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Editorial
Situation des Personals in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Birte Egloff, Steffi Robak

Professionalisierung ist ein Kernthema der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und
als solches mit vielen grundsitzlichen Fragen zur Entwicklung der (Fach-)Disziplin,
der Organisationen und ihrer verschiedenen Triger, des in ihnen titigen Personals,
aber auch der erwachsenenpidagogischen Studienginge verbunden. In den vergange-
nen Jahrzehnten haben sich Schwerpunkte der Thematisierung und Bearbeitung von
Professionalisierung und daran gekoppelt Professionalitit verindert. So stellte etwa
die Verwissenschaftlichung einen Meilenstein dar, insofern sie dazu beigetragen hat,
die Erwachsenenbildung als Profession zu entwickeln und die Professionalitit ihres
Personals voran zu bringen. Eine akademische Ausbildung und verbandspolitisch ge-
tragene Standards sollten daftir die Grundlage sein. Die Institutionen und Organisati-
onen haben sich mit ihren Personalstrukturen und Angebotsspektren weiter ausdiffe-
renziert. Gerade fiir den Offentlichen Sektor wurden zahlreiche Nachweissysteme
entwickelt, die die Qualitit professionellen Handelns der verschiedenen Gruppen in-
nerhalb des Personals — Kursleiter/innen, hauptberuflich pidagogische Mitarbei-
ter/innen, Leiter/innen, Berater/innen — im Kontext ihrer Organisationen nicht nur
dokumentieren, sondern auch tGberpriifen und bewerten sollen. Zu nennen wiren
hier beispielsweise Qualitdtsmanagementsysteme wie LQW oder EFQM. Auch wenn
solche und dhnliche Testierungs- und Auditierungsverfahren vielfach in der Praxis
zur Anwendung kommen, stellt sich die Frage ihrer Grundlagen. Sind professionelle
Standards nicht tibergreifend zu formulieren und zu realisieren, wenn sie verbindlich
sein sollen? Bindnisse zwischen Politik, Praxis und Wissenschaft wiren hier Voraus-
setzung, um Professionalisierung und Professionalitit entsprechend abzusichern.

Die Forderungen nach Verberuflichung existieren nach wie vor, jedoch scheinen
sie aufgrund verschiedener Entwicklungen an Nachdruck verloren zu haben. Zu
nennen sind etwa die Nichteinldsung der Etablierung eines eigenstindigen Erwach-
senenbildungssektors, die prekiren Finanzierungsstrukturen fur Triger und Einrich-
tungen, Modernisierungsprozesse, die mit einer politischen Forderung nach mehr
Verantwortung des Einzelnen fiir lebenslanges Lernen verbunden waren und nicht
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zuletzt hartnickige Imageprobleme fiir Teilbereiche des 6ffentlichen Sektors der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung. Fiir die letzten beiden Jahrzehnte ist zu fragen, ob
nicht der Qualititssicherungsdiskurs den Professionalisierungsdiskurs aufgeweicht
und sowohl Fragen der Professionalititsentwicklung als auch der Professionalisierung
an den Rand gedringt hat. Nicht nur die so genannte Logik des Marktes hielt Einzug
in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung, auch betriebliche und Managementlogi-
ken erhielten stirkeres Gewicht in der Begrindung fiir Tidtigkeitsanforderungen im
Feld. Es braucht sehr viel bildungswissenschaftliches Wissen, empirische Ergebnisse
und Argumentationsstirke, um die Notwendigkeit von Professionalitit fiir Bildung/
Qualifizierung und Kompetenzentwicklung fiir Erwachsene im Gefiige der anderen
erzichungswissenschaftlichen Sektoren und Bildungsbereiche darzustellen. Daran ge-
kntipft sind dann die Realisierung von Strukturen und entsprechende Arbeits- und
Anstellungsbedingungen fiir Erwachsenenpiddagogen.

Aktuell stellen sich daher folgende Fragen: Was macht Erwachsenenbildung in
der Spitmoderne in Zeiten der Neoliberalisierung aus? Wohin kann die akademische
Professionalisierung gelenkt und entwickelt werden? Wie sollten zukiinftige Stan-
dards aussehen und entsprechende berufliche Professionalisierungsstrategien?

Bei der Beschiftigung mit Professionalisierung und Professionalitit sind in den
letzten Jahrzehnten abwechselnd die unterschiedlichen Gruppen des Personals der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ins Blickfeld gertickt: Nicht nur die Lehrenden
(Kursleiter/innen, Dozent/innen, Referent/innen, Trainer/innen usw.), auch das
planend-disponierende Personal (Leitet/innen von Einrichtungen sowie HPM) wut-
den nach ihren jeweils besonderen Arbeitsplatzanforderungen und ihren spezifischen
professionellen Handlungs- und Kernkompetenzen befragt, wobei insbesondere die
Vielfalt der Wissensfelder und der Titigkeiten auffiel. Auch neue Titigkeits- und
Aufgabenfelder wurden identifiziert und riickten in den Fokus der Aufmerksamkeit:
So werden beispielsweise jingst die Berater und Beraterinnen sowie die verschiede-
nen Formen der Beratung beforscht; aber auch Bereiche wie Projektentwicklung oder
Umgang mit Neuen Medien sind fiir Erwachsenenbildner/innen zunehmend wichti-
ge Bereiche, die noch genauerer Erforschung bedirfen und in ihren Konsequenzen
im Hinblick auf Professionalititsanforderungen und deren Ubersetzung fiir die aka-
demische und berufliche Professionalisierung erdrtert werden miissen. Die Ausdiffe-
renzierung erwachsenenpidagogischen Handelns und die Fille an Betitigungsfeldern
lisst die Forderung zu, Professionalisierung und Professionalitit aufgabenspezifisch
zu beschreiben und weiterzuentwickeln.

Das vorliegende Heft greift einen Ausschnitt der oben skizzierten Thematik auf.
Es orientiert sich an ausgewihlten Entwicklungen und aktuellen Forschungsarbeiten
und diskutiert Aspekte der akademischen Professionalisierung, der beruflichen Pro-
fessionalisierung, exemplarische verbandspolitisch realisierte Strategien und Stan-
dards, wobei auch ein Blick iiber die Grenze in die Schweiz und nach Osterreich ge-
worfen wird. Einige Beitrige greifen Forschungen uber die Situation des Personals,
insbesondere der Lehrenden auf. Hier ist kritisch zu fragen: Werden Teilgruppen der
Erwachsenenbildung zu einem Prototyp des flexibilisierten Arbeitskraftunterneh-
mers, wie er in verschiedenen soziologischen Studien beschrieben ist?



Zu Beginn diskutieren bzw. kommentieten Wiltrud Gieseke und Dieter Nittel,
zwei ausgewiesene Kenner/innen des Professionalisierungsdiskurses, die Frage, wie
es denn nun um die Professionalisierung in der Erwachsenenbildung steht. Was wur-
de bisher erreicht? Wo liegen nach wie vor die zentralen Defizite und Probleme? Wie
kénnen diese perspektivisch angegangen werden? Welche Rolle kommen dabei Wis-
senschaft, Praxis und (Bildungs-)Politik zu? Fiir ihre grundlegenden Ubetlegungen
haben sie die noch recht ungew6hnliche Darstellungsform des schriftlichen Dialogs
gewihlt.

Ines Langemeyer und Andreas Martin untersuchen Arbeits- und Lebensbedingun-
gen der Erwachsenenbildner/innen, deren formale Qualifikationen, Beschiftigungs-
verhiltnisse und Einkommenssituationen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
insgesamt und insbesondere zu anderen Dienstleistungsberufen. Grundlage sind die
Daten des Mikrozensus von 2009. Die Ergebnisse sind erniichternd. Erwachsenen-
bildung zeichnet sich durch eine hohe Zahl so genannter ,,Soloselbstindiger* und ei-
nen hohen Prozentsatz an atypischen Beschiftigungsverhiltnissen aus. Besonders
eindriicklich lassen sich sehr geringe Einkommenszahlen belegen, die u. a. ihre Ursa-
che in einem geringen Arbeitszeitvolumen haben. Dadurch wird eine langfristige Le-
bensplanung, die sich etwa in einer Altersvorsorge zeigt, schwierig.

Der Beitrag von Regina Egetenmeyer und Ingeborg Schiiffler beschiftigt sich mit der
»akademischen Professionalisierung®, die sich einerseits auf einer strukturellen Ebene
auf die Aus- und Weiterbildung von Erwachsenenbildner/innen an Hochschulen be-
zieht, etwa in Form grundstindiger, aber auch weiterbildender Studiengiinge; die aber
andererseits auch die permanente akademische Weiterbildung von professionellen
Erwachsenenbildner/innen beinhaltet, mithin also die individuelle Professionalisie-
rung und Profilierung von in den verschiedenen Feldern Titigen meint. Unter Einbe-
zug von empirischen Studien und Praxismodellen erértern sie, auf welche Herausfor-
derungen eine akademische Professionalisierung im Kontext der Bologna-Reform
und aus dieser doppelten Perspektive heraus trifft und bewiltigen muss. So warnen
sie etwa vor einer méoglichen Deprofessionalisierung durch eine Marginalisierung er-
wachsenenbildnerischer Anteile in den inzwischen duflerst disparaten Studiengingen.

Christel Lenk witft einen Blick auf jene Gruppe innerhalb der professionellen Er-
wachsenenbildner/innen, die in den vergangenen Jahren stark zugenommen hat und
sich aus allen méglichen Berufen und akademischen Disziplinen rekrutiert: die freibe-
ruflich titigen Erwachsenenbildner/innen, die sich in ihren Titigkeitsprofilen viel-
fach voneinander unterscheiden und somit in allen Bereichen und Segmenten des
Weiterbildungsmarktes anzutreffen sind. Mit Bezug auf eine eigene Studie zu freibe-
ruflich titigen Erwachsenenbildner/innen in Hessen zeigt die Autorin Trends auf
und diskutiert diese in ihren Konsequenzen fiir die Professionalisierung der Erwach-
senenbildung.

Andyeas Seiverth und Marion Fleige zeichnen Entwicklungslinien der Professiona-
lisierung nach, die sie tber Themenentwicklungen, Qualifizierung und Organisations-
entwicklung systematisch darstellen. Dabei erginzen sich die Perspektive der Ver-
bandspolitik Evangelischer Erwachsenenbildung (EEB), der Blick auf Gesamtent-
wicklungen in der Erwachsenenbildung sowie die Einbezichung ausgewihlter For-
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schungsbefunde zum Feld der EEB. Entscheidungen des Verbandes kénnen im
Hinblick auf die Konsequenzen fir Professionalisierungsstrategien nachvollzogen
werden.

Einen Blick tiber die Grenze wetfen die folgenden beiden Beitrige. Katrin Kraus
und Martin Schmid etlautern zunichst die systematisch aufgebaute berufliche Profes-
sionalisierungsstrategie des Erwachsenenbildungspersonals in der Schweiz. Die Sys-
teme wurden besonders vom Schweizerischen Verband fiir Weiterbildung vorange-
triecben und ein nunmehr gestuft und modular aufgebautes System, bestehend aus
Zertifikat, Fachausweis und Ausbildungsleiter/in mit eidgendssischem Diplom wird
offeriert. Bestandteil dessen sind auch Validierungsmdoglichkeiten fiir anderweitig er-
worbene Kompetenzen. Daran anschlieBend untersuchen die Autor/inn/en, ob sich
Personen, die durch ein Validierungsverfahren zu einem Abschluss gekommen sind,
von anderem Personal in der Weiterbildung unterscheiden. Wird iber ein Validie-
rungsverfahren ein spezifischer Zugang in das Feld der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung erméglicht? Die Ergebnisse zeigen, dass es keine soziodemographischen Un-
terschiede gibt, es unterscheiden sich aber die berufsbiographischen Wege und die
angestrebten beruflichen Titigkeiten in der EB/WB.

Der Beitrag von Gerhard Bisovsky zeigt an zwei Beispielen, wie Professionalisie-
rung und Qualititssicherung in Osterreich strukturiert und institutionalisiert ange-
strebt werden. Besonders die Weiterbildungsakademie Osterreich soll Kompetenzen
durch Qualifizierung und Anerkennung sichern. Das Zertifizierungsverfahren O-Cert
zielt auf die Sicherung der Qualitit von Anbietern.
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(Zwischen-)Bilanz und Perspektiven der
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung
Ein zweistimmiger Kommentar

Wiltrud Gieseke, Dieter Nittel

Zusammenfassung

In dem Bemiiben, in den Hessischen Blittern auch einmal nach dem einen oder dem an-
deren newen Format im wissenschaftlichen Publizieren Ausschau zu halten, soll im folgen-
den Beitrag ein Experiment unternommen werden. Der Text hat nicht eine Autorin/einen
Autor, sondern zwei — und diese vertreten zwei Perspektiven auf den Gegenstand. So ist
die Leserin/der Leser aufgefordert, sich ein eigenes Urteil zu bilden. Das Modell fiir diesen
Beitrag ist ein schriftlicher, kein miindlicher Dialog. Eine Wissenschaftlerin und ein Wis-
senschaftler, die sich seit Jahren mit dem Thema der Professionalisierung beschiftigt ha-
ben, tauschen Positionen aus. Dabei weisen sie auf Aspekte hin, die aus ihrer Sicht in ei-
ner maglichen Zwischenbilanz im Prozess der Professionalisierung und in einem Ausblick

fiir die Zukunft nicht feblen sollten.

Dieter Nittel

Meine Ausgangsthese lautet: Die Professionalisierung der disponierenden und plane-
rischen Arbeit in den siebziger und achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts — auch ge-
gen Widerstinde in den eigenen Reihen — sowie die Ausnutzung der damals vorhert-
schenden giinstigen Gelegenheitsstrukturen im bildungs- und finanzpolitischen Sinne
kénnen berufsgeschichtlich gar nicht hoch genug eingestuft werden. Die Durchset-
zung des HPM (hauptberuflich pidagogischer Mitarbeiter) ist zum Modell fiir andere
Bereiche avanciert. Fin angemessenes Kriterium zur Wirdigung dieser Erfolgsge-
schichte war und ist fir mich der Umstand, dass die Professionalisierung der Er-
wachsenenbildung ein ungemein junges Phinomen, ein offenes Projekt mit grolen
Entwicklungschancen ist. Lange Zeit, und das wird immer wieder unterschitzt, war
in der wechselvollen Geschichte der Erwachsenenbildung ein starker antiprofessio-
neller Affekt dominant, der die Tendenzen in Richtung Verberuflichung unterminiert
und geschwicht hat. Drei Beispiele mégen zur Veranschaulichung der These geni-
gen: So war in der Weimarer Republik die Kritik am Fachmenschentum weit verbrei-
tet, und als ,,echter” Volksbildner galt gewShnlich nur jene Person, welche tber einen
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burgerlichen Hauptberuf verfiigte. Die antiprofessionellen Affekte kontaminierten
auch die Geschichte der Erwachsenenbildung nach dem Zweiten Weltkrieg: Als die
amerikanische Militirverwaltung in den vierziger Jahren im Zuge der Reeducation-
Politik einen imposanten Geldbeitrag fiir hauptberufliche Mitarbeiter in der lindli-
chen Erwachsenenbildung Hessens locker machen wollte, hat der Vorldufer des heu-
tigen hessischen Verbandes der Volkshochschulen dies kategorisch abgelehnt. Noch
Anfang der 1980er Jahre gab es ein Streitgesprich zwischen Peter Alheit und Hans
Tietgens, das weniger interessant ist aufgrund der dabei beteiligten Personen, als
vielmehr wegen des damaligen Zeitgeistes. Insbesondere die politisch links stehenden
Vertreter unserer Zunft sahen in der Professionalisierung eine Gefahr fiir den damals
noch vorherrschenden Charakter der Erwachsenenbildung als soziale Bewegung.
Diese Ressentiments gegen die Professionalisierung sind heute gewichen, ebenso wie
auch kritische Stimmen gegentber einer allzu starken Expertokratisierung zu héren
sind. Das ist eine groBe Errungenschaft.

