerpunkt ,Erwachsenenbildung und auller-
schulische Jugendbildung”. Zwar entsprach diese neue Moglichkeit ei-
ner spezifischen wissenschaftlichen Berufsvorbereitung fir Erwachsenen-
bildner/innen bildungspolitischen Erwigungen und Einsichten? sowie
wissenschafts-politischen Profilierungsinteressen (Aufwertung Padagogi-
scher Hochschulen), doch gab es von Seiten der Erwachsenenbildungs-
Praxis erhebliche Vorbehalte dagegen, weil u. a. eine wissenschaftlich
abgehobene und einseitig erziehungswissenschaftliche Ausbildung be-
furchtet wurde. Erwachsenenbildung als akademischer Erstberuf junger
Menschen galt vielen in Verbanden und Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung, die diesen selbst als Zweit- oder Drittberuf austibten und dafiir
selten eine wissenschaftliche Ausbildung, meistens jedoch eine betracht-
liche Lebenserfahrung und — zumindest in ihrer Selbstwahrnehmung —
,padagogisches Geschick” i. S. eines angeborenen Talents mitbrachten,
als eher suspekt. Die neuen ,wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker”
(vgl. Liders 1989) sollten ja auch tatsachlich auf Grund des Studiengangs-
konzepts die Praxis nach wissenschaftlichen Kriterien verandern.

Dies entsprach auch dem neuen Konzept des Deutschen Bildungsrates, der
1970 einen ,Strukturplan fir das Bildungswesen” vorlegte, in dem Weiter-

2 Schon 1963 hatte eine ,Niederséchsische Studienkommission fiir Fragen der Erwachse-
nenbildung” unter Mitwirkung von W. Schulenberg einen eigenen Ausbildungsgang fiir
hauptberufliche Erwachsenenbildner/innen an wissenschaftlichen Hochschulen gefor-
dert (vgl. Schulenberg 1972, S. 18ff.)
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bildung, wie Erwachsenenbildung in programmatischer Absicht bezeich-
netwurde, erstmals als eigenstindiger und gleichrangiger Bildungsbereich
projektiert wurde. Fast alle Bundesldnder erlieRen seither Erwachsenen-
bildungs- bzw. Weiterbildungs- und Bildungsurlaubsgesetze, auf deren
Grundlage der institutionelle Ausbau 6ffentlich geforderter Erwachsenen-
bildung vorangetrieben wurde. Dem hoch veranschlagten Bildungsbedarf
dererwachsenen Bevolkerung entsprach eine enorme Personalexpansion
in den 6ffentlichen Erwachsenenbildungseinrichtungen, die auf Grund der
gesetzlichen Forderungsgrundlagen moglich wurde.

Allein im Volkshochschulbereich verzehnfachte sich zwischen 1970 und
1980 die Zahl der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter (vgl.
Gerhard 1980, S. 22ff.). Viele Hochschulen haben in diesem Jahrzehnt
ein erziehungswissenschaftliches Diplomstudium mit dem Schwerpunkt
,Erwachsenenbildung und auferschulische Jugendbildung” eingerich-
tet und ihre ersten Absolventen bereits in den Arbeitsmarkt entlassen.

Die enorme Verberuflichung planerischer und organisatorischer Erwach-
senenbildungs-Aufgaben, die Griindung einer eigenen Wissenschaftsdis-
ziplin, die allgemeine Aufwertung von Bildung und Lernen, hier insbe-
sondere der proklamierte Ausbau von Weiterbildung als viertem Sektor
des offentlichen Bildungswesens neben den allgemeinbildenden, berufs-
bildenden und wissenschaftlich bildenden Sektoren, befliigelte Professi-
onalisierungs-Hoffnungen und Professionalisierungs-Rhetorik in der Er-
wachsenenbildung.

1975 wurde die Dissertation R. Vaths schon wegen ihres Titels ,Die
Professionalisierungstendenz in der Erwachsenenbildung” tiberregional
bekannt. Die Erwartung einer zunehmenden Professionalisierung der
Erwachsenenbildung verband sich insbesondere fiir sozialdemokratische
Bildungspolitiker und nicht wenige neu eingestellte Erwachsenenbil-
dungs-Wissenschaftler sowohl mit der Hoffnung auf eine politisch auf-
geklartere, an Demokratie und sozialer Chancengleichheit orientierten
Erwachsenenbildungs-Praxis, aber auch mit der Hoffnung auf grofRere
Anerkennung organisierter Bildungs-Arbeit in Berufspraxis und Gesell-
schaft.

Allerdings galt dies nicht uneingeschrankt: Erwachsenenbildungs-Wis-
senschaftler und -Praktiker, die in organisierter Erwachsenenbildung in
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erster Linie ein Mittel zur politischen Emanzipation sozial und bildungs-
milig benachteiligter Bevolkerungsgruppen sahen und auf diesem Wege
grundlegende gesellschaftliche Verianderungen herbeifiihren wollten,
argwohnten, Professionalisierung der Erwachsenenbildung fiihre zur
entmindigenden Herrschaft von (Bildungs-)Experten, verschule das Ler-
nen Erwachsener und diene so letztlich wiederum nur der Anpassung
und Fremdbestimmung insbesondere der gesellschaftlich Benachteilig-
ten (vgl. lllich 1973).

Die Erziehungswissenschaft galt gar manchen Hochschullehrern, die im
Rahmen des neuen Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft Erwach-
senenbildner/innen ausbildeten, ironischerweise eher als systemkonfor-
me wissenschaftliche Erfillungsgehilfin padagogischer Anpassungsab-
sichten an ungerechte gesellschaftliche Verhaltnisse denn als Leitwis-
senschaft fiir die Ausbildung von Erwachsenenbildner/inne/n, die doch
eigentlich die ,objektiven” Interessen Bildungsbenachteiligter system-
kritisch bearbeiten sollten. Soziologische, auch volkswirtschaftliche, his-
torische und psychologische Kenntnisse erschienen ihnen dafiir weitaus
relevanter zu sein fur kiinftige Erwachsenenbildner/innen als erwachse-
nenpadagogische und didaktische Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten.

Die von Professionen reklamierte Zustandigkeit und Verantwortung fur
gesellschaftlich als besonders wichtig angesehene Aufgaben und Werte
— wie etwa Bildung — verdecke zudem nur deren Streben nach materiel-
ler und immaterieller Aufwertung des eigenen beruflichen und gesell-
schaftlichen Status — so die weit verbreitete ideologiekritische Ansicht.

Von den weltanschaulich pluralen Tragern und Einrichtungen der Erwach-
senenbildung wurde zwar die durch 6ffentliche Forderung in erstaunli-
chem Malke moglich gewordene Expansion der eigenen Programman-
gebote und des eigenen Personalbestandes positiv gewertet, doch der
Professionalisierung von Erwachsenenbildungs-Arbeit im Sinne einer
erziehungswissenschaftlich oder gar erwachsenenbildungs-wissenschaft-
lich fundierten, am gesellschaftlichen Zentralwert Bildung orientierten,
durch geregelte Zugangswege und Fortbildung organisierten Berufstatig-
keit von Erwachsenenbildner/inne/n standen die meisten skeptisch bis
ablehnend gegentiber. Dies ist insofern verstindlich, wenn man bertick-
sichtigt, dass in diesem Fall die Moglichkeiten, politischen und weltan-
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schaulichen Tragerinteressen mit Hilfe von organisierter Bildungsarbeit
gesellschaftliche Geltung zu verschaffen, zumindest eingeschrankt wor-
den wiren, denn professionelle Aufgabenorientierung der Erwachsenen-
bildner/innen wire in diesem Fall wohl eher zu erwarten gewesen als
die Orientierung an Arbeit- oder Auftraggeber-Interessen.

Der Tragerverband, dessen Aufgabe in der weltanschaulich nicht gebun-
denen Bildung Erwachsener besteht und der als offentlich geforderter
auch nicht gewinnorientiert arbeiten musste, der Deutsche Volkshoch-
schulverband (DVV), zeigte denn auch folgerichtig als einziger ein kon-
tinuierliches Interesse an der Entwicklung eines Berufsbildes fir Erwach-
senenbildner/innen sowie an deren systematischer Berufseinfiihrung und
Fortbildung. Letztere wurde von der Padagogischen Arbeitsstelle des
Deutschen Volkshochschulverbandes (PAS) tiber viele Jahre kontinuier-
lich organisiert. Mit ihrer dariiber hinausgehenden Forschungs- und Pu-
blikationstitigkeit hat sie tiber den Volkshochschulbereich hinaus die
theoretische und bildungspolitische Reflexion der Erwachsenenbildung
als Beruf deutlich beeinflusst. Im Jahr 1976 veroffentlichte die Bundes-
anstalt fir Arbeit ein von Hans Tietgens, dem damaligen Leiter der PAS
entwickeltes Berufsbild fiir Leiter und padagogische Mitarbeiter an Volks-
hochschulen (vgl. Tietgens 1976).

Die Professionalisierungs-Hoffnungen und -bemiihungen der 1970er Jahre
— soweit es sie gab — waren vor allem auf das hauptberufliche Erwachse-
nenbildungs-Personal gerichtet, wahrend das ebenfalls stark angewach-
sene nebenberufliche Erwachsenenbildungs-Personal, die Kursleitenden
und Dozent/inn/en in Professionalisierungs-Strategien weitgehend un-
berticksichtigt blieb. J. Schrader bezeichnet diese Tatsache als ,halbierte
Professionalisierung” (vgl. Schrader 2000). So konnten auch vereinzelte,
letztlich erfolglos gebliebene Bemiihungen, den Beruf eines hauptberuf-
lichen Weiterbildungslehrers einzufiihren, an der Arbeitsteilung von
hauptberuflichem Planen, Organisieren und Beraten und nebenberufli-
chem Lehren und Moderieren in der institutionalisierten Erwachsenen-
bildung letztlich nichts dndern.

Die tiberwiltigende Mehrheit beider Gruppen von Erwachsenenbildner/
inne/n Ubte ihre jeweiligen Tatigkeiten ohne spezifisch erwachsenen-
bildnerische Berufsvorbereitung aus. Ein Bewusstsein von einer ,gemein-
samen Aufgabe und Verantwortung” (Schulenberg) hatte sich erkennbar
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nicht gebildet, berufliche Handlungs-Standards wurden nicht entwickelt,
berufliche Interessen wurden nicht organisiert und 6ffentlich vertreten.

Ende der 1970er Jahre setzte in Begleitung einer volkswirtschaftlichen
Rezession eine Stagnation der 6ffentlichen Weiterbildungsforderung und
damit auch der quantitativen Berufsentwicklung ein, indem kaum noch
neue Stellen fiir hauptberufliches Erwachsenenbildungs-Personal geschaf-
fen wurden. Der nach der Boom-Phase einsetzende Erntichterungspro-
zess lielR immer deutlicher werden, dass zwar bis dahin eine beachtliche
Verberuflichung erwachsenenbildnerischer Arbeit, kaum jedoch eine
Professionalisierung nach den damals bekannten berufssoziologischen,
vorwiegend statusbezogenen Kriterien oder im qualitativen Sinne statt-
gefunden hatte, weil es weder eine autonome, von den Berufstatigen
gesteuerte Berufsentwicklung gegeben, noch das erwachsenenpidago-
gische Handeln und dessen Qualitit in der Praxis der Erwachsenenbil-
dung ein nennenswertes Thema gewesen ist.

Die Erwachsenenbildner/innen reproduzierten — so Nittel — die instituti-
onellen Selbstbeschreibungen der Trager und Einrichtungen der Erwach-
senenbildung oder die normative Programmatik eines bestimmten pida-
gogisch-politischen Lagers. Der Erfolg erwachsenenpiadagogischer Ar-
beit habe sich weniger an Kriterien von Lehr-Lern-Leistungen orientiert
als etwa daran, ,ob Teilnehmende durch das Bildungserlebnis mobili-
siert werden konnten, aktiv an der Transformation des gesellschaftlichen
Status quo mitzuarbeiten. Erwachsenenbildung galt aus der Sicht der
emanzipatorischen Bildungsarbeit als ein probates Mittel zur Realisie-
rung eines aulerhalb des pidagogischen Sinnsystems formulierten
Zwecks” (Nittel 2000, S. 121). In den bildungspolitischen Professionali-
sierungsbemithungen wurde es versaumt, professionell-qualitative Hand-
lungsmalstabe zu verankern, z. B. durch die Bindung der Vergabe 6f-
fentlicher Fordermittel an die Beschaftigung spezifisch erwachsenenpa-
dagogisch qualifizierten Personals oder durch die Schaffung eines
verbindlichen, tiberinstitutionellen Berufsbildes fiir Erwachsenenbildner/
innen.

Die neue Erwachsenenbildungs-Wissenschaft hatte keine Qualitatskrite-
rien erwachsenenbildnerischen Handelns geliefert, und die meisten Tra-
ger und Einrichtungen der Erwachsenenbildung zeigten daran auch kein
Interesse. Ein kritisches ,Verbraucher-Bewusstsein” hatte sich innerhalb
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der Erwachsenenbildungs-Klientel noch nicht gebildet, das einen ent-
sprechenden Druck hitte ausiiben kénnen. So hat bis zum Ende der
1970er Jahre eine starke Verberuflichung hauptberuflicher Planungs- und
Organisationsarbeit in der institutionalisierten, gesetzlich anerkannten
und geforderten Erwachsenenbildung durch die Einstellung von Mitar-
beitern mit akademischem Abschluss stattgefunden, was vielfach bereits
mit Professionalisierung gleichgesetzt wurde. Diese ist aber wohl eher
ein ,propagandistischer Begriff (Tietgens 1988a, S. 87) geblieben, der
vor allem in strategischer, kaum in qualitativer Absicht verwendet wur-

de.

Auch im darauf folgenden Jahrzehnt der 1980er Jahre gab es quantitativ
und qualitativ kaum Anzeichen fir eine Professionalisierung der Erwach-
senenbildung nach berufssoziologischen Kriterien. Neue hauptberufli-
che Mitarbeiter konnten im Wesentlichen nur noch durch befristete
Malnahme-Gelder der Arbeitsverwaltungen und des Europadischen So-
zialfonds finanziert werden. Damit verlagerte sich auch das Angebots-
Spektrum der Erwachsenenbildung von allgemeinbildenden und politi-
schen zu stark arbeitsmarktbezogenen und sozialpadagogisch orientier-
ten Veranstaltungen. Die sozialpolitische Funktionalisierung der
Erwachsenenbildung ging einher mit ihrer marktbezogenen, kommerzi-
ell organisierten Diversifikation, da der Staat sich immer weniger als bil-
dungspolitisch verantwortliche und fordernde, sondern als eher mode-
rierende Instanz mit eigenem staatlichen Erwachsenenbildungs-Segment
(Volkshochschulen) zu begreifen begann, das seine herausragende Stel-
lung im institutionalisierten Erwachsenenbildungsbereich folgerichtig
einbufte.

Betriebliche Weiterbildung gewann in diesem Jahrzehnt ebenso an Be-
deutung wie die so genannte ,alternative Bildungsarbeit”, die stark von
den neuen sozialen Bewegungen wie der Friedens-, Umwelt-, Anti-Atom-
kraft- und Frauenbewegung ausging. Auch hier standen jeweils Interes-
sen im Vordergrund, fiir deren Durchsetzung Bildungsarbeit mit Erwach-
senen als ein probates Mittel neben anderen erschien. Eine Profession
von Erwachsenenbildner/inne/n, die sich als solche verstanden und arti-
kuliert hatte, trat auch in diesem Jahrzehnt expandierender Programm-
angebote bei stagnierendem Personalbestand nicht in Erscheinung. Das
Pradikat ,professionell” wurde zwar von allen Seiten fiir die eigene Ar-
beit gern in Anspruch genommen und grof8ziigig verteilt, doch dem pro-
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fessionstheoretisch informierten und kritischen Beobachter der Erwach-
senenbildungs-Praxis konnte nicht entgehen, dass eine wirkliche Profes-
sionalisierung, die auch offentlich wahrnehmbare Weiterentwicklungen
des Berufs und der beruflichen Handlungsqualitit eingeschlossen hitte,
kaum stattfand.

So konnte H. Tietgens, ohne Widerspruch hervorzurufen, im Jahr 1986
konstatieren, die Professionalitit in der Erwachsenenbildung sei unent-
wickeltund Professionalisierung somit noch nicht gelungen (vgl. Tietgens
1986, S. 44). Zumindest innerhalb der Erwachsenenbildungs-Wissenschaft
begann die Einsicht zu wachsen, dass gelingende Professionalisierung nicht
zuletzt in der Professionalitiat des erwachsenenbildnerischen Handelns
zum Ausdruck kommen muisse.

