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1. Perspektiven auf die Erwachsenenbildung
und die Bildung Erwachsener

Es gibt unterschiedliche Arten, sich auf Erwachsenenbildung zu beziehen und es
gibt unterschiedliche Formen der Bildung Erwachsener, auf die wir uns bezie-
hen.! Gerade wenn man mit dem Feld wenig vertraut ist, lohnt es sich, solche
Differenzen im Auge zu behalten, allein schon um zu verstehen, wovon jeweils
die Rede ist. Aus heutiger Sicht lassen sich im Interesse einer ersten, grundlegen-
den Orientierung unterscheiden:

Perspektive
—  programmatisch
— analytisch

Objektbereich
— explizite Erwachsenenbildung
— implizite Bildung Erwachsener

Wihrend die Differenz ,programmatisch/analytisch® seit geraumer Zeit bedeut-
sam ist, hdtte man den Unterschied ,explizit/implizit* vor 15 Jahren wohl kaum
betont. Er ist erst in jlingerer Zeit, seitdem man sich verstérkt fiir ,selbst organi-
sierte‘ und sich eher beildufig ergebende Formen des Lernens interessiert, rele-
vant geworden.

Programmatische Perspektiven heben darauf ab, was Erwachsenenbildung
leisten oder wie sie aufgebaut sein sol/ (oder: kritisch gegen bestehende Zustande
gewandt: auf keinen Fall sein darf); es geht also vor allem um die (gemifl den
jeweiligen Interessen moglichst optimale) Gestaltung von Erwachsenenbildung.

Analytische Perspektiven fragen demgegeniiber danach, was Erwachsenen-
bildung ist, wie sie funktioniert, was sie leistet/leisten kann und was nicht; es geht
also in erster Linie darum, zu erfassen, zu beschreiben und zu verstehen, was ge-
schieht.

Als explizite Erwachsenenbildung wird all das verstanden, was in eigens zu
ihrem Zwecke geschaffenen Institutionen und veranstalteten Kursen in der aus-
driicklichen Absicht zu bilden geschieht.

1 Fiir vielféltige Hilfen bei der Erstellung des Buchmanuskriptes danke ich Tordis Acker-
mann, Kornelia Charaf, Olaf Dérner und Ulrich Scheller.
An der Uberarbeitung fiir die zweite Auflage hat Juliane Giese intensiv mitgewirkt.

Grundlegende
Unterscheidungen



Programmatik

Implizite Formen sind solche, in denen Menschen eher beildufig etwas lernen
oder in denen sie sich selbst an irgendwelchen Orten, mit Hilfe irgendwelcher
Medien mit Wissen versorgen. Es zeichnet sich ab, dass diese Formen in Ab-
grenzung von explizit und institutionalisiert gedachter ,Weiterbildung® bzw. ,Er-
wachsenenbildung® (beide Begriffe werden heute meist synonym verwandt) als
,Bildung Erwachsener‘ bezeichnet werden. ,Durchgesetzt® ist dieser Sprachge-
brauch aber keineswegs; meist meinen Weiterbildung und Erwachsenenbildung
noch immer alle erdenklichen Formen.

In den wissenschaftlichen, den bildungspolitischen und den alltagsprakti-
schen Debatten trifft man weder die beiden Perspektiven stets in Reinform an,
noch interessiert man sich ausschlieBlich fiir jeweils einen der beiden Bereiche.
Oft geht es aber schwerpunktmdfig um das eine oder das andere, bisweilen sind
Texte und AuBerungen auch ziemlich klar zuzuordnen. Im Interesse mdglichst
plastischer Erlduterung wéhle ich im Folgenden Beispiele, die eindeutiger sind
als die meisten Positionen, die man in den einschldgigen Debatten antrifft (zumal
die hier getroffene Unterscheidung nicht immer gegenwartig ist).

Wenn ich ein Programm zur Weiterbildung entwickeln, Vorschlidge zu ihrer
Gestaltung machen, Fehlentwicklungen kritisieren will, dann kann ich dies nicht
ohne Bezugspunkte, allein ,aus mir selbst heraus‘ tun. Von solchen Bezugs-
punkten gibt es eine ganze Reihe, und je nachdem, welche(n) man wéhlt, gerét
man mit Menschen, die eine andere Wahl getroffen haben, beinahe unweigerlich
in Streit.

—  So kann man — wie viele (Erwachsenen-) Pddagogen dies tun — an allgemeine
Vorstellungen von ,Aufkldrung® anschlieBen. Es geht dann immer darum,
moglichst alle Menschen in den Stand zu setzen, sich ihres eigenen Verstan-
des zu bedienen, das eigene Leben moglichst unabhédngig, ,miindig® zu ge-
stalten.

— Man kann aber auch an die besondere Lebenssituation bestimmter Bevolke-
rungsgruppen anschlieBen und Weiterbildung als ein Instrument denken, mit
dessen Hilfe diese Lebenssituation zu verbessern ist. Klassisch ist dies in der
,Arbeiterbildung® der Fall, in der es ,parteilich® darum geht, zur Artikulation
und Durchsetzung eigener Interessen zu qualifizieren. Jiingeren Datums sind
Programme, die etwa auf das Geschlecht abheben und mittels ,feministischer
Bildungsarbeit* die Gleichstellung von Frauen und Ménnern férdern wollen.

— Man kann an so genannte ,Zeitdiagnosen‘ anschlieflen, also an Konzepte, die
je besondere Merkmale der Gesellschaft, in der wir leben, herauszuarbeiten
suchen. Dann fragt man, was Menschen wissen und kdnnen miissen, um in
der ,Risikogesellschaft® oder der ,Wissensgesellschaft* 0.A. ein gelingendes
Leben zu fiihren.

—  Schlieflich kann man an die technische und 6konomische Entwicklung an-
schlieBen, Weiterbildung also unter dem Aspekt der Erfordernisse des Ar-
beitsmarktes zu gestalten suchen.

Dies ist nur eine Auswahl von — allerdings sehr verbreiteten — Moglichkeiten.
Gleichwohl kann man sich hier bereits vorstellen, dass es programmatische Posi-
tionen zur Weiterbildung gibt, die sich nicht ,vertragen‘. Vertrete ich etwa die
Auffassung, Weiterbildung sei in ihrer institutionellen Struktur und in ihren In-
halten so anzulegen, dass stets die bendtigten Qualifikationen am Arbeitsmarkt
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verfligbar sind, dann gerate ich mit einer gewissen Zwangslaufigkeit in Streit mit
denen, die sich an Aufklarungsprinzipien orientieren, aber ebenso mit Vertretern
der Arbeiter-, der Frauenbildung etc. Dieser Streit ist im Bereich der Erwachse-
nenbildung alltdglich und er ldsst sich nicht ohne weiteres ,entscheiden; zwar
kann man fiir verschiedene Ausrichtungen mehr oder weniger gute Argumente
finden, aber die ,letzten‘, allen anderen iiberlegenen wohl kaum, zumindest nicht
in der Art, dass sie durchweg Anerkennung fanden.

