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geht es zum Beispiel der Debatte um Kompetenzen,
die, zunéchst im Bestreben, menschliches Hand-
lungsvermogen komplex sichtbar zu machen und
situativ zu verorten, mittlerweile in der sogenann-
ten ,,Outcome-Orientierung” in einen funktional-
verwertungsbezogenen , Prdzisierungs- und Legiti-
mationssog“? geraten ist. Und nicht anders erging
es der Mobilitdtsidee, die zugunsten einer standar-
disierten Verortung und Hierarchisierung von Kom-
petenzen marginalisiert wurde (s. u. EQF).

I. Ambivalente Entwicklungslinien

Zu Beginn der groBen Debatten um Professiona-
lisierung und Professionalitidt als Verberuflichung
und Aufbau des quartiren Bildungssektors stand in
Deutschland in den1960er-Jahren ein freiwilliger wie
demokratisierender Anspruch im Vordergrund. Laut
dem Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Er-
ziehungs- und Bildungswesen von 1960 ist das Aufei-
nander-angewiesen-Sein von demokratischem Staat
und Erwachsenenbildung zentral: Erwachsenen-
bildung ist eine ,,der wenigen Stétten der tiberpartei-
lichen und uberkonfessionellen Begegnung, eine
Statte der demokratischen Integration (...), die nur
in Freiheit moglich ist*. Ihre Aufgaben sollten am
Bildungsbegriff orientiert sein und eine starke Nahe
zu mitburgerlichem Engagement, Lebenshilfe, poli-
tischer und wissenschaftlicher Bildung sowie verant-
wortlicher Selbststdndigkeit haben. Dieser Anspruch
an die Erwachsenenbildung verdnderte und dif-
ferenzierte sich in den darauffolgenden Jahren.

Zundchst bleibt die Gesamtausrichtung seman-
tischbestehen, sie erhdltaber programmatisch - ins-
besondere in der wirtschaftspolitischen Wende der
1980er/1990er-Jahre - eine arbeitsmarktorientierte
Schwerpunktsetzung. Proklamationen der Selbst-



steuerung und des informellen Lernens werden zu-
nehmend als funktionsbezogenes Weiterlernen tiber
die Lebensspanne definiert. Initiativen stiitzen sich
auf die Bewdltigung der Arbeitswelt mit ihren Tech-
nologisierungs- wie Rationalisierungsschiiben, mit
steigender Erwerbslosigkeit und einem zunehmen-
deninternationalen Wettbewerbsdruck. Die Idee des
lebenslangen Lernens wird somit politisiert, 6kono-
misiert, und die Lernenden sind immer mehr ange-
halten, Eigenverantwortung firihr (vorrangig beruf-
liches) Lernen zu zeigen. Zeitgleich verengt sich die
Finanzierung des Weiterbildungsbereichs, und das
gesamte institutionelle Spektrum sieht sich steigen-
den 6konomischen Anforderungen beziehungsweise
Legitimationszwdngen gegentiiber. Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen sollen marktfdhig werden - was
die einen als ,Chance zur Modernisierung des Sek-
tors Erwachsenenbildung innerhalb des gesamten
Bildungswesens* verstehen, sehen die anderen als
,Bedrohung ihrer urspriinglichen Aufgaben, allen
Biirger/innen, die wollen, Moglichkeiten zur Weiter-
bildung zu eréffnen®.