Im Jahr 1987 erschien ein umfangreicher Sammelband mit Fallstudien,
Materialien und Forschungsstrategien zur Professionalisierung der Er-
wachsenenbildung, dessen Tenor als mindestens skeptisch im Hinblick
darauf bezeichnet werden kann, ob eine Professionalisierung der Erwach-
senenbildung Gberhaupt moglich ist (vgl. Harney/Jitting/Koring 1987).
Im gleichen Jahr lautete das Thema der Jahrestagung der Kommission
Erwachsenenbildung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft ,Ende der Professionalisierung? Die Arbeitssituation in der Er-
wachsenenbildung als Herausforderung fur Studium, Fortbildung und
Forschung” (vgl. Siebert/Schlutz 1988).

In der Tat lieR das, was iiber die Arbeits- und Arbeitsmarktsituation von
Erwachsenenbildner/inne/n bekannt war, kaum noch zu, von Professio-
nalisierung zu sprechen, weder im quantitativen, noch im qualitativen
Sinne. H. Tietgens erklarte sie jedenfalls als fuir vorerst ,gescheitert” (Tiet-
gens 19883, S. 28). P. Alheit fragte in dieser Situation eher rhetorisch, ob
man der Erwachsenenbildung bisher nicht eine Ubersittigung mit Pro-
fessionalisierungsversuchen und einen gleichzeitigen Mangel an Profes-
sionalitat diagnostizieren konne (vgl. Alheit/Tietgens 1988).

Wenn schon die Professionalisierung der Erwachsenenbildung nicht ge-
lungen war, so erschien nun vor allem Erwachsenenbildungs-Wissen-
schaftler/inne/n die Entwicklung von Professionalitat — auch unabhangig
von Professionalisierung — als notwendig und moglich. Zwar wusste nie-
mand genau, was dies sein kénnte, und wie noch zu zeigen sein wird,
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wurde damit hochst Unterschiedliches assoziiert. Allen Beschreibungs-
versuchen gemeinsam ist jedoch, dass damit die Qualitit des erwachse-
nenbildnerischen Handelns bertihrt ist, der bis dahin vernachlaissigten
Dimension von Professionalisierung.

Angesichts dieser Entwicklungen und Hintergriinde dufRerte E. Schlutz
den Verdacht, dass ,die Professionalisierung der Erwachsenen- und
Weiterbildung gesellschaftlich nicht gewollt ist, (...) weil sie der Funktio-
nalisierung der Weiterbildung, wie sie augenblicklich zu beobachten
ist, zuwiderliefe” (Schlutz 1988, S. 9). Die nahtlose Umsetzung der Inte-
ressen und Rationalitdten der jeweiligen pluralen Trdger von Erwachse-
nenbildung — so Schlutz weiter — entwerte Bildungskriterien und stiirze
den Kurswert padagogischer Qualitat ins Bodenlose. Die Schuld an die-
ser Entwicklung kénne allerdings nicht allein in bildungs- und wirtschafts-
politischen Entwicklungen oder Tragerpolitik gesucht werden; auch der
Beitrag der Erwachsenenbildungs-Wissenschaft und der berufstitigen
Erwachsenenbildner/innen selbst zur Professionalisierung der Erwach-
senenbildung sei zweifelhaft: Bei ersterer stelle sich die Frage, ob sie
ihre Aufgaben in der Vergangenheit erfillt habe, letzteren musse viel-
fach tberhaupt erst gezeigt werden, was das Padagogische ihres Tuns
ausmache. Wenn nunmehr deutlich vom Begriff der Professionalisierung
abgertickt und auf den der Professionalitit abgestellt werde, miisse auch
gezielter und umfassender der Forschungsfrage nachgegangen werden,
was Professionalitat unter heutigen Bedingungen heiflen konne (vgl.
Schlutz 1988).

Doch trotz dieses Befundes hielt sich in den folgenden Jahren bis heute
das Interesse an Erwachsenenbildungs-Professionalitiat und deren wis-
senschaftlicher Erforschung in Grenzen. Die veranderte und reduzierte
Rolle des Staates, die neue Rolle des Marktes, die Durchsetzung der
Computer-Technologie, die auch die Erwachsenenbildung erfasst hatte,
die damit zusammenhingende Aufwertung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung, allgemeine gesellschaftliche Entpolitisierung und der
damit einhergehende Niedergang politischer Erwachsenenbildung so-
wie schlieBlich die deutsche Wiedervereinigung verianderten die Arbeits-
marktlage fir Erwachsenenbildner/innen nachhaltig. Wahrend in den
nun schon fast als ,klassisch” geltenden offentlich anerkannten und ge-
forderten Erwachsenenbildungs-Institutionen fast tiberhaupt keine Stel-
lenzuwichse mehr zu verzeichnen waren und sind, scheint berufliche
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Zukunft seither eher in der betrieblichen und kommerziellen Weiterbil-
dung zu liegen.

Etwa seit dieser Zeit hat auch die freiberufliche, selbststindige Tatigkeit
von Erwachsenenbildner/inne/n zugenommen, deren Schwerpunkte Lehr-
tatigkeit, Moderation, Training, Beratung und Coaching sind. Die Verbe-
ruflichung erwachsenenbildnerischer Tatigkeiten ist daher keineswegs
zum Stillstand gekommen, auf Professionalisierung im Sinne der Her-
ausbildung einer Profession Erwachsenenbildung gibt es jedoch auch
weiterhin kaum Hinweise.

,Hochstens ansatzweise Professionalisierung” konstatiert P. Faulstich auf
Grund einer Lagebeschreibung des Personals in der Weiterbildung 1996
und schreibt:

.Die kaum realisierte Professionalisierung hat in den 90er Jahren dazu gefiihrt, da die
Trdger der Erwachsenenbildung der ordnungspolitischen Grundsatzdebatte und der
Forderung nach ,mehr Marktin der Weiterbildung’ wenig entgegenzusetzen hatten. Der
niedrige Sockel von Hauptberuflichkeit wird iberschwemmt von einer Welle von Stel-
lenanzeigen, welche nach Teamern, Dozenten und Coachs suchen. Spatestens an die-
ser Stelle wird deutlich, daR Professionalisierung in der Erwachsenenbildung Voraus-
setzung dafiir ist, die Chancen fiir Bildung — durchaus im emphatischen Sinne — zu er-
halten” (Faulstich 1996, S. 61-62).

In dem Malke wie die offentlich verantwortete und gemeinniitzige Er-
wachsenenbildung, insbesondere die der Volkshochschulen, professi-
onspolitisch an Bedeutung verlor, richteten sich die Hoffnungen auf Ar-
beitsmoglichkeiten fiir Erwachsenenbildner/innen schwerpunktmaRig auf
kommerzielle und betriebliche Weiterbildung.

.Galt die unternehmerische Weiterbildung in der Erwachsenenpéadagogikdiskussion der
1970er Jahre noch als herrschaftsstabilisierendes Element (vgl. Axmacher ...; Lenhardt
..., Schmitz ...), so gehen mittlerweile einige ihrer Vertreter von einem Paradigmenwech-
sel hinsichtlich der Funktion betrieblicher Weiterbildung aus. Im Zuge neuer Produkti-
ons-, Management- und Personalfiihrungskonzepte und einem angeblich damit verbun-
denen Wandel von der betrieblichen Kontrolle hin zur ,Selbstorganisation’ der Mitarbei-
ter kénne betriebliche Weiterbildung als Medium einer ,Pddagogisierung’ des Betriebs
angesehen werden (vgl. Arnold ...). Professionalisierung oder genauer ,pddagogische
Professionalisierung’ in der betrieblichen Weiterbildung soll als Gegengewicht zur ein-
seitigen Anpassung an Betriebserfordernisse im Dienste der Realisierung bildungspoli-
tischer und teilnehmerorientierter Zielwerte (Chancengleichheit und Selbstverwirkli-
chung im betrieblichen Kontext) stehen” (Biichter/Hendrich 1998, S. 29-30).
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Auf betriebsexterner oder tberbetrieblicher Ebene — so Biichter/Hend-
rich weiter — seien es vor allem private oder 6ffentliche Weiterbildungs-
anbieter, aber auch junge Hochschuldisziplinen, die eine Professionali-
sierung der betrieblichen Weiterbildung vorantreiben wollen und hierzu
Berufsbilder oder Tatigkeitsprofile wie ,Personalentwickler” oder , Wei-
terbildungsreferent” definierten, fir die sie bestimmte Bildungsangebote
oder Studiengénge konzipierten. Dieser ,marktstrategischen” Professio-
nalisierung von aullen stehe eine ,kontextpolitische” Professionalisie-
rung von innen gegeniiber, die in einer Definition und Sicherung von
Handlungsspielrdumen bestehe; betriebliche Weiterbildner mussten sich
hier als relevante Akteure betrieblicher Entscheidungen einbringen, Uber-
zeugungsarbeit leisten. Auf keiner der beiden Ebenen lasse sich jedoch
eine gelungene Professionalisierung von betrieblichen Weiterbildnern
nachweisen (vgl. Biichter/Hendrich 1998, S. 30-39).

Hoffnungen auf Professionalisierungs-Chancen verbanden sich Anfang
der 1990er Jahre auch mit dem Wiederaufbau einer institutionellen Er-
wachsenenbildungs-Struktur in den neuen Bundeslandern. Mit der Auf-
|6sung der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) I6sten sich schnell
auch deren gewachsene Erwachsenenbildungs-Strukturen auf; die meis-
ten Einrichtungen wurden geschlossen, viele ihrer erwachsenenpidago-
gischen Mitarbeitenden nicht zuletzt auf Grund vermuteter oder tatsdch-
licher ideologischer Pragung ,abgewickelt”, eine euphemistische Um-
schreibung von ,entlassen”. Nach Nittel haben die Erwachsenenbildner/
innen in der DDR eine homogenere Berufsgruppe gebildet als ihre Kol-
leg/inn/en in der BRD. Sie hitten eine an der Schulpddagogik ausgerich-
tete berufliche Sozialisation erfahren, hitten als Ausbilder oder Lehrgangs-
leiter gearbeitet oder seien nach einer Umschulung auf der Grundlage
einer Doppel- oder Mehrfachqualifikation in der Erwachsenenbildung
beruflich tatig gewesen (vgl. Nittel 2000, S. 146).

Waihrend das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) sowie an-
erkannte westdeutsche Erwachsenenbildungs-Institutionen und -Trager
vielfaltige Hilfe beim Wiederaufbau einer neuen Struktur geleistet und
dabei Kolonialisierungstendenzen zu vermeiden versucht hatten, habe
sich gleichzeitig im Grenzbereich zwischen Bildungs- und Beschifti-
gungssystem in den neuen Bundesldndern eine kaum noch tiberblickba-
re Zahl von rein kommerziell tatigen Qualifizierungsgesellschaften und
Weiterbildungsanbietern angesiedelt. Die Beschaffung und Verteilung
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von Geld habe dabei einen hoheren Stellenwert gehabt als die optimale
Versorgung der Klientel durch ein geschultes und erfahrenes Personal.
Die Defizite und Fehlentwicklungen der neu organisierten Erwachse-
nenbildung in den neuen Bundesldndern hitten zu Beginn der 1990er
Jahre den ,Resonanzboden fiir eines der zentralen Themen im Weiter-
bildungsdiskurs der 1990er Jahre tGberhaupt, namlich das der Qualitats-
sicherung” geschaffen (vgl. Nittel 2000, S. 148-149).

Ob seither eine professionelle erwachsenenbildnerische Berufsentwick-
lung in den neuen Bundesliandern stattgefunden hat, ist nicht bekannt.
Drager/Gunther/Waterkamp bemerkten 1994 lakonisch, dass ,in der DDR
bereits in den 60er Jahren ein Grad an Institutionalisierung und Professi-
onalisierung realisiert war, den wir in der BRD nur in einigen Sektoren
und Regionen erreicht haben” (1994, S. 104).

Obwohl Erwachsenenbildung als organisiertes, didaktisch geplantes und
angeleitetes Lernen trotz des seit den 1990er Jahren in Wirtschaft und
Politik propagierten selbstorganisierten, auto-didaktischen Lernens hohe
Teilnahmequoten verzeichnen kann, (vgl. BMBF, Berichtssystem Weiter-
bildung VIII, 2001, S. 13), zudem seit mittlerweile dreiRig Jahren Erwach-
senenbildner/innen in grundstindigen erziehungswissenschaftlichen
Diplomstudiengiangen mit Erwachsenenbildungs-Schwerpunkt ausgebil-
det werden und anscheinend auch mehrheitlich Beschaftigung finden,
viele Hochschulen, Verbiande und Einrichtungen auerdem berufliche
Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten fir haupt- und nebenberuflich
titige Erwachsenenbildner/innen anbieten und durchfihren — um nur
einige positive Aspekte der Verberuflichung von Erwachsenenbildung
zu nennen — scheint das anspruchsvollere, mit der Bildungsreform be-
gonnene Projekt der Professionalisierung der Erwachsenenbildung bis
heute kaum gelungen zu sein: Eine Profession von Erwachsenenbildner/
inne/n hat sich erkennbar nicht gebildet, die auch nur einige der an Pro-
fessionen tblicherweise angelegten Kriterien erfiillt, wie verbindlich ge-
regelte Qualifikationsstandards und Berufszugangsmaoglichkeiten, ein-
heitliche Berufsbezeichnung, professionelle Handlungsstandards, beruf-
liche Interessenorganisation und Selbstkontrolle.

.Wahrend die Berufskultur von der soziokulturellen Aufwertung des lebenslangen Ler-

nens offenbar nicht profitieren konnte, scheint sie aus der Ausdehnung des Berufsfel-
des hdchstens auf Grund der Vermehrung berufshiografischer Optionen, aber nichtdurch
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die Aufwertung des gesellschaftlichen Mandats Nutzen gezogen zu haben. Einen Macht-
gewinn am Arbeitsplatz und in den Organisationen konnte die Berufskultur der Erwach-
senenbildner/innen ebenso wenig verzeichnen wie eine deutliche Verbesserung des
Ansehens in der Offentlichkeit. Alles in allem stellt das Projekt der Professionalisierung
somit ein offenes Vorhaben dar” (Nittel 2000, S. 153).

Mit der heute allenthalben auch in nicht-kommerziellen Institutionen
geforderten Ausrichtung am ,Kunden”, dem die qualitatsgesicherte
,Dienstleistung Bildung” verkauft werden soll, hat sich die Professiona-
lisierung der Erwachsenenbildungs-Arbeit fiir Harney bis auf weiteres
sogar als gescheitert herausgestellt (vgl. Harney 2002, S. 125).

2.2 Professionalitit als vernachldssigte Dimension
qualitativer Berufsentwicklung

In der bereits erwdhnten, die Professionalisierungs-Debatte in der Er-
wachsenenbildung initiierenden Rede W. Schulenbergs von 1969 tber
,Erwachsenenbildung als Beruf” war von Professionalitit noch keine
Rede, ebenso wenig wie im von ihm u. a. 1972 herausgegebenen Buch
,Zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung”. Die Professionali-
sierung der Erwachsenenbildung war zwar im Riickblick von Anfang an
deutlich als strategisch-quantitative Berufsentwicklung aufgefasst und
praktiziert worden, doch ist die weitgehende Nicht-Beachtung der qua-
litativen Handlungsdimension zunachst womaoglich auch deshalb nicht
bemerkt worden, weil diese auch im berufssoziologischen Reflektieren,
Schreiben und Reden tiber bereits etablierte Professionen jener Zeit kaum
eine Rolle spielte.

Ohne explizite Diskussion und Verstindigung dartiber schien wie selbst-
verstindlich die auch heute noch anzutreffende Auffassung vorzuherr-
schen, dass die Aneignung wissenschaftlichen Wissens sowie wissen-
schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen in einem langen Hochschulstudi-
um quasi automatisch eine besondere Qualitit des Handelns der so
Ausgebildeten hervorbringe. Dass seit Beginn der Bildungsreform in Stel-
lenangeboten fiir Erwachsenenbildner/innen ein Hochschulabschluss
nahezu obligatorisch gefordert wurde spricht m. E. fiir diese Sicht und
kann zugleich, wenn nicht vor allem, als institutionelle Selbstaufwer-
tungs-Strategie verstanden werden. Was ein/e potenzielle/r Erwachse-
nenbildner/in studiert hat und ob die zumeist geforderten Handlungs-
kompetenzen systematisch erworben wurden, scheint bis heute ernst-
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haft keine Rolle zu spielen; wissenschaftlich fundierte, erwachsenenbil-
dungs-spezifische didaktische Handlungskompetenzen sind als explizi-
te Berufsanforderung bis heute kaum zu finden (vgl. Hinrichs 2002).