Die eben angedeutete Argumentationsfigur besitzt, wenn man die bildungshisto-
rische Sicht stark macht, sehr viel Tréstungspotential. Sie trdgt ein wenig dazu bei,
den von manchen als Stillstand, von anderen auch als Roll-back diagnostizierten Zu-
stand positiv zu akzentuieren. In der Tat ist die Durchsetzung der/des HPM ja
durchaus kein endgtiltiger, sondern ein fragiler Erfolg: denn tGberall im Lande scheint
es Versuche zu geben, den beruflichen Auftrag und die Machtpotentiale der/des
HPM zu schwichen und besoldungstechnische Riickstufungen vorzunehmen. Wenn
man nicht die bildungshistorische, sondern die zeitdiagnostische Brille aufsetzt,
kénnte man den gegenwirtigen Zustand als Bedrohung eines weithin unterschitzten
Status Quo beschreiben.

Wiltrud Gieseke

Ich kann Deiner Argumentation, was die jiingere Vergangenheit betrifft, folgen; ja ich
stimme ihr ausdriicklich zu. Wenn Gegenwind kommt, missen wir uns fragen: Was
kénnen wir nicht andern? Was haben wir versaumt, auch von Wissenschaftsseite aus?
Was ist uns von unserer Disziplin (Erziehungswissenschaft) an Unterstiitzung auch in
der Forschung entgegengebracht worden? Andererseits muss ich feststellen, dass es
ein starkes gesellschaftspolitisches Interesse an Bildung/Qualifizierung/Kompetenz-
entwicklung gibt und dass die Problembearbeitung, Forschungsfragestellungen, Kon-
zeptentwicklungen, d. h. umfassende Entwicklungsverliufe die fachliche Entwicklung
sowie die Arbeit in den Institutionen bestimmt haben und auch gegenwirtig bestim-
men. Es kommt aber davon unabhingig darauf an, wie die Praxis auf die Forschung
und die Theorieentwicklung reagiert. Werden die Befunde ausreichend im professio-
nellen Sinne diskutiert und ver- und uberarbeitet? Das heil3t, ist man bereit, sich deut-
licher auf die Lernpraxis Erwachsener in den unterschiedlichen Kontexten einzulas-
sen? Gibt es gentigend Interesse und Kompetenzen, dieses verbandsiibergreifend an-
zugehen? Kann man auch anders seinen Job ausfillen? Immer stellt sich die Frage,
von welcher Perspektive aus schaue ich auf das Weiterbildungsfeld und wie ist dieses
mit anderen vernetzt? Dabei unpolitisch zu denken und zu glauben politisch abge-
wandt zu sein, garantiert nicht wissenschaftliche Soliditit. Eine solche Wissenschaft
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wird dann zur Legitimierungsinstanz politischer Krifte. Eine derartige Haltung ist
eher naiv und blendet die gestaltende gesellschaftliche Realitit aus. Diese wird dann
nicht mehr als zu gestaltende Wirklichkeit begriffen. Da gegenwiirtig alles im Prozess
ist, kommt es meiner Ansicht nach auf die Einsichten, Annahmen und Aktivititen
der Akteure an. Ohne mehr Weiterbildung der Weiterbildner und Weiterbildnerinnen
mit einer Partizipation der Akteure an Forschung sowie ohne mehr Studienginge, die
das Fach in Kombination mit anderen Fichern als Zweitfach anbieten, also ohne re-
flexive Kompetenz, die nicht nur erfahrungsgesittigt ist, und ohne padagogische For-
schungsinteressen wird es in Zukunft nur reaktives Vorgehen geben.

Historisch gesehen, ist dafiir nicht nur die Weimarer Republik interessant, die Du
unter anderem anfihrst, sondern fiir die 1960er Jahre auch das Beispiel der 1966 ver-
offentlichten Géttinger Studie ,,Bildung und gesellschaftliches Bewusstsein® von Str-
zelewicz/Raapke/Schulenberg, wo sich zeigt, dass die politischen Wirklichkeiten
auch durch Forschung und Konzeptentwicklung vorangetrieben werden — und das
mit groem Gewinn fir die Gesellschaft. Studien zum Bildungsbewusstsein und bil-
dungspolitische Interessen fithrten zu Strukturbildungsvorschligen, zu Studiengangs-
entwicklungen mit Professionsanspruch, zu innerinstitutionellen Vorschligen und
ebenso zu Zertifizierungsvorschlidgen in bestimmten Bereichen (Sprachen, Naturwis-
senschaften, fiir Politik war es auch vorgesehen).

Dieter Nittel
Ich wirde, Deine Anregungen aufgreifend, die momentane Situation als dialektische
Einheit von nun schon auch in die Jahre gekommenen Professionalisierungs- und ak-
tuellen Deprofessionalisierungstendenzen beschreiben. Aus einer eher strukturellen
Perspektive sehe ich das grofite Defizit in der Nichtexistenz eines kollektiven Akteurs
fur die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wenn man sich zunichst einmal die stra-
tegisch wichtigen Orte fir Professionalisierungsprozesse anschaut — also den Ar-
beitsplatz, das Recht, die Wissenschaft und die Politik — und nach dem eigentlichen
Subjekt der Professionalisierung fragt, hat man massive Probleme. Wo ist der eigent-
liche Triger der Verberuflichung? Was verbirgt sich hinter der Berufskultur der Er-
wachsenenbildung? Welches soziale Aggregat muss man sich darunter vorstellen? In
der Vergangenheit hat die Erzichungswissenschaft zwar gute Argumente geliefert,
aber das ist nicht bis zu den bildungspolitischen Entscheidungsinstanzen vorgedrun-
gen. Die Bildungspraxis ist extrem statk individualisiert und die Praktiker/innen an
der Basis haben kein schlagkriftiges Organ, das ihre Interessen vertritt. Auch die
Gewerkschaften haben sich in der Vergangenheit mehr oder weniger abstinent ver-
halten. Da gibt es zwar positive Bewegungen, aber die sind nur schwach ausgebildet.
Ich denke, dass sich auch manche Vertreter/innen der wissenschaftlichen Diszip-
lin etwas vormachen. Sie glauben, dass die Weiterbildungstriger und die Organisatio-
nen die Interessen det Mitarbeiter/innen gleichsam mit vertreten konnen. Macht es
noch Sinn, die Méglichkeit von Professionalisierungsanstrengungen zu unterstellen,
wenn ein kollektives Subjekt eines solchen Prozesses fehlt? Damit ist nicht nur ein
klassischer Berufsverband gemeint, sondern auch andere Arten der kollektiven Inte-
ressensvertretung, regionale Zusammenschlisse oder trageriibergreifende Netzwerke.
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Wiltrud Gieseke

Die von Dir angesprochenen Herausforderungen durch die Heterogenitit der Er-
wachsenenbildner/innen und durch fehlende aktive Berufsverbinde sehe ich auch so.
Ehrlich gesagt, spielte das historisch gesehen immer eine Rolle, da die jeweiligen Ver-
binde und Institutionen mit beigeordneter Bildung die Werteausrichtung, die Inter-
pretation der Bedarfe und die Arbeitsformen zumindest beeinflussen und auch beein-
flussen wollten. Interesse und Bildung sind hier nicht individuell als ein Recht, son-
dern als eine Aufforderung zur Anbindung an die Verbinde zu verstehen (also ,,katho-
lisch* zu operieren). Aulerdem kommen so viele Neue ins Feld, die eigentlich anderes
mit ihrem Leben vorhatten und keine Weiterbildung oder Studium im Fach haben. In
der Weimarer Republik fithrte das dazu, dass die wichtigsten konzeptionellen und theo-
retischen Akteure das Feld verlassen mussten, da sich zu wenig Verberuflichungsten-
denzen ergaben. Heute miissen wir uns der Frage stellen: Tun wir genug, um den
Nachwuchs nachhaltig zu unterstiitzen, damit sie sich als Erwachsenenbildner/innen
sehr gut platzieren kénnen? Bieten wir gentigend Identifikationspotentiale und vor allem
strukturieren wir die Weiterbildung forschungsorientiert so, dass sie erkenntnis- und
handlungsférdernd ist? Damit will ich sagen: Ja, nattrlich benétigen wir einen aktiven
Berufsverband der Akteure, aber zu tiberlegen bleibt, was auf dem Weg dahin alles zu
tun ist und was dazu gehért, um eine gute gemeinsame Grundlage zu erreichen.

Dieter Nittel

Du hast in Deinem ersten Beitrag die Aufmerksamkeit auf die Politik gelenkt. Dazu
mochte ich noch eine kleine Bemerkung machen: Politik ist fiir mich aus erziechungs-
wissenschaftlicher Sicht, was die begrenzte berufspolitische Bithne angeht, zunichst
einmal nur eine Chiffre fiir die Bedingung fiir die Méglichkeit einer erfolglosen oder
erfolgreichen Durchsetzung von berechtigten Interessen und Anliegen der Erwach-
senenbildung im Zuge der Professionalisierung im Medium der Macht. Politische und
rechtliche Instanzen haben bekanntlich das Potential, iber das Medium Macht die ju-
ristischen, finanziellen, organisatorischen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen
fir die Verbesserung der Entschidigungschancen (hdheres Ansehen, meht Autono-
mie, angemessene Bezahlung) im Weiterbildungsbereich zu verbessern. In der Arena
der Parteipolitik gibt es in Deutschland keine einzige Partei, von der man mit fug und
recht behaupten kann, dass sie die Interessen der Erwachsenenbildung nachhaltig
vertreten hat; das sieht bei der Berufsgruppe der Lehrer/innen tbrigens ganz anders
aus. Macht kann, aber muss nicht per se tiber Politik generiert werden. Das kann auch
Uber Reputation und Ansehen laufen, etwa in den von Dir erwihnten sechziger Jah-
ren im Zusammenhang mit der Studie von Strzelewicz/Raapke/Schulenberg. Das
war eine historische Situation, als Bildungs- und Erziehungswissenschaften, aber auch
die Wissenschaften in ihrer ganzen Breite (und nicht nur die Hirnforschung) noch ein
wirkliches Renommee hatten und die Autoritit des besseren Arguments ausstrahlte.

Wiltrud Gieseke
Es geht und ging dabei aber nicht um Ansehen und Reputation. Fir neue Ideen und
demokratische Entwicklungen sind sie keine Ttr6ffner. Darauf schielt man heute zu
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sehr. Das Dreiergespann Strzelewicz/Raapke/Schulenberg hatte wissenschaftliche
Anspriiche, bildungspolitische Vorstellungen nicht zuletzt in Skandinavien gewon-
nen, die sie auch in Deutschland fiir notwendig hielten und dafiir Unterstitzung
suchten. Die Wege waren steinig und ihre Gegner blieben ihre Gegner, wie die dog-
matischen Linken, die Konservativen, die damals von einem eher genetischen Bega-
bungsbegriff ausgingen, aber auch dngstliche Kollegen aus den Verbidnden, desinte-
ressierte Politiker etc. Aber sie haben etwas nachhaltig bewegt. Die echte Wiirdigung
steht hier allerdings noch aus. Ich warte in dieser Angelegenheit auf den deutschen
Volkshochschulverband. Ich will damit sagen, Professionalisierungsprozesse haben
ihre Wurzeln nur in solchen individuellen Aktivititen und Vernetzungen.

Wenn wir uns nun die Frage stellen, was wir heute unter Profession und professi-
oneller Entwicklung in der EB/WB verstehen, gelten neue Ausgangsbedingungen,
die aber die traditionellen Wurzeln im Verstindnis nicht Giber Bord werfen. Gegen-
wirtig unstrittige Kriterien sind dabei: wissenschaftliches Niveau — und das meint
immer erzichungswissenschaftliche, sozialwissenschaftliche, philosophische Theorie-
bildung und empirisches Arbeiten —, ein besonderes klientenorientiertes Arbeits- und
Leistungsideal auf ethischer Grundlage, eine wissenschaftliche Ausbildung mit Zerti-
fizierung sowie die Akzeptanz des differenten Vorgehens im pidagogischen Handeln
bezogen auf die Teilnehmenden, die selbstindige Akteure in den Lehr- und Lernpro-
zessen sind.

Bei der Sicherung einer héheren professionellen Leistung spielen ethische Fragen
eine groBere Rolle als bisher diskutiert. Professionalitit ist ohne ausgewiesene Kom-
petenzprofile nicht denkbar, aber die so genannte aktuelle Steuerung von Prozessen
menschlichen Handelns, in diesem Fall von Lehren und Lernen, kann ebenso zur
Mentalitit eines/einer Sacharbeiters/Sacharbeiterin, fithren, der/die nach festen Re-
geln handelt, ohne die Differenz und Vielfalt menschlichen Handelns und Lernens zu
berticksichtigen. Fiir mich heif3t das, die Kriterien der Professionalitit sollten neu be-
sonders untereinander in Bezichung gesetzt werden. Das ist Aufgabe der Professio-
nellen. Sie sollten nicht wie jetzt auf die Bildungspolitik warten, aber auch nicht so
tun, als hitten sie nichts mit Politik zu tun.

Dieter Nittel

Ich hatte den Eindruck, dass Deine Antwort eine Nuance optimistischer ausgefallen
ist als das von mir verfasste Er6ffnungsstatement. Wire dieser Diskussionsbeitrag im
Tenor positiver gehalten, hittest Du deinerseits — da bin ich mir sehr sicher — die
Notwendigkeit des ,,Gegensteuerns® gesehen. Dieses Gefiihl fiir das Spannungsver-
hiltnis zwischen professionalisierungshemmenden und professionalisierungsférdern-
den Faktoren ist ja bei vielen Kolleginnen und Kollegen wach. Ich denke, dass sich
hinter diesem rhetorischen Zugzwang, ,,Ich bin einen Tick pessimistischer, Du einen
Tick optimistischer®, der strukturelle Umstand verbirgt, dass in unserem Feld der
Erwachsenenbildung tatsichlich diese Einheit widerspriichlicher Faktoren wirksam
ist. Du rdumst ja selbst ein, dass wir bei der weiteren Verwissenschaftlichung und
Verberuflichung des Weiterbildungspersonals einen offenen Horizont in Rechnung
stellen missen. Ich denke jedoch, dass diese Offenheit selbst wieder begrenzt ist. Die
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von Dir angesprochene Heterogenitit der Berufskultur der Erwachsenenbildung ist
das eine; dass diese Vielfalt an Kulturen iiber keine kollektive Stimme verfugt und
sich daher nicht wirklich artikulieren kann, ist noch einmal ein anderer Aspekt.
Wirde man das faktische pidagogische Handeln vor Ort — also die Sphire der
Professionalitit — heute mit jenem vor circa 30 Jahren systematisch vergleichen, so
bin ich mir sicher, dass wir einen deutlichen Fortschritt verbuchen kénnten. Heute
werden mehr Medien eingesetzt, die didaktisch-methodische Vielfalt ist gréBer und
vielleicht hat sogar die groB3ere wirtschaftliche Abhingigkeit von den Adressaten ein
Surplus an Teilnehmerorientierung geschaffen. So gesehen mag die Losung von Hans
Tietgens Ende der achtziger Jahre im letzten Jahrhundert, nach dem Stillstand der
Professionalisierung im Zuge der beginnenden Okonomisierung von Bildung miisse
die ganze Kraft und Energie auf die Steigerung der Professionalitit konzenttiert wet-
den, sogar aufgegangen sein. Dennoch gebe ich mich mit dieser Trostungsformel
nicht zufrieden. Die vermutete Verbesserung der Qualitit im mikrodidaktischen
Handeln hat meines Erachtens nicht Schritt halten kénnen mit den Prozessen auf der
Ebene der Professionalisierung unter den Foki der Verwissenschaftlichung, Verrecht-
lichung, Institutionalisierung und Verberuflichung. Von der gesellschaftlichen Auf-
wertung der Bildung des Erwachsenen — von der Du ja auch sprichst — scheinen an-
dere Berufsgruppen viel eher profitiert zu haben, aber eben weniger die von uns aus-
gebildeten Diplom-Pidagoginnen und Diplom-Pidagogen sowie die Magister-
Pidagogen und -Pidagoginnen. Einerseits sind Verbesserungen bei der Akademisie-
rung und Verwissenschaftlichung der Erwachsenenbildung erzielt worden, auch die
Qualitit der personenbezogenen Dienstleistungen mag optimiert worden sein, aber
diese kollektive Entwicklung hat nicht mit der Verbesserung des gesellschaftlichen
Ansehens von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern, ihrer Bezahlung,
dem Maf3 an Autonomie und dem Format ihrer beruflichen Lizenz Schritt halten
kénnen. Hier zeichnet sich eine massive Entwicklung der Ungleichzeitigkeit ab.