Dies ist aber nur eine ,Konflikt-Linie‘. Eine andere gibt es zwischen der
eher programmatischen und der eher analytischen Perspektive. Dies muss mei-
nes Erachtens nicht der Fall sein, ist es aber in vielen Fillen. Fiir Programmati-
ken der Weiterbildung — also fiir das, was sein soll — interessiert sich die theo-
rieorientierte/analytische Perspektive allenfalls in einem ganz besonderen Sin-
ne: Sie kann fragen, wer zu welcher Zeit und aus welchen Griinden welche
Programme bevorzugt, und sie kann fragen, was im Zuge der Umsetzung ver-
schiedener Programme geschieht. Sie ist also nicht beteiligt, sondern nimmt
(generell) eine Beobachterposition ein. Auch diese ist auf Bezugspunkte ange-
wiesen, und auch in diesem Bereich gibt es eine ganze Reihe solcher moglicher
Bezugspunkte.

Zunéchst ist zwischen theorieorientierten und empirischen Interessen zu un-
terscheiden. Erstere sind darauf gerichtet, verschiedene Aspekte des Weiterbil-
dungsgeschehens im Horizont von Bezugstheorien zu beschreiben. Damit ist be-
reits klar: auch hier gibt es wieder Vielfalt, denn die Zahl der Bezugstheorien, die
grundsitzlich herangezogen werden kdnnen, ist grof3 (vgl. Kap. 3).

Gerade wenn man sich vergegenwartigt, was Weiterbildung alles leisten soll,
bietet sich im Sinne der Kontrastierung ein Bezug auf Theorien an, die Funktio-
nen verschiedener gesellschaftlicher Teilsysteme (also auch des Weiterbildungs-
bereiches) betrachten. Die Unterscheidung zwischen (subjektiven) ,Erwartungen
an‘ und (objektiven) ,Funktionen von‘ sowie das mit ihr verbundene Konfliktpo-
tential kann man sich am Beispiel der Familie verdeutlichen. Entscheiden sich
zundchst zwei Menschen, eine solche zu griinden, so geschieht dies aus der Per-
spektive der einzelnen Akteure (in unserer Kultur und heutzutage) aus Liebe.
Werden dann auch noch Kinder geboren, so geht dies in der Regel ebenfalls auf
emotionale Beweggriinde zuriick. Aus einem anderen Blickwinkel dient der ge-
samte Vorgang aber der Erhaltung der Art, der sozialen Integration, Versorgung
etc. Das Ge- und Misslingen des Unternehmens ldsst sich unter Hinzuziehung ei-
ner solchen Betrachtungsweise unter Umstdnden besser verstehen als ohne sie.
So sind etwa die gestiegene Bedeutung der ,romantischen Liebe® wie die hohen
Scheidungsraten auch in Abhédngigkeit der verdnderten Versorgungsnotwendig-
keit und dhnlicher Faktoren zu sehen. Gleichzeitig ist es fiir die Akteure schier
unertréglich, ihr Handeln in dieser Perspektive zu betrachten (um es hier bereits
anzukiindigen: Strukturell entspricht dies den Schwierigkeiten, die viele Pro-
grammatiker der Weiterbildung mit theorieorientierten Betrachtungsweisen der
skizzierten Art haben). Bedient man sich dieser Unterscheidung bei der Betrach-
tung der Weiterbildung, wird deutlich, dass vieles von dem, was mit allerlei weit
reichenden Erwartungen in Gang gesetzt wird, zu anderen Ergebnissen fiihrt als
unterstellt wird.

Andere Beispiele theoricorientierter Betrachtung beziehen sich weniger auf
systemische Fragen der Funktionen von Weiterbildung in der Gesellschaft, son-
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Empirie

Explizite
Weiterbildung

dern gehen stirker vom einzelnen Menschen aus, der weitergebildet wird/werden
soll. Die (Un-) Méglichkeit der Teilnahme, der Zweck von Weiterbildung u.A.
werden dann im Horizont bisweilen konkurrierender Theorien der Sozialisation,
des Lebenslaufregimes und der Biographie reflektiert. Es geht dann darum, unter
welchen Bedingungen, bei welchen Anldssen und in welchen Lebensphasen eine
(Nicht-) Teilnahme wahrscheinlich ist, Sinn ergibt usw.

Empirische Forschung findet nicht auBlerhalb von Theorie statt, hat aber ein
anderes Interesse. Ihr geht es weniger darum, Sachverhalte zu ordnen, Zusam-
menhénge zu erkldren, als vielmehr um die Erfassung und Dokumentation von
Tatbestdnden moglichst ,so wie sie sind‘. Es gibt einen langen Streit dariiber, ob
so etwas liberhaupt moglich ist. Ein tatsdchlich ,begriff-* oder ,theorieloses® Er-
kennen ist schwer vorstellbar. Bereits die Fragestellungen fiir empirische For-
schungsvorhaben kommen nicht von ungeféhr, sondern schliefen an theoretische
Annahmen an, lassen sich oft auch von ihnen in dem Sinne ,provozieren‘, dass
sie wissen wollen, ob es ,wirklich® so ist, wie unterstellt wird. So sind zum Bei-
spiel seit geraumer Zeit bestimmte ,Theorien® iiber den Zusammenhang zwischen
technologischer und 6konomischer Entwicklung auf der einen sowie dem Quali-
fizierungsbedarf auf der anderen Seite verbreitet. Ihnen zufolge gewinnen wegen
des Einsatzes zunehmend komplizierterer Technologien die Qualifikationen der
Beschiftigten — die so genannten ,Humanressourcen‘ — einen immer gréBeren
Stellenwert fiir 6konomischen Erfolg. Empirisch tiberpriifen lsst sich eine solche
zundchst sehr plausible Annahme etwa dadurch, dass man in einzelnen Unter-
nehmen, bei verschiedenen Berufsgruppen, in unterschiedlichen Branchen Daten
tiber die vorhandenen Qualifikationen und die Weiterbildungsaktivititen der Be-
schiftigten sammelt. Man stellt dann fest, dass die Annahme in der meist vorge-
tragenen Allgemeinheit nicht zutreffend ist; vielmehr gilt sie lediglich fiir be-
stimmte Bereiche und unter besonderen Voraussetzungen. Die ,Theorie® muss al-
so modifiziert werden, auch wenn dies unter Umstdnden eine Weile dauert, weil
man sie weithin fiir iiberzeugend gehalten hat.

Denkt man nun noch einmal an das Verhiltnis von programmatischen zu ana-
lytischen (theorieorientierten bzw. empirischen) Perspektiven, so ist ein wesentli-
ches Merkmal letzterer hervorzuheben. Sie haben zunichst einmal keinen ,Re-
spekt® vor den Normen, die das programmatische Denken anleiten. Deshalb sind
ihre Ergebnisse in gewisser Weise ,unkalkulierbar‘. Man weif3 nicht, ob am Ende
etwas herauskommt, was ,erwiinscht‘, heute wiirde man wohl sagen ,politisch
korrekt® ist. So kann man sich genétigt sehen, der verbreiteten Uberzeugung,
Weiterbildung diene der Emanzipation des Subjektes, zu widersprechen, etwa
weil die Menschen, um die es vor allem geht, gar nicht erreicht werden, oder weil
der Zwang zu lebenslangem Lernen immer auch eine Entwertung vorhandener
Qualifikationen zur Folge hat usw. Damit ist klar, dass das Verhéltnis zwischen
beiden Perspektiven ein spannungsreiches ist.