Dies alles verweist darauf, dass erwachsenenbildungsspezifische Profes-
sionalitat fir Beschaftigungstrager nicht als bedeutsam verstanden wur-
de und wird. Berufserfahrungen schlechthin, padagogische Neigung bzw.
,Geschick” und nicht selten das Bekenntnis zu bestimmten weltanschau-
lichen Gesinnungen oder einer vorgegebenen Unternehmensphilosophie
hatten und haben weiterhin neben der nachweislichen akademischen
Bildung einen weitaus groReren Stellenwert (vgl. Peters-Tatusch 1981).

Bei dem Bemiihen um mehr Hauptberuflichkeit der Erwachsenenbil-
dungs-Arbeit sei — obwohl die tatsichlichen Voraussetzungen nicht ge-
geben gewesen seien — ,Professionalisierung” eigentlich als Kampfbe-
griff eingesetzt worden und so eine Widerstand und Misstrauen hervor-
rufende, argumentative Schieflage entstanden, schreibt Tietgens (vgl.
1988b, S. 36-37). Was jedoch neben dem durchaus sinnvollen Ausbau
von Hauptberuflichkeit

Jtatsachlichin der Erwachsenenbildung und zwar aller Sparten gebraucht wird, ist Pro-
fessionalitét als situative Kompetenz. Lésst man namlich die berufsstandische Umge-
bung des Professionalisierungsbegriffs beiseite, stoRt man auf einen harten Kern der
Anforderungen an das Berufshandeln {(...). Diese Anforderungen haben eine kognitive
und eine ethische Dimension. Meist wird die erste unter dem Aspekt der erworbenen
und anerkannten Berufspatente gesehen. Der formale Ausweis wird dann durch den
Appell zur Fortbildung ergénzt. Diese beriihrt schon die ethische Dimension, die auf die
Verantwortung gegeniiber anderen Menschen verweist. Sie ist ein fiir die Erwachse-
nenbildung besonders wichtiger Aspekt. Jedoch ist nicht hinreichend bedacht, was die
kognitive Dimension im Falle der Erwachsenenbildung fiir spezifische Anforderungen
stellt. Professionalitét heit, auf eine Kurzformel gebracht, die Fahigkeit nutzen zu kon-
nen, breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielféltig abstrahierte Kennt-
nisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu kénnen. Oder umgekehrt be-
trachtet: in eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wis-
sensfundus relevant sein kénnen. Es geht also darum, im einzelnen Fall das allgemeine
Problem zu entdecken. Es wollen immer wieder Relationen hergestellt sein zwischen
gelernten Generalisierungen und eintretenden Situationen, zwischen einem umfangrei-
chen Interpretationsrepertoire und dem unmittelbar Erfahrenen. Diese Beziehungen ei-
nes Rezeptuars auf einen Fall, dieses Umsetzen eines Hintergrundwissens in eine Situ-
ationshewdltigung ist zwar an professionalisierten Berufen abgelesen, trifft aber auch
fiir die in der Erwachsenenbildung Tatigen zu. Dies giltim Prinzip unabh&ngig davon, ob
diese Tatigkeit eine mehr planende oder beratende, eine lehrende oder eine moderie-
rende ist” (Tietgens 1988a, S. 37f.).
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Wissen, Erkennen und Handeln werden in dieser vielzitierten Definition
als bewusst zu kombinierende Faktoren unterschieden. Dem Wissen misst
der Autor dabei eine herausragende Bedeutung fiir das professionelle
Handeln zu. Er schreibt:

.Kann man sich dabei auf einen Erkenntnisfundus stiitzen, der Auslegungsmaglichkei-
ten fiir die jeweilige Situation erlaubt und hermeneutische Beweglichkeit gewahrleis-
tet, ist das Kennzeichen der Professionalitdt gegeben. Dies gilt auch dann, wenn das
Wissensarsenal, aus dem das Berufshandeln schopfen kann, Verdnderungen unterliegt.
(...) So sind immer wieder neue Relationierungen von wissenschaftlich erarbeiteten Ein-
sichten und nicht von vornherein durchschaubaren Bedingungsstrukturen herzustel-
len” (ebd., S. 39f.).

Da das so definierte professionelle Handeln ,im Prinzip” fur alle Funkti-
onsbereiche erwachsenenbildnerischen Handelns als moglich galt, hit-
te das Interesse daran sowohl auf die eher hauptberuflichen Tétigkeiten
der Planung und Beratung ebenso wie auf die ganz tiberwiegend neben-
und freiberuflich ausgetibten Tatigkeiten der Lehre und Moderation ge-
richtet werden konnen, ja missen. Doch auch unter der durch Tietgens
neu gewonnenen Perspektive von Professionalitat blieben die hauptbe-
ruflichen Erwachsenenbildner/innen weiterhin mehr oder minder aus-
schlieBlich im Focus des Interesses.

Knapp zehn Jahre nach Tietgens’ Forderung stellt H. Bastian in ihrer
Untersuchung tber ,Kursleiterprofile und Angebotsqualitit” fest:

.Wenn aber das pddagogische Handeln jener Mitarbeiterlnnen in ihrem je subjektiven
Fachbezug verankert ist und gerade daraus seine Glaubwiirdigkeit und Starke bezieht,
so kann Professionalitdt — verstanden als der bewuRte, begriindbare und intentionale
Einsatz von Ressourcen — nur dadurch realisiert werden, dal die hauptberuflichen pa-
dagogischen Mitarbeiterlnnen (HPM) auf der Ebene der Programmplanung dafiir sor-
gen, dass durch die Zusammensetzung der Freiberuflichen ein begriindbares und ver-
tretbares Spektrum von Bedeutungsauspréagungen im jeweiligen Unterrichtsfach ge-
wiéhrleistet wird. Die spezifische Kompetenz der freien MitarbeiterInnen, die als
Fachleute eine der gesellschaftlich vorfindbaren Bedeutungsmaglichkeiten dieses Fa-
ches leben und représentieren, setzt sich, wie gezeigt werden konnte, in der Praxis
sowieso als solche durch. Doch ist es die Professionalitdt der HPM, die dariiber ent-
scheidet, ob ein zuféllig oder beliebig zusammengewiirfeltes Gesamtprogramm entsteht
—eventuell einseitig gepragt durch subjektive Vorlieben, die sie bestimmte Kursleiterty-
pen bevorzugen lassen — oder aber eine bewuBt intendierte Angebotsvielfalt, realisiert
durch den Einsatz von KursleiterInnen, die ihren Fachgegenstand mit sehr unterschied-
lichen Alltagsbedeutungen belegt haben. In diesem Sinne kann die These formuliert
werden, dass die ,Professionalitat’ einer von freiberuflichen Mitarbeiterlnnen getrage-
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nen Erwachsenenbildung nicht als Folge einer Zuschreibung von Qualifikationsanfor-
derungen an diese Personengruppe zu verstehen ist, sondern als Folge eines bewul3ten
Einsatzes ihrer fachlich fundierten Kompetenzen. Dieser ist dann als ein professionell
gesteuerter anzusehen, wenn die hauptberuflichen Pddagoglnnen sich der Bedingun-
gen und Auswirkungen ihrer Personalpolitik bewusst sind. Damit wird die Frage nach
ihrem eigenen Qualifikationsprofil zentral, denn sie erweisen sich als die Schliisselfigu-
ren fiir den professionellen Einsatz der von den freiberuflichen Kursleiterlnnen einge-
brachten Kompetenzen” (Bastian 1997, S. 169f.).

Professionalitit kann so gesehen von Kursleitenden in der Erwachsenen-
bildung nicht erwartet werden, sondern nur von den ,Schliisselfiguren”,
den hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitenden. Sie kdme in deren
professioneller Programmplanung und einer gut begriindeten Auswahl der
nebenberuflichen pddagogischen Mitarbeitenden zum Ausdruck und wirk-
te sich damit auf die Programmdurchfiihrung aus. Damit wird ein Kern-
bereich des didaktischen Erwachsenenbildungs-Handelns, die Realisie-
rung der spezifischen Leistung institutionalisierter Erwachsenenbildung,
unmittelbare didaktische Unterstlitzung des Lernens und der Bildung Er-
wachsener, explizit vom Anspruch auf Professionalitit ausgenommen.

Zur Art der Wahrnehmung von Aufgaben durch hauptberufliche pada-
gogische Mitarbeitende, die nach Bastian erwachsenenbildnerische Pro-
fessionalitit verlangen, schrieb Tietgens 1988 vor dem Hintergrund seiner
jahrelangen Erfahrungen mit Berufseinfihrungs- und Fortbildungs-Semi-
naren der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes und nach der Lektiire von 150 Interviews, die W. Gieseke mit
hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitenden an niedersichsischen
Volkshochschulen in einer Langsschnittstudie zu deren beruflicher Sozi-
alisation gefiihrt hatte:

. Gesprochen wird zum einen von dem Ubermal8 an Organisatorischem und zum ande-
ren von dem Ausgleich, den die Kommunikation bietet. Was aber wird da organisiert
und woriiber wird kommuniziert? (...) Ein Wegweiser fiir das Verstandnis findet sich am
ehesten da, wo die Aussagen besonders selbstkritisch sind. Das ist dann der Fall, wenn
die Deutungsmuster der Interaktion mit den Kursleitern in Sprache erscheinen. Da stel-
len sich Sorgen um die eigene fachliche Kompetenz heraus, ohne die man sich schwer
vorzustellen vermag, auf Kursleiter als Fachleute Einflu nehmen zu kdnnen. Ein Be-
wuBtsein davon, was in einer solchen Kommunikation zu vertreten wére, kommt, will
man nicht Begriffshiilsen vertrauen, kaum hervor. Das heift, an einer Schnittstelle des
Planungshandelns, an der Kompetenz, und zwar erwachsenendidaktische, gefragt ist,
wird diese nicht thematisiert und stattdessen der Mangel an eigener fachlicher Kompe-
tenz in den Vordergrund geriickt. (...) Erkennbar wird es erst (das entscheidende Pro-
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blem, R. P.) bei einem Wechsel der Aufmerksamkeitsrichtung, d. h., wenn man den Kla-
gen {iber das AusmaR an organisatorischer Arbeit nachgeht. Erst von den hier géngi-
gen Deutungen her erschlieBt sich der Kern der Problematik. Fragt man sich namlich,
was da unter der Kernmarke des Organisierens subsumiert wird, so fehlt zwar der viel-
zitierte Hausmeister auch hier nicht, und immer wieder kommt der administrative Auf-
wand zur Sprache ... Aber wenn dann die Raumverteilung genannt wird, dann ist schon
eine Ubergangszone zum Erwachsenendidaktischen erreicht. Und wenn das Verhan-
delnim Interesse der Kooperation einen so groBen Zeitraum einnimmt, so ist darin, auch
wenn es um AuBerliches oder Politisches geht, doch immer auch Didaktisches impli-
ziert, spielen Planungsiiberlegungen im Interesse der Lern- und Bildungsangebote hin-
ein. Die Pointe ist also: Da sind Mitarbeiter fiir erwachsenendidaktische Planungsauf-
gaben angestellt. Sie erfiillen diese Aufgaben, beriicksichtigt man die Rahmenbedin-
gungen, recht ansehnlich. Aber sie merken es gar nicht. (...) Es fehlt die begriffliche
Fassung dafiir, was man tut, weil immer dann, wenn vom ,,Pddagogischen” gesprochen
wird, die unmittelbare Interaktion gemeint ist. Die Begriffe Didaktik oder Andragogik
kommen so gut wie nichtvor, Planen und Vorbereiten selten, obwohl man dasja tut. (...)
Die Programmgestaltung ist in den Augen derer, die sie betreiben, nichts ,,Pddagogi-
sches”. (...) Was also die Problematik ausmacht, ist, dass die Kompetenzfrage an der
falschen Stelle bewuRt wird, nicht klar wird, welche Art der Kompetenz gebraucht wird,
um professionellen Anspriichen gerecht werden zu kénnen. Mit der Verengung des ,,P&-
dagogischen” verengtsich auch das Berufshewul3tsein zu einem Selbstversténdnis als
Organisator. Das Groteske ist: hier prasentieren sich Mitarbeiter in einer Rolle, auf die
sie nicht fixiert sein mdchten und auf die sie faktisch auch nicht beschrénkt sind. Dieser
doppelte Selbstwiderspruch entsteht, weil sie ihre Tatigkeit nicht darzustellen wissen,
weil ihnen die Eigenheiten des Tuns nicht bewuRt wird. (...) Unter diesem Aspekt muR es
alarmierend erscheinen, daB sich in den hier aus empirischem Material abgelesenen
Selbstdeutungen Diplom-Pédagogen nicht von HPM mit anderen Studienherkiinften
bemerkenswert unterscheiden. Die naheliegende Vermutung, die zu beobachtende
Selbstwiderspriichlichkeit sei eine Folge der gemischten Herkunft, 18t sich also nicht
aufrechterhalten. Vielmehr mul dem Eindruck nachgegangen werden, dass es dem Stu-
dienschwerpunkt Erwachsenenbildung nicht gelungen ist, ein eigen geprégtes Bild vom
Berufshandeln in der Erwachsenenbildung zu vermitteln” (Tietgens 1988a, S. 47-51).

Im Hinblick auf die Professionalisierung der Erwachsenenbildungs-Arbeit,
insbesondere jedoch auf die als daftir unverzichtbar notwendige Profes-
sionalitdt erscheint es bemerkenswert, dass die historisch gewachsene
Agentur-Verfassung der Erwachsenenbildung, die nebenberuflichen und
ehrenamtlichen, also nur ,lose” mit den jeweiligen Institutionen ,gekop-
pelten” Mitarbeitenden eine der didaktischen Kernaufgaben tibertragt,
nicht etwa als ein sehr ernst zu nehmendes Professionalisierungs-Hinder-
nis fir Erwachsenenbildung als Beruf schlechthin wahrgenommen und
diskutiert wurde, sondern stattdessen die Professionalisierungs-Erwartun-
gen und Bemiihungen sich so auf die hauptberuflichen padagogischen
Mitarbeitenden konzentrierten, als gebe es diese Problematik von grund-
satzlicher Tragweite nicht.
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Selbst H. Tietgens, lange Zeit einer der scharfsinnigsten und mutigsten
Analytiker der Situation der Erwachsenenbildung im Allgemeinen und
der Berufsentwicklung im Besonderen, schien hierin kein fundamenta-
les Problem zu sehen, wenn er 1988 unter dem Eindruck seiner Analyse
der Befunde von W. Giesekes Untersuchung auch schrieb:

LAuf diesem Hintergrund, fast mdchte man sagen: Trotz der Lage des Berufsfeldes, vor
allem aber angesichts des Diskussionsstandes, erscheint es bei den Anforderungen,
die an die Erwachsenenbildung gerichtet werden, angebracht, die Frage nach der Pro-
fessionalitdat mit Nachdruck zu stellen und diese inshesondere auf die Hauptberuflichen
zu richten, soweit sie mit planenden Aufgaben befasst sind. lhnen gegeniiber ist noch
am wenigsten diskutiert, was Professionalitat bedeutet, woran sie sich bewahren muf3
und wie sie sich zeigen 1aRt. Insofern aber Programm-Machen hei3t, aus Bedingungs-
konstellationen Planungskonsequenzen zu ziehen, ist die Situationsinterpretation in kom-
munikatives Handeln zu setzen. Dafiir ist einer Grundanforderung von Professionalitat
gerecht zu werden, ndmlich die Relation von Spezifischem und Universellem zu erken-
nen. Das Relevieren von theoretisch GewulStem und praktisch Beobachtetem und Ver-
langtem ist also gefragt” (Tietgens 1988a, S. 69f.).

Die wenigen empirischen Untersuchungen, die es seither zum berufli-
chen Handeln hauptberuflicher pddagogischer Mitarbeitender in Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung gibt, hat J. Schrader auch unter
dem Aspekt sich eventuell abzeichnender Professionalitit ausgewertet
und kommt zu dem zusammenfassenden Ergebnis: ,Die Belege dafiir,
dass hauptberufliche pidagogische Mitarbeiter in Weiterbildungsein-
richtungen ihre Téatigkeit im Kern als erwachsenendidaktische ausle-
gen, sind (noch) schwach” (Schrader 2000, S. 54). Nach den ersten
veroffentlichten Ergebnissen einer empirischen Studie von W. Gieseke
zum ,makrodidaktischen Handeln” in der Weiterbildung am Beispiel
kirchlicher Weiterbildungseinrichtungen, die in diesen Befund Schra-
ders bereits eingeflossen sind, erscheint Planungshandeln als vorwie-
gend ,vernetztes Handeln auf der Basis von Abstimmungsprozessen”,
das auch als ,Angleichungshandeln” bezeichnet werde. Eine zentrale
Kompetenz des Planungspersonals besteht demnach darin, ,Seismo-
graph” zu sein. Dazu bedarf es nach Gieseke neben didaktischem Wis-
sen vor allem extrafunktionaler Qualifikationen (vgl. ebd., S. 53). Dazu
merkt Schrader in einer Fullnote an: ,Um im Bild zu bleiben: Nach
dem Professionalisierungskonzept der Bildungsreform sollten Programm-
planerinnen und Programmplaner nicht nur Seismographen, sondern
vor allem ,Einsatzleiter’ sein” (ebd.).
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Aufgrund der Untersuchungsergebnisse Bastians und anderer deutet au-
Rer auf vorhandene Kompetenz fiir das jeweils vertretene Fachgebiet
wenig auf erwachsenenbildnerische Professionalitit der von den haupt-
beruflichen pddagogischen Mitarbeitenden ausgewaihlten nebenberufli-
chen padagogischen Mitarbeitenden hin, der allerdings — wie angedeu-
tet — auch kein sonderliches Interesse galt. L. Arabin erklart dazu: ,Die
Unterrichtenden standen auch deswegen nie im Mittelpunkt des Interes-
ses, weil es notwendig war, auf dem Weg zu einer Professionalitit des
Unterrichtens in den Volkshochschulen (auf die er sein eigenes For-
schungsinteresse konzentrierte, R. P.) Strukturen zu entwickeln, auf de-
nen aufbauend professionelles Unterrichten erst ermoglicht wird” (Ara-
bin 1995, S. 179).

