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Einleitung

Das vorliegende Papier gibt einen Uberblick tiber Professionalisierungsansétze der Erwachsenen-
und Weiterbildung in Deutschland. Es dient der Einordnung und Orientierung im Rahmen der
Etablierung eines wissenschaftlichen Gebiets ,Erwachsenen- und Weiterbildung in der Ukraine'
und verdeutlicht die Spezifika und Herausforderungen in diesem Zusammenhang. Da das
Gegenstandsfeld von grol3er Breite und Heterogenitat gekennzeichnet ist und in starker Interaktion
zu gesellschaftlichen Entwicklungen stand und steht, wird im Rahmen dieses Papiers vor allem

verdeutlicht, welche unterschiedlichen Wege der Professionalisierung genommen wurden.

Zunachst werden wichtige Begrifflichkeiten skizziert, an denen die Herausforderungen einer
Fassung und Abgrenzung von Erwachsenen- und Weiterbildung bereits deutlich werden. Im
Folgenden werden Professionalisierungsansatze von der Weimarer Republik Uber die
Bundesrepublik Deutschland bis zur gesamtdeutschen Gegenwart skizziert. Um an aktuelle
Entwicklungen anknipfen zu kénnen, wird nach der geschichtlichen Skizze ein eigener Abschnitt
der Diskussion um Outcome-Orientierung und Kompetenzen gewidmet, die gegenwartig einen
Grof3teil aktueller Forschungsprojekte und Publikationen zum Thema pragen. Hieran wird auch die
zunehmende internationale (europaische und weitere demokratische Gesellschaften) Dimension
der Erwachsenen- und Weiterbildung deutlich. Die Akademisierung und Verwissenschaftlichung
der Erwachsenen- und Weiterbildung wird ebenfalls in einem eigenen Abschnitt dargestellt; die
universitare Verankerung in Kombination mit der Umstellung auf Bachelor- und Master-
Studiengange zeigt insbesondere fur das vorliegende Projektvorhaben  konkrete

Anknupfungspunkte und Herausforderungen.

Ziel des Papiers ist es, die gerade gegenwartig umfassende Relevanz von Erwachsenen- und
Weiterbildung in einer globalisierten und dkonomisierten Welt aufzuzeigen sowie Erwachsenen-
und Weiterbildung als den Motor ihrer eigenen kontinuierlichen Selbstreflexion und
Weiterentwicklung darzustellen. Damit kann auch deutlich werden, dass Erwachsenen- und
Weiterbildung — anders als Teildisziplinen etwa der Soziologie und der Psychologie — nach wie vor

nicht auf die eine theoretische Grundlage oder Bezugswissenschaft zurtickgefihrt werden kann.



Begrifflichkeiten im Spannungsfeld

Erwachsenen- und Weiterbildung sind gesetzlich, institutionell und personell in Deutschland
gegenwartig sehr breit verankert — weit umfassender als in vielen anderen europaischen Landern.
Gleichzeitig ist die ,Profession des Erwachsenenbildners' keineswegs ein klar abgegrenztes Profil.
Dies hangt zusammen mit der zunehmenden Ausdifferenzierung der Anforderungen an
Erwachsenenbildner im Spannungsfeld von Lehren und Organisieren, der Entgrenzung der
Themengebiete, der institutionellen Pluralitdt sowie ©6konomischen Realitdten und hat auch

historische Griinde, auf die weiter unten eingegangen wird.

Schon an dieser Stelle ist es deshalb relevant, auf grundlegende Begrifflichkeiten zur Thematik
des Papiers einzugehen, um zu verdeutlichen, dass klare Definitionen von Professionalitat,
Professionalisierung und Profession als Orientierungspunkte mit Herausforderungen einher gehen;
es geht darum, die Komplexitat dieser Begriffe aufzuzeigen und ihre historische Entwicklung

nachzuzeichnen.

Es stellt sich einerseits die Frage, was das Ziel von Professionalisierung sein sollte und
andererseits, welcher Art die Wege dieser Professionalisierung sein sollten — eine Akademisierung,
zertifizierte Fortbildungen, die Beeinflussung der offentlichen Meinung oder beispielsweise non-
formales ,learning by doing’ in kollektiven Projekten.* Angesichts der breiten Herausforderungen an
Erwachsenenbildung ist ein zu enges Berufsbild, also eine zu eng abgegrenzte Profession
zumindest ambivalent; Der Begriff der Professionalitét als Zielpunkt erweist sich als vielschichtig —
gleichzeitig muss sich Erwachsenenbildung ihrer eigenen Professionalitdt im Handeln immer

wieder selbst vergewissern und diese fordern.

Professionalitdt wird hier verstanden als komplexer Begriff flir die Beschreibung eines
Erwachsenenbildners, der die Bereitschaft zu je neuen Reaktionen auf neue Situationen, die
Wahrung der Autonomie der Lernenden, die Verknipfung heterogener Wissensbesténde sowie die
kritische Selbstreflexion des eigenen Tuns einschlie3t: ,Wissen und Koénnen bilden die beiden
Quellen von Professionalitat, allerdings beschrankt sie sich weder auf das Fachwissen einer
akademischen Disziplin noch auf die bloRe Intuition oder die reine Erfahrung eines Praktikers.*?
Deutlich wird hieran, dass Professionalitat nicht technisch-funktional abschlieRend definiert werden
kann. Schon an diesem Begriff zeigt sich die oben erwahnte Ambivalenz zwischen gewtnschter
Definition und Problematik der SchlieBung des Begriffs. Der spannungsreiche Bezug zwischen
Wissen und Koénnen erfahrt aus geschichtlicher Perspektive und auch hinsichtlich der
Verwissenschaftlichung immer neue Akzentuierungen mit der Préferierung der einen oder anderen
Seite. Herausfordernd bleibt die ebenfalls konstatierbare Breite der Begrifflichkeiten Wissen und

Kénnen: ,Wissen umfasst berufshistorische, sozialwissenschaftliche, bildungstheoretische,

1 Eine Ubersicht grundlegender Optionen der Professionalisierung ist bei Nittel 2000, S. 61 zu finden
2 Nittel 2000, 71



adressatenbezogene, lerntheoretische, didaktische, Okonomische,  juristische und
verwaltungsmalige Wissensbestande. Erwachsenenbildnerinnen brauchen soziologisches,
okonomisches, politisches und (sozial-)psychologisches Wissen und entsprechende Urteilskraft.
Erwachsenenbildner missen in den Lerninhalten einer Sachthematik kundig sein und
Lernsituationen gestalten konnen.“® Auch das Kénnen im Sinne der praktischen Anwendung von
Wissen ist durchaus komplex: ,Indem der Praktiker versucht, den Sinn zu entschliisseln und den
Zusammenhang zu verstehen, in dem er handelt, reflektiert er auch sein Vorverstandnis und sein
Wissen, das implizit war und das er mittels Reflexion neu konstruiert. (...) Reflection-in-action
erfordert nicht, dass das implizite oder intuitive Wissen vollstdndig reprasentiert wird. Das
Reflektieren hat vielmehr den Charakter eines experimentierenden Probehandelns, es generiert
neue Handlungen.“* Professionalitat ist also im Gegenstandsfeld wissenschaftstheoretisch breit
angelegt, umfasst das Spannungsfeld Theorie-Praxis und ist durch die Notwendigkeit situativen

Handelns gekennzeichnet, das eine reflexive Dimension einschliel3t.

Vorgreifend auf die Diskussion weiter unten kann hier auf neuere Versuche der
Kompetenzorientierung im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung (institutionell wie
didaktisch) verwiesen werden, die versuchen, die genannten Ambivalenzen und Spannungen neu

zu umreifRen.

Professionalisierung wird aus einer geschichtlichen Perspektive heraus als Versuch, die
Bedeutung und Position des eigenen Tuns zu begrinden und zu etablieren. Die Verberuflichung
und Akademisierung der Erwachsenenbildung sind zwei Strdnge der Professionalisierung des
Feldes. Verknupfungen zu gesetzlichen Rahmenbedingungen, offentlicher Wahrnehmung sowie
eigenstandiger theoretischer Begriindung der eigenen Profession sind hier relevant. Wie der
Begriff nahelegt, findet in diesem Kontext ein prinzipiell unabgeschlossener Prozess statt, der mit
Fragen von Macht und Geltung verbunden ist. Nittel spricht der Frage der Macht sogar den
entscheidenden Stellenwert zu: ,Inwieweit die kulturelle, institutionelle und juristische Zusténdigkeit
von Erwachsenenbildung fir die Belange des organisierten Lernens durchgesetzt werden kénnen,
hangt von dem Machtpotential ab, das in drei Arenen mobilisiert werden muss: am Arbeitsplatz, in
der offentlichen Meinung und bei staatlichen bzw. juristischen Entscheidungsinstanzen.*
Professionalitéat in dem oben dargestellten Spannungsfeld, so lasst sich festhalten, kann sich nur
angemessen entfalten, wenn Professionalisierung Rahmenbedingungen schafft, die stark genug
sind und durchgesetzt werden kdnnen. Professionalisierungsansétze sind also Versuche, dem
Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung eine klare Gestalt zu geben, eine Form, die fir
Wiedererkennung sorgt und die nicht beliebig wieder infrage gestellt werden kann. Dazu gehdren

Selektionsmechanismen, berufsstandische Vertretungen und die 6ffentliche Anerkennung. Ist eine