Gehen wir nun iiber zur Unterscheidung des ,explizit® bzw. ,implizit* ge-
dachten ,Objektbereiches’, also zu dem, was wir (in unterschiedlichen Perspekti-
ven) betrachten.

Wesentlich explizit und in einschldgigen Institutionen ablaufend wurde Er-
wachsenenbildung seit den 1970er-Jahren bis weit in die 1990er-Jahre gedacht. Da
ab den 1970ern der allméhliche Ausbau der erziehungswissenschaftlichen Teildis-
ziplin Erwachsenenbildung bzw. -pddagogik an den Hochschulen erfolgte (konkret:
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Professorenstellen eingerichtet wurden), die Zahl der schreibenden Wissenschaftler
also zunahm, sind groBe Teile der heute insgesamt vorliegenden Fachliteratur von
diesem Grundverstiandnis geprigt. Man dachte unter dem Begriff Erwachsenenbil-
dung lange Zeit an eigens zu Lehr-/Lernzwecken mit Erwachsenen geplante und
durchgefiihrte Veranstaltungen, iberwiegend in Institutionen, die sich als solche der
Weiterbildung selbst verstanden und auch von der Offentlichkeit als solche wahrge-
nommen wurden. Paradigmatisch steht dafiir sicherlich der ,Volkshochschulkurs®.
Allerdings gibt es heute eine schier uniiberschaubare Zahl von Orten, Institutionen,
Anléssen und Ereignissen, die sich unter die Rubrik ,explizit/institutionalisiert* in
diesem Sinne fassen lassen. Es gibt Bildungswerke und -stdtten der politischen
Parteien, der Unternehmen, der Verbiande, der Kammern, der Kirchen, der Gewerk-
schaften, in denen politische, berufsbezogene, kulturelle, allgemeine Bildung mit
Erwachsenen betrieben wird. Bei dieser Vielfalt bleibt es nicht aus, dass in den be-
gleitenden (programmatischen) Debatten Kontroversen gefiihrt werden, z.B. zwi-
schen denen, die sich insbesondere der politischen und denjenigen, die sich insbe-
sondere der beruflichen Weiterbildung verschrieben haben. Setzt sich doch die eine
zum Ziel, das Subjekt gegen die es umgebenden Verhéltnisse zu stirken, wohinge-
gen die andere darauf zielt, Arbeitende funktionsfahig zu halten, also technologi-
schen und Verwertungs-Logiken unterzuordnen (zumindest ist das der Standard-
vorwurf aus ,dem anderen Lager®). Bei aller Vielfalt der Formen, Orte und Positio-
nen gibt es als gemeinsames Moment die ausdriickliche Institutionalisierung. Sie
schien so selbstverstandlich flir das zu stehen, was Erwachsenenbildung ist und sein
soll, dass eine einzige Person, die sich vehement gegen diese Perspektive gewandt
(und im Laufe der Zeit eine Reihe von Anhdngern gefunden) hat, international
Aufmerksamkeit auf sich zog: Ivan Illich (vgl. Wittpoth 1997, S. 18ff.). Gegen den
Aufbau eines institutionalisierten Systems der Erwachsenenbildung anzutreten, er-
schien so radikal, auch in gewisser Weise exotisch, dass gesteigertes Interesse ge-
wiss war.

Gegenwartig haben wir eine andere Situation: Die institutionalisierte Form,
der iiber Jahrzehnte das beinahe ausschlieliche Interesse galt, ist zwar faktisch
enorm expandiert (bezieht in Deutschland knapp die Halfte der Menschen zwi-
schen 19 und 65 Jahren ein), verliert in den Debatten jedoch an Aufmerksamkeit
und Zuspruch. Beides gilt in Wissenschaft und Politik zunehmend den impliziten
beildufigen Formen, die mindestens so vielfaltig gedacht werden kdnnen, wie die
institutionalisierten. Bezeichnet werden diese Formen als selbst organisiertes
Lernen, Kompetenzentwicklung, Lernen im Prozess der Arbeit, Wissensaneig-
nung u.A. Gemeint ist gewissermaBen ,das Andere‘ des ausdriicklich Institutio-
nalisierten, alle Formen der Bildung und des Wissenserwerbs von Erwachsenen
auBerhalb der Institutionen und Settings, an die bislang vor allem gedacht wurde.
Bemerkenswert ist dabei, dass die beiden Formen in der programmatischen Per-
spektive gegeneinander gestellt werden (insofern haben wir es hier mit einer
weiteren Konfliktlinie zu tun). Eher analytisch wird dann angenommen, die im-
pliziten Formen wiren ,neu‘ und/oder hdtten massiv an Bedeutung gewonnen,
eher programmatisch werden sie als (zumindest teilweise) {iberlegen in Stellung
gebracht. Man muss dies meines Erachtens keineswegs so sehen, es wird aber
weithin so gesehen.

Die hier zunéchst grob skizzierten Unterscheidungen werden im Folgenden
nicht ,streng‘, im Sinne eines ,Rasters durchgehalten. Sie bleiben allerdings
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maligeblich und werden in verschiedenen Hinsichten variiert, exemplarisch kon-
kretisiert, im Blick auf ihre Konsequenzen reflektiert. Um es vorwegzunehmen:
Es wird am Ende, nach dem Durchgang durch verschiedenste Betrachtungswei-
sen der Weiterbildung keinen ,Sieger‘ geben, keinen Ansatz, der uns sagen kdnn-
te, wie es ,wirklich® oder ,richtig* ist. Die gesamte Argumentation ist nicht dar-
aufhin angelegt, verschiedene Perspektiven zu bewerten und dadurch unterwegs
immer mehr Kandidaten ,ausscheiden® zu lassen (auch wenn es zweifellos Qua-
litatsunterschiede gibt). Vielmehr soll diese ,Einfithrung in die Erwachsenenbil-
dung‘ zugleich eine Einfithrung in multiperspektivisches Denken und in theoreti-
sche Mehrsprachigkeit sein. Sollte sich am Ende ,Lust® an einer solchen Beob-
achtungshaltung und Reflexionsweise einstellen, wire sehr viel erreicht — zumin-
dest miisste deren Produktivitit nachvollziehbar werden.
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6. Erwachsenenbildung als Beruf