Wiltrud Gieseke

Professionsforschung kann diese Entwicklungen, die Du beschreibst, nicht tberse-
hen und ist aufgefordert, Rechte gewerkschaftlich einzufordern. Aber fir einen Ver-
band bleibt die professionelle Aufgabe, sich zum Anwalt des Lernens und der Bil-
dung von allen Menschen aus allen Milieus tber die Lebensspanne zu machen. Das
heif3t, ein solcher muss danach fragen, wie die Lernbedingungen fiir Erwachsene ver-
bessert werden konnen, damit sie als Burger/Burgerinnen in einer Demokratie hand-
lungsfihig bleiben, sie ihr Qualifikationsniveau tber die Lebensspanne durch zusitz-
lichen Kompetenzerwerb erhalten kénnen und Bildung zu ihrer Gesundheitserhal-
tung beitragen sowie sich auch zu einem individuellen Genuss fiir alle Milieus entwi-
ckeln kann. Letzteres erscheint im Moment etwas illusiondr, doch nur dadurch erhilt
sich die individuelle Elastizitit des Menschen fiir die Verdnderungen in der Moderne.
Wichtig ist dabei einzusehen, dass Teilnehmende nicht Individuen sind, die zu Ma-
schinen zugerichtet werden sollen, sich aber gleichzeitig auch nicht sich selbst tber-
lassen bleiben kénnen. Entwicklung braucht Beziehung und personale Auseinander-
setzung.
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Dieter Nittel
Der Punkt, wo es meines Erachtens tatsichlich unterschiedliche Einschitzungen zwi-
schen uns gibt, betrifft die grundlagentheoretische Frage, ob es heute tiberhaupt noch
sinnvoll erscheint, an dem Konzept Profession festzuhalten. Da die Realitit in den
klassischen Professionen (Jura, Medizin) und das damit korrespondierende Vordrin-
gen technokratischer Handlungsmodelle und die Konterkarierung von Autonomie
kaum etwas mit dem theoretischen Konzept, wie es Parsons, Freidson und Marshall
ausbuchstabiert haben, gemein hat, sehe ich keinen grof3en Sinn darin, einem idealty-
pischen Konstrukt nachzulaufen, fir das die gesellschaftlichen Grundlagen wegge-
brochen sind. In dem Mafle, wie die klassische biirgerliche Gesellschaft den Impera-
tiven des neoliberal mutierten Marktes tberlassen worden ist und die Kolonialisie-
rung der Lebenswelt voranschreitet, verliert auch eines der archetypischen Produkte
dieser Gesellschaftsformation — die klassische Profession — ihre Existenzgrundlage.

Ich wiirde Deine Forderung, die Berufspraxis mit guter Forschung zu versorgen
und auf diese Weise die Professionalisierung zu unterstiitzen, dahingehend erginzen
wollen, dass wir in Forschung und Lehre stirker daran arbeiten sollten, die Bildung
des/der Erwachsenen als einen zentralen Wert zu definieren. Eine stirkere Perspek-
tivenverschrinkung verschafft den pddagogischen Berufsgruppen in Zukunft die
Mboglichkeit, nicht nur voneinander zu lernen, sondern auch die Erkenntnis auszubil-
den, dass die vorgehaltenen formalisierten Erziehungs- und Bildungsangebote sowie
die hier geleistete Arbeit einen je zentralen Beitrag zur Humanontogenese heran-
wachsender Gesellschaftsmitglieder leistet.

Die Berufskultur der Erwachsenenbildung sollte also in Zukunft nicht nur Biind-
nisse mit der Politik, sondern im Erziehungs- und Bildungswesen selbst — und zwar
bei den anderen Berufsgruppen — schmieden.

Wiltrud Gieseke

Dieter, ich finde zwar, dass in den letzten 2 Jahrzehnten so viel Forschung war wie
nie zuvor, aber dominierend im Diskurs waren als Folge der eingeleiteten Marktori-
entierung bildungspolitische Themen wie Qualititssicherung, Organisationsentwick-
lung, Management, Zertifizierung und den daran gekniipften Notwendigkeiten wie
Vernetzung sowie neue Uberlegungen zu Governance fiir tibergreifende Anforde-
rungen in der Region oder vor Ort. Die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen
haben sich hierzu in groBem MaBle von sich aus aktiv beteiligt. Sie haben in ihrer For-
schung der Politik folgegeleistet, aber sie waren in diesem Prozess in einigen Fillen
auch kritisch.

Fur alle Themen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sind Deiner Meinung
nach Briicken zur Schulforschung und anderen Segmenten des Bildungssystems zu
bilden. Ich habe nichts dagegen, aber wenn die Schule als Dreh- und Angelpunkt fiir
Bildsamkeit, Reflexion und Kompetenzentwicklung im Lebenslauf betrachtet wird,
reicht das fur die Zukunft nicht mehr. Der gro3te Anteil des Umorientierens, Neu-
positionierens, d. h. des Lernens liegt in den Phasen nach 25 Jahren. Die Lebenszeit
nach der Schule fordert neu und anders heraus, hier stehen noch theoretische Arbei-
ten an, die mit verdnderten professionellen Anforderungen verbunden sein werden.

13



Hessische Bldtter 1] 2014

14

Vorab haben wir aber die bildungspolitischen Steuerungen und ihre Folgen fiir
das kommende Jahrzehnt, besonders was die professionelle Struktur betrifft, genau
zu analysieren. Seit den 1990er Jahren hat sich infolge der gesellschaftspolitischen
(Vereinigung), der technologischen (Medienzeitalter) sowie 6konomischen Verinde-
rungen (Liberalisierung, Zurtckdringen des Staates) viel getan — mit Folgen fir die
Strukturbildung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Der Selbstlauf im Bedeu-
tungszuwachs dieses pidagogischen Feldes wurde dadurch nicht aufgehalten, nur
Forschung und besonders deren Instrumente hatten sich in ihrer Entwicklung darauf
einzustellen. Die dienstleistende Marktorientierung scheint seitdem die neue Platzie-
rung der Weiterbildung auszumachen. Weiterbildung als lebenslange Norm fiir je-
den/jede Erwachsenen/Erwachsene, der/die diese verantwortlich macht, sodass sie
durch ihre Nachfrage dafiir selbst Sorge zu tragen haben, fithrt zu anderen Struktur-
vorstellungen mit erweiterten professionellen Anspriichen. So wurde die Qualitatssi-
cherung durch ein Qualititsmanagement das Ziel, das durch Testierung die Organisa-
tionen so aufstellen sollte, dass den neuen Kunden/Kundinnen eine verlissliche Bil-
dungsorganisation zugesichert werden kénne. Der Professionalititsbegriff wurde in
diesem Prozess veralltiglicht und organisationsbezogen strukturbildend verengt. Das
Management zur Leitung der Bildungsorganisationen spielte die entscheidende Rolle.
Dieses Management kauft die Dozenten/Dozentinnen ein, verlangt von thnen Kom-
petenzen fur die Entwicklung der Angebote und eine hohe Teamfihigkeit. Fur die
Fortbildung auf hohem Niveau haben sie aber selber Sorge zu tragen. Die Qualifizie-
rung und der Kompetenzerwerb individualisieren sich, sodass inzwischen der Besuch
von entsprechenden Studiengingen an den Hochschulen oder einer wissenschaftli-
chen Weiterbildung erwartet wird.

Professionell Handeln bleibt das Stichwort, aber eher gemessen an Funktionalitit,
Effizienz, Effektivitit und Flexibilitit. Sind das auch und wenn ja in welcher Weise
pidagogische Kriterien bei der Betrachtung von piddagogischen Prozessen? Diese
Kiriterien stiitzen erst einmal den Maschine-Mensch-Verdacht.

Pidagogische Professionalitit verlangt nach Forschung, die den Fokus auf die
Wechselwirkungen von Lernhaltungen und Entwicklungen sowie den organisatori-
schen Kontext beim Menschen legt. Dementsprechend interessiert sich ein professi-
oneller Erwachsenenbildner/eine professionelle Erwachsenenbildnerin fir den let-
nenden Menschen in seiner ganzen Komplexitit im Handeln und im Lernen. Das
heiflt, ihn/sie interessieren die Tiefendimensionen der Herausforderungen, was die
gesellschaftliche Strukturentwicklung und die Lehr-, Lernentwicklung sowie die
Lernkulturen betrifft. Es geht in der Professionsentwicklung um anwendungsbezo-
genes Grundlagenwissen, Deutungskompetenz und Instrumentenentwicklung. Dabei
kommt fir die professionellen Anspriiche in der Erwachsenenbildung/Weitet-
bildung, verglichen mit anderen Professionen, die ebenso den Menschen im Fokus
haben und ebenso betroffen sind von marktbiirokratischen Rationalisierungen, hinzu,
dass das padagogische Handeln auf offene Veridnderung, auf weiteren Kompetenz-
zuwachs und auf Einsicht zu orientieren ist. Der Mensch erhilt neue Optionen und
Einsichten, auch wenn er sich vermeintlich beruflich optimiert. Wir haben es mit ei-
ner unabgeschlossenen Entwicklung zu tun, alles bleibt im Prozess! Professionen ha-
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ben danach aus meiner Sicht ihre Spielriume im Vorgehen, bedingt durch ihre fachli-
che Kompetenz und die Beschreibung ihres Gegenstandes. Pidagogisches Handeln
im professionellen Modus ist dabei abhingig von Bezichungsfihigkeit, vom Aneig-
nungsinteresse sowie von Verarbeitungs- und Anwendungsméglichkeiten. Viele sind
direkt und indirekt am Entwicklungsprozess beteiligt.

Jede Disziplin lebt davon, dass sie Verbindendes formuliert und sich in Verbin-
den organisiert, sich aber in Teildisziplinen spezialisiert. Dieses belegt sich durch ent-
sprechende Theoriebildung und Forschung im Handlungsfeld mit eigener Begriffs-
bildung und wechselseitiger Akzeptanz.

Deshalb wirde ich — ebenso wie Du — péidagogische Professionalitiit als Konzept-
begriff, gerade weil es dabei nicht um durchrationalisierte Handlungen geht, nicht
aufgeben, sondern ihn fir die ganze Disziplin, aber auch im Speziellen fir die Teil-
disziplin nidher am wissenschaftlichen Gegenstand und den damit verbundenen Auf-
gabenfeldern neu abstecken und noch einmal Essentials herausarbeiten. Denn, wenn
man keine neuen Ansitze hat, und Kompetenz und Qualitit sind eher Unterkatego-
rien, sollte man Begriffe noch erhalten.

Fir mich bleiben tragende Pfeiler fir Professionalitit mit oder ohne Marktorien-
tierung die folgenden:

* Wissenschaftlich fundierte Kompetenz der Handelnden
* Forschungen zu Fragen aus dem Handlungsfeld; Entwicklung von Methoden
= Bereitstellung von Begrifflichkeiten zur Beschreibung von Bedingungen und zum

Handeln im spezifischen pidagogischen Feld; Entwicklung von Handlungsin-

strumenten fir die Praxis
* Sicherung reflexiver Handlungs- und Entscheidungsspielriume fir die Entwick-

lung von Angeboten, Programmen und die Lehr- und Lernarbeit mit Erwachse-
nen
=  Garantie ethischer Verpflichtungen in der Bildungsarbeit

Und das alles am besten triger- und institutionentibergreifend in einem Berufsver-
band zusammenfiihren.

Dazu benétigt man viele aktive Individuen, die sich mit ihrer Titigkeit im Hand-
lungsfeld identifizieren und auch bei Gegenwind standhalten kénnen.

Dieter Nittel
Lass mich noch einmal auf einen nicht unwichtigen deprofessionalisierenden Aspekt
eingehen, der mit dem sehr weiten Lernbegriff zusammenhingt.

Unter dem Einfluss der europiischen Bildungspolitik, die uns die wenig instrukti-
ve Unterteilung in formales, non-formales und informelles Lernen beschert hat,
scheint nicht nur die Disziplin, sondern auch die Berufskultur sowohl die Grenzen
als auch die Wertschitzung des organisierten Lernens aus den Augen verloren zu ha-
ben. Das pidagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens besteht, so wie
ich es verstehe, primir aus den formalen und non-formalen Lernkontexten; informel-
le Aneignungsprozesse gehoren aus der Sicht der Erziehungs- und Bildungsorganisa-
tionen zur Umwelt. Vom Standpunkt der komparativen pidagogischen Berufsgrup-
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penforschung aus ist festzustellen, dass nicht nur die Vertreterinnen und Vertreter
der Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen, sondern auch die anderer
Berufskulturen das informelle Lernen notorisch iiberbewerten. Dartiber hinaus wird
schlicht und einfach der Umstand ignoriert, dass sich das informelle Lernen sehr
wohl auch unter den Bedingungen von Fremdbestimmung oder massiven Leidens-
prozessen vollzichen kann (vgl. Nittel/Seltrecht 2013). Die Vermischung von infor-
mellem und selbstorganisiertem Lernen ist fatal. In der wissenschaftlichen Disziplin
hat es bisher keine Selbstverstindigung und folglich keine Einigung gegeben, dass
weniger die Bildung des/der Erwachsenen an sich, sondern ein ausgewogenes Mi-
schungsverhiltnis von pidagogisch intendierter und pidagogisch nicht intendierter
Bildung des/der Erwachsenen den zentralen Wert markiert. Unter den Bedingungen
der zweiten Moderne wire die nahezu vollstindige Substitution des informellen Ler-
nens nur um den Preis einer Vetletzung der Autonomie zu realisieren, wihrend um-
gekehrt die weitere Expansion des informellen Lernens weiteren Individualisierungs-
prozessen Vorschub leisten wirde und mit der Auflésung des Aufklirungspostulats
erkauft werden musste.

Noch ein letzter Hinweis: Die Professionalisierungsdiskussion in der Erwachse-
nenbildung liuft meines Erachtens zumindest ein Stiick weit hinter den tatsdchlichen
Entwicklungsprozessen hinterher. Das Erziehungs- und Bildungssystem wird mo-
mentan immer mehr als eine Einheit gesehen, allerdings geschieht das primdr unter
rein utilitaristisch und technokratisch ausgerichteten bildungs6konomischen Ge-
sichtspunkten. Ich halte es nicht fiir sinnvoll, den ganzheitlichen Blick auf Bildung
und Erziehung der Bildungs6konomie zu tberlassen. Ganz generell lohnt es sich,
von partikularen Perspektiven einmal abzusehen und das pidagogisch organisierte
System des lebenslangen Letrnens als arbeitsteiliges Geflige zu betrachten. Immerhin
kann eine deutliche Steigerung der bildungsbereichsiibergreifenden Zusammenarbei-
ten verbucht werden. Der Netzwerkgedanke erlebt eine stete Aufwertung.