3 Schicke 2012, S. 129
4 1bid. S. 134
5 Nittel 2000, S. 70



solche Form etabliert, lassen sich auch die Widerspriiche innerhalb der eigenen Professionalitéat

besser verhandeln und reflektieren.®

Profession wird im Zusammenhang der vorliegenden Diskussion grundsatzlich als ein Beruf mit
einer entsprechend gepriften Ausbildung — sei sie akademisch oder praktisch — verstanden. Durch
Reputation, berufsstandische Organisationen sowie berufsethische Standards erfolgt eine
Abgrenzung zu anderen Professionen.” Die Arbeitsteilung einer funktional differenzierten
Gesellschaft  bedingt diese  Abgrenzung  unterschiedlicher  Professionen.  Gerade
Erwachsenenbildung zeichnet sich aber durch das ,Uberschreiten’ dieser Teilsysteme hinsichtlich
ihrer Themen, Zielgruppen und Aufgaben aus, so dass auch die Abgrenzung einer eigenen
Profession eigentlich genuin nicht leicht zu haben ist. Nittel merkt aus systemtheoretischer Sicht
hierzu an, ,dass die Erwachsenenbildung sachlogisch per se kein soziales System ist, sondern
vielmehr (...) im Augenblick (noch) in ganz unterschiedlichen sozialen Systemen verankert ist.“® Die
Profession eines Erwachsenen- und Weiterbildners ist fluid; unterschiedliche Institutionen greifen
auf erwachsenenbildnerisches Tun zurlick, ohne dass eine klare professionsgebundene
Zuordnung dieses Tuns immer moglich ware. Dies verscharft sich in grofen
Erwachsenenbildungseinrichtungen, in denen unterschiedliche Anforderungen wie Leitung und
Management, Bedarfserkundung und Akquise, Programmplanung, Mitarbeiter-Beratung,
Materialentwicklung, Lehren, Moderieren und Coachen sowie Verwaltung, Organisation und

Technik® ineinander greifen.

SchlieBlich ist zu erwdhnen, dass Erwachsenen- und Weiterbildung selbst in ihrem Tun — sei es
theoretisch oder praktisch — die Professionalisierung ihrer Zielgruppen anstreben — dies wiederum
auch im Spannungsfeld zwischen Verzweckung und Emanzipation (tendentiell unterschiedlich je
nach historischer Phase), und damit die Widersprichlichkeit ihres eigenen Gegenstands

perpetuieren.

6 Schicke 2012

7 Scheidig, S. 47

8 Nittel 2000, S. 48
9 Peters 2004, S. 46



Professionalisierungsansiatze aus geschichtlicher Perspektive

Nachfolgend werden in einer geschichtlichen Skizze verschiedene nicht-akademische
Professionalisierungsansatze dargestellt, beginnend mit der Weimarer Republik. Diese
verdeutlichen exemplarisch verschiedene ,Pendelbewegungen’ in der Bemuhung, das Feld der

Erwachsenen- und Weiterbildung deutlicher zu konstituieren.

Eine geschichtliche Verortung ist mindestens in der westlichen Aufklarung zu finden; der Aufruf,
sich seines eigenen Verstandes zu bedienen und das Wagnis des Wissens individuell einzugehen
(Immanuel Kant), mag dafir stellvertretend stehen. Insofern kann Erwachsenenbildung dem
umfassenden und globalen Anspruch der Aufklarung sogar als etwas angesehen werden, das nach
Meilhammer ,wesentlich zum Menschsein gehorig®® ist. Damit ist Erwachsenenbildung ein
unverzichtbarer Bestandteil einer individuellen und auch kollektiven Entwicklung, um die im
Menschsein angelegten Mdoglichkeiten zur Entfaltung zu bringen. Wieder scheint hier das
Spannungsfeld des umfassenden Anspruchs der Erwachsenenbildung bei gleichzeitiger

Notwendigkeit einer Eingrenzung des Begriffs auf.

Die Ausfiihrungen dieses Papiers konzentrieren sich geschichtlich beginnend auf die Weimarer
Republik, da das Ende des 1. Weltkriegs einen gesellschaftlichen Einschnitt mit sich brachte, der
vor allem klare Verknipfungen der Professionalisierung der Erwachsenenbildung mit der Frage der
demokratischen Organisation des Gemeinwesens zu erkennen lasst. Eigeninitiative in individueller
und kollektiver Hinsicht bekommen vor diesem Hintergrund eine neue Dynamik fir das Feld der

Erwachsenenbildung.

Der Staat und v.a. die Gemeinden haben es sich zur Aufgabe gemacht, Erwachsenenbildung zu
institutionalisieren. Entsprechend wurden bis 1927 bereits 230 Volkshochschulen statistisch
erfasst.'* Gleichzeitig entwickelte sich eine breite Landschaft von Institutionen und Tragern, die an
unterschiedliche Weltanschauungen und gesellschaftliche Strdmungen angebunden waren.
Daneben waren eine grof3e Anzahl lokaler Angebote zur inhaltlichen Qualifizierung von
Volksbildnern zu verzeichnen.” Die Weimarer Verfassung forderte die Ausbildung des
\Volksbhildungswesens’, das neben den Volkshochschulen auch auf zahlreiche andere Institutionen
abzielte. Die prasxisorientierte Qualifizierung des Personals im Sinne von Vermittlern wurde dabei
aber eher vernachlassigt: ,Die Bedeutung von didaktischen Anreizen und unverwechselbaren
Vermittlungsleistungen wurde angesichts der aus sich heraus schépfenden Sozialisationswirkung
der Bildungs- und Kulturglter unterschatzt.“** Einerseits fand also umfassend Qualifizierung statt,
diese beschrénkte sich aber weitgehend auf den Erwerb bestehender Wissensbestande. All dies
fuhrte dies nicht zur zwingenden Etablierung einer Profession des Erwachsenenbildners, weil
10 Meilhammer 2010a, S. 125

11 Tietgens 2011, S. 37

12 Scheidig 2016, S. 49
13 Nittel 2000, S. 93



damit einhergehend die Gefahr gesehen wurde, Volksbildung als Berufung (Ausrichtung am
Menschsein) zu verlieren: ,Theorie und Praxis sind noch nicht klar auseinander getreten, und die
Praxis selbst ist kein beruflich abgegrenzter Bereich, sondern geht in lebensunmittelbare
allgemeine soziale und politische Praxis Uber, ist ein Feld der allgemeinen Kommunikation.“'* Die
Volksbildungsbewegung, so Meilhammer, war breit, frei und multidisziplindr ausgerichtet und
wurde von unterschiedlichsten Herkunftsberufen gespeist. Sie hatte einerseits keine eigene
wissenschaftliche Legitimation, und andererseits hatte die beginnende Verwissenschaftlichung
(siehe detailliert weiter unten) an Universitaten kein entsprechendes Gegeniber, das mit ihr
verkniipft gewesen ware.* Wohl gab es in der Volksbildungsbewegung Vertreter und Bemiihungen
einer sytematischen theoretischen Diskussion, doch fiihrte dies nicht zur stabilen Etablierung
fachlicher Organisation.*® Wohl gab es Anstrengungen in dieser Richtung mit der Griindung der
.Deutschen Schule fir Volksforschung und Erwachsenenbildung® im Rahmen der kulturellen
Erneuerung in der Weimarer Republik, doch wurde diese einerseits teilweise in Ablehnung der
verfestigten burokratischen Strukturen der Universitéat konstituiert, und erfuhr andererseits von
dieser Seite Ablehnung, wenn nicht gar Ressentiments.'” Interessant an den Beobachtungen
dieses Verhéltnisses ist die Tatsache, dass bis heute die Tendenzen einer breiten freiberuflichen
und von Nebentatigkeit gepragten Realitdt der Erwachsenen- und Weiterbildung dem Versuch
gegenlber steht, das Feld (ber eine Akademisierung und Verwissenschaftlichung zu
professionalisieren. In Kombination mit der Diskussion der Begrifflichkeiten kann festgehalten,
dass diese Spannungen und Widerspriiche in gewisser Weite konstitutv fir das Gegenstandsfeld

sind.

Ausgeklammert wird in der weiteren geschichtlichen Skizze die Zeit des Nationalsozialismus, in
dem durch die Gleichschaltung und Instrumentalisierung eine eigenstandige Weiterentwicklung der
Erwachsenenbildung innerhalb Deutschlands laut der meisten Analysen kaum mehr mdglich war.
Gleichwohl gab es Impulse aus dem Exil mit wichtigen Vertretern der Erwachsenenbildung wie
Fritz Borinski'®, der maRgeblich zum Ausbau des demokratischen Bildungswesens nach dem 2.
Weltkrieg beitrug. Erwahnenswert ist auch der judische Beitrag zur Erwachsenenbildung als Teil
von Widerstand in der Zeit des Nationalsozialismus. Ausgeklammert werden im Folgenden
ebenfalls die Entwicklungen der DDR, in der staatliche Aufsicht und staatliche Interessen

Erwachsenenbildung pragten und eine autonome Entfaltung verhinderten.