Die Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum Selbstverstiandnis (vgl.
z. B. Siebert 1983; Scherer 1987; Schiersmann 1990), zu Motiven (vgl.
z. B. Siebert 1983; Scherer 1987; J. Kade 1989), zur methodisch-didak-
tischen Konzeption (vgl. z. B. Siebert 1983; Kade/Nittel/Seitter 1999), zu
Wissens-Konzepten von Unterrichtenden (vgl. Hof 2001) und zum Un-
terrichtsverhalten (vgl. z. B. Kejcz u. a., BUVEP-Endbericht, Bd. 4, 1980)
seit den 1970er Jahren bis heute legen im Hinblick auf die Dimension
professioneller Handlungs-Qualitit insgesamt den Schluss nahe, dass
diese nicht nur wenig entwickelt ist, sondern im GrofRen und Ganzen
nicht einmal ein entsprechender Anspruch daran geknipft worden ist
bzw. wird.

Neben dem jeweils verfiigbaren Fachwissen, hinreichender Motivation
und weltanschaulichen Uberzeugungen, scheint die eigene Biografie die
zentrale Ressource erwachsenenpiddagogischen Handelns neben- und
freiberuflich Unterrichtender zu sein, kaum wissenschaftlich fundiertes,
erwachsenenbildungs-didaktisches Wissen und Kénnen, ein spezifisches,
mit anderen kommuniziertes erwachsenenbildnerisches Aufgaben- und
Rollenverstindnis oder eine erwachsenenbildungs-spezifische Hand-
lungsethik.

Vor wenigen Jahren hat Ch. Hof subjektive Wissenstheorien von 23 Kurs-
leitenden untersucht und deren Auswirkungen auf deren Weiterbildungs-
verstandnis und deren Unterrichtsgestaltung zu rekonstruieren versucht.
Sie fand heraus, dass ersteres sich im Wesentlichen als das von Fach-
schulungen einerseits und Personlichkeitsbildungsseminaren andererseits
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beschreiben lasst. Einmal stehe das Ziel der Vermittlung neuer Wissens-
strukturen im Vordergrund und zum anderen die handlungsbezogene
Verarbeitung erworbenen Wissens (vgl. Hof 2001, S. 103f.).

.Wiéhrend das Weiterbildungsverstédndnis den Rahmen fiir die Unterrichtskonzeption
abgibt, beziehen sich die Vorstellungen vom Lehr-Lern-Prozess auf die konkrete péda-
gogische Arbeit. Dabei lassen sich die entsprechenden Aussagen der befragten Kurs-
leiter zu zwei Modellen verdichten: einmal das Instruktionsmodellund zum anderen das
Modell problembearbeitenden Unterrichts. Im Rahmen des Instruktionsmodells steht
der Kursleiter als Sachexperte, der sein Wissen weitergibt, im Zentrum. Dabei kommt
ihm eine zentrale Rolle bei der Prasentation des Wissens zu; seine didaktischen Ent-
scheidungen basieren primér auf sachbezogenen Uberlegungen. Unterstellt wird ein
Teilnehmer, der aus ,Um-zu’-Motiven an der Weiterbildung teilnimmt. Methodisch steht
das Konzept der Ubersetzung von Wissen im Vordergrund — welches entweder aus-
schlieBlich in Form einer dozentenaktiven Vortragstatigkeit realisiert oder durch prakti-
sche Ubungsphasen ergénzt wird. Im Rahmen des Problembearbeitungsmodells steht
der Teilnehmer mit seinen ,Weil’-Motiven im Vordergrund. Daher stehen die Fragen der
Teilnehmer im Zentrum der didaktischen Entscheidungen. Auch kann sich der Kurslei-
ter nicht ausschlieBlich als Sachexperte verstehen, sondern er muss seine Methoden-
kompetenz hervorheben. Entsprechend werden hier Methodenfragen betont und die
Art der Seminarkonzeption am Teilnehmer und seiner Aneignungs- und Bearbeitungs-
leistung orientiert. Das methodische Konzeptlasst sich als Situationsgestaltung beschrei-
ben. Hierbei wird die Mdglichkeit konkreter Erlebnisse und Erfahrungen durch die Teil-
nehmer intendiert. Unterschiede ergeben sich daraus, ob die je individuelle Verarbei-
tung oder die gemeinsame Reflexion der Erfahrungen angestrebt wird” (ebd., S. 104f.).

Hof ist der Ansicht, die von ihr herausgearbeitete Dichotomie zwischen
dem Fachexperten und den Methodenexperten gebe auch ,Hinweise
fur die Debatte um die pddagogische Professionalitat. So scheint mir
eine wichtige Aufgabe darin zu bestehen, die Verbindung zwischen dem
Fachexperten und dem Methodenexperten als Charakteristikum pada-
gogischer Professionalitit theoretisch wie auch im beruflichen Selbst-
verstindnis der Akteure herauszustellen” (ebd., S. 126). Wenn damit
gemeint ist, dass eine Kombination fachlichen und methodologischen
Wissens und Kénnens nicht zuletzt im beruflichen Selbstverstandnis her-
zustellen wire, dann waren m. E. damit zwar wichtige Voraussetzungen
fiir Erwachsenenbildungs-Professionalitit geschaffen. Diese wiren jedoch
keineswegs schon damit gleichzusetzen.

Die von Hof befragten Kursleitenden verstehen sich selbst ,entweder als
Fachexperte, als Methodenexperte oder als Gesprachspartner” (ebd.,
S. 123). Woher sich ihre Selbstverstindnisse, ihre Weiterbildungsverstind-
nisse und ihre Unterrichtskonzeptionen ,speisen”, bleibt offen. Da diese
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jedoch offensichtlich nicht erwachsenenbildungs-wissenschaftliche Er-
kenntnisse und Diskussionen reflektieren, ist zu vermuten, dass sie auch
nicht aus entsprechenden wissenschaftliche Quellen oder aus erwach-
senenpadagogisch-praktischer Kompetenzvermittlung, -eintibung und
-reflexion gewonnen sind, sondern eher aus personlichen und anderen
berufs-/ausbildungsbiografischen Ressourcen.

Auch diese jingeren empirischen Hinweise kénnen so kaum den Ein-
druck veridndern, dass auch heute spezifisch erwachsenenbildnerische
Professionalitdt in einem zentralen Handlungsbereich erwachsenenbild-
nerischer Aktivititen, der direkten didaktischen Interaktion mit den Teil-
nehmenden, wenn tberhaupt, nur sehr gering ausgepragt ist. Als ver-
nachldssigte Dimension qualitativer Berufsentwicklung kam sie zu Be-
ginn der 1990er Jahre wieder kurz in den Blick als aus der Wirtschaft
tber die betriebliche Weiterbildung Systeme von Qualitatssicherung und
Qualitatsmanagement allmihlich auch in die institutionalisierte Erwach-
senenbildung gelangten. Doch es zeigte sich schnell, dass die daftir ver-
wendeten Qualitatskriterien anderen Pramissen verpflichtet sind als es
die Qualitat professionellen Handelns ware. Diese musste sich am Ge-
lingen der professionellen Handlungsaufgabe orientieren, der didakti-
schen Unterstiitzung des Lernens und der Bildung Erwachsener. Dazu
aber bedarf es auch professionell verankerter Vorstellungen davon, was
unter heutigen gesellschaftlichen Verhiltnissen individuell und gesell-
schaftlich relevantes Lernen und eine entsprechende Bildung Erwachse-
ner ausmachen konnte. Eine Profession der Erwachsenenbildner/innen
musste an dieser Frage ein vitales Interesse entwickeln, nicht zuletzt
deshalb, weil ihre gesellschaftliche Handlungs-Begriindung und -Legiti-
mation davon wesentlich abhinge.

Doch so wie der Ausbau der Erwachsenenbildung zum quartdren Sektor
des offentlichen Bildungssystems und die Professionalisierung der Erwach-
senenbildung als ,Kinder der Bildungsreform“® zuerst vernachlissigt und
schlieBlich ganz aus den Augen verloren wurden, ist anscheinend auch
das Interesse an der Bildung Erwachsener als zentralem gesellschaftli-
chem Wert, der mehr umfasste als Qualifikations- und Kompetenzver-
mittlung im Interesse der unmittelbaren Lebensbewiltigung, nicht son-

3 Die Formulierung lehnt sich an den Titel eines Buches an: Hommerich, Ch. (1984): Der
Diplompédagoge — ein ungeliebtes Kind der Bildungsreform. Frankfurt

40



3. Berufliches Erwachsenenbildungs-Handeln: zum aktuellen Stand

derlich ausgeprégt. Auch fur ein entsprechendes Interesse der Erwachse-
nenbildner/innen selbst gibt es kaum Indizien.

Institutionalisierte Erwachsenenbildung und Weiterbildung scheinen sich
stattdessen spétestens seit den 1990er Jahren immer mehr zur Personal-
entwicklung innerhalb und aullerhalb von Unternehmen zu transformie-
ren. Bildung Erwachsener ist so gesehen die Summe dessen, was an
Qualifikationen, Kompetenzen und Verhaltensdispositionen der Wirt-
schafts- und Gesellschaftssubjekte gebraucht wird. Sofern diese ihre Bil-
dung nicht selbst und damit kostengtinstig organisieren konnen, geschieht
dies zunehmend 6konomisch effizient, indem Bildungs-Dienstleistun-
gen zur stindig Gberpriiften Zufriedenheit von Kunden vermarktet wer-
den.

Vom ,normativen” Bildungsanspruch befreite und von Professionalitits-
Anspriichen unbelastete padagogische Mitarbeitende begreifen sich als
Bildungs-Manager und Trainer im Rahmen der Nachfrage. Programman-
gebote konnten so bei gleichbleibendem Bestand hauptberuflichen Per-
sonals, schwindender offentlicher Férderung und Verantwortung und
niedrigen Dozenten-Honoraren dennoch expandieren (vgl. Kérber u. a.
1995). Angebot und Nachfrage, nicht professionelle Durchfiihrungsqua-
litit scheinen die entscheidenden Entwicklungskriterien zu sein.
Spatestens seit dem Beginn der 1990er Jahre ist institutionalisierte Er-
wachsenenbildung

.einem Prozess der marktlichen Integration unterworfen, der bis heute anhélt. Marktli-
che Integration bedeutet nicht, dass der Staat sich aus dem Weiterbildungssektor véllig
zuriickzieht. Sie bedeutet aber auch nicht, dass eine Bildungsnachfrage im Sinne einer
Artikulation lebenspraktischer Interessen erfolgt (vgl. Dréger ...). Sie bedeutet primér,
dass die Kontexte und kontextspezifischen Formen der Weiterbildung unter die Gesichts-
punkte sichtbaren Organisationserfolgs gestellt und unter dem Aspekt einer vom markt-
lichen Dienstleistungstausch abgeleiteten Qualitdtsvorstellung sténdig zueinander in
Beziehung gebracht werden. (...) Es ist weniger der Kommerz in einem direkten Sinne,
der sich durchsetzt, sondern es sind die Normen des geschéftlichen, des organisatori-
schen Erfolgs, die sich in den Vordergrund schieben. (...) Die Qualitatsfrage hat sich an
die Pramissen des Geschéfts- und Organisationserfolgs gehangt und sich dadurch von
einer an den Verberuflichungsprozess gebundenen Ansiedelung des Qualitdtssiche-
rungsthemas entkoppelt” (Harney 2002, S. 131-133).
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Lernen knnen Menschen fast iberall und fast zu jeder Zeit auf vielfalti-
ge Weise: bewusst und unbewusst, implizit und explizit. In westlichen
Gesellschaften mit relativ hohem formalen Bildungsgrad gibt es zahlrei-
che Moglichkeiten, eigene Lernprozesse gezielt mit Hilfe z. B. von Print-
Medien, audiovisuellen Medien, Computer-Hard- und Software sowie
dem Internet individuell zu gestalten. Dieses so genannte ,selbstgesteu-
erte” Lernen setzt neben psychischen, finanziellen und anderen Res-
sourcen betrachtliche auto-didaktische Kompetenz voraus, die Fahig-
keit also, eigene Lernprozesse so zu planen und durchzufiihren, dass mit
vertretbarem Ressourcen-Einsatz die gewiinschten Lernerfolge in der
vorgesehenen Zeit erzielt werden.

Am besten scheint dies Menschen zu gelingen, die in ldngeren orga-
nisierten Lernphasen wahrend der Schul- und Berufsausbildung gelernt
haben, wie sie ihr eigenes Lernen optimal organisieren kénnen. Doch
auch bei gegebener hoher auto-didaktischer Kompetenz sind dem selbst-
organisierten Lernen Grenzen gesetzt, z. B. durch die verftigbare Aus-
wahl und Giite vorhandener Lernmaterialen und -medien, durch knap-
pe ckonomische und zeitliche Ressourcen und durch die Tatsache, dass
manches Wissen und Kénnen am wirkungsvollsten, nachhaltigsten und
effizientesten in Lerngruppen und mit didaktischer Unterstiitzung durch
Fachleute erworben werden kann. Dafiir scheint auch die starke Be-
teiligung von Erwachsenen an organisierter Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung zu sprechen, die in Deutschland im Jahre 1997 ihre bis-
herige Hochstmarke erreichte: ,Fast jeder zweite 19-64-)ahrige hat im
Jahr 1997 Angebote zur Weiterbildung genutzt (48 %). Im Vergleich zu
1994 ist die Weiterbildungsbeteiligung damit nochmals um sechs Pro-
zentpunkte gestiegen. (...) Hochgerechnet entspricht dies bundesweit
rd. 24,1 Mio. Weiterbildungsteilnehmern im Jahre 1997“ (Kuwan u. a.
2000, S. 21). Obgleich fir das Jahr 2000 ein Rickgang der Weiter-
bildungsbeteiligung der 19-64-Jdhrigen auf 43 % zu verzeichnen war
(BMBF 2001, S. 13), ist die Teilnahmequote insgesamt noch beacht-
lich.
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Als berufsformige Dienstleistung wird Erwachsenenbildung in Form von
Lernberatung, Planung und Unterstiitzung von Lernprozessen angebo-
ten. Erwachsenenbildner/innen ermitteln z. B. Lernbediirfnisse, -bedarfe
und -fahigkeiten, zeigen Lernméglichkeiten und -wege auf, planen Lern-
Programme und -Veranstaltungen, unterstiitzen, leiten und begleiten
Lernprozesse durch Lehren, Beraten und Moderieren, durch die Erstel-
lung didaktischer Materialien und Medien und v .a .m . Dies alles ge-
schieht in Erwachsenenbildungs-Institutionen wie Volkshochschulen,
Akademien und Heimvolkshochschulen, Bildungswerken von Verban-
den und Vereinen, gemeinniitzigen Einrichtungen sowie in kommerziel-
len Weiterbildungs-Unternehmen und wird als eine Aufgabe neben an-
deren auch von Betrieben, Behorden, Verlagen, Museen, Bibliotheken
und vielen anderen Institutionen wahrgenommen.