Wiltrud Gieseke

Ich teile diese Einschitzung von Dir zum informellen Lernen, sie ist besonders pro-
fessionsrelevant. Ich dringe jedoch darauf, sich theoretisch zu neuem Denken vor-
zuwagen und auf eine offene, aber gerahmte und gestaltete Struktur der Erwachse-
nenbildung/Weitetbildung hinzudenken, die die gegenwittigen Kontexte tberschrei-
tet und die Spielrdume der Entwicklung unter Bildungs- und Lernanspriichen von
Erwachsenen differenziert erforscht und professionell begleitet. So viel Spielraum
Professionelle im Handeln in der Situation bendtigen, so viele Standards sollte es fur
die Weiterbildung der Weiterbildner und Weiterbildnerinnen geben. Standards und
Spielrdume sind in einem relationalen Verhiltnis zu sehen. Aus diesen realisierten
Anspriichen erwichst die Berechtigung der Teildisziplin.
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Das Personal in der Erwachsenenhildung
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum Bildungs-
und Dienstleistungssektor

Ines Langemeyer, Andreas Martin

Zusammenfassung

Das Personal in der Erwachsenenbildung wird in diesem Beitrag hinsichtlich demographi-
scher Merkmale, Qualifikationen sowie den Beschiftigungs- und Einkommensverhiiltnis-
sen vergleichend untersucht. Als BezugsgrifSen dienen dabei nicht nur die Beschiftigten im
primiiren, sekundiren und tertidiren Bildungsbereich, sondern auch die Erwerbstiitigen im
Dienstleistungsbereich insgesamt. Es lisst sich anband von Mikrozensusdaten zeigen, dass
es nicht nur grofSe Unterschiede zwischen der Erwachsenenbildung und dem iibrigen Bil-
dungssektor gibt, sondern auch, welche Parallelen zum Dienstleistungssektor existieren.
Dieser Vergleich ist auch vor dem Hintergrund plausibel, dass sich Erwachsenenbildung
ohnehin als eine wissensintensive und interaktive Arbeit beschreiben lisst, die in weiten
Teilen iiber den Markt verfiigbar gemacht wird. Unter sozioikonomischen Aspekten sticht
die strukturelle Benachteiligung des Personals in der Weiterbildung hervor. Nicht Nied-
riglohne kristallisieren sich als iibergreifendes Problem heraus, sondern durchschnittliche
Einkommensnachteile iiber alle Einkommensklassen hinweg und ein zu geringes Volumen
an Arbeitszeit, was sich zusammen in erbeblichem Mafle durch den fehlenden Schutz vor
Vermarktlichung der Arbeitsverhiltnisse erklirt.

1. Der Dienstleistungssektor als Vergleichsebene

Vergleiche zur Einordnung der Erwachsenenbildung nach Beschiftigungsverhiltnis-
sen und Qualifikationen otientieren sich hiufig an anderen Formen pidagogischer
Arbeit im primiren, sekundiren und tertidren Bildungsbereich (wie z. B. die neueren
Untersuchungen von Nittel/ Tippelt/Wahl/Buschle 2013). Dies unterstreicht die
hiufig wie selbstverstindlich angenommene Zugehorigkeit dieses Titigkeitsfeldes
zum Offentlich organisierten Bildungssystem. Aus einer analytischen Perspektive liegt
es jedoch auch nahe, die Erwachsenenbildung mit Berufen und Titigkeiten im
Dienstleistungssektor ins Verhiltnis zu setzen. Denn orientiert man sich an den Gbli-
chen Systematiken des Beschiftigungs- und Berufssystems, handelt es sich ja bei der
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Erwachsenenbildung in der Tat um eine an und fir Personen erbrachte Dienstleis-
tung, die auf einem Markt angeboten und nachgefragt wird. Dass solche Vergleiche
in der Forschung und auch in der Praxis bislang nicht angestellt wurden, mag mit bil-
dungs- und professionspolitischen Vorbehalten zusammenhingen: Der Verdacht
liegt nahe, man halte eine warenférmige und kommerzialisierte Bildungsarbeit fiir un-
abdingbar oder fir unproblematisch. Dem wollen wir mit diesem Beitrag nicht das
Wort reden. Dennoch wollen wir die analytischen Perspektiven, die ein solcher Ver-
gleich bietet, nicht verschenken und werden daher im Folgenden mit Hilfe einer bis-
lang in diesem Feld wenig genutzten Datenbasis die Besonderheiten der Erwachse-
nenbildung empirisch aufzeigen. Der Dienstleistungsbegriff wire dabei missverstan-
den, wiitde man ihn hier rein auf den Tatbestand der zunehmenden Kauflichkeit von
Bildung anstelle einer sozialstaatlich organisierten Versorgung beziehen. Er vermag
durchaus die besondere Form der Leistungserbringung verdeutlichen (SchiiBSler 2006,
S. 230), die soziologisch lingst nicht mehr nur als Auftragsarbeit, sondern vielmehr
als interaktive” und ,,wissensintensive® Arbeit begriffen und fiir wirtschaftliche
Entwicklung als bedeutsam angesehen wird (vgl. Baethge 2011, S. 85; Helm-
rich/Zika/Kalinowski/Wolter 2012, S. 6; VBW 2011, S. 37). Mit Hilfe dieser Klassi-
fikation kénnen wir die sozio-demografische und sozio-6konomische Situation von
Beschiftigten gesellschaftlich genauer einordnen.

Wir fragen im Folgenden vor allem nach den Arbeits- und Lebensbedingungen
der Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner, ihren formalen Qualifikatio-
nen, ihren Beschiftigungsverhiltnissen und ihrer Einkommenssituation. Ziel ist es,
das Personal in der Erwachsenenbildung hinsichtlich dieser KenngréBen verglei-
chend zu beschreiben und so den Titigkeitsbereich der Erwachsenenbildung im Sys-
tem der Berufe zu verorten. Datengrundlage ist das Scientifc-use-File des Mikrozen-
sus 2009, in dem die reprisentativen Angaben von 489.349 Personen erfasst wurden.
Das Personal in der Erwachsenenbildung wird tiber den Branchenschliissel W2Z03
804 ,,Erwachsenenbildung und sonstiger Unterricht™ identifiziert. Berufsbezeichnun-
gen haben sich zur Eingrenzung der Erwachsenenbildner als eher untauglich erwie-
sen. Nach der Klassifikation der Berufe 92 werden sie lediglich benutzt, um die Per-
sonen zu identifizieren, die innerhalb der Erwachsenenbildung mit Sicherheit eine
lehrende Titigkeit ausiiben. Da davon ausgegangen werden muss, dass nicht alle Leh-
renden in der Erwachsenenbildung eine eindeutige Berufsbezeichnung angeben, ist
allerdings anzunehmen, dass die Gesamtzahl der Lehrenden héher ist. Bei den im
Mikrozensus erfassten 1854 Erwerbstitigen in der Erwachsenenbildung handelt es
sich zudem um diejenigen Beschiftigten und Selbststidndigen, die im Bereich der Er-
wachsenenbildung ihrer ersten oder einzigen Erwerbstitigkeit nachgehen. Die Erfas-
sung von Nebenjobs, die neben einer Hauptberuflichkeit ausgetibt werden (,,zweite
Erwerbstitigkeit™) ist besonders fir die Erwachsenenbildung im Mikrozensus prob-
lematisch (ausfihrlicher zu den Méglichkeiten und Grenzen des Mikrozensus: Weis-
haupt/Huth 2012; Martin/Langemeyer 2013). Der Dienstleistungsbeteich wird eben-
falls Uber den Berufsschliissel eingegrenzt (Berufsabschnitte Va-i KIdB92).

Insgesamt ist die Datenlage zum Personal in der Erwachsenenbildung als schwie-
rig zu bezeichnen. Seit der WSF-Erhebung von 2005 zur sozialen Lage der Lehren-
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den in diesem Bereich wurden keine weiteren groen Erhebungen unternommen, de-
ren Daten fir Auswertungen zur Verfligung stehen. Um die Datenlagen zu verbes-
sern, fithren das DIE, das BIBB und die Universitit Duisburg-Essen 2014 im An-
schluss an den wbmonitor unter dem Titel ,,wb-personalmonitor” eine Erhebung
durch, die das Personal in der organisierten Weiterbildung insgesamt erfassen soll.

2. Arbeits- und Lehenshedingungen der Erwachsenenbildner

2.1 Demografie

Mangels gesicherter Zahlen ist der demografische Hintergrund des Personals in der
Erwachsenenbildung eine hiufig vernachlissigte GréBe. Die Zusammensetzung einer
Berufsgruppe und die Zahlen tber die Arbeits- und Einkommenssituation geben je-
doch Aufschluss tber gesellschaftliche Bedingungen, die der/die Einzelne zunichst
nur als individuell oder als besondere lokal entstandene Situation erfihrt.

Das Durchschnittsalter der Erwerbstitigen in der Bundesrepublik liegt bei 41,3
Jahren, in den Dienstleistungsberufen liegt das Durchschnittsalter bei 41,7 Jahren.
Erwachsenenbildner weichen mit durchschnittlich 42,8 Jahren nicht nennenswert da-
von ab. Im Vergleich dazu sind Beschiftigte an weiterfithrenden Schulen im Schnitt
etwa 46 Jahre, im tertidren Bereich 38 Jahre. Etwa 21 % aller Erwerbstitigen und et-
wa 20 % aller in Dienstleistungsberufen Erwerbstitigen sind junger als 30 Jahre. In
der Erwachsenenbildung trifft dies ebenfalls auf 20 % der Erwerbstitigen zu. Im Se-
kundarbereich hingegen sind nur 11 % jinger als 30, im tertidgren Bereich 38 %.

Ahnlich unauffillig zeigt sich das Personal in der Erwachsenenbildung hinsicht-
lich des Geschlechts. 45,8 % der Erwerbstitigen in der Bundesrepublik sind Frauen,
in den Dienstleistungsberufen ist dieser Anteil mit etwa 58 % héher. In der Erwach-
senenbildung liegt der Frauenanteil bei 57 %. In den anderen Bildungssektoren ist le-
diglich der Sekundarbereich mit 58 % vergleichbar. Sowohl der Primarbereich mit
90 % Frauenanteil, als auch der tertidre Bereich mit 44,7 % weichen hier auffillig
vom Dienstleistungsbereich ab.

Zieht man bei den Familienstrukturen einen Vergleich, so ist die Zahl der , klassi-
schen® Familien (Ehepaar mit Kindern) und der Singlehaushalte bei Erwachsenen-
bildnern annidhernd durchschnittlich und dhnelt den Zahlen in anderen Bildungssek-
toren. Etwa 41 % aller Erwerbstitigen leben in einer Familie mit Kindern; arbeiten
sie im Dienstleistungsbereich, sind es etwa 39 %. Erwachsenenbildner leben zu 36 %
in solchen Familienstrukturen. Wihrend die im Primar- und Sekundarbereich Er-
werbstitigen in diesem Punkt ebenfalls unauffillig sind (42 % und 40 %), hebt sich
der tertidre Bildungssektor stark ab. Hier leben nur 27 % der Erwerbstitigen in , klas-
sischen® Familien. Auch bei den Singlehaushalten erweisen sich Erwachsenenbildner
als durchschnittlich. Wihrend 22 % aller Erwerbstitigen und 23 % der in Dienstleis-
tungsberufen Titigen alleinstehend sind, sind es unter den Erwachsenenbildnern
26 %. Im Vergleich dazu teilen 45 % der im tertidren Bildungsbereich Beschiftigten
diese Lebensform. Im Primar- und Sekundarbereich liegt der Anteil bei etwa 20 %
bzw. 18 %. Tabelle 1 gibt dazu einen detaillierten Uberblick.
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Tabelle 1: Familienstand der Erwerbstétigen nach Branchen in Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen) ungewichtete Haufigkeiten < 50; N=222.879

Familienstand Alle DL Primér | Sekunddr | Tertidr EB
Ehepaar ohne Kinder 19,4 20,3 21,2 24,5 17,3 19,5
Ehepaar mit Kindern 413 39,1 421 40,1 27,5 36,1

verwitwet 0. geschieden ohne Kinder 6,8 7,0 58 6,2 3,7 7,6

verwitwet 0. geschieden mit Kindern 53 5,6 6,8 5,0 2.8 55

getrennt ohne Kinder 1,6 16 (0,9 (1,0) (1,7) (1,9
getrennt mit Kindern 1,0 11 1,3 (0,8) (0,6) (0,9
ledig ohne Kinder 22,4 22,6 17,8 19,8 45,0 25,8
ledig mit Kindern 2,3 42 2,6 (1,3) 28

Einen Migrationshintergrund haben 21 % der Erwachsenenbildner. Dies ist etwas
mehr als im Dienstleistungssektor insgesamt (16 %) und auch héher im Vergleich zu
allen Erwerbstitigen (18 %). Dennoch ist dieser Unterschied eher unbedeutend im
Vergleich zu den Abweichungen im primiren und sekundiren Bildungsbereich
(11,5 % und 8,6 %).

Kurzum, Erwachsenenbildner sind demografisch an keinem Punkt wirklich auf-
fillig. Abgesehen von der héheren Zahl an Personen mit Migrationshintergrund gibt
es in keinem der genannten Punkte signifikante Unterschiede zu den im Dienstleis-
tungsbereich erwerbstitigen Personen. Unter demografischen Gesichtspunkten
scheint sich das Personal in der Erwachsenenbildung aus den gleichen Bevolkerungs-
segmenten zu rekrutieren wie im Dienstleistungssektor insgesamt. Genau dies aller-
dings unterscheidet sie von den Erwerbstitigen in anderen Bildungsbereichen. Eine
plausible Erkldrung ist die Vielfalt der Zugangswege. Je mehr sich die Beschiftigten
einer Branche aus allen Bereichen der Gesellschaft rekrutieren, desto weniger unter-
scheiden sie sich auch vom Durchschnitt aller Erwerbstitigen.

2.2 Verteilung von Bildungsabschliissen und Qualifikationen

Insgesamt haben etwa 45 % aller in der Erwachsenenbildung Beschiftigten einen
akademischen Abschluss, wozu neben dem Planungs- und Lehrpersonal auch Ver-
waltungskrifte und Sonstige (Praktikanten, Auszubildende, Schiiler, Studenten, Rent-
ner u. a.) zihlen. Dieser Anteil ist deutlich héher als bei den Erwerbstitigen insge-
samt (18 %), im Dienstleistungsbereich insgesamt (21 %) und auch hoher als im pri-
maren Bildungsbereich (35 %). Er ist jedoch wesentlich geringer als im sekundiren und
tertidgren Bereich (80 bzw. 58 %). Dies mag daran liegen, dass im Branchenschliissel
auch die Erwerbstitigen erfasst werden, die mit Verwaltungsaufgaben und dhnlichem
betraut sind. Die Erwachsenenbildner, fir die sich dabei aus der Berufsbezeichnung
mit Sicherheit eine lehrende T4tigkeit ableiten ldsst (,,sonstige nicht-wissenschaftliche
Lehrkrifte”, ,sonstige wissenschaftliche Lehrkrifte”, Hochschullehrer, nicht-wis-
senschaftliche Lehrkrifte des Sonderschulbereichs, Lehrer des Sekundarbereichs etc.),
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haben zum gréB3ten Teil einen Fachhochschul- oder Universititsabschluss (13 bzw. 59 %).
Erwachsenenbildung insgesamt ist im Vergleich zu allen 354 Berufen (KIdB92) hin-
sichtlich des Akademisierungsgrades auf ,,Platz* 56, die Lehrenden in der Erwachse-
nenbildung auf Platz 30. Ahnliche Werte finden sich bspw. bei Sozialarbeitern
(70 %); Dolmetschern (71 %) sowie bei Marktforschern (73 %). Ebenfalls besonders
hoch ist der Anteil der Akademiker an den Soloselbststindigen (z. B. freiberufliche
Dozenten oder Berater, die keine eigenen Angestellten oder Beschiftigte haben), hier
haben 59 % einen Universitits- oder Fachhochschulabschluss. Damit riickt die Er-
wachsenenbildung in die Nihe solcher interaktiven und wissensintensiven Dienstleis-
tungen, die in hohem MafBle mit Innovationen befasst sind. Laut der Erwerbstitigen-
befragung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung und der Bundesanstalt fir Arbeits-
schutz und Arbeitsmedizin im Jahr 2005/06 haben diese ,,Innovateure” zu 46 % ei-
nen akademischen, zu 34,2 % einen Fachschulabschluss, zu 23,8 % ecine Lehre und zu
17,6 % gar keinen Abschluss (Tiemann 2013, 72). Die Zahlen fir die Erwachsenen-
bildung weichen nur in der Kategorie ,,Fachschule® nennenswert davon ab.