Nach dem 2. Weltkrieg war Erwachsenenbildung zunéchst gepragt von den Alliilerten, wobei hier
.Re-Education” und der Aufbau eines demokratischen Bewusstseins aller Burger im Vordergrund

stand. Zunachst wurden die Volkshochschulen wieder aufgebaut und nach und nach von den

14 Friedenthal-Haase 1991, S. 40
15 Ibid., S 41f

16 Ibid., S. 53

17 Ibid., S. 60f

18 Borinski 1954



Alliierten wieder in die Verantwortung der Deutschen selbst gegeben.' In den 1950er Jahren
wurde die Monopolstellung der Volkshochschulen hinterfragt und es entwickelte sich ein ein
institutioneller Pluralismus in der Erwachsenenbildung. Das (kultur-)féderalistische System der
Bundesrepublik Deutschland befliigelte diesen Pluralismus durch die Eigenstandigkeit von

Landesverbanden.

Gleichzeitig sorgten Ubergreifende institutionelle Initiativen flir eine Professionalisierung des
Feldes: bereits 1957 wurde die Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes (PAS) in Frankfurt am Main gegrindet, aus der 1994 das Deutsche Institut fur
Erwachsenenbildung (DIE) hervor ging, das sich als Mittler zwischen Theorie und Praxis, als
aulleruniversitare Forschungsinstitution und Modellgeber fur die praktische Umsetzung in
didaktischer und methodischer Hinsicht etabliert hat. In Zeitschriften, durch Studientexte und
Strukturdaten bietet es ein breites Angebot an Informationen zu Erwachsenen- und Weiterbildung
an und ist zu einem der ersten Ansprechpartner fur Belange der Erwachsenen- und Weiterbildung

geworden.?

In den 1960er Jahren wurde Erwachsenenbildung als Instrument der Planungspolitik angesehen.
Die Modernisierung und Ausdifferenzierung des Arbeitsmarktes sollte entsprechend unterstitzt
sowie die technologische Vorrangstellung des Westens gesichert werden. Gleichzeitig erfuhr dies
Kritik in Form einer auBerparlamentarischen Opposition an kapitalistische Tendenzen. Die
sogenannte ,realistische Wende' bedeutete die Abkehr von einem starren Kanon des Lehrens hin
zum Aufgreifen der Bedirfnisse der Lernenden und dem Ernstnehmen ganz unterschiedlicher
Zielgruppen. Der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen formulierte in
seiner Schrift ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung” 1960 ,die Idee der
pluralistischen Gesellschaft, die Autonomie der Erwachsenen, das Nebeneinander von ,freier und

,gebundener‘ Erwachsenenbildung.“*

Planungsaktivitdten sowie gesetzliche Regelungen fiihrten in dieser Zeit zur Systematisierung und
Professionalisierung der Rahmenbedingungen von Erwachsenenbildung. Es wurde versucht, den
urspriinglich aufklarerisch-humanistischen Impetus von Erwachsenenbildung (Zweckfreiheit) mit
den Anforderungen einer modernen Industriegesellschaft (6konomische Effizienz) zu vereinen.
Verbunden damit wurde staatliche Forderung intensiviert. Die hauptberufliche padagogische
Tatigkeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung etablierte sich in dieser Zeit. Als
Professionalisierungsansatze sind also hier eine Verrechtlichung sowie die Zertifizierung von
berufsbezogenen MalRnahmen zu verzeichnen. Die Etablierung einer eigenen Profession ist durch

die Definition von Erwachsenenbildung als eigenstandige vierte Saule des Bildungssystems nun

19 Meilhammer 2010b, S. 128
20 Fiir einen aktualisierten geschichtlichen Uberblick zu PAS und DIE siehe: Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2017
21 Nittel 2000, S. 107



ebenfalls greifbarer.?? Der Deutsche Bildungsrat forderte 1970 mit seinem ,Strukturplan fiir das
Bildungswesen' den Ausbau hauptberuflicher Stellen in diesem Bereich sowie die Etablierung
eines eigenstéandigen Berufsbildes. 1969 wurde ein erziehungswissenschaftliches Studium mit
dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung maoglich (ausfuhrlicher siehe Kapitel zu Akademisierung

und Verwissenschaftlichung).

Die 1970er Jahre sind von Forderungen nach Chancengleichheit und Mitbestimmung gepragt.
Erwachsenenbildungsgesetze in allen Bundeslandern filhren zu einer Aufwertung der
Erwachsenenbildung im Spannungsfeld von staatlichem Auftrag und Autonomie und Pluralitat der
Angebote. Konzeptuell dominierten Fragen von Kritik vs. Affirmation und fihrten damit auch zur
Auspragung politischer Dimensionen der Erwachsenenbildung. Weiterbildung wird als
eigenstandiger Sektor definiert, der allgemeine und berufliche Bildung umfasst und entsprechend
institutionell eingerichtet und verstetigt werden sollte. Zertifizierungsangebote insbesondere der
Volkshochschulen wurden zum Vorbild fur diesen Bereich. Bildungsurlaubsregelungen ergéanzen
die Institutionalisierung und auch den umfassenden Zugang von Arbeitnehmern zu

Weiterbildungsangeboten.

Die 1980er Jahre stehen unter dem Vorzeichen des Wertewandels hin zu post-materialistischen
Orientierungen. Pflicht- und Leistungserfillung werden abgel6st durch Selbstverwirklichung und
Freiheit. Okologische Krisen sowie die Hinterfragung westlichen Konsums durch globales
Bewusstsein, das Auflésen traditioneller Familienstrukturen sowie klassischer Lebenslaufe fuhren

zu einer Krise und Verunsicherung individueller wie kollektiver Identitét.

Gleichzeitig findet von staatlicher Seite eine Reduzierung der Ausgaben und eine funktionalistische
Anpassung von Erwachsenen- und Weiterbildung an die Erfordernisse des (technologisch
gepragten) Arbeitsmarktes statt. Der Begriff der ,Schlisselqualifikationen‘ verdeutlicht dies. Unter
dieser Begrifflichkeit sowie der Erarbeitung umfassender ,Kompetenzkataloge' wurde versucht,
Ambivalenzen der Professionalitat zwischen Wissen und Kénnen zu schlie3en. Nittel merkt kritisch
an, dass der Ausbau und die Differenzierung dieser Kataloge in der Gefahr stehen, Erwachsenen-
und Weiterbildung auf ,reine Programmatik® zu reduzieren: ,Aulerdem legt ein
kompetenzbezogenes Verstandnis ein harmonistisches wie auch ein rationalistisches

Wirklichkeitsverstandnis zugrunde, das heute immer mehr obsolet zu werden scheint.“#

Es ist hier ein genereller Vorbehalt anzutreffen, weil beflrchtet wird, letztlich wirden nur kognitive
und instrumentelle Kompetenzen verbleiben, die sich auch objektiv messen lie3en. Fir die
politische Bildung, die sich besonders dem aufklarerischen Geist von Erwachsenen- und
Weiterbildung verpflichtet sieht, konstatiert Hufer: "Kompetenz ist namlich ein Leitbegriff, der seit

den 70er Jahren aus der Berufsbildung und Wirtschaftspadagoogik stammt. Demzufolge geht es

22 Scheidig 2016, 52
23 Nittel 2000, S. 79



bei Kompetenzen mehr um funktionale und instrumentelle Fertigkeiten als um aufklarende und
emanzipierende Absichten. Welche Art politische Bildung bleibt dann noch Ubrig?"* Hufer sieht
zusatzlich die Gefahr, dass die Grundbegriff der Bildung durch den der Kompetenz ersetzt wiirde
und gleichzeitig durch seinen inflationdren Gebrauch sinnentleert wirde, was zu reinem
Verwertungsinteresse filhren wirde und kontrdr zum humanistischen Bildungsbegriff der

(Selbst)aufklarung ware.

Dass (Selbst)aufklarung ab den 1990er Jahren wieder an Relevanz gewinnt, zeigen zahlreiche
Phanomene der Entgrenzung, die wirkungsbestimmend fiir Erwachsenen- und Weiterbildung
werden:  Migrationsbewegungen und das Bewusstsein, in Deutschland in einer
Einwanderungsgesellschaft zu leben, machen interkulturelles Lernen zu einer
gesamtgesellschaftlichen  Aufgabe. Globalisierungstendenzen hinterfragen in  diesem
Zusammenhang die Nachhaltigkeit westlichen Konsumstils und riicken Bildung fur Nachhaltigkeit
und globale Gerechtigkeit in den Mittelpunkt. Geschlechterungerechtigkeiten lassen in
Institutionen, Forderrichtlinien sowie gesetzlichen Regelungen Gender zu einer strukturellen

Aufgabe der Erwachsenen- und Weiterbildung werden.

Im Zusammenhang des Wertewandels mit dem Verlust von ,Normalbiografien‘, der Hinterfragung
des Sinnzusammenhangs technologischer Errungenschaften und der Verscharfung 6konomischer
Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt werden Fragen der eigenen Personlichkeit und der eigenen
Sinnsuche relevant. Beratung und Therapie werden teilweise Bestandteil von Erwachsenen- und
Weiterbildung und Ansatze wie Supervision und Teamentwicklung teilweise institutionalisiert.* Die
damit verbundene ,reflexive Wende' von Erwachsenen- und Weiterbildung fihrt sie teilweise
zurtick zu ihrem urspriinglich aufklarerisch-humanistischen Impetus, fihrt aber teilweise auch zu
einer weiteren Entgrenzung des Feldes: ,Nicht wenige messen der Erwachsenenbildung eher die
Funktion therapeutischer Lebenshilfe als didaktischer Lernhilfe zu und folgen damit eher einem

sozial-padagogischen Firsorge-Paradigma.“®

Deutschland steht seit den 1990er Jahren nach wie vor vor der Herausforderung der Angleichung
der Lebensverhdltnisse in Ost und West — gerade hier zeigen sich die Grenzen von
Erwachsenenbildung. Das System der Erwachsenenbildung wird weitgehend nach westdeutschem
Vorbild auch fir die finf neuen Bundeslander Ubernommen. Die Ebene des strukturellen und
organisationalen Lernens gewinnt auch in der Erwachsenenbildung zunehmend an Bedeutung:
jenseits individuellen Wissenserwerbs und Reflexion werden kollektive Phdnomene, Entwicklungen

und Einflussmdéglichkeiten in den Mittelpunkt gertckt.