Erwachsenenbildnerisches Berufs-Handeln findet insofern nicht nur in
explizit erwachsenenpadagogisch definierten Handlungszusammenhan-
gen statt, sondern auch in Verbindung mit anderen beruflichen Hand-
lungszielen und -formen, z. B. in der Personal- und Organisations-Ent-
wicklung oder der Unterhaltungsbranche, und zwar in haupt-, neben-,
teil- und freiberuflichen Beschiftigungsverhiltnissen, z. T. auch ehren-
amtlich. Fiir ein angemessenes Verstandnis und eine treffende Einschat-
zung beruflichen Erwachsenenbildungs-Handelns innerhalb des institu-
tionalisierten Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsbereichs heute er-
scheinen die Tendenzen erwidhnenswert, die P. Faulstich und P.
Vespermann jiingst (2002, S. 15) fur dessen Situation, Struktur und Per-
spektive ausgemacht haben:
e Entstaatlichung: Riickzug des Staats aus der Verantwortung fiir
die Gestaltung des Weiterbildungsbereichs,
e Kommerzialisierung: Marktgangigkeit bzw. kaufkréftige Nach-
frage als Angebotskriterien,
e Diversifizierung: Auflésung der Konzentration auf offentliche
Trager; Verteilung offentlicher Mittel an vielfaltige Trager,
o Okonomisierung: Markt als Regulativ des Weiterbildungsbe-
reichs; ,Verbetriebswirtschaftlichung” der Institutionen; Leug-
nung politischer Gestaltungsmoglichkeiten.

Der geringe Grad an Systematisierung des Weiterbildungsbereichs ma-
nifestiere sich vor allem in der Dominanz prekarer Beschaftigungsver-
haltnisse des Personals, so die Autoren. Soweit dessen Lage tiberhaupt
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bekannt sei, stelle sie sich als duferst problematisch dar. Hauptberuf-
lichkeit werde eher eingeschrankt als ausgebaut. Honorartitigkeiten brei-
teten sich zunehmend aus (vgl. Faulstich/Vespermann 2002, S. 63-69).

3.1 Berufliche Handlungsgruppen, Tatigkeiten und
Berufshezeichnungen

Wie viele Personen in der Bundesrepublik Deutschland beruflich mit Er-
wachsenenbildungs-Aufgaben befasst sind (unberticksichtigt bleiben dabei
Verwaltungs- und haustechnisches Personal in Bildungseinrichtungen),
kann auf Grund der Datenlage nur geschiatzt werden. Wéhrend etwa E.
Nuissl 1996 die Zahl derjenigen, die als Erwachsenenbildner/innen haupt-
beruflich arbeiten, auf 50.000 — 60.000 Personen schitzte, kam P. Faul-
stich ebenfalls 1996 auf Grund von Hochrechnungen auf 80.000 —
100.000 Personen. Neben diesen sind nach Nuissl schatzungsweise etwa
300.000 - 600.000 Personen zeitweise als Erwachsenenbildner/innen
beschaftigt, die meisten von ihnen als Dozent/inn/en (vgl. Nuissl 1996,
S. 24; Faulstich 1996, S. 59).

Von denjenigen, die hauptberuflich als Erwachsenenbildner/innen ar-
beiten und damit ihren Lebensunterhalt verdienen, diirften dies die meis-
ten im Angestelltenverhiltnis als ,Padagogische Mitarbeitende”, ,Leiter/
innen”, ,Fachbereichsleiter/innen”, ,Studienleiter/innen”, ,wissenschaft-
liche Mitarbeitende”, ,Bildungsreferent/inn/en”, ,Weiterbildungslehren-
de”, ,Andragog/inn/en”, ,Bildungsarbeitende” und unter zahlreichen
weiteren Bezeichungen tun. Die allerdings wachsende Zahl der haupt-
beruflich und selbststiandig oder freiberuflich tatigen Erwachsenenbild-
ner/innen arbeitet als ,Trainer/in“, ,Coach”, ,Consultant” oder , Berater/
in”, nicht selten in indirekter Abhdngigkeit von einem oder einigen we-
nigen Auftraggebern (vgl. Schrader 1998).

Waihrend bei hauptberuflich tiatigen Erwachsenenbildner/inne/n im An-
gestelltenverhiltnis Aufgaben des Managements, der Programmplanung
und der Personalfithrung im Vergleich zur direkten, didaktisch orientier-
ten Kommunikation mit Adressaten und Teilnehmenden zu dominieren
scheinen — ausgenommen bei Hauptberuflichen Padagogischen Mitar-
beitenden in Heimvolkshochschulen und Akademien — arbeiten selbst-
stindige Erwachsenenbildner/innen anscheinend in weitaus groRerem
Malie in direkter Interaktion mit Teilnehmenden in Trainings, Veranstal-
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tungen, Camps, Beratungen oder Coachings. Gleichwohl dirften Akqui-
sition, Werbung und Verwaltungstitigkeiten einen nicht unerheblichen
Teil ihrer Arbeitszeit in Anspruch nehmen.

Je groBer die Institution bzw. das selbst gefiihrte Bildungs-Unternehmen
ist, desto mehr scheinen sich die Aufgaben und Tatigkeiten hauptberuf-
lich tatiger Erwachsenenbildner/innen auszudifferenzieren in

Leitung und Management

Dazu gehoren z. B. Mitwirkung an der Zielsetzung der Instituti-
on, des Unternehmens oder der Abteilung, die Entwicklung von
institutionellen oder unternehmerischen Konzepten und Strate-
gien, die Finanz- und Budgetplanung, das Qualitatsmanagement,
die Kooperation mit anderen Institutionen oder Unternehmen,
Interessen-Verbianden und bildungspolitischen Instanzen, die
Personal-Auswahl und Personal-Management und -Entwicklung,
das Marketing und die Offentlichkeitsarbeit.
Bedarfserkundung, Auftragsakquisition und Programmplanung
Dazu gehoren z. B. die Markteinschatzung und Marktforschung,
die Ermittlung von Adressaten- und Teilnehmerbeddrfnissen, die
Beantragung von Fordermitteln aus verschiedenen Forderpro-
grammen und die Entwicklung entsprechender Angebote, die
Kundengewinnung, die Teilnehmerwerbung und die Planung
von Programmen und die Konzept- und Antragsentwicklung fur
Fachbereiche, Abteilungen und Einrichtungen.

Mitarbeiter- und Auftraggeber-Beratung

Dazu gehoren z. B. der Rat und die Unterstiitzung bei der Ver-
anstaltungsplanung und der Lernziel-Analyse, die Vermittlung
didaktischer und methodischer Anregungen, die Durchfiihrung
von Hospitationen, die Planung und Durchftihrung von Mitar-
beiter-Fortbildung sowie die Anregung, Entwicklung und Aus-
wertung von Evaluationsmallnahmen.

Herstellung von Lehr-Lern-Materialien

Dazu gehoren z. B. das Schreiben von didaktischen Seminar-
Papieren, die Erstellung von Folien, Flip-Charts, Moderations-
Konzepten, Prasentationen sowie die Herstellung von Videofil-
men, Dia-Vortragen, die Installation von Lern-Plattformen im
Internet und die Entwicklung von Computer-Lern-Software.
Lehren, Lern-Beratung und -Begleitung, Moderieren, Lern-
Coaching
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Dazu gehoren z. B. die Lerntyp-Diagnose, die Lernschwachen-
Analyse, die Beratung fuir die Bildungs- und Karriereplanung, die
Priifungsvorbereitung, die didaktische Durchfiihrung von Kursen
und Seminaren, das Team-Teaching, das Halten von Vortréagen,
die Beratung und didaktische Begleitung von Lernenden und
Lerngruppen sowie die Moderation von Veranstaltungen.
e Verwaltung, Organisation und Technik

Dazu gehoren z. B. die Organisation des Personal-Einsatzes, die
Planung von Veranstaltungszeiten und die Raumverteilung, die
Organisation des Medieneinsatzes, das Fithren und Auswerten
von Statistiken, die Erstellung von Berichten, Nachweisen und
Abrechnungen.

Die herkémmliche Unterscheidung zwischen ,makro-didaktisch” als
Sammelbegriff fir ,disponierende”, nicht auf direkte Klienten-Interakti-
on gerichtete Tatigkeiten des zumeist hauptberuflichen padagogischen
Personals in Erwachsenenbildungs-Institutionen und ,mikro-didaktisch”
fur alle direkt klientenbezogenen, interaktiven erwachsenenpadagogi-
schen Tatigkeiten des zumeist nebenberuflichen padagogischen Perso-
nals erscheint heute kaum noch als zutreffende Charakterisierung der
jeweiligen Tatigkeiten, sind doch zum einen viele der ,disponierenden”
Tatigkeiten echtes Management, das sich ebenso gut auf andere Dienst-
leistungen oder Produkte beziehen konnte und keinerlei didaktische
Handlungs-Elemente aufweist, und zum anderen sind auch solche Ta-
tigkeiten didaktische, die keinerlei Interaktionsbezug zu Lernenden ha-
ben, z. B. die Entwicklung von Lern-Software; die Grenzen von ,,makro”
und ,mikro” sind dabei nur schwer auszumachen.

Lern- und Bildungsprozesse, nicht nur in der Erwachsenenbildung, son-
dern auch in den Schulen und Hochschulen werden didaktisch und be-
triebswirtschaftlich, verwaltungsmiRig, (haus-)technisch usw. organisiert.
Diese verschiedenen Organisationsprozesse und -ebenen entwickeln sich
auf Grund ihrer jeweils eigenen Sachlogiken, Qualifikations- und Kom-
petenzanforderungen zunehmend zu eigenstiandigen, arbeitsteilig wahr-
genommenen Handlungsbereichen und Berufen.

Die in der institutionalisierten Erwachsenenbildung weithin bestehende
Arbeitsteilung zwischen hauptberuflich ausgeiibtem Bildungs-Manage-
ment einerseits und neben- oder freiberuflich ausgetibter lehrender und
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lernunterstiitzender Tatigkeit andererseits beruht denn auch kaum auf
didaktischen oder erwachsenenpidagogischen Uberlegungen und Be-
griindungen, sondern eher auf bildungspolitischen und finanziellen, de-
ren historische Wurzeln weit in die eigentiimliche Verberuflichungs-
Geschichte der Volks- und Erwachsenenbildung und die Volksbildungs-,
Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungspolitik Deutschlands zurtick-
reichen (vgl. dazu Nittel 2000, S. 86ff.).

Nicht mit voller Arbeitskraft, sondern nur zeitweise oder gelegentlich,
meist als Nebenberufliche oder Erwerbslose mit geringer Beschéftigung
arbeiten solche Erwachsenenbildner/innen auf Honorarbasis, die leh-
rende, lernbegleitende und moderierende Funktionen als ,Kursleiten-
de”, ,Dozent/inn/en”, ,Referent/inn/en”, ,Teamer/innen” usw. ausiiben;
auch ehrenamtliche Titigkeit ist in diesen Funktionen, mitunter auch
noch in anderen Aufgabenfeldern von Erwachsenenbildung vorfindbar.

Die Kernaufgabe von Erwachsenenbildung, die Erméglichung von Ler-
nen und Bildung im direkten Teilnehmer-Kontakt, die Ansehen und Qua-
litat veranstalteter Erwachsenenbildung zudem entscheidend pragt (vgl.
Schrader 2000, S. 45), wird somit ganz tiberwiegend im Nebenamt von
Personen wahrgenommen, die dafiir i. d. R. zwar fachliche Qualifikatio-
nen besitzen, jedoch selten erwachsenenbildungsdidaktische und -pad-
agogische. Allein diese Tatsache stellt den professionellen Charakter in-
stitutionalisierter Erwachsenbildung grundlegend in Frage, denn deren
lehrendes Personal wird tiberwiegend nicht nach dem Kriterium erwach-
senenbildungs-spezifischer Kompetenzanforderung, sondern nach an-
deren Kriterien rekrutiert.

Diese durften stark von den Interessen bestimmt sein, welche die jeweils
rekrutierenden, weltanschaulich pluralen Institutionen mit Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung verfolgen. Bisher jedenfalls ist die erwachse-
nenbildnerische Berufsausiibung nicht durch Berufsbilder oder einen
politisch geregelten Berufszugang geordnet und geregelt. Auch die Er-
wachsenenbildungs-/Weiterbildungsgesetzgebung der Bundeslander hilt
die Qualifikationsanforderungen fiir das Personal gesetzlich anerkann-
ter Institutionen so niedrig und unspezifisch, dass davon kaum eine Be-
rufsprofilierung fordernde, gewiss aber keine professionalitatsfordernde
Wirkung ausgehen kann. Ahnliches scheint fiir die gebrauchlichen Qua-
litiatssicherungs-Systeme zu gelten.
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Die historisch gewachsene, nicht-professionelle Agentur-Verfassung der
Erwachsenenbildung und eine dementsprechende Personalpolitik scheint
so auch weiterhin die Funktion der meisten Erwachsenenbildungs-Insti-
tutionen noch stark zu préagen: sie fungieren als Vermittler von nach je
institutionellem Interesse und vorhandenem Qualifikationsangebot rek-
rutierten Dozent/inn/en, Kursleitenden, Teamer/inne/n einerseits und
Bildungsnachfragenden andererseits.

Doch obwohl die stunden-, wochenend- oder wochenweise beschiftig-
ten Dozent/inn/en, Kursleitenden und Teamer/innen die mit Abstand groR-
te Gruppe der beruflich Handelnden in der Erwachsenenbildung sind,
und deren Durchfiihrungs- und Ergebnisqualitat weitestgehend bestim-
men, wird erstaunlicherweise die herausragende Bedeutung dieser Grup-
pe erwachsenenbildnerisch Handelnder bildungspolitisch, professions-
politisch und wissenschaftlich bis heute vergleichsweise wenig beach-
tet. Diese relative Nicht-(Be-)Achtung kann auch als eine Folge des
unterprivilegierten arbeitsrechtlichen und berufspolitischen Status die-
ser Beschaftigten-Gruppe verstanden werden, der sich u. a. auch in der
vergleichsweise geringen Honorierung und gesellschaftlichen Anerken-
nung ihrer Arbeit ausdriickt.

Dass vermittelnde didaktische Titigkeiten traditionell in der Erwachse-
nenbildung und Weiterbildung als padagogische Laien-Arbeit angese-
hen wurden und nicht als vollwertige berufliche Tatigkeiten, fir die es
einer spezifischen Berufsvorbereitung auf dem jeweils hochstmaoglichen
Wissens- und Kénnens-Niveau bedarf, driickt sich auch heute noch im
Ausbildungsprofil des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung aus — immerhin dem einzigen,
der auf erwachsenenbildnerische Berufstitigkeiten ausdriicklich vorbe-
reiten will — weil hier den Fihigkeiten fiir eine fachlich und didaktisch
auf professionellem erwachsenengeméllem Niveau gestaltete Lehre kaum
der Stellenwert beigemessen wird, die sie angesichts ihrer faktischen
Bedeutung verdienten.

Anders als Pddagogen von allgemein- und berufsbildenden Schulen etwa
mussen angehende Erwachsenenbildner/innen keine fachliche und di-
daktische Qualifikation fiir ein Lehr-Lern-Gebiet erwerben, das zum Pro-
grammspektrum der Erwachsenenbildung/Weiterbildung gehort (vgl.
hierzu Arabin 1995, S. 23-32). Der Prototyp des wissenschaftlich quali-
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fizierten berufstatigen Erwachsenenbildners ist nicht der didaktisch mit
Lernenden interagierende, sondern der disponierende und managende
Erwachsenenbildner, zu dessen Aufgaben es zwar i. d. R. gehort, Laien-
Padagogen fiir lehrende Tatigkeiten zu rekrutieren, zu beraten und fort-
zubilden, aber eher selten, auch selbst lehrende Aufgaben im Kontakt
mit den Teilnehmenden der Erwachsenenbildungs-Veranstaltungen wahr-
zunehmen.

Etwa seit den 1990er Jahren hat sich Erwachsenenbildung auch als Teil-
beruf innerhalb anderer, nicht-erwachsenenpadagogischer oder -didak-
tischer Tatigkeiten herausgebildet. Dies gilt z. B.

e fur inner- und aullerbetriebliche Personal- und Organisations-
entwicklung (,lernende Organisation”, ,atmendes Unterneh-
men”, Coaching, Unternehmens- und Organisationsberatung,
Karriere-Beratung, Head-Hunting),

e fiur internes und externes Qualititsmanagement (Entwicklung
von Kriterien/Handbichern, Durchfiihrung und Auswertung von
Audits usw.),

e fiir Mischformen von Therapie und Lernen bzw. Heilen und Leh-
ren (Neuro-Linguistisches Programmieren NLP, Outdoor- und
Motivations-Trainings, selbsterfahrungs- und erlebnisorientier-
te Gesundheits-Bildung, Lebens-Beratung),

e flir Mischformen von Sozialarbeit und Lernen bzw. Lebenshilfe
und Lehren (,MalBnahmen” fir Sozialhilfe-Empfanger, Erwerbs-
lose, andere Benachteiligten-Gruppen),

e fiir Mischformen von Sozialarbeit/politischer Integrationsarbeit
und Erwachse-nenbildung (Arbeit mit Zuwanderern, Re-Integra-
tion von Rechtsradikalen) sowie

e fuir Mischformen von Unterhaltung und Lernen/Entertainment
und Lehren (Bildungsreisen, Marchen-Erzahlen, Medien-Pro-
gramme, offene Kanale, Kunst-Events), und vieles mehr.