Vergegenwirtigt man sich das in seinen Grundziigen dargestellte institutionelle
Feld der Weiterbildung, dann iiberrascht es nicht, dass Arten und Verhéltnisse
der Tatigkeit und Beschiftigung sehr vielfiltig sind. Das kommt auch in den ver-
schiedenen ,Berufsbezeichnungen® zum Ausdruck: Es ist von Bildungsreferenten,
Weiterbildungslehrern, Dozenten, Trainern, Fachbereichsleitern, Andragogen,
Teamern, Erwachsenenpddagogen, Kursleitern u.v.a.m. die Rede. Dabei zeichnet
sich ein markanter Unterschied zu allen anderen Stufen des Bildungssystems ab:
die Gruppe der hauptberuflichen ,Lehrer ist eine unter anderen und sie ist quan-
titativ von eher geringer Bedeutung. Hauptberuflich werden im Weiterbildungs-
bereich vor allem die Leitung der Einrichtungen sowie die Programmplanung und
-betreuung wahrgenommen. Das liegt daran, dass die Lerninhalte und Lernziele
weniger vorgegeben, sondern immer wieder aufs neue zu ermitteln und zu be-
stimmen sind, und dass die Angebote in der Regel einen eher kurzen zeitlichen
Umfang haben. Nur in seltenen Féllen, etwa in der abschlussbezogenen berufli-
chen Weiterbildung (Fachschulen, Umschulung), kann auf einen ,Kanon‘, ein
Curriculum, vergleichbar mit schulischen Lehr- und Stoffverteilungsplidnen zu-
riickgegriffen werden. Davon abgesehen sind die Bildungsinteressen Erwachse-
ner ebenso einem stindigen Wandel unterworfen wie Anforderungen in der Ar-
beitswelt. AuBerdem gibt es keine formelle ,Schulpflicht‘, sondern Erwachse-
nenbildung vollzieht sich weithin nach dem Prinzip der Freiwilligkeit. Sowohl
thematisch als auch von den Teilnehmenden her ist Weiterbildung also immer
wieder neu zu arrangieren. Ohne entsprechende Vorkehrungen findet sie nicht
statt, weil keine aktuellen Themen angeboten werden, niemand interessiert ist, so
dass sich keine Teilnehmer einfinden. Genau fiir die Herstellung und permanente
Weiterentwicklung solcher Arrangements ist darauf spezialisiertes Personal un-
verzichtbar.

Es gibt auch hauptberufliche Lehrpersonen, weit iiberwiegend wird die
Lehrtitigkeit aber von Menschen ausgeiibt, die dies neben ihrem Hauptberuf tun.
Umstritten ist dabei lediglich das Grofenordnungs-Verhéltnis zwischen beiden
Gruppen: Bisweilen wird die Zahl der hauptberuflichen Lehrkrifte als zu gering
angesehen, um ein gewisses Maf3 an Kontinuitét zu gewéhrleisten. Grundsétzlich
ist und bleibt es erwiinscht, dass Menschen aus allen nur erdenklichen Zusam-
menhiingen in der Weiterbildung lehrend titig werden. Die Uberzeugung ist da-
bei, dass sich nur auf diese Weise die notwendige Aktualitit und Flexibilitit der
Lehre aufrecht erhalten lésst.
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Berufsrollen

Beschiftigte

Bei allen vom Institutionenprofil abhéngigen Unterschieden lassen sich da-
mit relativ klar vier ausgeiibte Berufsrollen voneinander unterscheiden:

—  Die hauptberuflich Leitenden einer Weiterbildungseinrichtung, denen schwer-
punktmidfig das so genannte ,Weiterbildungsmanagement® obliegt. Das be-
deutet Représentation der Einrichtung, Personalfithrung und -entwicklung,
Marketing und Offentlichkeitsarbeit, Controlling u.A.

—  Die hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeiter mit disponierenden Aufga-
ben, denen schwerpunktmiBig die Programmplanung und -organisation ob-
liegt. Das bedeutet Bedarfserhebung, Dozentengewinnung und eventuell -fort-
bildung, Sicherstellung der Programmdurchfithrung, Evaluierung, Beratung
wA.

—  Die hauptberuflich titigen Lehrenden, denen die Durchfiihrung von Kursen,
Trainings, Veranstaltungen obliegt. Sie konnen fest angestellt oder auch frei-
beruflich/selbsténdig tdtig sein, d.h. sich fiir prazise begrenzte Aufgaben ver-
dingen.

— Die nebenberuflich oder ehrenamtlich tdtigen Lehrenden, deren konkrete
Tatigkeit, der der vorher genannten Gruppe entspricht, die allerdings (im
Prinzip) nicht von den Einkiinften aus dieser Tétigkeit leben (miissen oder
konnen).

Was die Zahl der Beschéftigten angeht, wiederholt sich das mittlerweile vertraute
Problem: Da wir nur in Teilbereichen iiber prizise Angaben verfiigen, miissen
wir uns mit mehr oder weniger waghalsigen Schitzungen behelfen. Ausgehend
von der VHS-Statistik und unter Beriicksichtigung verfiigbarer Bereichs- und
Lénderangaben schitzt Nuissl die Gesamtzahl der hauptberuflich in der Weiter-
bildung (ohne betriebliche) titigen Personen (incl. Verwaltung) auf etwa 80.000,
hinzu kommen etwa 800.000 nebenberuflich bzw. ehrenamtlich Beschiftigte
(vgl. Nuissl 2000, S. 68). Vier Jahre zuvor war er noch etwas bescheidener und
ging von 50.000 bis 60.000 hauptberuflich sowie 300.000 bis 600.000 nebenbe-
ruflich Tatigen aus (vgl. ders. 1996, S. 24). Eine andere Art der ,Berechnung’
fithrt fir 1997 zu gut 500.000 Personen, die in der allgemeinen (einschlieBlich
der auB3erbetrieblich beruflichen) Weiterbildung haupt-, frei- und nebenberuflich
tatig waren (vgl. Nittel 2000a, S. 191). Hier wurde die Relation zwischen Perso-
nal und Teilnehmenden im gut dokumentierten VHS-Bereich auf die Gesamteil-
nahmequote geméal Berichtssystem Weiterbildung ,hochgerechnet’.

Die Vorstellungen iiber Tétigkeiten in der Erwachsenenbildung und diese
Tatigkeiten selbst verdndern sich nach Maflgabe der Wandlungsprozesse in den
verschiedenen Feldern. Auch hier begegnet uns also wieder das bereits mehrfach
angesprochene Problem der ,Entgrenzung‘ bzw. ,Enttraditionalisierung der
Weiterbildung. Wie in den anderen Fillen gilt auch hier, dass das (ehemals) Be-
grenzte im (heute) Entgrenzten in verschiedenen Hinsichten gegenwirtig bleibt.
Zum einen bestimmen die ,Berufsbilder‘, die in der Institutionalisierungsphase
der Weiterbildung entwickelt worden sind, bis heute die Diskussion — und sei es
im Sinne der Abgrenzung. Zum anderen sind wesentliche Teile der ,traditionel-
len® Tatigkeit bei bestimmten Institutionen bis heute relevant, sind also nicht
durch andere Formen ersetzt, sondern eher von den Rédndern her modifiziert wor-
den. Insofern lehne ich mich bei der Darstellung von Berufsbildern und Téatig-
keitsprofilen an die Entwicklungsphasen an, die heute mit dem Schlagwort der
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Entgrenzung bezeichnet werden. Dabei erweiterten sich das Interesse an und die
Bedeutung von:

— Institutionen mit Weiterbildung als ausdriicklichem und alleinigem
Organisationszweck
— Institutionen mit Weiterbildung als einem Organisationszweck neben
@ anderen
—  Weiterbildung als beildufigem Ereignis, als nicht explizit beabsich-
tigtem Zweck von Aktionen und als Anreicherung anderer personen-
bezogener Dienstleistungen

6.1. Tiatigkeitsprofile klassisch: Die Konstituierungsphase
institutionalisierter Erwachsenenbildung

Zur Erinnerung: Es ging ab Beginn der 1970er-Jahre darum, so etwas wie ein ,Wei-
terbildungssystem* allererst zu schaffen. Entsprechende Visionen wurden von Men-
schen entwickelt, die dem Bildungssystem als Politiker, (Erziehungs-) Wissen-
schaftler oder Praktiker nahe standen bzw. zugehorten. Von daher lag es nahe, dass
der offentlich verantwortete, nach staatlichen Vorstellungen gestaltbare Bereich im
Zentrum des Interesses stand (vgl. die Erwachsenen- bzw. Weiterbildungsgesetze
der Lénder). In diesem Bereich hatten die Volkshochschule — eine Art ,Prototyp‘ —
und die anderen Bildungswerke in ,freier® Tragerschaft besondere Bedeutung, so
dass dieser spezielle Institutionentypus (allgemeine Weiterbildung als ausdriickli-
cher und einziger Organisationszweck) den wesentlichen Bezugspunkt fiir Konzept-
entwicklungen verschiedenster Art darstellte. Das galt auch fiir die Entwicklung ei-
nes Berufsbildes, also fiir die Frage, welche Aufgaben (pddagogische) Mitarbeiter
von Weiterbildungseinrichtungen wahrzunehmen haben. Entsprechende Vorstel-
lungen waren sowohl fiir die angemessene Ausbildung (der Diplom-Pédagogik Stu-
diengang wurde 1969 eingerichtet) als auch fiir die Rekrutierung kiinftigen Perso-
nals, fiir dessen Berufseinfilhrung und Fortbildung wichtig geworden. Mit einem
solchen Berufsbild ist noch nichts liber den tatsdchlichen beruflichen Alltag von
Weiterbildnern gesagt, vielmehr geht es darum, wie dieser aussehen sollte. Bezugs-
punkte lieferten die Programmatiken, in denen Ansatzpunkte, Ziele und Formen von
Weiterbildung festgehalten waren.

Dementsprechend wurden zu dieser Zeit von einschldgig engagierten Perso-
nen, Verbanden und staatlichen Stellen Tétigkeitsprofile entwickelt, die die we-
sentlichen Aufgaben von Hauptberuflichen Péddagogischen Mitarbeitern (HPM)
enthalten (vgl. Abb. 31; nach Wittpoth 1987, S. 88).

Im Zentrum steht iibereinstimmend die Planung und Organisation von Wei-
terbildungsangeboten, das also, was als ,disponierende Tétigkeit® bezeichnet
wurde und wird. Die Durchfiihrung und Begleitung/Auswertung von Lehrveran-
staltungen spielt demgegeniiber eine nachgeordnete Rolle. Programmplanung
kann allerdings nicht — wie im iiberwiegenden Teil der Profile suggeriert — vor-
aussetzungslos, gewissermaf3en ,aus dem Stand‘ erfolgen. Vergegenwirtigt man
sich noch einmal, dass das Angebot der Volkshochschulen an ,,spontan
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—  bemerkbar werdenden individuellen Bediirfnissen
— wissenschaftlich erkennbaren gesellschaftlichen Erfordernissen (und)
— anthropologisch begriindeten humanitiren Anspriichen* (DVV 1978, S. 9)

orientiert sein soll, dann muss der Konzeptbildung und Angebotsentwicklung et-
was vorausgehen. Insbesondere Hans Tietgens betont daher die Tatigkeiten:

— Analyse der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
— Reflexion der Zielsetzung,

— Reflexion der institutionellen Zusammenhénge,

—  Erkundung des Bedarfs.

Abb. 31: Tatigkeitsschwerpunkt von HPM laut Berufsbild

Tietgens 1983 KMK/Stéadtetag 1981
— Reflexion der Zielsetzung

KGSt/LV-VHS-NW Jung 1972

— Erkundung des Be-
darfs

— Planung des Angebots

— Vorbereitung des
Programms

— Organisation und
Durchfiihrung

— Beratung der Mitar-
beiter und Teilnehmer

— pad. u. fachwiss. Pla-
nung

— Lernorganisation

— Lernkontrolle

— Lehrtatigkeit

— Bildungsberatung

— bildungspolitische Auf-

gaben und Leitungs-
funktion

pad. Planung

péad. Organisation
Arbeiten fir Lehr-
veranstaltungen

pad. Beratung
Werbung und Offent-
lichkeitsarbeit
Verwaltungsarbeiten

konzeptionelle Arbeit:
Planung d. Bildungs-
arbeit
Zielgruppenkontaktie-
rung: Verbindung zu
Teilnehmern
Personalplan: Verbin-
dung zu den HPM
Unterricht und

— Kontrolle der Wirkung -sbeobachtung
— unmittelbare padago-

gische Tatigkeit
Tietgens 1981 LV-VHS-Hessen LV-VHS-Nds.

— Analyse der gesellsch.
Rahmenbedingungen

— Reflexion der institutio- —
nellen Zusammenhan-
ge

— Ausloten der Pla- -
nungsspielrdume

— Vorbereitung der Ver- —

Erarbeitung der did. u. meth. Konzeption d. -
Fachbereiche

Erstellung von Lernzielkatalogen und Stoffplanen —
Auswahl von Unterrichtsmaterial, -verfahren,
Medien

Planung der Veranstalt. in einem Arbeitsabschnitt —

pad. u. fachwiss.
Planung

Leitung und Organisa-
tion in den Fachern/
Fachbereichen
Arbeitsorganisation

anstaltungen — Planung und Redigieren des VHS-Arbeitsplanes und -kontrolle i.d. Fa-
— Realisierung von Lehr- — Gewinnen nebenberuflicher VHS-Mitarbeiter chern und Fachberei-
/Lernvorgangen — Einfiihren und Weiterbilden von HPM/NPM chen
— Auswerten des Unterrichts — Lehrtatigkeit

— Beraten der Teilnehmer -
— Lehrtatigkeit

Bildungsberatung
und Kooperation

Ohne eine solche reflexiv-analytische Fundierung wiirde das Planungshandeln die
libergreifende Zielsetzung beinahe zwangslaufig verfehlen.