Tabelle 2: Erwachsenenbildner: hochste Abschliisse nach Stellung im Beruf in Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen) ungewichtete Haufigkeiten < 50; N=1.854

soloselbst- | selbst- | Angestellte/ | Beamte sonstige Summe
standig standig Arbeiter

ungelernt/ange- 211 (1,8) 24,6 (0) 52,6 100
lernt/Praktikum 11,4 (5,3) 9,5 (0) 71,4 17,5

. 25,0 98 58,7 (0) (6,5) 100
Sty 21,9 474 36,5 0) (14,3) 283
Meister/Techniker/ (25,9) (11,1) 59,3 (0) (3,7 100
gleichwert. Fachschule (6,7) (15,8) 10,8 (0) (2,4) 8,3
Fachhochschule/ 419 (%)) 432 74 (3,4) 100
Universitdt 59,0 (31,6) 432 100,0 (11,9) 455
innerhalb Berufsab- 23 58 155 34 12.9 100
schluss
Il oS | 100 100 100 100 100
Beruf

Wichtig sind nicht nur die formalen Abschlisse, sondern auch die Fachrichtungen
der Berufs- und Hochschulzertifikate. Unter Erwachsenenbildnern findet sich hier
eine grofle Vielfalt, die gegenwiirtig gerne als Stirke hervorgehoben wird (Schiitz/
Nittel 2012, S. 236). Eine Homogenitit bei den Berufsabschliissen hat allerdings in-
sofern einen Vorteil, als die Identifikationsmoglichkeiten mit dem Beruf gréBer sind
und die Beschiftigten sich interessenspolitisch eher organisieren (vgl. Mattin/
Langemeyer 2013).

Zentral fir die Erwachsenenbildung ist nach wie vor die Tatigkeit des Lehrens.
Einen korrespondierenden pidagogischen Berufs- oder Hochschulabschluss haben
16 % aller in der Erwachsenenbildung Titigen. Unter den lehrenden Erwachsenen-
bildnern sind es 27 %. Die Studienabschlisse unter den Lehrenden verteilen sich da-
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bei insgesamt auf 66 Fachrichtungen. Die bloBe Zahl der vertretenen Fachrichtungen
ist jedoch als Maf3 fir die Vielfalt und fiir einen Vergleich mit anderen Berufsgruppen
nicht aussagekriftig genug. Zentral ist vielmehr die Verteilung der Erwerbstitigen ei-
nes Berufes auf die Fachrichtungen des héchsten Berufsabschlusses sowie das Mal3
der Verdichtung auf einige Leitficher. Dazu bedartf es eines standardisierten Mal3es
fur die Dichte einer Hiufigkeitsverteilung, mit dem sich diese berufSfachliche Dichte
messen liasst. Dafiir verwenden wir das Lorenzsche Konzentrationsmal3, mit dem un-
ter anderem der Gini-Koeffizient berechnet wird:

LKM = Z(k:1+k] e o
= 1‘11HJ

Wobei diese Mal3 noch einmal normiert werden kann:

LKMo=

(vgl. Hartung 2009, S. 52). Dabei ist in diesem Fall
aiH;j
E q E]_Hl
Jj=1 - _“J’ Hj

der Anteil von Personen eines Berufes der jeweils auf eine Hauptfachrichtung ent-
fallt, kt; der kumulierte Anteil der Fachrichtung. Wendet man das normierte Lorenz-
sche Konzentrationsmaf3 auf die Verteilung der Erwerbstitigen in den 10 am hiufigs-
ten genenannten Fachrichtungen (HFRO3) des Bildungsabschlusses in einem Beruf
an, erhilt man einen Koeffizienten, der den Wert 1 annimmt, wenn alle Erwerbstiti-
gen in einem Beruf Abschlisse in derselben Fachrichtung aufweisen und gegen 0
geht, wenn sich die Erwerbstitigen vollig gleichmaBig auf die Fachrichtungen vertei-
len. Der Koeffizient ist also ein standardisiertes Maf3 fiir die Homogenitit bzw. Hete-
rogenitit der fachlichen Qualifikation der Erwerbstitigen in einem Beruf. Fur die
Erwachsenenbildung insgesamt ergibt sich ein Wert von 0,28. Einen dhnlichen Wert
weisen beispielsweise Hilfsarbeiter (0,28); Wach- und Sicherheitspersonal (0,3) sowie
Fuhr- und Taxiunternehmer (0,31) auf. Dass eine geringe berufsfachliche Dichte
nicht automatisch eine Benachteiligung im Erwerbssystem nach sich zieht, wird deut-
lich, wenn man berticksichtigt, dass auch Unternechmer (0,28) einen geringen Wert
aufweisen. Die in der Erwachsenenbildung mit Sicherheit als Lehrende identifizierba-
ren Erwerbstitigen weisen eine berufsfachliche Dichte von 0,43 auf. Ganz dhnliche
Werte finden sich beispielsweise bei Publizisten (0,42) und Marketingfachleuten
(0,45). Im Vergleich zum primiren, sekundiren und tertidren Bildungsbereich ist der
Wert jedoch immer noch erheblich geringer. Lehrer im Grund-, Haupt-, Real- und
Sonderschulbereich weisen eine berufsfachliche Dichte von 0,58, Gymnasiallehrer
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von 0,65 auf. Allerdings ist die berufsfachliche Dichte von Lehrenden in der Erwach-
senenbildung wesentlich hoher als bei Hochschullehrern (0,15), deren Titigkeiten
sich nicht an einer piadagogischen, sondern an einer je eigenen, fachspezifischen Leit-
profession ausrichten. Die Stellung der Erwachsenenbildung in diesem Punkt macht
deutlich, dass besonders die Frage, inwiefern sich die Professionalitidt der Erwachse-
nenbildung zuerst an einer pidagogischen Qualifikation (wie bei Lehrern im Schulbe-
reich) oder aber an einer fachspezifischen Qualifikation (dhnlich Hochschullehrern)
orientiert, nicht entschieden ist. Auch aus dieser Perspektive zeigt sich Erwachsenen-
bildung als ,,unentschiedene Profession® (Nittel 1995). Die hochsten Werte nahe 1
weisen die hoch spezialisierten Fachberufe (Werkzeugmechaniker, Zerspanungsme-
chaniker, Goldschmiede...) und die klassischen Professionen (Richter, Anwilte,
Zahnirzte, Tierdrzte, Humanmediziner) auf.

2.3 Beschiiftigungsverhiiltnisse

Dass Erwachsenenbildner aus der Diversitit ihrer Zugangswege und ihrer fachlichen
Ausbildungen nicht unbedingt Vorteile zichen, zeigt sich anhand ihrer Arbeits- und
Beschiftigungssituation. Diese entspricht in keiner Weise dem, was man mit Blick auf
die Erwerbstitigkeit in der Bundesrepublik insgesamt oder im Dienstleistungsbereich
als gewdhnlich bezeichnen kénnte.

Abbildung 1: Beschéftigungsverhaltnisse der Erwerbstatigen in der Erwachsenenbildung; Haufigkeiten in
Tsd./Prozent; gewichtet (Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen) N=1.854
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Die Diskussion iiber atypische Beschiftigungsformen in der Erwachsenenbildung
wurde bislang vor allem anhand der Verbreitung von Honorarvertrigen gefiihrt (vgl.
WSF-Studie 2005). Der Mikrozensus hilt jedoch diese Vertragsform nicht fest, son-
dern die ,,Soloselbststindigkeit®. Hiermit ist die Form von Freiberuflichkeit bezeich-
net, bei der man keine eigenen Angestellten hat. Diese Erwerbstitigkeit dhnelt daher
der abhingigen Beschiftigung cher als der der freien unternehmerischen Titigkeit,
bei der man fiir abhingig Beschiftigte Verantwortung trigt.

Herausragendes Kennzeichen der Erwachsenenbildung ist der hohe Anteil an So-
loselbststindigen (32 %), einer Beschiftigungsform, die sowohl unter allen Erwerb-
stitigen als auch im Bereich der Dienstleistungen eigentlich eher selten auftritt. Unter
allen Erwerbstitigen sind lediglich 6,3 % soloselbstindig, im Bereich der Dienstleis-
tungen 6,7 %. Sucht man nach vergleichbaren Branchen oder Berufen, deren Arbeits-
organisation in vergleichbarem oder héherem Mal3 durch Soloselbststindigkeit ge-
prigt ist, finden sich nur wenige Fille. Unter 207 Branchen gibt es nur drei mit einem
dhnlichen oder héheren Anteil an Soloselbststindigen: der Journalismus (50 %) und
das Kreditgewerbe (33 %). Dort sind vor allem Berufe wie Unternehmensberater, Fi-
nanz- und Verkaufsfachleute sowie Finanzmakler in dieser Form titig; und schlieB3-
lich der Reparatur-Bereich (32 %), hier im Besonderen Anderungsschneidereien.

Dieser hohe Anteil an Soloselbstindigen in der Erwachsenenbildung ist niher zu
betrachten. Zwar ist die Erwerbstitigkeit in selbststindiger Form auch typisch fiir
professionelle Titigkeiten, in denen die Arbeit nach wissenschaftlichen, fachlichen
und ethischen Mafstdben eigenverantwortlich durch einen Professionellen durchge-
fithrt wird. Aber sie ist zugleich eine Beschiftigungsform, die sich ebenso wie die be-
fristete Anstellung besonders zur externen Flexibilisierung eignet. So kénnen Markt-
risiken an die Erwerbstitigen weitergegeben, die Leistungssteuerung durch Marktme-
chanismen koordiniert und Anspriiche auf Gratifikationen reduziert werden. Dieser
Aspekt scheint in der Erwachsenenbildung eine bedeutende Rolle zu spielen.

Auch bei den Angestellten verbindet sich mit diesem Beschiftigungsstatus kei-
neswegs cin Normalarbeitsverhiltnis (zum Begriff des Normalarbeitsverhiltnisses
vgl. Miickenberger 1989). Insgesamt sind 54 % der Angestellten in der Erwachsenen-
bildung atypisch beschiftigt. 20 % haben ein befristetes Beschiftigungsverhiltnis,
42 % sind in Teilzeit oder geringfiigig, knapp 8 % aller Angestellten in der Erwachse-
nenbildung sind sowohl befristet als auch in Teilzeit (bzw. geringfligig) beschiftigt.
Legt man den unbefristeten und in Vollzeit beschiftigten Angestellten zugrunde, ha-
ben gerade 20 % der Erwerbstitigen in der Erwachsenenbildung insgesamt ein
,normales® Arbeitsverhiltnis.

2.4 Einkommen

GroBere Aufmerksamkeit als Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen wird in der
Offentlichkeit den Léhnen und Einkommen geschenkt. So standen besonders die ge-
ringen Einkommen der Lehrenden in der SGB II und III geférderten Weiterbildung
und im Bereich der Integrationskurse im Brennpunkt. Fur die Weiterbildung im Be-
reich SGB II und III gibt es seit 2012 einen Mindestlohn. Die Erwachsenenbildung
erfahrt damit die gleiche Behandlung wie andere Niedriglohnbereiche des Dienstleis-
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tungssektors wie etwa die Gebaudereiniger, Beschiftigte im Sicherheitsgewerbe, in
der Abfallwirtschaft, in Wischereien und im Pflegebereich. Das Durchschnittsnetto-
einkommen eines Erwachsenenbildners betrigt etwa 1300 Euro, was sowohl im Ver-
gleich zu allen Erwerbstitigen mit durchschnittlich 1700 Euro Monatseinkommen als
auch den im Dienstleistungsbereich Beschiftigten deutlich niedriger ist. Berticksich-
tigt man weiterhin das Anforderungsniveau der Beschiftigung und den Bildungshin-
tergrund der Erwachsenenbildner, wird die Einkommensdifferenz noch deutlicher
(vgl. Martin/Langemeyer 2013). Die Einkommen der Erwachsenenbildner sind auch
deutlich geringer als die der in den anderen Bildungsbetreichen Beschiftigten. Im
primiren Bereich liegen die Einkommen durchschnittlich bei etwa 1500 Euro, im se-
kundiren Bereich bei etwa 2300 Euro und im Tertidrbereich bei rund 1800 Euro. Ein
wichtiger Unterschied zwischen der Erwachsenen- und Weiterbildungsbranche und
besonders den Niedriglohnbranchen besteht jedoch darin, dass die Einkommen in
der Erwachsenenbildung nicht wie bei den Gebiudereinigern und Pflegekriften ein-
fach homogen niedrig, sondern durch eine erhebliche Vatianz geprigt sind.

Abbildung 2: Haufigkeiten nach Nettoeinkommensklassen in Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen) N=222.879
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Wihrend die Einkommen der einzelnen Erwerbstitigen in der Bundesrepublik tiber
alle Branchen und Berufe hinweg um etwa 1380 Euro um den Mittelwert schwanken,
sind es allein in der Erwachsenenbildung etwa 1040 Euro. Im Sicherheitsgewerbe be-
trdgt die Standardabweichung (die durchschnittliche Abweichung vom Mittelwert)
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hingegen nur 680 Euro, bei den Pflegekriften 743 Euro. Es gibt in der Erwachse-
nenbildung also nicht nur Verlierer, sondern auch Gewinner. Untersucht man niher,
um wen es sich dabei jeweils handelt, erweisen sich besonders die Soloselbstindigen
als auffillig. Wiahrend Soloselbstindige 32 % aller in erster Erwerbstitigkeit in der
Erwachsenenbildung Beschiftigten ausmachen, liegt ihr Anteil in der Gruppe der
héchsten Einkommen (oberstes Einkommensquintil) bei nur 22 %. Selbstindige mit
Angestellten (also Unternehmer mit wenigstens einem Angestellten) hingegen, die in
der gesamten Erwachsenenbildung etwa 5,3 % ausmachen, stellen 15 % im héchsten
Einkommensbeteich, Beamte mit einem Gesamtanteil von 3,6 % stellen 20 % der
héchsten Einkommen. Auch im Mittel sind die Einkommen der Soloselbstindigen
besonders niedrig. Wihrend Soloselbstindige insgesamt iiber etwa 1800 Euro Netto-
einkommen monatlich verfiigen, sind es bei den Soloselbstindigen in der Erwachse-
nenbildung etwas weniger als 1200 Euro.

Ein wichtiger, bislang wenig beachteter Grund fir die niedrigen Einkommen in
der Erwachsenenbildung (jenseits niedriger Honorarsitze und StundenlShne), ist das
vergleichsweise geringe Arbeitszeitvolumen der einzelnen Arbeitskrifte, was vor al-
lem die Soloselbststindigen spiren. Wihrend die durchschnittliche Arbeitszeit aller
Erwerbstitigen bei 35,7 und bei allen Soloselbstindigen bei 39,2 Stunden in der Wo-
che liegt, sind es bei den Erwachsenenbildnern insgesamt nur 28 und bei den Solo-
selbstindigen in der Erwachsenenbildung nur 24,4 Stunden. So ist auch der Wunsch
nach mehr Arbeitszeit bei den Erwachsenenbildnern deutlich ausgeprigter als bei den
Erwerbstitigen insgesamt: 19,1 % der Erwachsenenbildner wiinschen mehr Arbeits-
zeit, wihrend es unter allen Erwerbstitigen nur 12,4 % sind. Noch héufiger wird die-
ser Wunsch von Soloselbstindigen in der Erwachsenenbildung angegeben: 25 %
wiinschen mehr Arbeitszeit, wihrend es von allen Soloselbstindigen nur 13,4 % sind.
Dies deutet auf ein unglnstiges Verhiltnis von Angebot und Nachfrage auf dem Ar-
beitsmarkt Erwachsenenbildung hin, was besonders den Soloselbstindigen zum
Nachteil gereicht.