Um die Jahrtausendwende wird dann verstarkt
Evaluationsforschung implementiert (bildungspoli-
tisch vor allem durch Projektiérderungen angesto-
Ben), und in vielen Weiterbildungsinstitutionen tre-
ten marketingorientierte Instrumentarien (z. B. aus
der Milieuforschung) ihren Siegeszug an. Zugleich
finden sich auch Gegenbewegungen und eine wi-
derstdndige Verantwortungsiibernahme fiir pad-
agogische Aufgaben. Professionspolitisch aktive
Fachgesellschaften wie die ,Sektion Erwachsenen-
bildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) warnen vor einer ,,Entpddago-
gisierung professionellen Handelns“ und stdrken
die Erwachsenenbildung als akademische Bezugs-
disziplin. Professionelle der Bildungspraxis machen
sich stark dafiir, Zielgruppen nicht nur als nachfra-
georientierte, dienstleitungsbezogene Lernkunden
zu betrachten. Mit Dewe gesprochen, geht es um ei-
nen ,Professionalitdtsanspruch der Weiterbildung
im Spannungsfeld von Managerialismus, evidenz-
basierter Praxis und Teilnehmerverpflichtung®, also
um Anstrengungen gedgen eine ,,(De-)Professionali-
sierung etwa in Form einer (Wieder-)Unterordnung
erwachsenenpddagogischer Berufsrollen und Téatig-
keiten unter die Logiken der Verwaltung, des Mark-
tes, des Rechts oder anderer Professionen®. Aber es
lassen sich auch handlungsbezogene Reduktionen
beobachten aufgrund der ,,Substitution von Profes-
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sionalitdt durch Verfahren und Manuale“t. Diese
Handlungsrepertoires konfligieren allerdings mit
Komplexititssteigerungen, die eigentlich erweiter-
te Wissens- und Kompetenzstrukturen erforderlich

machen wiirden.”

Professionalitdtsentwicklung ist also nicht
nur berufsbiografisch als verankerte
Kompetenzaufschichtung und -vertiefung
zu begreifen, sondern ebenso als eine den
politischen wie institutionellen Regulations-
versuchen unterworfene Auslotung von
differierenden Interessenlagen.

Bezogen auf das Institutionenspektrum in der Er-
wachsenenbildung und den oft kritisch bewerteten
Institutionenpluralismus halte ich das daraus re-
sultierende heterogene Angebots- und Programm-
spektrum fiir einen ginstigen Umstand. In dieser
Vielfalt ndmlich verteidigen die Institutionen ihre
Zielrichtungen (modern: Leitbilder) normativ und
verhalten sich nicht nur programmatisch, sondern
tragen zudem mit ihren Bildungsangeboten weiter-
hinfiirunterschiedliche Bediirfnisse und spezifische
Zielgruppen Sorge.® Politisch initiierte Entwicklun-
gen bleiben nicht ohne direkte Folgen fiir die Rolle
von Professionalitdtsentwicklung bei den Weiterbil-
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dungsanbietern und fiir das professionelle Sein wie
Selbstverstdndnis der Gestaltenden in den Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung. Aktuell 1dsst sich
etwa eine Uberbetonung des professionellen Seins
auf der Mikroebene pddagogischen Handelns, des
Lehrens bzw. ,Lerngestaltens” beobachten, die ins-
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3 Verbesserung der
Qualitatdes Erwachse-
nenbildungspersonals,
beispielsweise durch
Festlegung von Kompe-
tenzprofilen, Einrich-
tung effizienter Syste-
me fir die berufliche
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besondere europdischen Strategien geschuldet ist.°
Dies ist ein deutlicher Riickschritt hinter die pro-
grammatische Errungenschaft der Erwachsenen-
bildungvon gleichwertig anzuerkennenden Makro-,
Meso- und Mikrohandlungsebenen, in denen neben
dem unmittelbaren Unterrichtsgeschehen und der
Interaktion zwischen Lernenden und Vermittelnden
ebenso leitende, organisierende, analysierende, pro-
grammplanerische, beratende Aufgabenfelder als
umfassende Unterstiitzung fiir das Lernen, von Ver-
mittlung und Aneignung bedeutsam sind.*®