Allerdings liegt genau an diesem Punkt wohl eines der groeren Probleme
des Berufsalltags von HPM. Wihrend frithe Untersuchungen der Berufssituation
im Wesentlichen das Berufsbild reproduzierten (vgl. Wittpoth 1987, S. 85ff.), ga-
ben erste Analysen von Stellenanzeigen Anlass zu Skepsis. Die gesuchten HPM
zeichneten sich ndmlich in erster Linie durch ein spezifisches Biindel von Per-
sonlichkeitsmerkmalen aus, die auf anders gelagerte Berufsanforderungen schlie-
Ben lassen. Erwartet wurde (und man kann sagen: wird, weil sich in dieser Hin-
sicht kaum etwas gedndert hat):

Personlichkeits-
merkmale
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Organisationstalent/-geschick 27%

Kontaktfahigkeit/-freudigkeit 21%
Féhigkeit zur Teamarbeit 16%
Kooperationsbereitschaft 16%
Dynamik, Initiative, Kreativitét 16%
Aufgeschlossenheit, Engagement 14%

demgegeniiber fallen die paddagogischen Féahigkeiten mit 9% deutlich ab (Quelle:
Peters-Tatusch 1981, S. 114f.; %-Angaben gerundet).

Gesucht sind demnach MitarbeiterInnen, die iiber eher unspezifische Féhigkeiten
zur Anregung, Organisation und Betreuung von Aktivititen verfiigen, auf die
Mitmenschen sich einlassen (sollen). Zweifellos ist dies eine wesentliche Kom-
ponente der Féhigkeiten, die im Weiterbildungsbereich gefragt sind. Losgelost
von den Kernaufgaben gilt das aber fiir beinahe alle personenbezogenen Dienst-
leistungen vom Verkauf einer Reise bis zur Bedienung bei McDonalds (spates-
tens, wenn man an die dort inszenierten Kindergeburtstage denkt). Anscheinend
wird der Frage, aus welchen Griinden welche Art von Aktivititen fiir welche
Mitmenschen mit welchem Ziel und welcher Legitimation initiiert werden, von
den Tragern der Weiterbildungseinrichtungen wenig Bedeutung beigemessen.

Es besteht damit eine Diskrepanz zwischen dezidiert padagogischen Ansprii-
chen, die viele Weiterbildner — gerade wenn sie iiber eine einschligige Ausbil-
dung verfligen — auch an sich selbst stellen, und eher pragmatischen Erwartungen
auf Seiten derer, die fiir den Betrieb von Einrichtungen geradestehen. Weitere
Pole kommen hinzu: die Interessen der Adressaten bzw. Teilnehmenden und die
biirokratische Rationalitit des Verwaltungshandelns. Zwischen diesen vier Eck-
punkten spannt sich das Feld auf, in dem immer wieder neu auszuhandeln und zu
testen ist, was geht und was nicht.

Von den Selbstanspriichen her konnten sich viele HPM zunéchst relativ pro-
blemlos darauf verstindigen, Erwachsenenbildung in einer ,emanzipatorischen‘, das
Subjekt gegen die es umgebenden Strukturen stirkenden Perspektive betreiben zu
wollen. Fiir die eigene Arbeitssituation bedeutet das konsequent, einen Anspruch auf
weitgehende Autonomie zu vertreten. Bereits frilhe Arbeiten zeigen, dass die be-
rufliche Tétigkeit vor allem dann als der Ausbildung entsprechend angesehen wird,
wenn die Arbeitsorganisation offen und unbiirokratisch, der Entscheidungsspiel-
raum hoch und die Kontrolle gering ist (vgl. Busch/Hommerich 1980, S. 135f).

Erste Grenzen setzen die Teilnehmenden bzw. Adressaten. Angenommen,
man hat sich der Miihe einer Bedarfsanalyse tatsdchlich unterzogen, dann ist man
sehr wahrscheinlich auch mit Erwartungen konfrontiert, die dem eigenen Interes-
se, dem, was man selbst ,fiir richtig hélt, widersprechen. Auch diese Bediirfnisse
miissen — soweit sie nicht vollig abwegig sind — durch entsprechende Angebote
befriedigt werden. Weiterbildner versuchen dariiber hinaus, Bediirfnisse zu we-
cken, Angebote vorzuhalten, denen sie besondere Bedeutung fiir die Gesellschatft,
fiir bestimmte Personengruppen, aber auch fiir die Orientierung jedes einzelnen
Menschen beimessen. Dabei stoflen sie nicht selten auf das Problem mangelnder
Resonanz. Aus heutiger Sicht kann man die bereits erdrterte komplette Struktur z.B.
des Volkshochschulangebotes in dieser Perspektive betrachten: die GroBenordnun-
gen der politischen Bildung auf der einen und der Freizeit und Kreativitit fordern-
den auf der anderen stellen — gemessen an den (urspriinglichen) Erwartungen der
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Padagogisches und
biirokratisches
Handeln

Péadagogen — eine vollige Schieflage da. Man bietet den Menschen ,Orientierung in
der Postmoderne‘ und sie wihlen , Wir arbeiten mit Ton°.

Von Seiten der Trédger und ihrer Reprisentanten gesetzte Grenzen schrin-
ken die Handlungsspielrdume unmittelbar ein. Man kann intentionale/politische
und materielle Dimensionen unterscheiden. Erstgenannte verweisen auf das la-
tente Spannungsverhéltnis zwischen dem (politischen) Profil sowie daraus abge-
leiteten Zielsetzungen des Tragers und den Autonomiebestrebungen von HPM.
Stédtische Kulturausschiisse reagieren empfindlich, wenn in einem Volkshoch-
schulprogramm deutliche Kontrapunkte zu aktuellen Leitlinien der Kommunalpo-
litik gesetzt werden, in einer katholischen Bildungsstitte sind Veranstaltungen zu
Abtreibung und Homo-Ehe problematisch und das griine Bildungswerk wird den
ADAC nicht als Kooperationspartner schitzen. Da die Erwartungen der Trager
eher diffus bleiben, beruht das Handeln der HPM zu einem betridchtlichen Teil
auf Interpretationen des Handlungsspielraumes. Unterbleibt der Versuch, diesen
tatsdchlich auszuloten, verfestigen sich Arbeitsplatzstrukturen, die inhaltliches
Engagement einschrianken, zur Stagnation fiihren und einen Verfall des Qualifi-
kationspotentials von HPM bewirken.

Materielle Aspekte setzen Grenzen in verschiedenen Hinsichten. Generell ist
der Bereich offentlich verantworteter Weiterbildung nicht mit den finanziellen
Mitteln ausgestattet worden, von denen man urspriinglich ausgegangen war. Be-
reits wihrend der 1980er-Jahre gab es drastische Mittelkiirzungen, die zu perso-
nellen Engpdssen und Arbeitsiiberlastungen gefiihrt haben. Weniger spektakular
sind solche Regelungen wie die ,Mindestteilnehmerzahl® forderfahiger Kurse, die
das Ergebnis inhaltlich ambitionierter Arbeit allein dadurch zunichte machen
kann, dass sich nur acht statt der erforderlichen zehn Teilnehmende einfinden.
SchlieBlich schrankt der wachsende Druck, marktgdngige Angebote zu entwi-
ckeln, die konzeptionell-inhaltliche Arbeit deutlich ein. Bereits wihrend der
1980er-Jahre kursierte unter HPM die Sorge, allmédhlich zum kaufménnischen
Angestellten zu werden. Dieser Gesichtspunkt hat immer stiarker an Bedeutung
gewonnen, er wird spater noch einmal aufgegriffen.