Anspruch an Methodik und Didaktik der Erwachsenenbildung steigt. Professionalisierung bedeutet
hier u.a. die 0kologische Ausrichtung von Bildungsstatten, ein hohes Niveau der Einrichtung und
24 Hufer 2008, S. 15

25 Peters 2004, S. 49f
26 Ibid., S. 86
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Rahmenbedingungen an Bildungsstatten sowie ,ganzheitliche Lehr- und Lernprozesse* (Interaktion
und Erfahrungsorientierung). Hierin ist eine Anknipfung an reformpéadagogische Entwicklungen
der Weimarer Republik zu erkennen. Milieustudien fuhren zur Zielgruppendifferenzierung der

Angebote, auch aufsuchende Bildungsarbeit gewinnt an Bedeutung.

Die genannten Entwicklungen und auch Krisenphdnomene, die das Feld extern irritieren, tragen
weiter dazu bei, dass das weiterhin unklar ist, wie Professionalitit von Erwachsenen- und
Weiterbildnern angemessen beschrieben werden kénnte: ,So gesehen ist die professionelle Praxis
ein Handeln ,ohne Netz und doppelten Boden’, das ohne die sinnstiftende Funktion einer externen

Autoritat auskommen muss.“?

Die gesellschaftlichen Herausforderungen, die den Planungs- und Vermittlungsoptimismus der
Erwachsenen- und Weiterbildung immer wieder erschutterten, fihrten auch zum Versuch einer
Neuorientierung des gesamten Verstdndnisses von Lehren und Lernen und damit auch der
Erarbeitung eines ganz neuen Verstandnisses von Kompetenz, welches nicht-instrumentalistisch
und nicht-rationalistisch gedacht werden sollte. Im Folgenden Abschnitt werden die Versuche der
Umstellung des gesamten europdischen Bildungssystems auf ,Outcome’ und damit auf die
Orientierung an Kompetenzen als Integrationsversuch der Widerspriche der Professionalitat der
Erwachsenen- und Weiterbildung dargestellt. Professionalisierung bekommt hierbei eine
umfassende didaktische Dimension, die mit dem Bologna-Prozess der Europaischen Union das

gesamte Bildungssystem in seinen Grundstrukturen verandert hat.

27 Nittel 2000, S. 81
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Professionalisierung durch Outcome-Orientierung und neuere Kompetenzdefinitionen

Der Wechsel weg von einer reinen Input-Orientierung in der Erwachenen- und Weiterbildung hin
zu einer Outcome-Orientierung vollzieht sich auf europaischer Ebene seit einigen Jahren und hat,
wie die Skizze oben gezeigt hat, geschichtliche Vorlaufer in den Pendelbewegungen zwischen
Wissen und Kdnnen. Outcome-Orientierung wir erstens als Gelegenheit angesehen, besonders
auch nicht formale und informelle Lernprozesse besser anerkennen zu kénnen und zweitens als
Katalysator dazu beizutragen, dass Reformprozesse im Bildungssystem angestof3en werden, die
den curricularen Fokus verlassen und einen starkeren Fokus auf die gesellschaftlichen
Anforderungen und Bedirfnisse von Erwachsenen richten. Damit tun sich auch didaktische
Herausforderungen und Diskussionspunkte auf, die die Frage stellen, welcher Art die Vermittlung
der Konzepte und Themen der Erwachsenen- und Weiterbildung sein sollte, wenn sie ihren
eigenen Ansprichen gerecht werden mochte. Wahrend die oben dargestellten geschichtlichen
Ansatze die padagogische Arbeit von Erwachsenen- und Weiterbildnern weitgehend
ausklammerten, ,riickt das Kompetenzparadigma explizit die fir das Handeln der padagogischen

Akteure relevanten Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse in den Fokus.“®

Das Europaische Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung (CEDEFOP) hat eine umfassende
Studie in 32 Landern durchgefihrt, um diesen Perspektivwechsel zu untersuchen und seine
Chancen und Herausforderungen darzustellen. Es stellt zusammenfassend fest: "Lernergebnisse
nehmen neben den Zielen, Zielsetzungen und dem Leitbild eines Systems oder einer Einrichtung
eine herausragende Stellung ein. Sie haben unmittelbaren und pragenden Einfluss auf Lehrplan
und Unterrichtskonzepte und beeinflussen wesentlich, was und wie Menschen lernen, und sollten
auch Einfluss darauf haben, wie Lernen bewertet wird"?°. CEDEFOP definiert Lernergebnisse wie
kurz und pragnant zunachst wie folgt: "Lernergebnisse sind Aussagen darlber, was eine
Lernende/ein Lernender nach Abschluss des Lernens weil3, versteht und in der Lage zu tun ist"®.
Mit "Abschluss des Lernens" ist hier das Ende eines definierten Lernabschnitts gemeint, was

allerdings immer in das Konzept des lebenslangen Lernens eingebunden bleibt.
Drei Punkte sind in hier entscheidend:

Erstens der Einfluss auf das Lernen. Lernen wird mit dem Fokus auf Lernergebnisse wesentlich
starker als eine aktive Leistung des Lernenden selber gesehen. Es wird ein konstruktivistisches
Grundverstandnis von Lernen zugrunde gelegt, welches beinhaltet, das die Bedeutung von
Inhalten eine Konstruktionsleistung des Lernenden ist und somit &ahnliche Inputs zu sehr
verschiedenen Lernergebnissen fuhren koénnen. Weiters wird dadurch die Bedeutung nicht
formalisierter Lernwege gestarkt, denn Lernen als aktive Leistung des Lernens kann sich an
jeglichen auch nicht-institutionalisierten Kontexten, quasi auch "en passant" ereignen. Schlie3lich

28 Scheidig, S. 89
29 CEDEFOP 2008, S. 10
30 Ibid,, S. 15
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wird deutlich, dass Lernen damit auch im reflexiven sozialen Austausch statt findet und durch die

starke Interaktionsdimension nicht individuell begrenzt bleibt.

Wenger beschreibt diesen Wechsel der Kultur des Lernens mit seinem Konzept der Community of
Practice®® und betont die notwendige Integration individueller Lernprozesse mit der
Weiterentwicklung einer sozialen Gemeinschaft - eine Darstellung, die aus padagogischer
Perspektive bereits Dewey einbrachte, wenn er die "self-realization” des Individuums an die
Einbettung in und Anbindung an eine Gemeinschaft knipfte, was erst Demokratie ermdgliche.*
Der Fokus auf Lernergebnisse starkt demnach den Fokus auf aktives Lernen und damit die
Handlungsrelevanz des Gelernten fir das Individuum wie die Gesellschaft insgesamt: "Wenn den
Lernergebnissen eine herausragende Stellung eingerdumt wird, dann ist das eng mit dem
Perspektivwechsel zu aktivem Lernen verbunden, wobei die Unterscheidung zwischen
theoretischem und praktischen Lernen allméahlich aufgehoben wird"*. Diese Begrifflichkeit von
aktivem Lernen stellt ebenfalls sicher, dass Lernergebnisse nicht verkirzt nur als Anforderungen
des Arbeitsmarkts begriffen werden, sondern im Sinne der emanzipatorischen Ausrichtung von
Erwachsenen- und Weiterbildung immer die Freiheit des Lernenden und der Gemeinschatft im Blick
behalten. Fir das vorliegende Projekt stellt diese These die Frage, inwieweit sich aus dieser
Perpektive ein akademisches Angebot noch unterscheiden wirde von zahlreichen anderen
universitaren Fortbildungsanbietern, die ebenfalls an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis

im Gegenstandsfeld agieren.

Zweitens der Einfluss auf Bewertungen. Wenn Lernende und ihr aktives Lernen im Vordergrund
stehen, so mussen sich auch Bewertungsschemata dieser Lernergebnisse &ndern. Hier kommt
CEDEFOP zu dem Ergebnis, dass dies in verschiedenen Landern bisher sehr unterschiedlich
gehandhabt wird und eher wenig Einfluss auf veranderte Bewertungsarten erkennbar ist.** Hier
ware in der Konsequenz ebenfalls ein radikaler Perspektivwechsel weg von summativen
Bewertungen hin zu formativen (Selbst)bewertungen: "Die Losung lieRe sich moglicherweise
finden, indem man Bewertung mit dem aktiven Lernzyklus verbindet. Dies setzt allerdings eine
formative Bewertung voraus und die Schaffung einer Kultur der Selbstbewertung als
ausdrucklichen Teil der Bewertung des Lernens. Die herkémmlichen Prifungen am Ende einer
Qualifizierung mogen eine selektive Funktion haben, doch diese formative Funktion kénnen sie
keinesfalls wahrnehmen".*® Dies stellt selbstverstandlich die Selektionsfunktion und damit
Etablierung einer klar wissenschaftlich definierten Profession eines Erwachsenen- und

Weiterbildners grundsatzlich infrage und optiert eher fur die Beibehaltung einer Berufung.