Ihre Situation macht deutlich, dass diese Erwerbstitigen die Lasten und Folgen
der in der Erwachsenenbildung besonders hohen Flexibilititsanforderungen zu tra-
gen haben. Dass dies nicht nur schwierige, sondern teilweise prekire Lebenslagen zur
Folge hat, zeigt sich nicht nur in den niedrigen Einkommen, sondern besonders in
der teilweise fehlenden Rentenversicherung,

Soloselbstindige miissen die fir eine soziale und gesundheitliche Absicherung
notwendigen Kosten selbst aufbringen. Dies scheint ein Problem zu sei. Obgleich fir
die Gesundheitsversicherung im Mikrozensus keine Daten votliegen, ist doch nach-
weisbar, dass ein Grofteil der Soloselbstindigen — so auch in der Erwachsenenbil-
dung — Uber keine Altersvorsorge verfiigen. Von den Soloselbstindigen in der Er-
wachsenenbildung haben etwa 35 % weder eine private noch eine gesetzliche Alters-
vorsorge. Dies ist bemerkenswert, insofern soloselbstindige Lehrer und Erzieher ver-
sicherungspflichtig sind (§2 SGB 6). Tatsichlich sind aber nur 23 % der Soloselb-
stindigen in der Erwachsenenbildung pflichtversichert, 42 % der Soloselbstindigen
sind privat rentenversichert. Besonders in der Erwachsenenbildung haben Soloselb-
stindige hdufig auch dann keine Altersvorsorge, wenn das Nettoeinkommen dies im
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Grunde gestatten wiirde. So haben mehr als 30 % jener Soloselbstindigen mit Ein-
kommen zwischen 1700-2300 Euro im Monat keinetlei Altersvorsorge. Dies ist ein
deutliches Indiz fiir eine prekire Lebenssituation, die sich nicht allein durch geringe
Einkommen und atypische Beschiftigungsverhiltnisse auszeichnet, sondern insbe-
sondere durch eine erzwungene Verinderung der Lebensperspektive der Betroffenen,
die ihre Lebensfihrung immer weniger in den Horizont einer langfristigen Lebens-
planung stellen kénnen.

3. Fazit

Der Blick auf die soziodemographischen Daten, die Arbeits- und Lebensbedingun-
gen sowie die Einkommen des Personals in der Erwachsenenbildung hinterldsst ei-
nen ambivalenten Eindruck. Einerseits sind die im Bereich der Erwachsenenbildung
Beschiftigten demografisch véllig unauffillig und kaum von Beschiftigten in anderen
Dienstleistungsbereichen zu unterscheiden, andererseits fallen die Einkommen von
Erwachsenenbildnern deutlich schlechter aus als in anderen hochqualifizierten Titig-
keiten und das Ausmal} atypischer Beschiftigung ist beinahe beispiellos. Der Ver-
gleich mit Dienstleistungen im Allgemeinen macht deutlich, dass die Arbeitsverhalt-
nisse fur die anspruchsvolle interaktive und wissensintensive Arbeit der Erwachse-
nenbildung tatsichlich dominant tiber den Markt und weniger Uber betriebliche
Strukturen organisiert und gesteuert werden. Damit stellt sich jedoch die Frage, ob
diese Titigkeit nicht bereits ein Prototyp flexibler Beruflichkeit geworden ist, bei der
durch die hohe Konkurrenz unter den Arbeitskriften eine kostengiinstige Nachfrage
auf Dauer gestellt wird. Professionalisierungsanstrengungen in diesem Bereich muss-
ten deshalb die hier dargestellten Erkenntnisse im Blick haben, sollen sie dieser At-
beits- und Beschiftigungssituation etwas entgegensetzen. Ein plausibler Ansatz dazu
wire, die Selektionsfunktion von Qualifikationen bzw. Bildungsabschliissen fir eine
Arbeitsmarktregulierung zu nutzen, so dass sich erworbene Qualifikationen fir den
Einzelnen auszahlen und eine langfristige Lebensplanung mit dem Beruf des Erwach-
senenbildners méglich wird. Dazu mussten sich Standards etablieren, welche Qualifi-
kationen von Erwachsenenbildnern neben fachlich spezifischen erwartet werden.

Eine aktuelle Erhebung mit einer differenzierten Binnenperspektive auf die Stel-
lung des Personals in betrieblichen Strukturen, verschiedenen Segmenten des Weiter-
bildungsmarktes sowie auf seine subjektiven Verarbeitungs- und Begriindungsmuster,
seine Kompetenzen und Ressourcen steht jedoch noch aus. Diese Liicke versuchen
wir mit dem ,,wb-personalmonitor* (2013-2014; geférdert vom BMBF) ein Stiick
weit zu schliefSen.

Literatur

Baethge, M. (2011): Qualifikation, Kompetenzentwicklung und Professionalisierung im Dienst-
leistungssektor. In: WSI-Mitteilungen, H. 9, S. 447—-455
Hartung, J. (2009): Statistik. Miinchen

27



Hessische Bldtter 1] 2014

28

Helmrich, R./Zika, G./Kalinowski, M./Wolter, M.I. (2012): Engpisse auf dem Arbeitsmarkt:
Geindertes Bildungs- und Erwerbsverhalten mildert Fachkriftemangel. Neue Ergebnis-
se der BIBB-IAB-Qualifikations- und Berufsprojektionen bis zum Jahr 2030. In: BIBB
Report. H. 18, S. 1-14

Mattin, A./Langemeyer, I. (2013): Demographie, soziodkonomischer Status und Stand der
Professionalisierung — das Personal in der Weiterbildung im Vergleich. In: Deutsches
Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.): Trends der Weiterbildung. DIE-Trendanalyse
2013. Im Erscheinen

Miickenberger, U. (1989): Der Wandel des Normalarbeitsverhiltnisses unter Bedingungen ei-
ner ,,Krise der Normalitat® In: Gewerkschaftliche Monatshefte, H. 4, S. 211-223

Nittel, D. (1995): Erwachsenenbildung — ,,die unentschiedene Profession*? In: Der pidagogi-
sche Blick: Zeitschrift fiir Wissenschaft und Praxis in pddagogischen Berufen, Jg. 3, H. 1,
S. 35-45

Nittel, D./Tippelt, R./Wahl, J./Buschle, C. (2013): The need for comparative pedagogical re-
search on occupational groups in times of change. The 7t European Research Confer-
ence of ESREA, Berlin September, 4-9 (Paper collection on CD-ROM).

Schiitz, J./Nittel, D. (2012): Von der Heterogenitit zur Vielfalt. Akademische Professionalisie-
rung im Blick einer komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung. In: Egeten-
meyer, R./SchuBler, I. (Hg.): Akademische Professionalisierung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Baltmannsweiler, S. 229-244

SchiiBiler, 1. (2006): Erwachsenenbildung als Lerndienstleistung? Paradoxien und Herausforde-
rungen eines Entwicklungstrends. In: Wiesner, G./Zeuner, C./Forneck, H. J. (Hg.): Teil-
habe an der Erwachsenenbildung und gesellschaftliche Modernisierung. Dokumentation
der Jahrestagung 2005 der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE. Baltmannsweiler, S.
234-248

Tiemann, M. (2013): Wissensintensitit von Berufen. In: Severing, E./Teichler, U. (Hg.): Aka-
demisierung der Berufswelt? Bielefeld, S. 63-83.

Weishaupt, H./Huth, R. (2012): Systematisierung der Lehrerforschung und Verbesserung ihrer
Datenbasis. Bonn

WSF Wirtschafts- und Sozialforschung (Hg.) (2005): Erhebung zur beruflichen und sozialen
Lage von Lehrenden in Weiterbildungseintichtungen. Kerpen. www.bmbf.de/pubRD/
berufliche_und_soziale_lage_von_lehrenden_in_weiterbildungseinrichtungen.pdf

Vereinigung der Deutschen Wirtschaft e.V. (2008): Arbeitslandschaft 2030. Steuert Deutsch-
land auf einen generellen Personalmangel zu? Eine Studie der Prognos AG, Basel.
www.prognos.com/ fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/110930_Neuauflage_Atbeitsl
andschaft_2030.pdf (Stand: 19.10.2013)



Thema | Empirische Befunde

Empirische Befunde zur Akademischen
Professionalisierung in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Strukturelle und subjektive Faktoren der
Professionalititsentwicklung an Hochschulen

Regina Egetenmeyer, Ingeborg Schiiller

Zusammenfassung

Der Begriff der akademischen Professionalisierung fokussiert zum einen die vielfiltigen
Qualifizierungsmaglichkeiten an Hochschulen fiir das Feld der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung, wie sie im Zuge des Bologna-Prozesses entstanden sind (Bachelor, konsekutiver
und weiterbildender Master, wissenschaftliche Weiterbildungsangebote wie Kontaktstudi-
engiinge und Zertifikatskurse, Graduiertenkollegs, etc.). Neben dieser strukturellen Per-
spektive verweist der Begriff zum anderen auf den berufsbiographischen Professionalisie-
rungsprozess im Rahmen der wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung und die Még-
lichkeiten des Kompetenzaufbaus fiir professionelles erwachsenenpiidagogisches Handeln.
Diese beiden Perspektiven werden im Folgenden niher ausgeleuchtet und professionstheo-
retisch begriindet. Anhand von ausgewiihlten Studien wird aufgezeigt, welche Miglichkei-
ten der Professionalititsentwicklung ein akademisches Studium eriiffnet, aber auch welche
Voraussetzungen dafiir geschaffen werden miissen.

Akademische Professionalisierung — ein Terminus und
seine begriffliche Differenzierung

Der Begriff der ,jacademic professionalization® findet sich auch im anglo-
amerikanischen Sprachraum. Damit wird nicht nur ein Prozess der Verberuflichung
gefasst, der sich durch die Bildung von Institutionen, nationalen Verbinden oder
wissenschaftlichen Disziplinen kennzeichnet, sondern allgemein die Qualifizierung an
Hochschulen im Sinne einer akademischen Aus- und Weiterbildung. Allerdings liegt
der Fokus hier stiarker auf den strukturellen Elementen, deren Vorhandensein bereits
ein Indiz fur ,,professionalization” darstellt. Diese Entwicklung ist auch dadurch be-
dingt, dass sich Studienginge hier — stirker als dies traditionell im deutschen Hoch-
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schulkontext angelegt ist — an berufserfahrene Praktiker/innen richten, wonach ein
Hochschulstudium berufsbegleitend oder berufsunterbrechend eine akademische
Wissensbasis vor dem Hintergrund von Praxiserfahrungen legt.

Von akademischer Professionalisierung kann u.E. allerdings dann erst sinnvoll ge-
sprochen werden, wenn an den Hochschulen nicht nur wissenschaftliches Wissen im
Bereich der Erwachsenenpidagogik vermittelt und somit formale Qualifizierung an-
geboten wird, sondern wenn in dieser Phase auch die Méglichkeit zum persénlichen
Kompetenzaufbau gewihtleistet ist. Damit ist die subjektive Auseinandersetzung in
Form von Reflexionen wissenschaftlicher Inhalte und akademischen Wissens, Pra-
xisbeobachtungen und eigenen Praxiserlebnissen und -erfahrungen gemeint. Hier-
durch wird ,,Professionalititsentwicklung als eine berufsbiographische verankerte
Kompetenzaufschichtung und -vertiefung (Seitter 2009, S. 12) verstanden. In dieser
bildet ein erwachsenenpidagogisches Studium eine wichtige Phase in diesem Ent-
wicklungsprozess, die ihren Fortgang in Wechselwirkung mit der Praxis und einer
kontinuierlichen (akademischen) Weiterbildung findet.

Im Begriff ,,akademische Professionalisierung® sind diese zwei Perspektiven inte-
griert: die Aus- und Weiterbildungsangebote an Hochschulen als strukturelle Per-
spektive sowie die Professionalititsentwicklung des/der einzelnen Erwachsenenbild-
ners/in als subjektbezogene Perspektive. Dabei verweist der Begriff auf ein interde-
pendentes Verhiltnis von wissenschaftlicher (Aus-)Bildung und praxisbezogenen Er-
fahrungen und Reflexionen. Genau hierin liegt der Schlissel zum Aufbau pidagogi-
scher Professionalitit, nimlich ,,die Fahigkeit nutzen zu kénnen, breit gelagerte, wis-
senschaftlich vertiefte und damit vielfiltige abstrahierte Kenntnisse in konkreten Si-
tuationen angemessen anwenden zu kénnen. Oder umgekehrt betrachtet: in eben
diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wissensfundus relevant
sein kénnen® (Tietgens 1988, S. 37).

Dieses Verstindnis akademischer Professionalisierung grenzt sich vom klassi-
schen — vor allem soziologisch geprigten — Professionsbegriff ab. In dessen Mittel-
punkt stehen ein gesellschaftlicher Zentralwertbezug, eine fir Nicht-Mitglieder unzu-
gingliche akademische Wissenshoheit eines Berufsstandes und ein individueller Kli-
entlnnenbezug. Im Kontext aktueller gesellschaftlicher Verinderungen stellt sich
auch in der Professionssoziologie die Frage, ob dieses Professionsverstindnis gegen-
wirtigen Gesellschaften gerecht wird (vgl. Mieg/Pfadenhauer 2003). Fur die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung kann konstatiert werden, dass diese Elemente der Dis-
ziplin und der Praxis nicht entsprechen: (1) Neben dem Anspruch, Bildungsprozesse
fur Erwachsene in breiter Weise sicher zu stellen, gibt es Teile des Feldes, die partiku-
lare, 6konomische Interessen bedienen. Diese zihlen aber aufgrund ihres Beitrags zu
Lern- und Bildungsprozessen Erwachsener klassischerweise zu den Berufsfeldern der
Absolvent/inn/en erwachsenenpidagogischer Studienginge. Auch disziplinir werden
diese Felder nicht aus der Forschung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ausge-
schlossen. (2) Aufgrund ihres emanzipatorischen Anspruchs kann sich Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung nicht als Disziplin verstehen, die mit unzuginglichen akade-
mischen Wissensbestinden opetiert. Vielmeht versteht es Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung gerade als ihre Aufgabe, eigenverantwortliche und selbstgesteuerte Lern-



Thema | Empirische Befunde

prozesse Erwachsener zu begleiten und zu unterstiitzen. Ein Hoheitsanspruch auf
Wissensbestinde — wie es in den mittelalterlich konstituierten Professionen traditio-
nell angelegt ist — widerspricht dem emanzipatorischen Bildungsverstindnis der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung. (3) Erwachsenenbildung/Weiterbildung erbringt
seine Dienstleistungen klassischerweise in Gruppenkontexten und nicht in bilateralen
KlientInnenbeziechungen, die bisher als MaB3stab fir spezifische Professionskriterien
herangezogen wurden (vgl. dazu Gieseke 2010). Insofern bietet der Begriff der ,,aka-
demischen Professionalisierung® die Méglichkeit, die aktuellen Entwicklungen in der
Disziplin der Erwachsenenbildung differenzierter beschreiben zu kénnen.

Herausforderungen einer akademischen Professionalisierung

Fir den Aufbau pidagogischer Professionalitit im Studium miissen Erfahrungsraume
zur Verfligung stehen, in denen das ambivalente Nebeneinander zweier Komponen-
ten padagogischer Handlungslogik reflexiv verfiighar gemacht wird. Zum einen geht
es darum, ein wissenschaftlich fundiertes Wissen aufzubauen, um theoretisches Wis-
sen im konkreten Handeln trotz Entscheidungsdruck verfiigbar zu haben. Zum ande-
ren gilt es zu erleben, dass dieses Wissen nicht universal gilt, sondern fallspezifisch
ausgelegt werden muss, was die hermeneutische Kompetenz zum Verstehen eines
Einzelfalles in der Sprache des Falles selbst erfordert. Eine gegliickte Professionalitit
zeigt sich dann, wenn diese Ambivalenz von wissenschaftlichem Anspruch und all-
tiglichem Entscheidungsdruck ausbalanciert und in kompetentes Handeln uberfihrt
worden ist.