Eine der am meisten beachteten Begrenzungen ergibt sich aus dem Aufeinan-
dertreffen von padagogischem und biirokratischem Handeln, das in Weiterbil-
dungseinrichtungen insofern allgegenwartig ist, als Teilnehmer geworben, Kurse fi-
nanziert und abgerechnet, Dozenten honoriert, vorhandene Réume nach Plan belegt
werden miissen etc. ,,Die fast in der ganzen Welt iibliche Skepsis der Kulturtrager
gegeniiber der Verwaltung bestimmte auch das Erwachsenenbildungsmilieu® (Be-
cker 1982, S. 11). Diese Skepsis kommt nicht von ungefdhr, sie geht darauf zuriick,
dass sich hier ganz unterschiedliche Rationalititen oder Handlungslogiken treffen,
die nur selten miteinander harmonieren. In biirokratischen und Spezialisten- bzw.
professionellen Systemen ist Arbeit in unterschiedlicher Weise organisiert (vgl.
Scott 1971). Im Spezialistensystem verfiligen (idealtypisch) alle Beteiligten iiber die
erforderlichen Grundfertigkeiten, jeder hat die wesentlichen Standards internalisiert,
es gibt auch eine gegenseitige, vor allem aber die Selbstkontrolle. Im biirokrati-
schen System ist die Arbeit zerlegt und sind die Standards nicht von allen verinner-
licht, man braucht also ein Regelsystem, dessen Auslegung und Durchsetzung Vor-
gesetzten libertragen ist. Sobald beide Systeme (partiell) integriert werden, ergeben
sich verschiedene Konfliktfelder. Der Spezialist muss einen Teil seiner Autonomie
opfern, da er nicht alle zur Erledigung der Gesamtarbeit einer Organisation erfor-
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derlichen Grundfertigkeiten besitzt. Er wird dabei mit Standards konfrontiert, die
seinen eigenen — meist in einer langeren Hochschulausbildung vermittelten — haufig
widersprechen. Versucht die Biirokratie, ihn zu kontrollieren, kollidieren verschie-
dene Autoritdtskriterien miteinander. In biirokratischen Systemen wird Autoritét
eher aus der Position innerhalb der Hierarchie, unter Spezialisten eher aus aner-
kanntem Sachverstand abgeleitet. Demgemal verhalten sich Letztere gegeniiber der
Biirokratie nur bedingt loyal.

Es gibt also eine ganze Reihe von Spannungs- und Konfliktanldssen, die auf Spannungen im
die Arbeitszufriedenheit durchschlagen. HPM agieren vielfach unter materiellen Berufsalltag
Bedingungen, die den proklamierten Zielsetzungen nicht gerecht werden, sie sind
dabei diffusen Anforderungen von verschiedenen Seiten ausgesetzt, sie werden
schlieBlich mit einem Normensystem konfrontiert, das dem ihres Berufsstandes
allenfalls partiell entspricht. Daraus entstehende Probleme werden in einer frithen
Untersuchung von den Betroffenen noch plastischer formuliert. Als Griinde fiir
Berufsunzufriedenheit geben sie an: ,,die

—  Punktualitdt der tdglichen Arbeit,

— die mangelnde Zeit, sich intensiv um inhaltliche Perspektiven zu bemiihen,

— die mangelnden Informationsfliisse in den Institutionen mit der Folge von
Isolierung und Konkurrenz,

— das Spannungsfeld zwischen Verwaltung und Padagogik, bedingt durch die
mangelnden Kenntnisse der jeweils anderen Bereiche,

— das ZerflieBen der Tétigkeit in Routine, die sich nicht im konkret sichtbaren
Arbeitsergebnis niederschlégt,

— die Schwierigkeit, Neuerungen, Innovationen nur im Ansatz institutionell
realisieren zu konnen,

— die geringe Anerkennung und Wirksamkeit von padagogischen Argumenten
im Verwaltungszusammenhang® (Gieseke 1980, S. 329).

Wie diese Eindriicke iiber die eigene Tétigkeit zustande kommen, wird noch
deutlicher, wenn man die konkreten Handlungsformen betrachtet, die mit Pro-
grammplanung etc. verbunden sind. Eine Arbeitsplatzanalyse in Einrichtungen
der evangelischen Erwachsenenbildung (vgl. Gieseke/Gorecki 2000, S. 64) ver-
zeichnet auBerordentlich hohe Zeitanteile fiir das Telefonieren (bis zu einem
Drittel der Arbeitszeit), Kursleitergesprache und auBerinstitutionelle Gremienar-
beit (hinzu kommt die eigene Seminarleitung, die allerdings in diesen Einrichtun-
gen im Vergleich etwa mit Volkshochschulen generell einen relativ héheren An-
teil hat). ,Vorbereitungstitigkeiten (Lesen, etwas heraussuchen etc.)* spielen dem-
gegeniiber kaum eine Rolle.

Nun sollte aber nicht der Eindruck entstehen, man sei diesen Bedingungen, Formen der
die es dhnlich auch in anderen Handlungsfeldern gibt, hilflos ausgeliefert. Es gibt Bewaltigung
— auch empirisch identifizierbar — verschiedene Weisen, sich darauf produktiv
einzustellen. So unterscheidet Wiltrud Gieseke in ihrer qualitativen Studie iiber
den Habitus von Erwachsenenbildnern (Gieseke 1989, S. 151ff)) vier unter-
schiedliche ,Aneignungsmodi beruflicher Bedingungen und Anforderungen*:

— Dominant ist ein Modus, den sie als ,Differenzierung mit Stabilisierung ‘ be-
zeichnet. Gemeint ist damit eine Praxis, in der einerseits auf Grundintentio-
nen beharrt wird, andererseits Wege gesucht und gefunden werden, eigene
Vorstellungen unter den gegebenen Bedingungen — eventuell auch mit Ab-

181



Professionalisierung

Professionalitét

strichen — realisieren zu konnen. Man richtet sich ein, arrangiert sich, gibt
aber eigene Ziele keineswegs auf.

— Eine andere Variante, in der Eigensinn ebenfalls zum Zuge kommt, wird als
,Spezifizierungsmodus * bezeichnet. Hier suchen die Akteure spezielle fiir ih-
re Anliegen offene Felder, auf die sie all ihre Energien lenken (Kursleiter-
fortbildung, Zielgruppenarbeit u.A.). Den Rest erledigen sie dann klaglos
,routinisiert’.

— Lediglich im ,Reduktions-* und im ,Reflexionsmodus* finden die Akteure
keinen eigenen Weg aus dem Spannungsverhiltnis zwischen eigenen An-
spriichen und widrigen Umstdnden heraus. Im einen Fall werden die Zielvor-
stellungen so iiberhdht, dass sie absehbar nicht zu realisieren sind, im ande-
ren Fall verwenden die Akteure ihre reflexive Energie erfolgreich auf die
Beobachtung und Analyse der Schwierigkeiten des beruflichen Alltags, blei-
ben ihm aber ausgeliefert.