31 Wenger, McDermott, Snyder 2002
32 Dewey 1916/1993

33 CEDEFOP 2008, S. 47

34 Ibid., S. 38

35 Ibid,, S. 39
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Drittens der Einfluss auf Lehrende und ihre Lehre. Der Fokus auf Lernergbnisse bedeutet
keinesfalls die Abkehr der Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit angemessenen
padagogischen Konzepten: "Wenn Lernergebnisse breit definiert werden, kommt dem Lehrer die
Rolle des Vermittlers zu. Sorgfaltig definierte Lernergebnisse machen ein gut durchdachtes
padagogisches Konzept erforderlich, das auf diese Lernergebnisse hinfihrt. Breit definierte,
ganzheitliche Lernergebnisse sind der Schlissel fur den verénderten Ansatz in Lehre und
Lernen"®*, Der Unterschied besteht darin, gesellschaftliche Herausforderungen und Bedurfnisse
der Lernenden hinsichtlich der Anforderungen, die an sie gestellt werden, in den Mittelpunkt zu

ricken.

Welcher Art diese Anforderungen insbesondere fur demokratische Gesellschaften sind, hat die
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) seit bereits seit 1997 explizit
mit dem Projekt DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) zur Auswahl von Schlissel-,
Kern- und Basiskompetenzen fur Bildung in demokratischen Gesellschaften beschéftigt. Die
TIMMS- und die vielbeachtete PISA-Studie gehen u.a. auf dieses Projekt zurlick. Hier standen
zunachst "basic skills" im Vordergrund. Der Ansatz wurde schrittweise erweitert und fiihrte zur
Veroffentlichung einer kompakten "Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen™*’. Diese
wurden aus interdisziplinarer Perspektive und der Zusammenarbeit internationaler Diskussionen in
Arbeitsgruppen erarbeitet und oorientieren sich an der aktuellen gesellschaftlichen Situation:
.Welche individuellen Kompetenzen braucht eine moderne, durch vielfaltige Wandlungsprozesse
herausgeforderte demokratisch verfasste Gesellschaft? Was muss sie infolge dessen
insbesondere fordern? Der Ansatz hat also einen gesellschaftsanalytischen und
gesellschaftspolitischen Hintergrund“®. Hier ist der Versuch erkennbar, einerseits die
emanzipatorische Funktion von Erwachsenen- und Weiterbildung aufrecht zu erhalten und
gleichzeitig zu definieren, wie gesellschaftliche Relevanz eingelést werden kann, ohne
instrumentalistisch verengt zu werden. Die OECD betont, dass sie als Schliisselkompetenzen
ausschlie3lich die Kompetenzen versteht, die nicht domanenspezifisch zu verstehen sind. Gemaf
der Herangehensweise werden nur Kompetenzen bericksichtigt, die vielfach in einer
demokratischen Gesellschaft und ihrer Weiterentwicklung Platz haben und fir alle Menschen
Relevanz erlangen konnen - und zwar im Kontext lebenslangen Lernens:*  Diese Werte
beinhalten beispielsweise, dass der Einzelne sein Potential ausschopfen kann, aber auch dass er
andere respektiert und zum Aufbau einer gleichberechtigten Gesellschaft beitragt. Diese
Komplementaritat individueller und Kkollektiiver Ziele sollte sich in einem Kompetenzrahmen

widerspiegeln, der sowohl die eigenstandige Entwicklung der Individuen als auch ihre Interaktion

36 Ibid., S. 45

37 OECD 2005

38 Himmelmann 2006, S. 159
39 OECD 2002, S.9
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mit anderen bericksichtigt“®. Eine einengende funktionalistische oder 06konomisierende

Herangehensweise ist bei diesem Kompetenzkonzept weitgehend vermieden.

DeSeCo definiert Kompetenz wie folgt: "Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive
Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit der Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in einem
bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlie8lich kognitive Fahigkeiten,
Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden"*. Reflexivitat wird als
Kern von Kompetenz bezeichnet: "Reflexivitat beinhaltet nicht nur die Fahigkeit, im Umgang mit
einer bestimmten Situation routinemaf3ig nach einer Formel oder Methode zu verfahren, sondern
auch mit Veranderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und kritisch zu denken und zu
handeln"*?. Diese Definition aufgreifend, definieren Strauch, Jitten und Mania Kompetenz in
Anlehnung an die OECD wie folgt: "Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur
erfolgreichen Bewadltigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes
Handeln schlie3t einen angemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten,
Motivationen und Personlichkeitseigenschaften des Individuums ein und wird durch &ufR3ere

Umstande und Rahmenbedingungen einer Situation beeinflusst"*

DeSeCo benennt drei Kompetenzkategorien, die sich gleichsam wie Kreise tberschneiden und die

in verschiedenen Situationen mit verschiedener Auspragung bendtigt werden:

Kompetenzkategorie 1: Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (using tools interactively)
la: Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Sprache, Symbolen, Text
1b: Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Information

1c: Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Technologien

Kompetenzkategorie 2: Interagieren in heterogenen Gruppen (functioning in socially herogeneous
groups)

2a: Die Fahigkeit, gute und tragféahige Beziehungen zu anderen Menschen zu unterhalten

2b: Kooperationsfahigkeit

2c: Fahigkeit zur Bewaltigung und Lésung von Konflikten

Kompetenzkategorie 3: Eigenstandiges Handeln (acting autonomously)
3a: Fahigkeit zum Handeln im groReren Kontext
3b: Die Fahigkeit, Lebensplane und personliche Projekte zu gestalten und zu realisieren

3c: Fahigkeit zur Wahrnehmung von Rechten, Interessen, Grenzen und Bedirfnissen

40 OECD 2005, S. 9

41 Ibid., S. 6

42 1bid., S. 7

43 Strauch / Jiitten / Mania 2009, S.17
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Damit ist ein Orientierungsrahmen vorgegeben, der konkret und gleichzeitig umfassend ist und der
im Rahmen der Professionalisierung von Erwachsenen- und Weiterbildung eine Briicke zwischen
Wissen und konnen baut und die Basis zur Konkretion bietet. Gleichzeitig bleibt damit der

umfassende Anspruch des Gegenstandsfeldes erhalten.

Europaisches Parlament und der Rat der Europaischen Union haben im April 2008 einen
Vorschlag der Europaischen Kommission fir einen "Europdischen Qualifikationsrahmen fir
Lebenslanges Lernen"** angenommen. Dieser will nichts weniger sein als ein universales
Ubersetzungsinstrument fiir nationale Qualifikationssysteme und méchte Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen erfassen. Damit ist eine Verheinheitlichung und Erweiterung bisheriger
Instrumente wie European Credit Transfer System, Bologna-Prozess an Hochschulen, Portfolio-
Ansatze wie Fremdsprachen-Portfolio und Europass, System zur Vergleichbarkeit formaler
Abschliisse gegeben (Gleichwohl missen diese einzelnen weiter bestehenden Ansétze und
Konzepte z.T. noch erheblich an den EQR anschlussfahig gemacht werden). Die Bildungs- und
Berufsinitiativen der EU werden mit diesem Rahmen unter das Dach des Lebenslangen Lernens
gestellt; der EQR hat damit den Anspruch, formale, nicht formale und informelle Dimensionen des
Lernens zu erfassen und zu beschreiben. Damit sollen Bildungswege transparenter und
durchlassiger gemacht werden, Lernergebnisse fur den Arbeitsmarkt besser dargestellt werden
kénnen und die Mobilitat geférdert werden - klassische Zielbeschreibungen der Européischen
Union in vielen ihrer Initiativen. Nichtsdestoweniger erfasst der EQR neben der beruflichen auch
konsequent die soziale Relevanz von Lernen und kann somit nicht als instrumentalistisch verkirzt
bezeichnet werden. Der EQR setzt konsequent auf Lernergebnisse und beschreibt diese anhand
von acht Referenzniveaus in den Dimensionen der Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen.
Kompetenzen werden dezidiert abgegrenzt von Kenntnissen und Fahigkeiten und als "Ubernahme

von Verantwortung und Selbststandigkeit"*> bezeichnet.