Die Frage ist nun, ob und wie solche Erfahrungsriume im Rahmen der akademi-
schen Qualifizierung gestaltet werden kénnen. Dabet ist zu bertcksichtigen, dass sich
durch die Umstellung von Diplom- und Magisterstudiengingen hin zu gestuften Ba-
chelor- und Masterstudiengingen die Qualifizierungswege dramatisch verindert ha-
ben. Und auch die Bezeichnungen und Inhalte der Studienginge haben sich einem
starken Wandel unterzogen. So stellt sich nicht nur die Frage, ob das derzeitige aka-
demische Qualifizierungsangebot eine austeichende wissenschaftliche Grundlage zum
Aufbau eines gemeinsamen professionellen Wissensbestandes liefert, sondern auch,
ob das Studienangebot mit einer z. T. stark verschulten Studienstruktur die nétigen
Erfahrungszusammenhinge fiir einen notwendigen Theorie-Praxis-Austausch ermog-
licht. Diesen studiengangsiibergreifenden Fehlentwicklungen im Kontext der Bolog-
na-Reform in Deutschland, wozu beispielsweise auch eine tbermiflige Anzahl an
Priifungen zihlt, wurde bildungspolitisch versucht im Rahmen der so genannten ,,Re-
form der Reform* entgegen zu wirken.

Mit der Bologna-Reform ist nun der Anspruch formuliert worden, Studierende zu
einem berufsbefihigenden Abschluss zu fihren. Aus dieser Verlautbarung geht her-
vor, dass sich das Studium nicht mehr nur auf den Erwerb wissenschaftlichen Wis-
sens begrenzt, sondern auch noch die Méglichkeiten zu kompetenzbildenden Erfah-
rungen eréffnen misse. Insofern finden sich in Modulhandbiichern umfangteiche
Beschreibungen von Kompetenzen, die die Studierenden im Laufe ihres Studiums
erwerben sollen. Erinnern wir uns daran, auf welche Dimensionen der Kompetenz-

31



Hessische Bldtter 1] 2014

32

begriff verweist. Kompetenz ldsst sich als Handlungs- bzw. ,,Selbstorganisationsdis-
position eines Subjekts beschreiben (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999), in der motivatio-
nale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten sowie spezifische Wert-
vorstellungen enthalten sind. Neben dieser Subjektdimension, spielt wie gezeigt auch
die Theotiedimension eine zentrale Rolle, wenn man péidagogische Kompetenz als das
,»wissenschaftlich gebildete Bewusstsein fiir pidagogisches Handeln® (Dewe 1990, S.
290) begreift. Das Verstindnis von Kompetenz ist somit eng an die Vorstellung
kompetenten Handelns gebunden. Sprich, erst in der Performanz zeigt sich die
Kompetenz. Aber das Handeln in piddagogischen Zusammenhingen ist nicht bereits
Ausdruck von Kompetenz und mithin padagogische Professionalitit. Ebenso wenig
wie das Theoriewissen allein bereits einen Ausweis fiir Professionalitit darstellt. Fir
die akademische Professionalisierung ist somit entscheidend, wie es gelingt, zu dem
wissenschaftlichen Angebot die nétigen sozialen Interaktionszusammenhinge herzu-
stellen, denn Kompetenz erweist sich erst im Bewiltigen von interaktiven Hand-
lungssituationen (vgl. Vonken 2005, S. 171).

Praktika erméglichen hier einen strukturellen Rahmen zur Relationierbarkeit von
Theorie und Praxis und der Reflexion insbesondere widerspriichlicher Situationen
auf der Wissens-, Handlungs- und Beziechungsebene (vgl. Nittel 2000). Voraussetzung
sind aber auch hier Veranstaltungsformate, die die Rickbindung von Praxiserfahrun-
gen an das Studium systematisch unterstiitzen und damit den Aufbau von reflexivem
Verstehen als Deutung und Interpretation erwachsenenpidagogischer Situationen
ermoglichen.

Es stellt sich somit die Frage, welchen Beitrag akademische Professionalisie-
rungswege zur Ausbildung pidagogischer Kompetenz und schliefSlich Professionali-
tit leisten koénnen. Inwieweit ermdglicht die Studienstruktur in den Bachelor- und
Master-Studiengingen den Aufbau reflexiven erwachsenenpidagogischen Wissens
oder auch die Fihigkeit zum Umgang mit Ungewissheit und Kontingenz? Welche
Chancen der Professionalititsentwicklung erméglichen die neuen Studienangebote,
zu denen auch Formen der wissenschaftlichen Weiterbildung zihlen?

Eine Reihe von empirischen Arbeiten hat sich in den letzten Jahren mit diesen
Fragen auseinandergesetzt. Es lohnt sich daher, die verschiedenen Studien darauf hin
zu analysieren, welche Antworten sie auf die oben gestellten Fragen liefern, welche
neuen Qualifizierungsstrukturen bereits entwickelt wurden und welche zukiinftigen
Herausforderungen sich damit an eine akademische Professionalisierung in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung ableiten.

Der vortliegende Beitrag versucht hier einen Uberblick iiber den aktuellen Stand
der Forschung zu liefern.!

Strukturelle Faktoren der Professionalitdtsentwicklung an Hochschulen

Betrachten wir uns zunichst die strukturelle Perspektive und damit die Frage, ob
Uber die wissenschaftlichen Qualifizierungswege eine erwachsenenpadagogische Wis-
sensbasis sichergestellt wird. Um diese Frage zu beantworten, ist es nétig, die im Zu-
ge des Bologna-Prozesses neuen Studienangebote genauer zu analysieren. Aktuelle
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Untersuchungen deuten zumindest darauf hin, dass Erwachsenenbildung als studien-
gangsbezeichnender Begriff zurickgedringt wird. Faulstich/GraeBiner/Walber (2012)
haben in einer quantitativen Befragung ermittelt, dass Erwachsenenbildung in den
deutschen Bachelor-Studiengingen nur als Modulangebot in Studiengingen der Er-
ziehungswissenschaft, Bildungswissenschaft bzw. der Pidagogik verortet ist. In den
Master-Studiengingen kommt es zu zweierlei Entwicklungen: Neben dhnlichen Ten-
denzen wie im Bachelor-Studiengang kommt es gleichzeitig zu einer Ausdifferenzie-
rung der Studienangebote, die begrifflich von Bildungsforschung und Bildungsma-
nagement, Beratungswissenschaft, Lebenslanges Lernen, Medienbildung, Lernkultu-
ren bis zu Organisationsentwicklung reicht. Weiterhin stellen Terhart u. a. (2009) die
geringe Orientierung erzichungswissenschaftlicher Studienginge an den Kerncurricu-
la der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) fest. Die Beispiele
der Studien von Heyl (2012) und Lattke (2012) zeigen, dass bei der Fokussierung auf
Studienginge mit dem Titel ,,Erwachsenenbildung® nur ein kleines Konzentrat (klas-
sischer) erwachsenenpiddagogischer Studienginge bleibt, die insgesamt ein dhnliches
Profil zeigen. Die ausdifferenzierten Studiengangsbezeichnungen verweisen auf be-
stimmte erwachsenenpidagogische Handlungsfelder und kénnen durchaus als Signal
fir eine stirkere Betonung der Berufsbefihigung verstanden werden. Aus einer kriti-
schen akademischen Perspektive muss an dieser Stelle jedoch die Frage gestellt wer-
den, ob die Erwachsenenbildung sich zu sehr den marktférmigen Profilanforderun-
gen der neuen Bachelor- und Masterstudienginge unterworfen und damit ihre genui-
nen erwachsenenpidagogischen Inhalte zugunsten einer reinen Nachfrage- bzw.
Kundenotientierung aufgegeben hat. Die Analysen deuten zumindest darauf hin, dass
sich die Disziplin Erwachsenenbildung hinsichtlich der notwendigen akademischen
Wissensbasis fiir professionelles erwachsenenpidagogisches Handeln nicht ausrei-
chend im Kontext der Studienangebote positionieren konnte. Damit ist die notwen-
dige Breite erwachsenenpidagogischen Wissens in den gegenwirtigen Studiengingen
gefihrdet. Die enge Einbettung in die Studienginge der Erziehungswissenschaft, Pi-
dagogik und Bildungswissenschaft lisst zumindest vermuten, dass hier die erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlagen fiir pidagogisches Denken und Handeln gelegt
werden. So findet sich Erwachsenenbildung — wie auch in den Diplomstudiengingen
— weitgehend als ein Studienschwerpunkt im Kontext erziechungswissenschaftlicher
Studienginge. Darauf verweisen die Anteile der Erwachsenenbildung, die bei bis zu
20 % in Bachelor-Studiengingen und bei bis zu 50 % in Master-Studiengingen liegen
(vgl. Faulstich/GraeBnet/Walber 2012; Heyl 2012).

Die ausgeprigte Integration in erzichungswissenschaftliche Studiengingen wird
damit auch bildungspolitischen Forderungen nach Verwirklichung Lebenslanges Ler-
nen gerecht — ohne dies vielleicht zu intendieren. So ist Erwachsenenbildung/Weitet-
bildung unter der Perspektive des Lebenslangen Lernens nicht als durch bestimmte
Lebensalter und Bildungsformen abgeschottete gesellschaftliche Aufgabe und Diszip-
lin zu betrachten, sondern vielmehr in ihren interdependenten Beziehungen zu ande-
ren piadagogischen und nicht-piddagogischen gesellschaftlichen Feldern (vgl. dazu
auch Nittel/Schitz 2012). Akademische Professionalitit in detr Erwachsenenbildung
versteht sich in diesem strukturellen Feld dann als Kompetenz zu padagogischem
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Handeln mit einem Schwerpunkt in der Erwachsenenbildung. Dass die Ausbildung
einer solchen erwachsenenpidagogischen Professionalitit hinsichtlich berufsbefihi-
gender Anforderung hilfreich sein kann, zeigt beispielsweise die Mainzer Studie (vgl.
von Felden 2010). Hier witd deutlich, dass Absolvent/inn/en mit Schwerpunkt Et-
wachsenenbildung nicht unbedingt in dieses Berufsfeld einsteigen, sondern auch in
anderen padagogischen Arbeitsfeldern titig sind. Dies bestitigt auch der Datenreport
Erziehungswissenschaft (vgl. Fuchs/Grunert/Huber u. a. 2002). Gleichzeitig sollte
man sich der beidseitigen gegenwirtigen Gefahren bewusst sein: Auf der einen Seite
findet sich eine Marginalisierung grundlegender erwachsenenpidagogischer Wissens-
bestinde, die aber fiir den Aufbau eines erwachsenenpidagogischen Habitus” und der
nétigen Deutungskompetenz fiir das hermeneutische Fallverstehen wichtig sind. Auf
der anderen Seite kommt es zu einer starken Spezifizierung ausgewihlter erwachse-
nenpidagogischer Wissensbestinde, die wiederum der Breite des Berufsfelds und den
zumeist heterogenen Anforderungen der Praxis nicht gerecht wird. Unterstiitzt wird
die hohe Bedeutung eines erwachsenenpidagogischen beruflichen Selbstverstindnis-
ses auch durch eine europdisch angelegte Delphi-Studie, die das ,,personal develop-
ment and development of the ,professional self* als eine von drei zentralen aktuellen
und zukinftigen Kompetenzen von Erwachsenenbildner/inne/n identifiziert (vgl.

Lattke/Bernhardsson 2012).

Ein wesentliches Strukturelement akademischer Professionalititsentwicklung stel-
len — wie gezeigt — die Bezlige zur erwachsenenpidagogischen Praxis dar. Nur durch
die Auseinandersetzung mit der Praxis kénnen die Widerspriiche und Antinomien
erwachsenenpidagogischer Situationen erfahrbar werden. Um diese Erfahrungen
addquat verstehen und deuten zu kénnen und damit piadagogische Kompetenz auf-
zubauen, ist ein Einiiben in Deutungen und Interpretationen auf der Basis erwachse-
nenpidagogischen Wissens notwendig. So kénnen notwendige Relationierungspro-
zesse (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992) erfolgen und der Gefaht entgegengewirkt
werden, dass Praxiserfahrungen und wissenschaftliche Wissensbestinde bezugslos
nebeneinander stehen bleiben. Die Studie von Faulstich/Graefner/Walber (2012)
verweist darauf, dass diese Handlungs- und Praxisperspektive sowohl in den inhaltli-
chen Schwerpunktsetzungen als auch in den Modulbezeichnungen der Studienginge
mit Bezug zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung wieder zu finden ist. Der tefere
Einblick von Egloff/Minnle (2012) sowie Minnle (2013) in die Praxis und Konzepte
der Praktikumsbetreuung zeigt jedoch, dass Profession und Disziplin ihren Gestal-
tungsspielraum bisher kaum genutzt haben, um Praktika als Professionalisierungs-
chancen fur Studierende zu konzipieren. Gleichzeitig zeigen verschiedene jlngst
publizierte Ansitze, dass genau in dieser Wissenschaft-Praxisverzahnung einzelne
Entwicklungen voranschreiten.

* Im Lifelong Learning Lab an der Universitit Bielefeld wird im Sinne einer ,,inter-
aktiven Professionalisierung™ ein systematischer Austausch zwischen Wissen-
schaftler/inne/n, Studierenden und Praktiker/inne/n initiiert, um relevante ge-
stalterische und wissenschaftliche Themen in der Weiterbildungslandschaft ko-
operativ und gegenstandsbezogen zu beatbeiten (vgl. Jutte/Walber/Behrens
2012).
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* Das Mentoring-to-Teach-Projekt an den Universititen Mainz und Wirzburg
bringt Studierende mit erfahrenden Dozent/inn/en aus der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zusammen. Parallel dazu werden an der Hochschule didakti-
sche Ansitze und Prinzipien in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung studiert.
In den gemeinsamen Treffen begleiten die Studierenden die Mentor/inn/en bei
der Vorbereitung eines Weiterbildungsseminars, hospitieren bei diesem und re-
flektieren den Verlauf auf der Basis erwachsenenpiddagogischer Literatur (vgl. E-
getenmeyer/Kaleja im Erscheinen).

= Das videobasierte Falllaboratorium an der Universitit Ttubingen erméglicht an-
hand der Beobachtung und Bewertung erwachsenenpidagogischer Handlungssi-
tuationen Einblick in die Praxis und damit den Aufbau handlungsbezogenen Wis-
sens (vgl. Schrader/Digel/Goeze 2012).

* Das Mentorlnnenprogramm an der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg in-
tegriert eine Lernberaterausbildung studienbegleitend in die erwachsenenpidago-
gischen Studienginge und setzt die Lernberater/innen direkt in die studentische
Beratungspraxis ein. Beratungskompetenz soll hier durch den Wechsel von Studi-
um (wissenschaftliche Grundlagen), studienbegleitender Weiterqualifizierung in
einem erwachsenenpidagogischen Handlungsfeld (Lernberatung) sowie der kon-
kreten Anwendung und Reflexion aufgebaut werden (vgl. Rehse/Frei/Schiif3-
ler/Schwanzer im Erscheinen).

= Der ,,Salon Erwachsenenbildung®, den die Universitit Hannover gemeinsam mit
dem Niedersichsischen Bund fiir freie Erwachsenenbildung e.V. und der Agentur
fur Erwachsenenbildung und Weiterbildung organisiert. In diesem werden For-
schungsergebnisse fiir Praktiker/inn/en und Studierende prisentiert. Dadurch
wird ein Rahmen fiir den gemeinsamen Austausch und Reflexionen hergestellt. In
der AG Nachwuchsférderung werden zudem Méglichkeiten fiir Forschungsassis-
tenzen und Praktika entwickelt.