Ein Beispiel als Konsequenz europdischer
Impulse findet sich fiir das Land Sachsen in
seiner Weiterbildungsférderungsverordnung
(WDF6VO, 2004): ,Fur die Einrichtungen und
Organisationen im Geltungsbereich der Wei-
terbildungsforderungsverordnung sind Qua-
litdtsentwicklung und Zertifizierung nach
einem anerkannten Qualitdtsmanagement-
system verbindlich. Die Férderung durch die
offentliche Hand wird hier an den Nachweis ei-
nes systematischen Qualitdtsmanagements
gekniipft. Alle anerkannten Einrichtungen
und Landesorganisationen der Weiterbil-
dung wenden, wie vom Gesetzgeber gefordert,
eines der folgenden Qualitdtssicherungs-
systeme an und haben dies durch eine
Zertifizierung nachgewiesen: Qualitdtsent-
wicklungssystem QESplus, Lernerorientierte
QualitatstestierunginderWeiterbildungLQW,Quali-
tdtsmanagementsystem nach DIN ENISO 9001,
Qualitdtsmanagementsystem Umweltbildung
QMU.“

Il. Européische Impulse

Seit Mitte des letzten Jahrzehnts finden sich ei-
genstdndigebildungspolitische Dokumente der EU
zur Erwachsenenbildung": Mitteilung Erwachse-
nenbildung: Man lernt nie aus (2006), Aktionsplan
Erwachsenenbildung: Zum Lernen ist es nie zu spédt
(2007) und (Renewed) European Agenda for Adult
Learning (Europdische Union 2011). Programma-
tische Dimensionen ergeben sich aktuell aus finf

Lprioritdren Bereichen®:

,Verwirklichung von lebenslangem Lernen und
Mobilitét®, ,Verbesserung der Qualitat und Effizienz
in Bildung und Ausbildung* (s. Infokasten rechts un-
ten), ,Forderung der Chancengleichheit, des sozia-

len Zusammenhalts und des aktiven Biirgersinns
durch die Erwachsenenbildung®, ,,Starkung der Kre-
ativitdt und Innovationskraft von Erwachsenen und
ihres Lernumfeldes®, ,Verbesserung der Wissensba-
sis iiber die Erwachsenenbildung und der Uberwa-
chung des Erwachsenenbildungssektors“’2.

In diesen Bereichen werden unter anderem An-
strengungen gefordert fiir bildungsbenachteiligte
Zielgruppen, sich verdndernde Adressaten (z. B. Mi-
grantinnen und Migranten oder Altere im Kontext
desdemografischen Wandels), fir eine Vernetzung
aller Akteure (Wissenschaft/Forschung und Sozial-
partner) sowie fir die Sicherung notiger Ressour-
cenund Zugédnge (auch oder gerade in Wirtschafts-
krisen). Interessanterweise sind dadurch wieder
gesellschafts- wie soziokulturelle, wirtschaftli-
che und politische Verantwortungsbereiche stark
gemacht, die eine neue Integration aller Lebens-
bereiche, Chancengleichheit fiir alle und den so-
zialen Zusammenhalt beriihren. Professionspoliti-
sche Folgerungenwerden aber (noch) nicht daraus
gezogen. Stattdessen finden sich ambivalente Im-
pulse zwischen Sichtbarmachung beziehungswei-
se Anerkennung erwachsenenpddagogischer Leis-
tungen und standardisierter Effizienzkriterien."

Mit der bildungspolitischen Verabschiedung
des ,European Qualifications Framework for Life-
long Learning® (EQF/EQR) vom Europédischen Par-
lament und Rat (2008) wurde ein Referenzmodell
entwickelt, das unter anderem das Ziel verfolgt, die
Erleichterung der Akkreditierung bereits erwor-
bener Kompetenzen sowie des nonformalen und
informellen Lernens zu erméglichen. Es geht um
neue Formen des formalisierenden Umgehens mit
erworbenem Wissen und Fahigkeiten zum Beispiel
in Kompetenzbilanzierungsverfahren™. Dies ist fir
die Professionalisierungsfrage in der Erwachsenen-
bildung in zweifacher Hinsicht von Bedeutung: Die
professionellen Akteure werden ,Bilanzierer in
den Verfahren und sind zugleich selbst ,,Bilanzier-
te“ Sie sind ebenso Gestaltende der Verfahren wie
Objekte ihrer Implementierung beziehungsweise
Umsetzung.” Kompetenzkataloge wie -bilanzie-
rungsverfahren werden als eine ,,Querschnittsstra-
tegie zu anderen Professionalisierungsstrategien
in der Erwachsenenbildung” verstanden. Kompe-
tenzbilanzierungsverfahren kénnen genutzt wer-
den, um Transparenz und Aufkldrung tiber profes-
sionelles Handeln zu erreichen - so kénnen sich fir