Eine kompakte Beschreibung der Struktur und des Ziels des EQR gibt das Dokument selbst
wieder: ,Der Kern des EQR bildet ein Satz von 8 Referenzniveaus, die fur Bildungsbehdrden auf
nationaler und sektoraler Ebene als gemeinsamer und neutraler Bezugspunkt fungieren. Die acht
Niveaus decken samtliche Qualifikationen ab, vom allgemeinen und beruflichen Pflichtabschluss
bis zu Qualifikationen, die auf der hdchsten Stufe akademischer und beruflicher Aus- und
Weiterbildung verliehen werden. Als Instrument zur Férderung des lebenslangen Lernens umfasst
der EQR die Bereiche allgemeine Bildung, Erwachsenenbildung, berufliche Bildung sowie
Hochschulbildung. Niveaus 5-8 enthalten einen klaren Hinweis auf die Niveaus, die im Rahmen

des Bologna-Prozesses fur den Europaischen Hochschulraum definiert wurden. (...) Der

44 Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2006
45 Ibid.
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Ubergang zu Lernergebnissen fiihrt eine gemeinsame Sprache ein, die es mdglich macht,

Qualifikationen nach Inhalt und Profil und nicht nach Methoden und Formen des Angebots zu

vergleichen. Fur den EQR werden Lernergebnisse als Kombination von Kenntnissen, Fertigkeiten

und Kompetenzen definiert."*

Angelehnt an den EQR wurde im Projekt ,Qualified to Teach**’ (Kooperation des DIE mit
universitaren und nationalen europaischen Partnern) von 2009 bis 2011 ein transnationaler
Qualifikationsrahmen flr Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung entwickelt. Dieser
betont ebenfalls die Bedeutung der Kompetenzorientierung far die
Professionalisierungsdebatte des Feldes: ,Ein transnationaler sektoraler Qualifikationsrahmen
stellt einen  wesentlichen Schritt in Richtung einer Systematisierung von
Professionalisierungsbemiihungen des Weiterbildungspersonals in Europa dar. Er wére ein
Bezugspunkt fur die Curriculumentwicklung, Personalentwicklung, Fortbildungsplanung und
Kompetenzanerkennung. Sowohl formalisierte Aus- und Weiterbildungsangebote als auch
auBBerhalb formalisierter Bildungsprozesse erworbene Kompetenzen kénnten besser
miteinander verglichen werden, und die Mobilitat innerhalb Europas wirde somit erhoht.“*®
Professionelles Handeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung bedeutet nach diesem

Qualifikationsrahmen:*
Kernkompetenz 1: ,Berufliches Selbst“ und dessen Entwicklung

- Selbstkompetenz
- Berufliche Entwicklung

Kernkompetenz 2: Fachinhalte und Didaktik

- Fachkompetenz
- Gestalten des Lernens
- Analyse von Lernprozessen

Kernkompetenz 3: Unterstitzung der Lernenden

- Zum Lernen anregen und motivieren
- Unterstitzung des Lernens

- Fursorge fiir die Lernenden

- Management von und in Gruppen

Bei dieser Beschreibung ist allerdings zu beobachten, dass Modelle der
Kompetenzbeschreibung sowie Validierung von Kompetenzen sich vor allem einem breiten
nicht-akademischen Feld verpflichtet fihlen, um von der Seite der Berufspraxis aus vor allem
Professionalitdt im Handeln (und weniger die Formierung einer klar umrissenen Profession)
461bid.

47 Bernhardsson / Lattke 2011

48 Lattke / Strauch 2011, S. 42
49 Bernhardsson / Lattke 2011, S. 52, Ubersetzung Florian Wenzel
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anzustreben. Dieses wird weniger aus theoretischen Bezligen gewonnen als aus empirischer
Erhebung. Deshalb wird bei diesen Professionalisierungsanséatzen ein partizipatives Verfahren
gewahlt. Fir das Projekt GRETA (,Grundlagen fur die Entwicklung eines tragertibergreifenden
Anerkennungsverfahrens fir die Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenenbildung- und
Weiterbildung” des DIE, geférdert vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung wurde
deshalb ,Wert darauf gelegt, theoretische Grundlagen zu analysieren, bestehende
Kompetenzmodelle zu berticksichtigen, Praktiker- und Expertenmeinungen zu erheben und
einen stetigen Rickkopplungsprozess zwischen Wissenschaft und Praxis zu sichern.“*® Dies
hat zur Konsequenz, dass einerseits die Breite von Erwachsenen- und Weiterbildung erhalten
bleibt, andererseits die Bildung der Profession erschwert wird. Deshalb ,verzichtet man aber
auf ein organisiertes professionelles Kollegialitatsprinzip mit verbandrechtlicher Strukturierung
und der daran gekntipften professionellen Sozialisation (...) Das Professionelle individualisiert

sich.“®t

Fur Deutschland wurde bisher ein am EQR angelehnter allgemeiner Deutscher
Qualifikationsrahmen (DQR) verabschiedet. Koordiniert wurde dies durch das Bundessministerium
fur Bildung und Forschung. Neben einer Bund-Lander-Koordinierungsgruppe waren im Arbeitskreis
DQR auch Vertreter verschiedener Bildungsbereiche vertreten. Die Zusammensetzung der
Arbeitsgruppe verdeutlicht den Fokus auf beruflicher und Hochschulbildung. Nicht vertreten sind
etwa Einrichtungen und Organisationen der allgemeinen und politischen Weiterbildung.®> Der
Diskussionsvorschlag des DQR wurde in den Berufssparten Metall/Elektro, Handel, Gesundheit
und dem IT-Bereich erprobt wird. Damit fokussiert er sehr stark auf berufliche Bildung und
klammert, wie die Arbeitsgruppe des DQR selbst postulierte, bestimmte Bereiche komplett aus:
"Da der DQR Qualifikationen und nicht individuelle Lern- und Berufsbiografien abbildet, kann er
manche in Bildungs- und Qualifikationsprozessen erworbene Fahigkeiten und Haltungen nicht
adaquat erfassen. Individuelle Eigenschaften (...) aber auch normative und ethische Aspekte der
Personlichkeitsbildung, Personlichkeitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz
und demokratische Verhaltensweisen haben aus diesem Grund — trotz der grof3en Bedeutung, die
ihnen zukommt — keine Aufnahme in die DQR-Matrix gefunden."*® Damit wird die Definition von
Kompetenz, wie sie der EQR gerade im Rahmen Lebenslangen Lernens versteht, sehr stark
funktionalistisch verkirzt und funktionalistisch betrachtet. Wohl werden Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz im Raster des DQR benannt, doch beziehen sich diese stark funktionalistisch auf
die Anforderungen des Arbeitsmarkts: "Soziale Kompetenzen, die sich bei Fragen der
Partizipation, des gesellschaftlichen Engagements oder etwa der sozialen Gerechtigkeit stellen,

50 Lencer / Strauch 2016, S. 4

51 Gieseke 2011, S. 388

52 Léange 2008, S. 255

53 Deutscher Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen, verfiigbar unter www.deutscherqualifikationsrahmen.de
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aber auch in der politischen Bildung viel diskutierte Erfordernisse wie Reflexions-, Berurteilungs-
und Handlungskompetenz im Bezug auf gesellschaftiche Prozesse, Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse sowie unterschiedlicher Interessen oder die etwa viel beschworene

Medienkompetenz stehen quer zu diesem Schema."*

Damit teilt dieser Ansatz das Schicksal vieler nicht-funktionalistisch entwickelter Anséatze, die mit
einer zunehmenden Konkretisierung und Differenzierung eine Engfiihrung entweder in Richtung
Wissen oder in Richtung der Verzweckung externer Dynamiken erfahren. Und damit schlief3t sich
einmal mehr der Kreis: das Changieren der Professionalisierungsansatze der Erwachsenen- und
Weiterbildung zwischen Humanitéat und Verzweckung fiir externe Belange ist in einer momentan
neoliberal gepragten Gesellschaft auf Seiten der klaren Arbeitsmarktorientierung. Unter den
Vorzeichen geringer werdender 6ffentlicher Mittel wéachst der Druck, nicht nur technologische und
berufliche Weiterbildungen, sondern auch Erwachsenenbildung allgemein durch (Wirkungs-)
evaluationen zu legitimieren und zu optimieren: ,Deshalb wird in allen Bereichen der Wissens- und
Bildungsproduktion nach messbaren Indikatoren gesucht, werden ganze Evaluationbataillone
entsandt, um scheinbar Erfolgreiches von Nicht-Erfolgreichem zu unterscheiden, und Standards
gesetzt, die den marktwirtschaftlichen Wettbewerb mdoglich machen sollen.“*> Erwachsenen- und
Weiterbildung werden damit in ihrer Bedeutung gesellschaftlichzwar aufgewertet und umfassend
anerkannt, werden aber gleichzeitig zum ,Instrument individueller Marktvorbereitung“*® Dewe
erkennt darin gar eine ,Deprofessionalisierung“ von Erwachsenen- und Weiterbildung®’, die sogar
mit einer Entberuflichung einher gehen kann, wenn die Profession des Erwachsenen- und

Weiterbildners umfassend von externen Systemlogiken ibernommen wird.

Wie die Debatte um die Akademisierung zeigen wird, ist dies auch beobachtbar in der
kompetenzorientierten Umstellung von Studiengangen auch Bachelor und Master. Erwachsenen-
und Weiterbildung stehen damit nach wie vor vor der Herausforderung, das innere Spannungsfeld
von Wissen und Kénnen aufrecht zu erhalten und durchaus auch ein kritisches Gegengewicht zu

gesellschaftlich vorherrschenden Tendenzen zu bilden.