Die allmédhliche Herausbildung der Vorstellungen von erwachsenenpéddagogischer
Tatigkeit sowie die faktische Verberuflichung, d.h. die Einstellung hauptberuflichen
Personals in groer Zahl, wurde von einer Debatte {iber die ,Professionalisierung
der Weiterbildung* begleitet. Man orientierte sich dabei urspriinglich an der angel-
sdchsischen Berufssoziologie, in der die Bedingungen der Tétigkeit von ,professio-
nals‘ — das sind hier Freiberufler, wie Arzte, Architekten, Anwilte — beschrieben
wurden. Die Frage war dann, ob Erwachsenenbildner Professionelle in diesem Sin-
ne sein oder werden kdnnen, ob man die Etablierung des neuen Berufes nach ihrem
Vorbild gestalten konnte bzw. sollte. Um es abzukiirzen, teile ich lediglich das Er-
gebnis der Debatte mit: Die Arbeits- und Anstellungsbedingungen sind von so
deutlich anderer Art, dass diese Perspektive nicht mehr verfolgt wird (vgl. dazu aus-
fithrlich Nittel 2000a). Allerdings halten wir am Begriff der ,Professionalitét® fest.
Damit wird nicht mehr eine bestimmte Stellung im Geflige der Berufe beschrieben,
sondern die Anforderungen an die Art der Berufsausiibung.

Uberall dort, wo mit ,professionell* mehr gemeint ist als ,technisch versiert,
hat sich ein relativ breiter Konsens dariiber herausgebildet, was unter (erwachse-
nen-) padagogischer Professionalitét verstanden werden soll:

— Die Akteure verfiigen iiber erziehungs- und sozialwissenschaftliches Wissen
in Form technischen Problemlésungs- sowie analytischen bzw. Deutungswis-
sens. Zumindest auf der Ebene allgemeiner Etikettierungen werden die we-
sentlichen Bereiche dieses Wissens in der Erwachsenenpddagogik mittler-
weile relativ einheitlich gefasst, was sich etwa an den Themenfeldern ein-
schlagiger Studienangebote ablesen ldsst.

—  Gepaart ist dieses Wissen mit einer (situativen) Handlungskompetenz, dic es
Pédagogen ermdglicht, theoretisches und allgemeines Wissen auf den einzel-
nen praktischen Fall zu beziehen. Diese Kompetenz wird iiberwiegend im
Zuge beruflicher Sozialisationsprozesse erworben und im Sinne eines spezi-
fischen Erfahrungszuwachses verfeinert.

— Zur Anwendung kommt die professionelle Kompetenz stets in Bezug auf
Personen, die ihre eher komplexen Probleme nicht allein und nicht im Alltag
16sen konnen. Was in dieser Beziehung jeweils ,der Fall® ist, wird unter den
Beteiligten auf der Grundlage eines Vertrauenskontraktes ausgehandelt, der
auf das Wohl des Klienten ausgerichtet ist. Um die Struktur der Interaktion
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zwischen Professionellen und Klienten zu fassen, hat sich weithin der Begriff
der ,stellvertretenden Deutung® durchgesetzt, der allerdings im Einzelnen
unterschiedlich gefiillt wird (vgl. Schmitz 1983, Koring 1987).

— Die Dienstleistung hat nicht rein privatwirtschaftlichen Charakter, sondern ist
,gesellschaftlich lizensiert® und wird gegeniiber Klienten erbracht, deren Be-
treuung der Professionelle im Sinne eines ,gesellschaftlichen Mandats® iiber-
nimmt (vgl. Schiitze 1992, S. 135). Er reagiert auf einen ,objektiven Bedarf*
(vgl. Stichweh 1987, S. 222) und erbringt damit eine ,Zentralwert bezogene
Leistung® fiir die Gesellschaft.

Professionelle Tétigkeit in diesem Sinne vermittelt also zwischen individuellen
und allgemeinen Interessen, worin der wesentliche Grund dafiir liegt, dass sie
autonom erfolgen soll. Gleichzeitig sind Vorkehrungen zum Schutz der Klienten
getroffen wie etwa hohe Selektivitit des Zugangs und der Ausbildung, kontrol-
lierte professionelle Sozialisation sowie kollegiale Beratung und Kontrolle.

Man wird bei der Beobachtung konkreter Tétigkeit in Erwachsenenbildungs-
einrichtungen ,klassischer’ Provenienz an dem einen oder anderen Punkt immer
wieder Abstriche machen miissen. Gleichwohl hat es einen guten Sinn, an diesem
Verstdndnis von Professionalitdt im Sinne einer Orientierung, eines normativen
Fluchtpunktes festzuhalten. Erwachsenenpddagogen iiben eine verantwortungs-
volle Tétigkeit aus, in der es um die Lern- und Lebenszeit vieler Menschen geht.
Die Frage ist, inwieweit sich solche Vorstellungen aufrecht erhalten lassen, wenn
man sich institutionellen Kontexten zuwendet, in denen Weiterbildung lediglich
einen nachgeordneten Organisationszweck darstellt. Dies ist in der betrieblichen
Weiterbildung der Fall, die spétestens ab Beginn der 1990er-Jahre immer mehr
an Aufmerksamkeit und Bedeutung gewonnen hat. Bereits die Tatsache, dass das
Interesse am Betrieb als ,Lernort® mit einiger Irritation und Abwehr aufgenom-
men wurde, verweist auf mogliche Probleme.

6.2. Weiterbildung und Erziehung in betrieblichen Kontexten

Bilder betriebspadagogischer Professionalitéit schlieBen meist an Unternehmens-
,Philosophien‘ an, die in der Ausschopfung so genannter Human-Ressourcen eine
Moglichkeit sehen, dem verschirften Wettbewerbsdruck zu begegnen. Um die
Qualifikation und Motivation der Belegschaft zu mobilisieren, soll die ,Kultur*
des Unternehmens veridndert, gesteigert, so umgestellt werden, dass es neuen An-
forderungen gerecht werden kann. Der jeweils vorgefundenen Kultur attestiert
man in der Regel, sie sei biirokratisch erstarrt, pflege ein reduziertes Menschen-
bild oder praktiziere ,top-down-Strategien‘, um dann (im weitesten Sinne pad-
agogische) MaBnahmen zu ersinnen, mit denen Flexibilitit, ein erweitertes Men-
schenbild oder ,bottom-up-Strategien® (also eine angemessene Kultur) ins Werk
gesetzt werden konnen. Die Perspektive ist also weniger analytisch im Sinne ei-
ner theoriegeleiteten Zustandsbeschreibung, als vielmehr programmatisch im
Sinne normativer Zukunftsentwiirfe, die am Ende meist die ,lernende Organisati-
on‘ vor Augen haben. Dies mdchte ich an drei Beispielen kurz veranschaulichen,
die bei aller Unterschiedlichkeit des argumentativen Rahmens in einer hier rele-
vanten Hinsicht Konvergenzen aufweisen.
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