~European Qualifications Framework for Lifelong Lear-
ning (EQF/EQR)“: Das Ziel des EQF ist die Schaffung eines
europiischen Ubersetzungssystems fiir das Niveau von
Qualifikationen und diezuihnen hinfiihrenden Bildungs-
gange (EU-Kommission 2005). Im EU-Arbeitsprogramm
zu einem Europdischen Qualifikationsrahmen zum le-
benslangen Lernen entstanden neue Perspektiven fur ei-
nen europdischen Berufsbildungsraum. Diese werden als
Begriindungen fiir einen intermedidren Beschéftigungs-
sektor im EQF (European Qualifikation Framework) und
ECVET (European Credit Transfer for Vocational Educa-
tion and Training) gebiindelt (vgl. Sellin 2005; EU-Kom-

mission 2005).

die ,Bilanzierten“ auch neue, individualisierte Zu-
gangswege in (erwachsenenpadagogische) Tatig-
keitsfelder er6ffnen. Auf der anderen Seite wird fiir
die ,Bilanzierenden® die pddagogisch professionel-
le Leistung hermeneutischen Deutungswissensund
maéeutischer ErschlieBung als Element professionel-
len Handelns entwertet.

Ein weiterer politischer Impuls ist die Starkung
von (europdischen) Monitorings mithilfe von Indi-
katoren und Benchmarks.

Exemplarisch sind hier die groen Studien zur Par-
tizipation in der Erwachsenenbildung zu nennen,
wie der ,,Adult Education Survey® (AES) als Nachfol-
ger des nationalen ,Berichtssystems Weiterbildung*
(seit 1979) oder das ,,PISA fir Erwachsene” im ,,Pro-
gramme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC)®. Die finanzstarke Férderung
von Monitoringsystemen wird laut Europdischer
Union (2011) damit begriindet, dass bei der ,,Umset-
zung des Aktionsplans® eine auf ,,fundierten Grund-
lagenberuhende Politikgestaltung im Erwachsenen-
bildungsbereich (...) umfassende und vergleichbare
Daten uber alle Schliisselaspekte der Erwachsenen-
bildung“ sowie ,effiziente Uberwachungssysteme*
benotige.’ Um die Ergebnisse lesen und in bildungs-
politisches wie professionelles Handeln iibersetzen
zukonnen, wird zugleich eine neue Form hermeneu-
tischer Kompetenz und umfassenden Grundlagen-
wissens iber Weiterbildung nétig (das ist allerdings
in den EU-Papieren nicht beschrieben).

Die Europdische Union argumentiert nicht pro-

fessionspolitisch. Andererseits verlangt der Nach-
frage- und Angebotsmodus in der Erwachsenen-
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bildung geradezu danach, dass es zum Beispiel
ein Monitoring zu den Angebotsstrukturen der
Organisationen gibt, damit die Verdnderungen
oder Unbeweglichkeiten in den Angeboten sicht-
bar werden und Gegenmafnahmen beziehungs-
weise UnterstiitzungsmafBnahmen ergriffen wer-
den koénnen. Professionelles Handeln bendtigt
diese Wissensbasis, um tibergreifend und lang-
fristiger - bezogen auf die einzelne Organisa-
tion - argumentieren zukénnen und pddagogisch
planungsfédhig zu sein. Wo aber entsprechende
Kompetenzen fiir pddagogisch begriindetes Pla-
nennicht erworben oder abgefragt werden, verlie-
rendie Organisationen die Individuen und die kon-
kreten Nutzungszusammenhénge aus den Augen
und konnen nicht mehr als unabhéngige Seismo-
grafen operieren,” sondern reagieren lediglich ad
hoc oder trendgesteuert.