54 Lange 2008, S. 257f.
55 Ptak 2010, S. 104
56 Ibid.

57 Dewe 2005, S. 11
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Professionalisierung durch Akademisierung und Verwissenschaftlichung

Eine Akademisierung vor allem der Erwachsenenbildung fand im Zusammenhang des
Grundgedankens der humanistischen Tradition statt, dass Erwachsene einen Anspruch auf
zweckfreies und nicht instrumentelles Lernen haben. Bereits in den 1870er Jahren haben
englische Universitaten im Rahmen der \liberal studies’, die sich u.a. auch an die Arbeiterschaft
wandten, darauf gedrungen, das Lernen Erwachsener aus den Verzweckungen sozialer, politischer
und 6konomischer Veranderungen zu befreien — dies umso mehr, als dies dem Anspruch einer
freien Gesellschaft’ gerecht wirde.®® Dies wurde pragend auch fir die deutsche
Erwachsenenbildung, auch wenn sich dieser Grundgedanke systematisch und institutionell v.a. in
Hinblick auf eine freie Gesellschaft erst nach dem 1. Weltkrieg in der Weimarer Republik
durchsetzen konnte, wenn auch im Rahmen der Volksbildung zuvor bereits ,volkstimliche
Hochschulkurse* abgehalten wurden, deren weitere Systematisierung dann aber eher in der
Etablierung der Volkshochschulen in Deutschland mindete. Die Verwissenschaftlichung der
Erwachsenenbildung in der Weimarer Republik erfuhr an verschiedenen Universitaten Beachtung.
An 23 Universitaten wurden zwischen 1918 und 1933 die Themen Volks- und Erwachsenenbildung
aufgegriffen.® Friedenthal-Haase systematisiert in ihrer Untersuchung hierfir folgende

Themenstruktur®®:

1. Allgemeine Veranstaltungen (Volksbildung/Erwachsenenbildung oder Teil der Sozialpddagogik)
2. Einzelne Theoretiker der Volksbildung/Erwachsenenbildung

3. Bezugsdisziplinen und Nachbarwissenschaften wie Philosophie, Psychologie, Soziologie, Politik
4. Geschichte des Gebiets

5. Einzelne Institutionen

6. Didaktik und Zielgruppen — Bildungsziele und Zielgruppen wie Arbeiter und Frauen

In der Zusammenschau zeigt sich bereits eine Differenzierung des Gegenstandsfelds, die pragend
sein sollte: Bildung fir alle (verschiedenste Zielgruppen), Orientierung an aktuellen Themen und
Interdisziplinaritat und Interkulturalitdt (dies vor allem im Kontext der Universitat Koln, die
wegweisend nationale und europdische Schranken tberwand). Dies ist auch erkennbar an der
Analyse von Dissertationen in diesem Zeitraum. Padagogische Praxis und soziale Wirklichkeit
bilden den Fokus vieler Arbeiten und greifen neben institutionellen Fragen etwa die Situation von
Frauen, Arbeitern und landlicher Bevolkerung auf: ,In der Themenwahl zeigt sich eine
Aufgeschlossenheit gegentiber den Problemen und Kontroversen der Zeit. Die Zusammensetzung
der Promovenden beweist eine bemerkenswerte Offenheit fir die Forschungsleitung der Frau.“®
Hier wird der Innovationcharakter und die Grundsatzlichkeit der Bedeutung von

Erwachsenenbildung deutlich, die als ein roter Faden sich weiter entfalten sollte:

58 Siehe Rohrig 2011, S. 183

59 Friedenthal-Haase 1991, S. 73f.

60 Ibid., S. 80, Zusammenfassung Florian Wenzel
61 Ibid., S. 97
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.Fachgeschichtlich ist es bemerkenswert, dass sich das Gebiet bereits in einer frihen Phase
seiner akademischen Entwicklung in Umrissen und Grundziigen abzeichnet und eine gewisse
Problemstruktur uns Systematik zeigt, die in vielem seiner gegenwartigen verwandt ist.“®
Gleichzeitig ist festzustellen, dass diese Phase der Verwissenschaftlichung und Akademisierung
noch keine breite Anerkennung und Verankerung erfuhr, da die Verberuflichung, wie oben

dargestellt, in der Volksbildungsbewegung kein primares Ziel darstellte.

Einer der ersten Lehrstiihle der Erwachsenenbildung wurde 1956 an der Freien Universitat Berlin
mit Prof. Fritz Borinski besetzt, der bereits in der Weimarer Republik und nach dem 2. Weltkrieg in
der Volkshochschulbewegung tatig war. 1969 wurde durch die Kultusministerkonferenz eine
Diplomprifungsordnung  ermdglicht, Erwachsenenbildung als erziehungswissenschatftliche
Disziplin zu verankern. 1970 grindete sich der ,Arbeitskreis universitare Erwachsenenbildung“ und
die deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft etablierte eine Kommission
Erwachsenenbildung. Bereits 1975 war eine Zahl von 18.000 Studierenden in diesem Bereich zu
verzeichnen.®® Damit waren auch die Voraussetzungen zur Grindung entsprechender weiterer
berufsstandischer Vertretungen, Einrichtung einer groReren Zahl von Professuren sowie der
Ausdifferenzierung verschiedenster Studiengdnge mit erwachsenenbildnerischen Anteilen.
Erwachsenen- und Weiterbildung konnten sich starker als Hauptberuflichkeit konzentrieren und
damit einhergehend Vollzeitstellen in entsprechenden Institutionen ausfillen, die durch
Erwachsenenbildungsfordergesetze begtinstigt wurden. Die Profession des Erwachsenenbildners
wurde etabliert, wenn auch die Professionalitdit erwachsenenbildnerischen Tuns weiter von

Widerspriichen gekennzeichnet war (siehe geschichtlichen Abriss oben).

Gleichzeitig entfaltete sich bereits in den 1970er Jahren interne Krittk am mangelnden
Gegenstandsfeld der Erwachsenenbildung als Fachdisziplin. Mit der Akademisierung einher geht
die Verwissenschaftlichung der Erwachsenen- und Weiterbildung. Erwachsenenbildungs-
wissenschaft ist meist als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft universitar verankert und
zeichnet sich durch eine groRe Nahe zu Nachbardisziplinen wie Soziologie, Psychologie,
Philosophie und Politikwissenschaft. Erwachsenenbildungswissenschaft ist also einerseits
multidisziplinér ausgerichtet, was gesellschaftlicher Komplexitat gerecht wird, und andererseits
auch diffus in ihren Grenzziehungen und Vereinnahmungen durch externe Kréafte.** Genuin im
Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis verortet, ist in der wissenschaftlichen Beschéftigung
mit Erwachsenen- und Weiterbildung zu kléaren, wie das Verhaltnis von Forschung und Anwendung
v.a. im Hinblick auf globale Herausforderungen zu sehen ist: ,Wenn Erwachsenenbildungs-
Professionalitat als die gelingende didaktische Relationierung von individuellen und

gesellschaftlichen Interessen an Lernen und Bildung sowie wissenschaftlichem und partiellem

62 Ibid., S. 361
63 Scheidig 2016, S. 53
64 Friedenthal-Haase / Meilhammer 2010, S. 89
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alltaglichem und beruflichem Wissen und Kénnen verstanden wird, dann erscheint es als evident,
dass professionell handelnde Erwachsenenbildner/innen sowohl tber wissenschaftliches wie tber

berufliches bzw. praktisches Durchfiihrungs-Wissen und -Kénnen verfiigen miissen.“®

Seit der Unterzeichnung der Bologna-Erklarung 1999 und dem darauf folgenden Bologna-Prozess
zur Einfihrung eines einheitlichen européischen Hochschulraums sind in Deutschland tber 80 %
der Studiengange auf das gestufte System von Bachelor und Master umgestellt worden.® Die
Ausrichtung von Studiengéngen sollte hierbei auf die Bedarfe des Arbeitsmarktes ausgerichtet sein
und auf die 'Employability' (Beschéaftigungsfahigkeit) von Hochschulabsolventen fokussieren. Die
Initiative entstammt somit nicht intrinsisch dem Hochschulraum, sondern der politischer Gestaltung
und Bedarfen des Arbeitsmarktes: ,An die Stelle einer vornehmlich angebotsorientierten Lehre soll
eine Lehre rucken, die sich starker an den Bedurfnissen der Studierenden orientiert. Das bedeutet,
die Lehre soll Studierende aktivieren, Lernziele sollen klar und nachvollziehbar offen gelegt
werden, die Zusammenfassung einzelner Lehrveranstaltungen zu Modulen soll groRere
Zusammenhange deutlich machen, in Seminaren und Vorlesungen soll statt reiner Wissens-
ebenso eine Kompetenzvermittlung stattfinden. Fir die meisten Hochschulen bedeutet die
Umsetzung dieser Punkte nicht weniger als einen didaktischen Paradigmenwechsel.®”. Zahlreiche
empirische Untersuchungen® zeichnen ein differenziertes Bild des Bologna-Prozesses, das nicht
der oft grundsatzlich ablehnenden offentlichen Meinung des Scheiterns von Bologna entspricht. In
der Tat ist eine Verzahnung von Studium und Arbeitsmarkt in vielen Studiengdngen von der
Ausrichtung her gelungen und die Praxisorientierung des Studiums hat zugenommen: ,Wéahrend
die non-formalen Professionalisierungsansdtze in Deutschland tendenziell eher eine
anwendungsbezogene Perspektive zur direkten Anwendung von erwachsenenpadagogischem
Wissen in Praxiskontexten verfolgen, hat eine akademische Ausbildung primar einen
wissenschaftlichen Fokus. Unter professionalisierungstheoretischer Perspektive bedarf
professionelles erwachsenenpadagogisches Handeln einer wissenschaftlichen Grundlegung (...)
Gleichzeitig erdffnet der Bologna-Prozess im Kontext Lebenslangen Lernens auch Angebote
Wissenschatftlicher  Weiterbildung, die sich an Praktiker und Praktikerinnen der