Organisierte Erwachsenenbildung ist also langst nicht mehr auf Erwach-
senenbildungs-Institutionen beschrankt und Erwachsenenbildner/innen
arbeiten langst in fast allen gesellschaftlichen Teilbereichen. Als ,Wis-
sensarbeitende” bzw. ,Akteure der Wissensgesellschaft” haben sie zen-
trale Vermittlungsfunktionen fiir das gesellschaftlich und individuell be-
notigte Wissen an unterschiedlichen gesellschaftlichen Orten, wie Nit-
tel/Volkzke feststellen:
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.Unsere zentrale These lautet, dass die Wissensgesellschaft auf eine bestimmte Men-
ge an knowledge-workern’ (Berater, Pddagogen, Vermittlungsexperten, Computerfach-
leute und Wissenschaftler) angewiesen ist und dass in dieser Gruppe der als Experte
von Vermittlungsprozessen fungierende Erwachsenenbildner schon jetzt eine ausge-
wiesene Stellung einnimmt. Noch plausibler wird die Behauptung eines engen Zusam-
menhangs von Wissensgesellschaft — lebenslangem Lernen — Weiterbildung durch die
Tatsache, dass Weiterbildungspraktikerinnen/Erwachsenenpédagogen in unserem Ge-
meinwesen allgegenwartig sind. Bei ndherem Hinsehen stoBt man auf ein kaum zu iiber-
blickendes Heer an padagogiknahen und padagogikfernen Amtern, Professionen und
Berufen, die mit nichts anderem als mit dem organisierten Lernen fiir Erwachsene be-
fasst sind. In dieser Gruppe finden sich interessante Konstellationen: Dem Kurs- und
Seminarleiter in den altehrwiirdigen Institutionen der Erwachsenenbildung (Akademi-
en, Volkshochschulen, Heimvolkshochschulen), den Dozentinnen in den Bildungswer-
ken der Berufsverbande stehen die mit pddagogischem Auftrag agierenden Schulungs-
leiter bei der Bundeswehr gegeniiber. Da sind die Ausbilder in der beruflichen Aus- und
Fortbildung, die Lehrerinnen der speziellen Fachschulen fiir Erwachsene anzutreffen,
aber auch die Gruppe der Tanz-, Benimm- und Fahrlehrer sollte nicht vergessen wer-
den. In den Betrieben sind Erwachsenenbildnerinnen als Bildungsmanagerinnen und
Seminarleiter, aber auch als freischaffende Qualitdtsbeauftragte, Coachs, Unterneh-
mensberater oder Moderatorinnen in der Organisationsentwicklung tatig. Gesundheits-
padagogen bei den Krankenkassen oder andere Péddagoginnen im Grenzbereich von
Sozial- und Erwachsenenpadagogik und last but not least die diversen Beratertypen,
die im Falle lebenspraktischer Probleme aktiv werden, diirfen an dieser Stelle ebenfalls
nicht fehlen. Ohne pédagogisches Personal kénnte organisiertes Lernen in der Wis-
sensgesellschaft nicht stattfinden, waren Unterweisung, Training, Beratung und Mode-
ration unmaglich” (Nittel/Vdlzke 2002, S. 13).

Ob organisiertes Lernen nur mit padagogischem Personal stattfinden
,kann”, darf allerdings angesichts der Tatsache, dass dieses innerhalb
und auBerhalb der institutionalisierten Erwachsenenbildung auch von
Nicht-Padagogen zahlreich wahrgenommen wird, immerhin bezweifelt
werden. Denn so wie Nittel/Volzke zwischen ,expliziter” und ,implizi-
ter” Erwachsenenbildung unterscheiden, lasst sich analog dazu zwischen
Lexpliziten” und ,,impliziten” Erwachsenenbildner/inne/n unterscheiden:

Waihrend explizite Erwachsenenbildung nach Nittel/Vélzke in solchen
Institutionen stattfindet, die sich selbst ausdriicklich als Bildungsinstitu-
tionen definieren, wie Fernlehrinstitute, Volkshochschulen oder kirchli-
che Akademien, findet implizite Erwachsenenbildung nach deren Be-
schreibung in solchen Organisationen statt, die primar andere Zwecke
als Bildung verfolgen, jedoch auf systematisches, organisiertes Lernen
Erwachsener angewiesen sind, wie Wirtschaftsbetriebe, die Bundeswehr
oder Krankenkassen (vgl. Nittel 2000, S. 188ff. und Nittel/Volzke 2002,
S.17).
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.Die implizite Erwachsenenbildung scheint der eigentliche Wachstumsfaktor zu sein.
Das ist vermutlich auf die Kombination bildungsferner und bildungsspezifischer Funkti-
onen und die Entstehung neuer Markte zuriickzufiihren. Ablesen I&sst sich das auch an
der Entwicklung im Gesundheitsbereich, wo viele der so genannten Wellness-Angebo-
te auf eine steigende Nachfrage stoBen. Das Lernen der Erwachsenen erfiillt dann nicht
nur einen Zweck, ndmlich Bildung im engeren Sinne, sondern wird multifunktional: Es
dientzur Bearbeitung lebenspraktischer und existenzieller Risiken und avanciert gleich-
zeitig zum Teil der SpaBkultur” (ebd., S. 21).

Die ,expliziten Erwachsenenbildner/innen” werden sich m. E. als profi-
lierte und identifizierbare Berufsgruppe nur dann behaupten kénnen,
wenn es ihnen gelingt, Lernprozesse Erwachsener didaktisch kompeten-
ter und wirkungsvoller zu unterstiitzen als die ,impliziten Erwachsenen-
bildner/innen”.

3.2 Aufgabenverstandnisse und berufliche Handlungsethik

Wie Erwachsenenbildner/innen aller beruflichen Gruppen und Instituti-
onen ihre Aufgaben verstehen, ihre beruflichen Rollen und Funktionen
einschatzen, ihre beruflichen Tatigkeiten reflektieren und ob sie sich in
ihrem beruflichen Handeln an einer Ethik orientieren, ist bisher kaum
erforscht. Regional oder institutionell begrenzte Untersuchungen in ein-
zelnen Berufsgruppen der Erwachsenenbildung zu anderen Fragestel-
lungen erlauben zwar keine verallgemeinerbaren Schlisse, ihre Ergeb-
nisse geben jedoch empirische Hinweise, deren aktuelle Gultigkeit
allerdings um so zweifelhafter erscheinen kann, je dlter die Untersu-
chungen sind.

So stellte beispielsweise R. Arnold auf Grund einer empirischen Untersu-
chung zur Professionalisierung betrieblicher Bildungsarbeit 1983 u. a. fest,
dass betriebliches Bildungspersonal ein nur rudimentares padagogisches
Selbstverstandnis entwickelt habe und kaum padagogisch-professionelle
Begriindungen fiir sein Berufshandeln verwende. Orientierungsmallsti-
be und Wissensbestande stammten vor allem aus lebensgeschichtlichen
Erfahrungskontexten. Dominant sei die loyale Bindung an Ziele des Be-
triebs. Im Hinblick auf eine pddagogische Professionalitat sei ein grund-
legendes Reflexionsdefizit festzustellen (vgl. Arnold 1983, S. 328ff.).

Mit Hilfe einer exemplarischen Interpretation zweier Interviews, die D.
Jutting ebenfalls 1983 mit hauptberuflichen padagogischen Volkshoch-
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schul-Mitarbeitern u. a. zu Fragen ihres beruflichen Selbstverstandnisses
gefiihrt hat, kam B. Koring zu Befunden wie ,strategisch-technokrati-
sches Verstandnis der VHS-Tatigkeit, das mit einem diffusen Engagement
fir das Naturwiichsige gepaart ist” und ,bloRe Postulation des Pidago-
gischen, gepaart mit dem Unvermogen, ein professionelles padagogi-
sches Aufgabenverstandnis inhaltlich zu formulieren” (vgl. Koring 1992,
S. 183ff.).

Auch H. Tietgens diagnostizierte auf Grund einer zuvor von W. Gieseke
durchgefiihrten Befragung von 150 niedersichsischen hauptberuflichen
padagogischen Mitarbeitenden an Volkshochschulen bei diesen betracht-
liche Defizite im Hinblick darauf, die eigenen Tatigkeiten angemessen
zu thematisieren und reflektieren zu kénnen, und zwar auch bei sol-
chen, die ein erziehungswissenschaftliches Diplomstudium mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung absolviert hatten (vgl. Tietgens 1988a,
S. 19ff.) W. Gieseke selbst bemerkte, dass die von ihr Befragten den Cha-
rakter ihrer beruflichen Tatigkeiten kaum als padagogischen oder didak-
tischen, sondern als tiberwiegend organisatorischen deuteten. Nur in der
direkten Interaktion mit lernenden Erwachsenen hétten sie padagogische
Arbeit im eigentlichen Sinne zu erkennen vermocht. Gleichwohl hitten
die meisten sich als Piadagogen verstanden, allerdings nicht im erzie-
hungswissenschaftlichen oder berufspolitischen Sinne, sondern eher im
Sinne einer anspruchsvollen Arbeit, die sich von Verwaltungsarbeit ab-
grenzen lasse (vgl. Gieseke 1988, S. 248ff.).

In einem 1996 erschienenen Aufsatz der Autorin heilst es, hauptberufli-
che Erwachsenenbildner/innen identifizierten sich starker mit den Inter-
essen und Selbstverstindnissen ihres jeweiligen Beschiftigungstrigers
bzw. ihrer -einrichtung als mit dem spezifischen Charakter ihrer berufli-
chen Aufgaben und Tétigkeiten (vgl. Gieseke 1996, S. 686). Worin aber
der spezifische Charakter ihrer Tatigkeiten besteht, dartiber gingen und
gehen offensichtlich die Auffassungen der Berufstitigen und die der be-
urteilenden Wissenschaftler nicht selten erheblich auseinander. Verstan-
den viele der in den Jahren zwischen 1970 und 1980 eingestellten haupt-
beruflichen padagogischen Mitarbeitenden und Leitenden von 6ffentli-
chen Erwachsenenbildungs-Institutionen ihre beruflichen Aufgaben haufig
politisch-aufklarerisch, um nicht zu sagen missionarisch (vgl. Kap. 2.1),
mussten sich Erwachsenenbildner/innen seit den 1980er Jahren auf Grund
des allmahlichen staatlichen Riickzugs aus der Erwachsenenbildung
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immer neue Berufsfelder erschlieBen, um ihren Lebensunterhalt verdie-
nen zu konnen. Sie bewiesen dabei bis heute ein beachtliches Mal% an
Pragmatik und Kreativitit, die nicht mehr von grundsitzlichen Gesell-
schaftsverdnderungs-Absichten behindert oder irritiert worden ist. Der
Politisierung der Bildungsreform-Ara und der neuen sozialen Bewegun-
gen folgte ndmlich spétestens seit Mitte der 1980er Jahre eine weit rei-
chende, viele der friher stark Engagierten auch lahmende Erntichterung
und die allmé&hliche Entpolitisierung aller gesellschaftlichen Bereiche,
auch der organisierten Erwachsenenbildung. Mit der wachsenden Glo-
balisierung, der Auflésung der Sowjet-Union, der deutschen Vereinigung
und damit dem nahezu weltweiten ,Sieg” der kapitalistischen Gesell-
schaftsordnung griff die Okonomisierung aller gesellschaftlichen Berei-
che, auch des erwachsenenbildnerischen Denkens und Handelns, rasch
Platz.

Die wihrend der 1980er Jahre in erheblicher Zahl ausgebildeten Di-
plom-Padagogen, auch und gerade des Studienschwerpunktes Erwach-
senenbildung, erschlossen sich offenbar tiberall dort Arbeitsmarkte, wo
es im weitesten Sinne um Lernen, aber auch oft auch ,nur” um mensch-
liche Kommunikation und Interaktion ohne Lernintentionen geht, in
welchem Zusammenhang und mit welcher Zielsetzung auch immer.

Sehr anschaulich dargestellt wird diese Entwicklung im jiingst erschie-
nenen Buch von Nittel/Volzke, in dem insgesamt 18 Erwachsenenbild-
ner/innen ihre Tatigkeiten, ihr berufliches Selbstverstandnis und ihren
beruflichen Werdegang beschreiben. Von ihnen arbeiten 12 hauptberuf-
lich, davon 6 im Angestelltenverhiltnis und 6 freiberuflich. Uber einen
Abschluss als Diplom-Padagogin/-Padagoge verfligen zwei Drittel (8) der
Hauptberuflichen; ein Drittel der Nebenberuflichen und Ehrenamtlichen
(2) sind ebenfalls Diplom-Padagog/inn/en.

So wie die beschriebenen Aufgaben nur teilweise Lernen und Bildung
Erwachsener beinhalten, scheinen auch die beruflichen Selbst- und Auf-
gabenverstindnisse nur teilweise darauf bezogen zu sein. Die Referenz-
punkte des beruflichen Handelns und der Selbstinterpretation sind u. a.
Wissensimplementation und Schaffung neuer Lernkulturen, Kundenzu-
friedenheit, Selbsterfahrung und Selbstverwirklichung, religits-spirituel-
les Erleben, sozialarbeitnahe Zielgruppen-Bildung, Karriere (eigene und
die anderer), Marktbehauptung und wirtschaftlicher Erfolg. Gemeinsame
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Bezugspunkte, Begriffe oder Sprachregelungen, die auf eine spezifische
,Berufskultur” oder gar , Profession” der Erwachsenenbildner/innen hin-
deuteten, von der die Herausgeber des Bandes mit solcher Selbstverstand-
lichkeit schreiben, als seien diese jederzeit vorfindbare, reale Phanome-
ne (vgl. Nittel/Volzke 2002, S. 276ff.), sind kaum auszumachen. Diese
LJongleure der Wissensgesellschaft” scheinen keinen gemeinsamen Bo-
den unter ihren FiiBen zu haben (die ,Wissensgesellschaft” bildet ihn of-
fensichtlich nicht, denn darauf fehlt jeder Bezug), und was sie jeweils
jonglieren, ist duRerst heterogen; Wissen scheint dies nur u. a. zu sein.

M. E. treffend hatte Nittel noch im Jahr 2000 formuliert, was auf frithere
(vgl. Nittel 1998) und auch auf die jetzt von ihm veréffentlichten Selbst-
beschreibungen zutrifft:

.Diein der Weiterbildung tatigen Personen scheinen in ihren beruflichen Selbstbheschrei-
bungen weit davon entfernt zu sein, sich ernsthaft als Angehérige einer Profession zu
bezeichnen und ein diesbeziigliches Wir-Gefiihl zu entwickeln. Hin und wieder wird in
bildungspolitischen Zusammenhéngen (...) im Sinne einer Als-ob-Annahme von der ,Pro-
fession Erwachsenenbildung’ gesprochen, aber hinter dieser Art des Wortgebrauchs
steckt mehr Wunschdenken als Realitatssinn” (Nittel 2000, S. 17-18).

Die Diversifikation beruflicher Handlungsfelder von Erwachsenenbild-
ner/inne/n ohne die parallele Entwicklung einer erkennbaren Berufskul-
tur und -politik der Berufstdtigen hat offenbar die Entwicklung eines ge-
meinsamen Aufgabenverstindnisses eher verhindert als gefordert. Auch
die Etablierung der Erwachsenenbildungs-Wissenschaft mit entsprechen-
den wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildungsgingen konnte Lernen,
Wissen, Kénnen und Bildung Erwachsener sowie deren Vermittlung und
Aneignung weder als zentrale Foci von Forschung, Theorie und Lehre
entwickeln, noch — wie es scheint — dem potenziellen Berufsnachwuchs
als zentrale Referenzpunkte erwachsenenbildnerischen Handelns nach-
haltig vermitteln.

Ironischerweise ist es aber womoglich gerade die fehlende Orientierung
auf didaktisches Bildungs-Handeln und die Entwicklung einer entspre-
chenden Professionalitit, die den mittlerweile sehr zahlreichen Absol-
venten der erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengange die
insgesamt erfolgreiche Einmiindung in und die Selbstbehauptung auf
einem Arbeitsmarkt erméglicht (vgl. z. B. Rauschenbach u. a. 2002), der
nicht nach erwachsenenbildnerischer Professionalitit verlangt.
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Die Tatsache, dass es bis heute keinen Berufsverband von Erwachsenen-
bildner/inne/n gibt, ist vor dem geschilderten Hintergrund zumindest
verstandlich. E. Schlutz wertete 1997 dessen Fehlen als Ausdruck man-
gelnden Selbstbewusstseins der in der Erwachsenenbildung Tatigen, ,was
hier nicht im psychologischen Sinne gemeint ist, sondern als Fehlen ei-
nes gemeinsam geteilten Selbstkonzepts, einer Vorstellung vom Wert und
Zustandigkeit des Berufs und einer entsprechenden Prasentation in der
Offentlichkeit” (Schlutz 1997, S. 66). Ein offentlich vertretenes und in-
tern reflektiertes Verstandnis beruflichen Erwachsenenbildungs-Handelns
in seinen verschiedenen inhaltlichen Profilen und arbeitsrechtlichen
Facetten konnte immerhin als ein echtes Indiz fir eine tatsachlich vor-
handene Berufskultur und Profession angesehen werden.