Professionelles Handeln in Institutionen verlangt
die Generalisierungsfdhigkeit von erwachsenen-
pddagogischem Handeln unter zeitdiagnostischen
Ansprichen (Stichwort: demografischer Wandel
und die Notwendigkeit zur komplexen Interpreta-
tion) — aber ebenso die Erfassung der Spezifik bei
den Tragern.

Evidenzbasierte Praxis: Zielistes, durch einein-
dikatorengestiitzte Bildungsberichterstattung
(Monitoring) auf der Grundlage von empirisch
gesichertem Wissen (evidenzbasiert) zu der Be-
nennung von Zieldimensionen und Interventi-
onsfeldern zu gelangen (z. B. fiir bildungspoliti-
sche Entscheidungen).
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(2013) in der Hoffnung,
die Vergleichbarkeit
mit nationalen undin-
ternationalen Untersu-
chungsergebnissen zur
Weiterbildungsbeteili-
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ge Interpretationsleis-
tungen, umzu einem

strategisch komplex be-

griindeten, zukunfts-
orientierten bildungs-
politischen Handeln
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Ill. Wie kénnen Entwicklungen professions-
verantwortlich gestaltet werden?

Fir die Zukunft wird die Stdrkung eines wertge-
bundenen Professionsdiskurseswichtig sein, in dem
die Selbstaufkldrung, Selbstbestimmung und pro-
fessionelle Autonomie im Mittelpunkt stehen. Un-
terstiitzen kann dies die Wissenschaftund ihre Fach-
disziplin in der professionsbezogenen Anwaltschaft
gegeniiber praxeologisch-kompetenzorientierten
Auflésungsdiskursen. Gegenwdrtig zeigen nicht
nur duBere Okonomisierungs- und Verbetriebswirt-
schaftlichungstendenzen, sondern auch disziplinin-
nere Entwicklungen problematische Ansitze und
Uberlegungen zur generellen Aufgabe des Konzepts
Professionalitdt.”® Diesmal nicht als Resignation auf-
grund nicht gelingender Strukturentwicklung wie
in den 1980er-Jahren (Stichwort ,Ende der Profes-
sionalisierung®), sondern als notwendige Uberwin-
dung des Konzepts Professionalitdt aufgrund moder-
ner Strukturerfordernisse (Stichwort ,funktionale
Differenzierung®).

Wissenschaft und Erwachsenenbildungspraxis
kénnten gemeinsam die bildungspolitische Em-
phatisierung von Standardisierung (Kompetenzbi-
lanzierung bis Monitoring) begrenzen durch ihre
Inanspruchnahme ,,professionsverantwortlicher In-
terpretationshoheiten®. Sie kénnen so eine moderne
Zuschreibung von professionellen Kompetenzen als
praxisrelevante, interpretative Fahigkeit darstellen.
Dies erfolgt reflexiv und auf der Basis wissenschaft-
lichen Wissens von der Mikro- bis zur Makroebene.
Fur die Professionalisierungsentwicklung wird des-
halb auch eine Forschung wichtiger sein, die eben
dieses Wechselverhédltnis aus Strukturverdnderung,
politischer Einflussnahme, institutionellen Reaktio-
nenundberuflichem Selbstverstdndnis thematisiert
und unterstiitzt. Vor allem, wenn aus Sicht der pro-
fessionellen Akteure ,dasberufliche Selbstund seine
Entwicklung als zentrale Kernkompetenz gewertet
wird“ und dazu ,Mdoglichkeitsriume wie Freiheits-
grade” fiir kritisch-reflexives Denken notig sind."”