Erwachsenenbildung richten.“®°

Gleichzeitig hat die kleinteiligere modulare Organisation des Studiums mit haufigen
Themenwechseln sowie hoherer Prifungsdichte in der praktischen Konsequenz zu einer
‘Verschulung' des Studiums gefiihrt. Dies resultiert subjektiv bei Studierenden in einer
Uberforderung und objektiv in weniger Entfaltungsraumen im Sinne von Selbststudium und

langeren Prozessen der vertieften Aneignung eines Wissensgebiets. Dies wird durch eine enorme

65 Peters 2004, S. 143

66 Winter 2011, S. 21

67 Nickel 2011, S. 10

68 Eine umfassende Zusammenstellung ist in Nickel 2011 (Hrsg.) zu finden
69 Schiiler / Egetenmeyer 2012, S. 26
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Ausdifferenzierung von Studiengangen im Rahmen des Bologna-Prozesses verscharft: die an sich
winschenswerte Spezialisierung fir bestimmte Anforderungen des Arbeitsmarktes fuhrt in der
Kehrseite dazu, dass Themen und Wissensgebiete nicht mehr grundlegend, umfassend und in
ihrer gesellschaftlichen Gesamtbedeutung behandelt werden kdnnen. Die bisherige Anforderung
von zwei Nebenfachern in den Geisteswissenschaften wurde zudem aufgegeben™. Der Anspruch
von Bologna wurde im Praxistest bei allen sinnvollen Veréanderungen in der Summe damit oftmals
ins Gegenteil verkehrt. Im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung ist noch nicht erkennbar,
dass insbesondere der Bachelor-Abschluss zur einer weiteren Profilbildung der Profession gefihrt
hatte: ,Betrachtet man die derzeitigen Mdglichkeiten einer akademischen Professionalisierung, so
zeigt sich, dass die Erwachsenenbildung in  Deutschland in  grundstandigen
Bachelorstudiengdngen kaum vertreten ist und auf Masterebene in unterschiedliche

Spezialkompetenzen wie Beratung, Management und Organisation zersplittert.“™

Eine weitere Problematik stellt der ‘didaktische Paradigmenwechsel’ dar, in dem
Kompetenzorientierung, Lernbegleitung und Coaching als Kriterien guter Lehre definiert werden.
Einerseits wurden Mittel bereit gestellt, um Lehre intensiver und in kleineren Gruppen durchfihren
zu konnen. Andererseits reichen diese Mittel bisher bei Weitem nicht aus, um dem neuen
Stellenwert von Lehre auch in Formaten, Ausstattung und individueller Betreuung gerecht zu
werden. Durch die Abschaffung von Studiengebiihren mussten zudem zahlreiche entsprechend
dezidiert hierfir finanzierte Stellen wieder aufgegeben werden. Ein zweiter, entscheidender Punkt
ist, das neben mangelnden Ressourcen sich die Art und Weise von Lehre kaum geandert hat: die
Grundeinstellung ist nach wie vor, dass Lehre sekundar neben Forschung zu betrachten sei;
interaktive, prozess- und projektorientierte Formate bedurften einer anderen Grundeinstellung
Lehrender. Diese ist in Modulhandbiichern zwar kodifiziert (Lernbegleiter, Coach...), wird aber in
der Lehrrealitat wenig umgesetzt. Entsprechende Fortbildungsprogramme fiir Lehrende sind bisher
groBtenteils nur auf freiwilliger Basis etabliert. In der Praxis lasst sich bisher eine kaum veranderte
Grundfinanzierung wie auch Grundeinstellung im Verhaltnis der Bedeutung von Lehre vs.
Forschung und Wissenschaft insbesondere an Universitaten feststellen.”? Hieran zeigt sich die
eingangs konstatierte Herausforderung, dass in der Professionalisierung der Erwachsenen- und
Weiterbildung nicht nur der Blick auf die zu erreichende Professionalitat der Adressaten relevant
ist, sondern die kritische Selbstreflexion des eigenen Status.Ebenfalls zeigt sich aber, dass die
Bedeutung von Erwachsenen- und Weiterbildung in didaktischer Hinsicht als relevant fiir das
gesamte Bildungssystem im akademischen wie nicht-akademischen Bereich angesehen werden

und somit durchaus das Potential einer Leitwissenschaft hatten.

70 Suchanek / Pietzonka / Kiinzel / Futterer (Hrsg.) 2012, S. 90ff.
71 Schiiller / Egetenmeyer 2012, S. 26
72 Suchanek / Pietzonka / Kiinzel / Futterer (Hrsg.) 2012, S. 90ff.
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Es lasst sich eine erhebliche Diskrepanz zwischen Intention, tatsachlicher Ausrichtung des
Studiums und realen Effekten beobachten: wahrend das Anspruch und die Ausrichtung von
Studium und Lehre sich Richtung Arbeitsmarkt orientieren, dies formulieren und auch inhaltlich
umsetzen, konterkarieren Effekte wie Prifungsbelastung, Themenwechsel, Spezialisierung und
mangelnde Anerkennung von Lehre (in Finanzierung und grundsatzlicher Wertschatzung) in der
Realitat diese Intentionen. Die Umsetzung von Beschaftigungsfahigkeit hat somit gleichzeitig zur
Abkehr eines umfassenden Bildungsanspruchs gefihrt, der Eigenstandigkeit, Horizonterweiterung
und Eigenverantwortung im Blick hat. Julian Nida-Rumelin, der seit Jahren den Bologna-Prozess
aus der Erfahrung in Politik und Hochschule in den Blick nimmt, formuliert es zugespitzt so: ,Bei
der jetzigen Umstellung aber haben wir auf breiter Front eine Verschulung, in Deutschland ist sie
besonders ausgepragt. Sie zeichnet sich durch extrem lange Prasenzzeiten und wenig Spielraum
fur Eigenstudium aus. Und es gibt die Tendenz, dass sich die Lehre von der aktuellen Forschung
abkoppelt. Verschulung heifldt ja immer auch, dass kanonisches, verfestigtes, in spezifischen
Lehrbiichern dargelegtes Wissen vermittelt wird.“”® Kompetenzorientierung und Verzahnung von
Wissensgebieten sind damit kaum mdglich und Absolventen filhlen sich Uberfordert, berufliche
Eigenverantwortung zu Gibernehmen. Dies wird durchaus kontrovers diskutiert und stellt eine Kritik
am Stellenwert der Universitat als Selektor fur berufliche Positionen dar: ,In der o6ffentlichen
Debatte wird die neue Konstellation von Berufsausbildung und Hochschulstudium, die ihren
spektakularsten Ausdruck darin findet, dass seit 2011 die Zahl der Studienanfanger diejenige der
Neuzugange zum dualen System leicht tbersteigt, (...) unter Begriffen wie Uberakademisierung

und ,Akademisierungswahn“ verhandelt.“™

73 Interview mit Julian Nida-Riimelin in Stiddeutsche Zeitung, 17.5.2010, verfiigbar unter:

http://www.sueddeutsche.de/karriere/studienreform-der-bachelor-bankrott-1.702254?page=4 (zuletzt abgerufen am 10.8.2017)
74 Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2016), S. 121
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Als Fazit muss vor allem hinsichtlich der Selektion und Rekrutierung von Erwachsenen- und
Weiterbildungspersonal im Hauptamt konstatiert werden, dass sich diese Funktionen nicht
umfassend erfillt haben: ,Das erziehungswissenschaftliche Diplomstudium, das in den
vergangenen Jahren als Folge des Bologna-Prozesses durch mehr oder weniger aquivalente
Bachelor- und Masterstudiengénge abgeldst wurde, etablierte sich in vier, finf Dekaden nicht als
obligatorische Standardqualifikation im Bereich der Erwachsenenbildung — wie dies beispielsweise
im Bereich der Psychologie mit dem dazugehérigen Diplomstudiengang gelang, dessen
Absolvieren exklusiven Zugang zu bestimmten Arbeitsmarktsegmenten eroffnet.“’> Einerseits ist
hauptberufliches Personal in diesem Bereich zum groéf3ten Anteil nicht aus Diplom- oder
Bachelor/Masterstudiengangen mit entsprechender Schwerpunktsetzung zu finden.”® Zum Anderen
ist Erwachsenen- und Weiterbildung zu einem groRen Umfang nach wie vor durch Nebentéatigkeit
oder Freiberuflichkeit gekennzeichnet, was auch mit Rationalisierungsmaflinahmen in diesem
Bereich zusammen hangt.”” Diese Heterogenitat verhindert auf der Ebene der Profession sogar
eine klar definierte Selbstbeschreibung, wie Nittel konstatiert: ,Die in der Weiterbildung téatigen
Personen scheinen in ihren beruflichen Selbstbeschreibungen weit davon entfernt zu sein, sich
ernsthaft als Angehdorige einer Profession zu bezeichnen und ein diesbeziigliches Wir-Gefihl zu
entwickeln. Hin und wieder wird in bildungspolitischen Zusammenhéngen — wie schon gezeigt — im
Sinne einer Als-ob-Annahme von der ,Profession Erwachsenenbildung’ gesprochen, aber hinter

dieser Art des Wortgebrauchs steckt mehr Wunschdenken als Realitatssinn.“”®

75 Scheidig 2016, S. 65

76 Peters 2004, S. 43f

77 Giesecke 2011, S. 392ff., aktuellste Zahlen sind zu finden bei Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 151ff.
78 Nittel 2000, S. 17f
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