Ein solcher Berufsverband hitte z. B. die Funktion, gesellschaftliche Ent-
wicklungen in ihren Auswirkungen auf die organisierte Erwachsenenbil-
dung und auf die beruflichen Handlungsstrukturen und die einzelnen
Berufsgruppen in diesem Bereich zu beobachten, zu reflektieren und im
Interesse der Berufstatigen berufspolitische Handlungskonzepte zu ent-
wickeln und umzusetzen; berufliche Identititen und Identifikationen,
Selbst- und Aufgabenverstindnisse sowie Werthaltungen kénnten kom-
muniziert, Erfahrungen ausgewertet werden. Fiir haupt-, neben-, freibe-
ruflich und ehrenamtlich titige Erwachsenenbildner/innen béten sich so
Moglichkeiten des Austauschs, der gegenseitigen Beratung, der Supervi-
sion und der praktischen Solidaritit. Die einzelnen beruflichen Hand-
lungsgruppen von Erwachsenenbildner/inne/n hitten so Gberhaupt erst
die Chance, ein gemeinsames Berufsverstandnis zu entwickeln und die
gemeinsame Kernaufgabe als professionellen Identifikationspunkt zu er-
kennen.

Denn wahrend die Identifikation der hauptberuflichen angestellten Er-
wachsenenbildner/innen mit ihren Arbeitgebern hcher zu sein scheint
als mit ihrer inhaltlichen Berufsaufgabe, das Lernen und die Bildung Er-
wachsener didaktisch zu unterstiitzen, verhilt es sich bei nebenberufli-
chen Kursleitenden anscheinend so, dass diese ihre erwachsenenbild-
nerische Tatigkeit nach Ch. Hof primér individualistisch im Hinblick auf
ihre eigenen personlichen und biografischen Interessen (vgl. Hof 1999,
S. 63ff.) interpretieren. Sie verstehen sich entweder als ,Sachexperten”,
,Methodenexperten” oder ,Gesprachspartner” (vgl. Hof 2000, S. 83ff.).
Zu dhnlichen Ergebnissen kam 1997 H. Bastian in ihrer Kursleiter-Stu-
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die, in der sie ,Fachorientierte”, ,Fachberatende”, ,Prozessorientierte”
und ,Personlichkeitsorientierte” unterscheiden konnte (vgl. Bastian 1997,
S. 136ff.).

Selbststandige, hauptberufliche Erwachsenenbildner/innen sind hinsicht-
lich ihrer beruflichen Identifikationen, liest man die beruflichen Selbst-
beschreibungen im Buch von Nittel/V6lzke, womdglich die ambivalen-
testen: Einerseits sind sie angewiesen auf Auftrage und somit den Auftrag-
gebern verpflichtet, andererseits arbeiten sie in der Regel nicht direkt mit
den Auftraggebern, sondern mit der von diesen ausgewihlten Klientel,
der sie sich menschlich und erwachsenenbildnerisch verpflichtet fiihlen,
und deren Interessen nicht unbedingt mit denen des Auftraggebers tiber-
einstimmen. So heifst es in einem Bericht: ,Tatsdchlich ist es so, dass wir
oftals Doppelagenten fungieren” (Dittmar in Nittel/Volzke 2000, S. 140).

In solchen und anderen Féllen beruflichen Handelns kénnte eine beruf-
liche Handlungsethik moglicherweise hilfreich sein, tber die Professio-
nen in aller Regel verfiigen und die meistens von Berufsverbinden ent-
wickelt und in ihrer Einhaltung tiberwacht wird. Nur die Berufstatigen
selbst konnen sich ernst zu nehmende ethische Richtlinien geben und
entsprechende Selbstverpflichtungen eingehen, deren Beachtung sinn-
voller Weise auch nur von ihnen selbst kontrolliert werden sollte. In der
bisher kaum erkennbaren Berufskultur der beruflichen Handlungsgrup-
pen von erwachsenenbildnerisch Tatigen hat sich seit dem Professiona-
lisierungs-Projekt der Bildungsreform jedoch keine allgemein anerkann-
te berufliche Handlungsethik entwickelt; sie erschien den Berufstitigen
offenbar ebenso wenig notwendig wie die berufspolitische Organisation
und Artikulation ihrer Interessen (vgl. Peters 1990, S. 45).

Allerdings haben im Jahr 2001 als selbststandige Trainer, Dozenten usw.
tatige Erwachsenenbildner/innen ein ,Forum Werteorientierung in der
Weiterbildung” gegriindet, das m. W. den ersten ethischen Berufskodex
fiir Erwachsenenbildner/innen formuliert hat, seine Mitglieder darauf
verpflichtet und dafiir ein Giitesiegel ,Qualitit — Transparenz — Integri-
tat” vergibt. In der Praambel heif3t es, dieser Kodex biete die Basis dafiir,
,dass professionelle Weiterbildende ihre Arbeit in Ubereinstimmung mit
beruflichen Qualitatsstandards und in personlicher Integritat ausiiben”
(Frankfurter Rundschau 23.6.2001, A 84). Insgesamt sechs Artikel for-
mulieren hierin ethische Aussagen zum
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e Menschenbild in der Weiterbildung,

¢ Selbstverstindnis der Weiterbildner/innen,

e Verhiltnis der Weiterbildner/innen zum/zur Teilnehmer/in,
e Verhiltnis Anbieter — Nachfrager/Auftraggeber,

e Verhiltnis der Weiterbildenden untereinander,

e Verhiltnis Weiterbildner und Berufsstand.

Dieser Kodex konnte womdoglich mit Anpassungen auch fiir die tibrigen
beruflichen Handlungsgruppen von Erwachsenenbildner/inne/n interes-
sant und hilfreich sein, traten sie als solche tGberhaupt in Erscheinung.
Nicht zufdllig durfte sein, dass selbststindige Erwachsenenbildner/innen
eine Handlungsethik entwickelt haben. Moralische Grenzen und Pro-
bleme werden diesen vermutlich schneller und deutlicher bewusst als
fest in der ,verantwortlichen” Organisation Integrierten (s. o.: ,Doppel-
Agent”), und moglicherweise ist es fiir sie so von groBerer Evidenz, dass
sie fr ihre beruflichen Verhaltensweisen, Handlungen und Unterlassun-
gen letztlich selbst die Verantwortung tragen, nicht der Arbeit-, Auftrag-
oder Geldgeber.

3.3 Qualifikationen und Kompetenzen

Der Deutsche Bildungsrat hat bereits 1970 die m. E. wichtige Unterschei-
dung zwischen Qualifikation und Kompetenz getroffen, indem er unter
Qualifikation eher personenunabhangige Fahigkeitsbiindel fasste, die in
formalisierten, standardisierten Bildungsgdngen erworben und nach ei-
ner Priifung durch Zeugnisse bescheinigt werden, und unter Kompetenz
eher personengebundenes Kénnen und Zustandigkeiten, wobei beides
nicht unbedingt formalisierbar oder standardisierbar ist bzw. sein muss.

Nachdem in der institutionalisierten Erwachsenenbildung wissenschaft-
liche Qualifikation i. S. eines Hochschulabschlusses seit den 1970er Jah-
ren eine wichtige Einstellungsvoraussetzung fiir hauptberufliches pada-
gogisches Personal geworden war — ohne dass dabei ein bestimmter
Hochschulabschluss favorisiert worden wire —, die zur , Verwissenschaft-
lichung” des erwachsenenbildnerischen Handelns und zur Qualitatsstei-
gerung der veranstalteten Erwachsenenbildung beitragen sollte, rickte
nach der quantitativen Personal-Expansion in der Berufsgruppe der an-
gestellten hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter (HPM) seit den
1980er Jahren und der z. T. auch offentlich bekannt gewordenen Profes-
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sionalitats-Defizite* die so genannte ,Handlungs-Kompetenz” starker in
den Vordergrund des Interesses. Sie sollte formale Qualifikationsnach-
weise wie Hochschul-Abschliisse und -Zertifikate durch die Vermittlung
und Eintibung in berufliche Handlungsfihigkeiten ,anreichern”, denn
dass Qualifikationsnachweise wie Diplome, Staatsexamen oder Magis-
ter keine Auskunft Gber die tatsachlich zu erwartende berufliche Hand-
lungsfahigkeit einer Person im Sinne ihres beruflichen Leistungsvermo-
gens geben, trat immer deutlicher zu Tage.

Dem wurde auch in der wissenschaftlichen Ausbildung von Erwachse-
nenbildner/inne/n Rechnung zu tragen versucht, indem angehende Di-
plom-Padagog/inn/en nach der Studienreform von 1989 in ihrer wissen-
schaftlichen Ausbildung nicht mehr nur Wissen, sondern auch ,professi-
onelle Handlungskompetenz” fiir die anvisierten Berufsfelder erwerben
sollen. Dies soll seither geschehen durch die Erweiterung und Differen-
zierung einer bereits ins Studium mitzubringenden allgemeinen Kompe-
tenz fir soziales Handeln, die laut Rahmenprifungsordnung von 1989
im

a) Wahrnehmen, Erkennen, Diagnostizieren,

b) Kooperieren, Interagieren,

) Reflektieren, Uberpriifen, Evaluieren, Kritisieren
besteht und fiir folgende Handlungsformen bzw. Handlungsmodalitaten
angehender Diplom-Padagog/inn/en mit dem Schwerpunkt Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung erweitert werden soll, (vgl. Kultusministerkon-
ferenz und Westdeutsche Rektorenkonferenz 1989, S. 70ff.):

1. Erziehen (Bilden), Beraten, Helfen,

2. Unterrichten, Informieren, Wissen vermitteln,

3. Organisieren, Verwalten, Planen.

Diese erwachsenenbildnerische Erweiterung bzw. der Erwerb einer er-
wachsenenbildungs-spezifischen professionellen Handlungskompetenz
ist jedoch nach dieser Ordnung im erziehungswissenschaftlichen Di-
plomstudium m. E. nur bedingt moglich, weil die entsprechenden,
vergleichsweise geringen, der Ordnung zu Grunde liegenden Studien-
anforderungen im Hinblick darauf kaum operationalisiert und zudem in
sich widersprichlich sind (vgl. dazu auch Fuhr 1991, S. 67ff.).

4 Es gab z. B. in iiberregionalen und regionalen Zeitschriften abféllige Berichte iiber Bil-
dungsurlaubs-Veranstaltungen.
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Die in der ,Neufassung der Rahmenordnung fiir die Diplompriifung im
Studiengang Erziehungswissenschaft” von 1989 enthaltenen Vorstellun-
gen vom Beruf und der Profession von Erwachsenenbildner/inne/n, spe-
ziell die Fassung der ,professionellen Handlungskompetenz” erschei-
nen berufssoziologisch und professionstheoretisch zudem wenig fundiert.
So kritisierte Fuhr 1991, allgemeine soziale Kompetenzen konnten nicht
fur einen bestimmten Beruf vorbereiten, eine Spezifizierung dieser allge-
meinen sozialen Kompetenzen fiir erwachsenenbildnerisches Handeln
sei jedoch nicht erfolgt. Es bleibe unklar, was hinsichtlich der allgemei-
nen Kompetenzen Pidagogen von Nicht-Pidagogen unterscheide und
was spezifische Fahigkeiten von Padagogen und Pdadagoginnen sind bzw.
sein sollen:

.Die in allen Berufen, so verschieden sie auch seien, mehr oder weniger geforderten
allgemeinen Fahigkeiten, Situationen und Probleme wahrnehmen, mit Klienten und Kol-
legen umgehen und Prozesse reflektieren zu kdnnen, sind nicht die Grundlage von Be-
rufen, sondern kdnnen nur die Professionalitét der Ausiibung steigern” (Fuhr 1991, S. 75).

So sei alles in allem das Konzept der professionellen padagogischen
Handlungskompetenz, wie es sich in der Rahmenordnung ausdriicke,
weder dazu geeignet, die Gemeinsamkeit aller pidagogischen Berufe
im Hinblick auf die in diesen geforderten Kompetenzen herauszuarbei-
ten, noch konne es die Kompetenzen angeben, die in einer professiona-
lisierten Erwachsenenbildung benotigt werden, weil die geforderten all-
gemeinen sozialen Kompetenzen nicht fir professionelle padagogische
Handlungskompetenzen von Erwachsenenbildner/inne/n spezifiziert,
sondern lediglich Handlungsformen und Tétigkeitsfelder benannt wor-
den seien, restimiert Fuhr m. E. zu Recht (vgl. Fuhr 1991, S. 79).

Bedenkt man vor diesem Ausbildungshintergrund die Forderung K. Pran-
ges, Padagogen missten ,etwas kbnnen, was andere nicht konnen, und
dieses ,Etwas’ muss zugleich etwas sein, was gewusst und theoriege-
stitzt gelernt werden kann” (Prange 1998, S. 42), dann erscheint die
wissenschaftliche Ausbildung fiir erwachsenenbildnerische Berufstitig-
keiten durch den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft, die
mittlerweile von nahezu allen Hochschulen in der Bundesrepublik
Deutschland angeboten wird, unter berufssoziologischen und professi-
onstheoretischen Gesichtspunkten nicht profiliert genug, um solcher-
mafen Ausgebildete von anders Ausgebildeten hinreichend abgrenzen
zu konnen, die ebenfalls tiber ein hohes Mald an sozialer und sozialwis-
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senschaftlicher Kompetenz, evtl. erwachsenenbildnerische Praxiserfah-
rung oder Zusatzqualifikationen und tiber ausgewiesene Kompetenzen
in einem weiteren Fachgebiet verfiigen.

Nimmt man die expliziten Anforderungen in einschligigen Stellenange-
boten als einen Indikator fiir heutige Kompetenzanforderungen auf dem
Arbeitsmarkt, dann sind Diplom-Padagog/inn/en mit dem Schwerpunkt
Erwachsenenbildung/Weiterbildung mit ihrem Qualifikations- bzw. Kom-
petenzprofil denn auch wenig gefragt. In 193 Stellenangeboten der Wo-
chenzeitung DIE ZEIT im ersten Halbjahr 2002, die fiir Diplom-Pada-
gog/inn/en mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung/Weiterbildung in
Frage gekommen waren, suchten nur 6 ausdricklich eine(n) Diplom-
Pada-gogin/Padagogen (vgl. Hinrichs 2002, S. 32). Es l&sst sich vermu-
ten, dass deren Qualifikationen und Kompetenzen potenziellen Beschaf-
tigten als nicht hinreichend oder passend genug erscheinen; allerdings
scheint dieser berufsqualifizierende Abschluss bei diesen immer noch
zu wenig bekannt zu sein.

Einen wesentlichen Hinderungsgrund fir die Rekrutierung von Diplom-
Piadagog/inn/en mit dem Studienschwerpunkt Erwachsenenbildung ver-
mutete Fuhr 1991 in der Tatsache, dass diese in ihrer wissenschaftlichen
Ausbildung keine Lehr-Kompetenz fiir ein Fachgebiet erwerben (vgl. Fuhr
1991, S. 274). Heutzutage diirften angesichts der zunehmenden Vermarkt-
wirtschaftlichung der institutionalisierten Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung und der Erweiterung des erwachsenpadagogischen Handlungsspek-
trums um die innerbetriebliche Personalentwicklung keine oder nicht
hinreichende betriebswirtschaftliche Kenntnisse und Fihigkeiten ebenfalls
einen gewichtigen Hinderungsgrund darstellen.

So arbeiten in Einrichtungen der Erwachsenenbildung, in der betriebli-
chen Weiterbildung und in vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen
neben ausgebildeten Diplompadagog/inn/en mit dem Studienschwer-
punkt Erwachsenenbildung/Weiterbildung Absolventen vieler akademi-
scher Ausbildungsginge und Fachrichtungen. Reprasentative Informati-
onen Uber die quantitative Verteilung der Ausbildungs-Qualifikationen
der Beschaftigten gibt es m. W. nicht.

Fiir fachspezifisch, nicht jedoch erwachsenenpidagogisch und didak-
tisch qualifizierte Berufstitige mit erwachsenenbildnerischen Berufs-Auf-
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gaben gibt es zahlreiche Moglichkeiten, erwachsenenbildungs-spezifi-
sche Zusatzqualifikationen und Zusatzkompetenzen zu erwerben. Eine
Umfrage des Lehrgebietes Erwachsenenbildung/Weiterbildung der
Universitit Bremen ergab, dass von Hochschulen, wissenschaftlichen
Instituten und Landesorganisationen insgesamt 38 weiterbildende Stu-
dienformen und systematische erwachsenenbildnerische Fortbildungs-
moglichkeiten in Prdasenz- und Fernstudienstudiengdngen fur erwach-
senenbildnerisch Tatige angeboten werden, die in der Regel mit dem
Erwerb eines Zertifikats abschliefen und bis zu vier Semestern dauern
(vgl. Gerl/Peters 2001, S. 15-25). Allein an der Universitit Bremen ha-
ben seit dem Jahr 1977 bis heute weit Gber 2000 Berufstitige die dort
angebotenen weiterbildenden erwachsenenbildungs-wissenschaftlichen
Studienformen absolviert.

Das erziehungswissenschaftliche Diplom-Studium mit dem Schwerpunkt
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist also keineswegs der einzige, und
auch nicht in jedem Fall der erfolgversprechendste Weg in eine erwach-
senenbildnerische Berufstatigkeit. In kaum einem anderen Bildungs-
bereich durfte daher die Qualifikations- und Kompetenzstruktur der
Beschaftigten so heterogen und vielfaltig sein, wie in der Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung. Formalisierte, etwa durch gesetzliche Rege-
lungen geschitzte Zugangswege gibt es nicht. Diese Vielfalt stellt
einerseits ein Problem dar, weil sie ein klares Qualifikations- und Kom-
petenzprofil von Erwachsenenbildner/inne/n kaum entstehen lasst, das
zugleich berufliche Zugehorigkeit signalisiert und so die Berufsentwick-
lung oder gar Professionalisierung fordert, andererseits stellen die viel-
faltigen Qualifikations- und Kompetenz-Ressourcen auch ein innovati-
ves Potenzial fir immer wieder neue Angebote und Dienstleistungen
der institutionalisierten und veranstalteten Erwachsenenbildung dar.
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4. Professionstheoretische Positionen
und deren Bedeutung fiir
Erwachsenenbildung als Profession

,Wo immer etwas mit einiger Anstrengung, Ausdauer und angemesse-
ner Belohnung betrieben wird, stellt sich unvermeidlich auch die Rede
davon ein, so viel Aufwand und Leistung werde professionell vollbracht”
(Prange 1998, S. 39). In der Alltagssprache werden solchermallen Han-
delnde als ,Profi”, in der elaborierteren Sprache als ,Professionelle” be-
zeichnet, deren besondere Leistungen ,Professionalitidt” beweisen. Das
kann sich auf FuBBballspieler und Wirtschaftsmanager, aber auch auf Kri-
minelle beziehen und deutet darauf hin, dass die Zielsetzung der Leis-
tungserstellung dabei eine untergeordnete Rolle in der Leistungsbewer-
tung spielt.

,Profession von etwas machen” enthilt in jedem Fall die Bedeutung, aus
einer Tatigkeit einen Haupterwerb zu machen, sich zu etwas zu beken-
nen (,professio”) und sich abzugrenzen, etwa von denjenigen, die die
gleiche Tatigkeit nur nebenbei oder nur zum Spal3 austiben, den Dilet-
tanten also (vgl. Tenorth 1989, S. 283ff.). Wahrend in Deutschland fir
Tatigkeiten des ,Broterwerbs” heute der Begriff des Berufs tiblich ist, fiir
besondere Tatigkeiten, mit denen eine bestimmte innere Haltung als
notwendig assoziiert wurde, lange Zeit auch der normativ aufgeladene
Begriff der Berufung, gab und gibt es Begriffe mit dhnlichem Bedeutungs-
gehalt im angelsidchsischen Sprachraum nicht.

,Job”, aber auch ,Profession” bezeichnen als Begriffe sowohl schlicht
als dem Lebensunterhalt dienende Erwerbstétigkeiten als auch solche,
die eine gewisse (Aus-) Bildung und lidngere Einiibung erfordern; ,the
learned professions” meint hiufig die akademischen Berufe schlechthin.
Die sozialwissenschaftliche Beschiftigung mit den , professions” im eher
letztgenannten Sinne begann Anfang der 1930er Jahre in England (Carr-
Saunders/Wilson 1933) und wurde durch grundlegende Theoriebildung
und empirische Forschung, die Professionsmerkmale in bestimmten be-
ruflichen Titigkeiten belegte, zunichst durch Parsons und Marshall 1939
in den USA weitergefiihrt.
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4. Professionstheoretische Positionen und deren Bedeutung fiir EB als Profession

Das wissenschaftliche Interesse wurde

.angestofen durch die Entwicklung der modernen Wirtschaftsgesellschaft, einerseits
mit ihren Problemen fiir den einzelnen wie fiir bestimmte Gruppen, andererseits aber
auch mit ihrem steigenden Wohlistand und der Nachfrage nach qualifizierten Dienst-
leistungen. Die Diskussion setzte im besonderen an den Problemen an, die das Gewinn-
streben auf traditionellen Giitermarkten (,im Geschéftsleben’) und auf den sich ausdeh-
nenden Markten fiir qualifizierte Dienstleistungen mit sich brachte. Einigen Sozialwis-
senschaftlern schien der Professionalismus mit den zentralen Konzepten der Kompetenz
und der Verantwortlichkeit als gesellschaftstheoretisches Konzept geeignet, dem Er-
folgsstreben einen alternativen Rahmen zu geben: Die Professionen als eine Art ge-
meinwirtschaftlicher Sektor in der Wirtschaftsgesellschaft mochten ihnen als Kernstiick
einer integrierten kapitalistischen Gesellschaft vorschweben” (Daheim 1992, S. 22).

Wihrend die modernen Professionen so gewissermalRen eine gesellschaft-
liche Realitat und zugleich ein sozialwissenschaftliches Konstrukt dar-
stellen und zwischen beidem z. T. erhebliche Diskrepanzen bestehen,
gab es bereits im alten Europa Professionen, die zwar andere Entste-
hungshintergriinde und Funktionen als erstere hatten, jedoch in einzel-
nen Merkmalen die moderne Professionstheorie beeinflusst haben diirf-
ten, wie etwa durch das Merkmal der herausgehobenen gesellschaftli-
chen Stellung von Professionen.

41 Professionen als besondere Berufe: Funktionen
und Merkmale

Die moderne sozialwissenschaftliche Professionstheorie, deren Anfange
also in Europa liegen, ist nach R. Stichweh ohne den historischen Hin-
tergrund der europdischen Berufsentwicklung nicht angemessen zu ver-
stehen:

.Die Vorstellung, dal’ es eine besondere Art von Berufen gibt, die man Professionen
nennt, ist nur vor dem Hintergrund der europdischen Gesellschafts- und Wissenschafts-
geschichte angemessen zu verstehen. Mit dem Begriff der Profession waren bestimm-
te — vor anderen ausgezeichnete — akademische Berufe gemeint, und der Gesichts-
punkt, der diese Berufe hervortreten lieR, war zunéchst, daB sie mit einem Korpus ge-
lehrten Wissens befasst sind, in dem man an der Universitét sozialisiert wird. Insofern
waren die Professionen der Zahl und der Rangordnung nach mit den hoheren Fakult&-
ten der spatmittelalterlichen und friihmodernen européischen Universitatidentisch (The-
ologie, Recht, Medizin). (...) Man kann zusatzlich tieferliegende Griinde dieser besonde-
ren Auszeichnung einiger Berufe spezifizieren. Der erste dieser Griinde ist eine hervor-
gehobene gesellschaftliche Bedeutung der Sachthematiken, auf die die jeweiligen
Berufsgruppen verpflichtet sind. (...) Ein zweiter Grund ist, dass als Vergleichsgruppen
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der Professionen letztlich nicht andere Berufsgruppen fungierten, stattdessen Sténde,
d. h. die Geburtsstande der alteuropdischen Gesellschaft und insbesondere der Adel,
die relevanten Bezugssysteme bildeten. Die Differenzierung von Stédnden aber vollzog
sich (...) primar tber Differenzen von Ehre, so dal auch Professionen vor allem den
Gesichtspunkt standesanaloger Ehre und damit des durch Ehre geforderten tugendhaf-
ten (spéter dann ,professionsethischen’) Verhaltens betonen mussten, um sachthema-
tischer Kompetenz als einer alternativen Quelle stdndischen Status eine gleichberech-
tigte Form von Legitimitat zu verschaffen” (Stichweh 1992, S. 36f.).

Waihrend Marshall in seinen ersten professionstheoretischen Analysen
die Herausbildung von Professionen als besondere, hoch qualifizierte
Dienstleistungs-Berufe fasste, die an einem Dienstideal orientiert seien
und damit eine Art Reaktionsbildung bzw. Gegengewicht zum kapitalis-
tischen Gewinnstreben symbolisierten, verstand Parsons in seinen bis
heute sozialwissenschaftlich wirksamen Analysen (vgl. Parsons 1968)
das Phianomen neuartiger Beruflichkeit in modernen Sozialstrukturen eher
funktional als Ergebnisse des allgemeinen Rationalisierungstrends der
Moderne. Er verglich z. B. die Berufe des Arztes und des Anwalts in den
USA mit anderen hoch qualifizierten Berufen in Wirtschaft und Birokra-
tie und konnte viele Gemeinsamkeiten, aber auch einige wesentliche
Unterschiede entdecken. Gemeinsam sei allen die
e Rationalitdt bei der Verfolgung von Handlungszielen,
e die Ausbildung spezifischer Kompetenzen und Interessen fiir
die jeweilige Aufgabenstellung und
e ein sachlicher Universalismus des beruflichen Handelns (ohne
Ansehen der einzelnen Person oder partikularer Interessen).

Ausgepragte Klientenorientierung und Verantwortung fiir das Gemein-
wesen galten ihm hingegen als zentrale Merkmale von Professionen.

Das von Parsons entwickelte ,struktur-funktionalistische” Professions-
modell wurde innerhalb seiner soziologischen Schule weiterentwickelt
und differenziert; am vielleicht bekanntesten und sehr hiufig rezipiert
wurden die von Goode entwickelten Professionskriterien (vgl. Goode
1957). Professionen lassen sich danach zusammenfassend so charakte-
risieren: Als fur Klienten spezifische, qualifizierte Dienste leistende Be-
rufe besitzen sie eine Fachautoritit, die auf systematisch erworbenem,
i. d. R. wissenschaftlichem Wissen griindet. Wissen und Handeln der
Professionellen folgt universellen, sachlich begriindeten Malstaben, nicht
partikularen Interessen.
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Um dies zu gewdhrleisten, bedirfen sie einer gewissen Autonomie (bei
der arbeitsrechtlichen bzw. -vertraglichen Stellung, bezogen auf das be-
rufliche Handeln, bei der Sozialisation des Berufsnachwuchses und bei
der beruflichen Selbstkontrolle) und einer besonderen Ethik (zur inneren
Handlungsorientierung und duferen Vertrauenssicherung) gegentber
diesen Interessen.

Die professionelle Expertise erschwert bzw. verunmoglicht oft sogar die
Kontrolle AuBRenstehender, auch der eigenen Klientel. Da Professionelle
fur die Erstellung ihrer Dienstleistung jedoch auf Vertrauen und die Mit-
arbeit der Klientel angewiesen sind, mussen sie eine glaubhafte kollegi-
ale Selbstkontrolle organisieren und gewahrleisten. Der Einsatz hoch
entwickelter spezifischer Fdhigkeiten sowie eine insgesamt verantwor-
tungsvolle und kontrollierte Berufsausiibung veranlassen schlieBlich die
Gesellschaft in Gestalt ihrer zustindigen Instanzen dazu, der Profession
ein Monopol fiir ihre spezifische Leistungserstellung, weit reichende
berufliche Handlungs-Autonomie, ein tiberdurchschnittliches Einkom-
men und gesellschaftliche Anerkennung zu gewahren.

E. C. Hughes, ein Vertreter des Symbolischen Interaktionismus, hat spa-
ter die Unterscheidung von Mandat und Lizenz eingefiihrt: Mit der Bear-
beitung gesellschaftlich als besonders wertvoll geltender Aufgaben oder
Anliegen wiirden Berufe besonderen Typs — Professionen — beauftragt.
Die Erteilung des Mandats griinde auf der Erwartung und dem Vertrau-
en, dass die Professionen es kompetent und verantwortungsvoll ausfill-
ten, woftir sie materiell (Einkommen) und immateriell (Status, Prestige,
Privilegien) besonders belohnt wiirden. Mit dem Auftrag erhielten sie
auch die Erlaubnis (Lizenz) — man konnte heute auch sagen: die Legiti-
mation — in dessen Rahmen, also in spezifischer Weise begrenzt, auf
ihre Klientel einzuwirken. Mandat und Lizenz unterlagen gesellschaftli-
chen Einschatzungen und Bewertungen; sie mussten durch die Qualitat
der Auftragserledigung bzw. den Nachweis der eigenen Leistungsfihig-
keit immer wieder neu gesichert und erworben werden (vgl. Hughes
1984).

Kritik an diesem Professions-Modell entwickelte sich innerhalb und au-
Berhalb der jeweiligen soziologischen Schulen in den 1970er Jahren (vgl.
z. B. Freidson 1979), zunichst in den USA. Es beinhalte — so einige der
Kritiker — eine grundsitzliche, harmonistische Verkennung der Macht
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okonomischer Gesetzmiligkeiten des Kapitalismus. Die Privilegien von
Professionen erklarten sich eher aus ihrer jeweils errungenen Machtstel-
lung durch exklusive, monopolistisch organisierte Expertise auf Grund
starker Berufsorganisationen als aus den tatsdchlichen Leistungen der
Professionellen. Zudem sei die Expertise oft zweifelhaft, da sie keineswegs
immer universeller Rationalitat, sondern anderen Kriterien verpflichtet
sei, wie etwa dem Status-Erhalt.

Unter Macht-Gesichtspunkten betrachtet seien Professionen Ergebnis
eines erfolgreich durchgefiihrten Mittelschicht-Projekts vermarktbarer
Expertise, deren Exponenten hiermit erstmals Mittelschicht-Status gewon-
nen hitten, statt, wie bis dahin in den USA tiblich, durch den Erwerb von
Sacheigentum durch Geschiftsgriindung. Durch geschickte Kontrolle der
entsprechenden Markte sei es den Professions-Angehorigen gelungen,
Einkommen, Prestige, Autonomie und Selbstverwirklichung in ihren be-
ruflichen Tétigkeiten zu erreichen. Verbandsbildung und die Entwick-
lung einer Ideologie der gesellschaftlichen Verantwortlichkeit, die be-
wusste Herstellung von Beziehungen zu den gesellschaftlich Herrschen-
den zur Mandats- und Lizenz-Gewdhrung seien dabei nitzliche
Instrumente gewesen vor dem Hintergrund einer Gesellschaft mit wenig
Staat und fiir AnstoBBe aus der Praxis offenen Universititen (vgl. Larson
1977 nach Daheim 1992, S. 23f)).

H.-J. Daheim sieht das angelsdchsische Modell der Professionen, ein-
schlieBlich der Kritik daran, wie auch die friihen und spiteren europii-
schen Professionsmodelle eng gekoppelt an die Rationalisierungsentwick-
lungen der Moderne. In der deutschen Professionsentwicklung haben
nach seiner Analyse nicht nur in der Vor-Moderne, sondern auch in der
Moderne immer die staatlichen Anstrengungen und Initiativen vor den-
jenigen der Berufsangehorigen dominiert. Der Staat habe das hohere
Ausbildungswesen, den Berufszugang und die Berufsaustibung in den
akademischen Berufen von Anfang an kontrolliert. Akademiker seien in
Deutschland vor allem Staatsdiener gewesen (und Kirchendiener, R. P.)
und selbst wo sie spater in privaten GroRorganisationen titig geworden
seien, sei der Kontext der Berufsaustibung in Anlehnung an den offentli-
chen Dienst gestaltet worden. ,Die Dienstidee vereinigt Loyalitit und
Verpflichtung gegentber Staat und Organisation mit der Verpflichtung
gegeniiber der Sache und/oder dem betroffenen Individuum* (Daheim
1992, S. 24).
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Im Vergleich des amerikanischen mit dem deutschen Modell der Profes-
sion besteht fiir D. Riischemeyer die Gemeinsamkeit vor allem in der
Expertise auf der Grundlage qualifizierter Ausbildung. Wahrend die
Modernisierung von Verwaltung und Wirtschaft in den USA im Wesent-
lichen durch den Markt bewirkt worden sei, hitte diese Rolle in Deutsch-
land zundchst der Staat ibernommen. Unterschiede zeigten sich daher
deutlich darin, welche Eliten dominierten und die Entwicklung und Kon-
trolle von Professionen durch ihre Macht beeinflussten: in Deutschland
eher konservativ-biirokratisch-militdrische, in den USA 