Diese Entwicklungen zeigen, dass eine akademische Professionalisierung in den neu-
en Studienstrukturen mdglich ist, aber die Umsetzung aufgrund der heterogenen Stu-
dienangebote nicht systematisch erfolgt und somit mehr von den Initiativen einzelner
Hochschullehrender oder auch zufilligen strukturellen Bedingungen der Hochschu-
len abhingig ist. Hier wiren studienstandortiibergreifende Untersuchungen zur Pro-
fessionalitdtsentwicklung im Studium sinnvoll, die neben den strukturellen Bedingun-
gen auch die curricularen und didaktischen Besonderheiten der jeweiligen Studienan-
gebote in der Analyse beriicksichtigen und so vielleicht auch Hinweise dazu liefern,
ob und inwieweit die jeweilige Lernkultur oder auch das Forschungsprofil der zu-
stindigen Institute oder der Lehrenden einen Einfluss auf die Entwicklung pddagogi-
scher Professionalitdt haben.

Subjektive Faktoren der Professionalitdtsentwicklung an Hochschulen

Versteht man akademische Professionalisierung als Beitrag zur subjektiven Kompe-
tenzentwicklung, so stellt sich die Frage nach Anfangs- und Endpunkt der Entwick-
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lung erwachsenenpidagogischer Professionalitit. Nicht zuletzt die neu entstandenen
Studienstrukturen im Kontext des Bologna-Prozesses widersprechen den Vorstellung
des Oevermann’schen Ansatzes einer ersten Phase einer ,,praxisenthobenen Ausbil-
dung®, der sich eine zweite Praxisphase anschlieBt (vgl. Oevermann 1996). Dafiir
sorgen wissenschaftliche Weiterbildungsangebote in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung wie beispielsweise in Kaisetlautern (vgl. Arnold/Lermen 2012), bei
denen Praxiserfahrungen als Voraussetzung fiir die Aufnahme eines Studiums in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung gelten. Aber auch Promotionsstudienginge, die
sich gezielt an Berufserfahrene richten, stellen dieses Professionalisierungsverstindnis
in Frage. Hier stehen stirker Elemente theoriebasierter Reflexion von erwachsenen-
padagogischer Berufspraxis im Mittelpunkt, die als ,,Brickenschlag zwischen For-
schung und professioneller Berufspraxis® (Dewe 2012, S. 220) i.S. von ,,Relationie-
rungen® (ebd.) von wissenschaftlichem Wissen und Praxiserfahrungen verstanden
werden. Mit dieser Form der Professionalisierung schlieen die neuen Studienginge
in Deutschland an europiische Studienginge mit Schwerpunkten in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung (vgl. Lattke 2012, Lattke 2007) an, die sich vor allem an
Praktiker/innen aus dem Feld richten, die nach einer Praxisphase und/oder wihrend
einer Berufstitigkeit das Studium der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aufneh-
men. Nach dem angelsichsischen Modell des ,,reflective practitioners” (Lattke 2012)
geht es hier um die wissenschaftlich basierte Reflexion umfangreicher Praxiserfah-
rung. Die Bedeutung dieses reflexiven Zugangs zur Berufspraxis stellt sich aber auch
in gleicher Weise den Studierenden im Erststudium, da diese bereits mit bestimmten
Vorstellungen und professionalititsbezogenen Perzeptionen das Studium der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung aufnehmen (vgl. Egetenmeyer 2013). Dies bedeu-
tet, dass Vorstellungen tiber Erwachsenenbildung/Weiterbildung beteits vor der Aus-
einandersetzung mit akademischem Wissen in der Erwachsenenbildung/Weitet-
bildung bestehen und dass diese das Studierverhalten und die subjektive Kompetenz-
entwicklung beeinflussen.

Betrachtet man die Studierendenzufriedenheit, so zeigen die Studien von Kauf-
mann/Schemmann/Stecher/Zirk (2012) und SchufBler (2012), dass diese in den neu-
en Bachelor- und Master-Studiengingen héher ist als in den Diplom- und Magistet-
studiengingen. Insbesondere haben die Struktur und der Aufbau neben den Betreu-
ungsangeboten wohl den stirksten Finfluss auf die Studierendenzufriedenheit. Ahnli-
che Ergebnisse finden sich auch in Untersuchungen anderer Ficher (Winter 2011).
Diese Ergebnisse mogen tiberraschend erscheinen — zumal die Offenheit des Dip-
lom-Pidagogik-Studiengangs und die hohen Wahlméglichkeiten der Studierenden in
diesen nicht nur als Charakteristika derselben verstanden wurden, sondern auch einen
zentralen Beitrag zu erwachsenenpidagogischer Professionalititsentwicklung wih-
rend des Studium darstellten (vgl. Wittpoth 2007; Reischmann 2007). Die Frage der
Studierendenzufriedenheit stellt sich insbesondere in den letzten Jahren, in denen be-
dingt durch Rankingstrukturen und Hochschulreformen Anforderungen an die Stu-
dierendenzufriedenheit gewachsen sind. Unter der Perspektive akademischer Profes-
sionalititsentwicklung ist jedoch fraglich, ob Studierendenzufriedenheit subjektive
Kompetenzentwicklungsprozesse uneingeschrinkt unterstiitzen. Oder ob Unzufrie-
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denheit auch ein wenn nicht notwendiger, so doch hilfreicher emotionaler Zustand
darstellt, der kritische Reflexionen und das Hinterfragen beférdert und damit wesent-
lich zu akademischer Kompetenzentwicklung beitragen kann. SchiiBler (2012) zeigt in
ihrer Studie weiterhin die Bedeutung des Selbststudiums und der eigenstindigen Stu-
diengestaltung fiir Studierende der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Hinsichtlich
der Professionalititsentwicklung bietet das Selbststudium nicht nur die Moglichkeit,
Organisationskompetenz zu entwickeln und sich in selbstgesteuertem Lernen einzu-
tiben. Vielmehr bietet es auch die Moglichkeit, mit Kontingenz, Widerspriichen und
Unvorhersehbarkeiten umzugehen, was kennzeichnend fir erwachsenenpidagogi-
sches Handeln ist (vgl. Nittel 2000, Hippel/Schmidt-Lauff 2012). Erwachsenenpida-
gogische Kompetenz entwickelt sich somit im erfolgreichen Umgang mit diesen Wi-
derspriichen. Solche im Studium initiierten Situationen bilden auch Auslandssemes-
ter, die gerade durch eine hohe Offenheit und Ungewissheit geprigt sind. Hier kon-
nen ,eigens geschaffene Lernzeiten entstehen, unabhingig von den Anforderungen
an der Heimathochschule (vgl. Egetenmeyer 2012, 2013).

Die empirischen Befunde von SchuBiler (2012), von Hippel/Schmidt-Lauff (2012)
und Kaufmann/Schemmann/Stecher/Zirk (2012) weisen darauf hin, dass das Studi-
um einen wesentlichen Beitrag zur Berufsqualifizierung mit Schwerpunkt Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung leisten kann und dies auch so von den Studierenden und
Absolventen und Absolventinnen gewertet wird. Wie dieser Prozess subjektiver
Kompetenzentwicklung gelingt, hingt dabei nicht nur von strukturellen Bedingungen
ab, sondern auch von den individuellen Bemthungen der Studierenden im Bereich
des Selbststudiums oder auch eigeninitiierter beruflicher Titigkeiten im pidagogi-
schen Bereich sowie dem Sammeln von Auslandserfahrungen. Gerade in diesen Ti-
tigkeiten liegt ein groBes Potenzial informeller Lerngelegenheiten. So konnte in der
Studie von SchiiBller (2012) gezeigt werden, dass Studierende, die wihrend des Studi-
ums erwerbstitig sind, mehr Zeit in ihr Selbststudium investieren, als nicht erwerbs-
tatige Studierende. Dabeti liegt der Wert der erwerbstitigen Studierenden in padagogi-
schen Bereichen noch einmal tber dem Wert der tbrigen erwerbstitigen Studieren-
den, was vermuten ldsst ,,dass sich das informelle Lernen im Rahmen einer pidagogi-
schen Erwerbstitigkeit nicht nur positiv auf die Bewiltigung des Studiums auswirkt,
sondern auch noch zusitzlich die selbststindige Auseinandersetzung mit Studienin-
halten motiviert” (ebd., S. 122). In dieser Untersuchung waren allerdings noch Dip-
lom-Studierende eingebunden. Vor dem Hintergrund neuer Studienstrukturen wer-
den diese informellen Lerngelegenheiten allerdings begrenzt, da im Vergleich zum
Diplom-Studium weniger Bachelor- und Master-Studierende berufstitig sind (vgl.
Briedis u. a. 2011, S. 35 ff). Ein weiterer Befund dieser Studie deutet darauf hin, dass
Studierende im Laufe ihres Studiums ein elaborierteres Verstindnis zum Lernen Er-
wachsener und zum professionellen pidagogischen Handeln ausbilden und vor allem
im Diplom-Studiengang nach dem Hauptpraktikum hier noch einmal ein deutlicher
Entwicklungsschub zu beobachten war. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass es
noch die Phase des Master-Studiengangs braucht, um die Professionalititsentwick-
lung zu vertiefen und zu festigen. Dies spricht auch fiir die Notwendigkeit, die in der
Praxis der Erwachsenenbildung/Weiterbildung Titigen systematisch weiter zu quali-
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fizieren, wie dies auch derzeit diskutiert wird (vgl. Kollewe/Kraft/Seitter 2009;
Sgier/Lattke 2012).

Zusammenfassung und Aushlick

Akademische Professionalisierung fokussiert die Zeit der akademischen Qualifizie-
rung, die dort zu vermittelnden akademischen Wissensbestinde sowie die Formen
und Rahmenbedingungen der Vermittlung. Dabei versteht sie sich eingebettet in eine
Form subjektiver Kompetenzentwicklung, die Praxisbeziige und Wissenschaft-Praxis-
Relationierungen bedarf. Subjektive Kompetenzentwicklung bedarf dabei der Koppe-
lung unterschiedlicher Aneignungskontexte, die ihren Ausgangspunkt sowohl in wis-
senschaftlichen als auch praktischen Bezligen haben kann.

Abbildung 1: Akademische Professionalisierung in ihren strukturellen und subjektbezogenen Beziigen
(Quelle: eigene Darstellung)
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Die Befunde der aktuellen Studien im Kontext der akademischen Professionalisie-
rung in det Erwachsenenbildung/Weiterbildung verweisen dabei auf ein Professiona-
lisierungsverstindnis, das sich als biographisch angelegter Professionalisierungspro-
zess versteht. Seinen Ausgangspunkt nimmt dieser Prozess bei den subjektiven Theo-
rien der Studierenden zum Lehten und Lernen und dem Feld der Erwachsenenbil-
dung. Die Reflexion, wissenschaftliche Differenzierung und Erweiterung dieser bio-
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graphisch geprigten Alltagswissensbestinde durch das vermittelte Professionswissen
im Studium und die darin initiierten Praxiserfahrungen, die zu einer systematischen
Relationierung von Theorie und Praxis beitragen, bilden schlieSlich wichtige Grund-
lagen fiir die Entwicklung erwachsenenpidagogischer Professionalitit.

Um diese Form akademischer Professionalisierung sicher zu stellen, bedarf es an-
gemessener akademischer Strukturen, die Raum fiir subjektive Kompetenzentwick-
lung bieten. Ob dies gelingt, hingt damit maB3geblich von den vorhanden akademi-
schen Strukturen ab. Hier zeigt sich die Gefahr einer Marginalisierung erwachsenen-
pidagogischen Wissens in den aktuellen Studienstrukturen. Um erwachsenenpidago-
gische Identitit zu entwickeln, ist dieses Wissen jedoch zentral. Hier stellt sich die
Frage, wie sich die Erwachsenenbildung/Weiterbildung in den laufenden Weiterent-
wicklungen der Studienginge positionieren kann. Dazu zihlt auch die Rolle der
Wahlmodule (beispielsweise in Studienarbeiten, Praktika und Abschlussarbeiten) in
vielen Studiengingen, die Potentiale fiir eine Vertiefung erwachsenenpidagogischer
Kompetenzentwicklung und damit einer erwachsenenpidagogischen Identititsent-
wicklung bieten. Fir die akademische Professionalisierung, wie sie im vorliegenden
Beitrag gezeichnet wurde, wird auch die inhaltlich-didaktische Gestaltung der Studi-
enmodule bedeutsam. So stellt sich hier bspw. die Frage, wie die von einzelnen
Hochschullehrenden entwickelten Wissenschaft-Praxis-Verzahnungen in strukturelle
Weiterentwicklungen erwachsenenpidagogischer Studienginge miinden kénnen und
somit subjektive Kompetenzentwicklungsprozesse anregen und schlieBlich pidagogi-
sche Professionalititsentwicklung schon im Studium mdglich werden lassen. Diese
bediirfen neben einer didaktischen Entwicklung der einzelnen Module der Bertck-
sichtigung der Gesamtsituation der Studierenden, um damit der Bedeutung selbstot-
ganisierter Lernkontexte der Studierenden fiir die erwachsenenpidagogische Profes-
sionalititsentwicklung Rechnung zu tragen.

Akademische Professionalisierung vollzieht sich aufgrund differenter struktureller
und individueller Bedingungen nicht gleichférmig und sie endet auch nicht mit dem
Studium. Durch die zahlreichen Formen akademischer Weiterbildung kann dieser
Prozess auch in der weiteren Berufsbiographie seine Fortsetzung finden. Denn die
Professionalititsentwicklung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung kann als ein
biographischer Entwicklungsprozess betrachtet werden, der keiner linearen Struktur,
sondern den dynamischen Strukturen eines Lebenslaufs folgt, der besonders fiir diese
Berufsgruppe ecine breite Vielfalt aufweist. Deshalb wiren berufsbegleitende Ba-
chelor- und Masterstudienginge eine Moglichkeit, auch den Beschiftigten in der Ex-
wachsenen-/Weiterbildung ohne ein pidagogisches Studium, die Teilhabe am Profes-
sionswissen der Disziplin zu sichern.? Dies soll eine grundstindige akademische Pro-
fessionalisierung keineswegs ersetzen. Vielmehr sollten aufgrund der existierenden
unterschiedlichen Zugangsmdoglichkeiten den bereits erworbenen beruflichen Erfah-
rungen Rechnung getragen werden, wie beispielsweise der Anschluss an die akademi-
sche Professionalisierung durch die Anerkennung informell erworbener Kompeten-
zen. Damit wird der Anschluss an akademisches Wissen in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung in den Mittelpunkt gestellt, das den Ausgangspunkt akademi-
scher Professionalititsentwicklung darstellt.

39



Hessische Bldtter 1] 2014

40

Anmerkungen

1 Eine Vielzahl der aktuellen Untersuchungen wurde von den Autorinnen des Beitrags
jungst im Sammelband ,,Akademische Professionalisicrung in der Erwachsenenbildung/-
Weiterbildung* zusammengestellt, worauf ein Schwerpunkt der Analyse liegt.

2 Wie subjektive Kompetenzentwicklungsprozesse innerhalb dieser weiterbildenden Studi-
enginge erfolgen, dazu liegen derzeit keine Studienergebnisse vor.
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Freie Mitarbeit als Herausforderung fiir die
Professionalisierung in der Weiterbildung

Christel Lenk

Zusammenfassung

In der Praxis der Weiterbildung wird schon seit einiger Zeit der Trend beobachtet, dass
die Nachfrage nach kurzfristigen und punktuellen MafSnahmen auf Kosten der langfristi-
gen Konzepte steigr. Die flexible Anpassung daran ermiglicht der Riickgriff auf freie Mit-
arbeiter mit unterschiedlichen Qualifikationsprofilen. Der nachfolgende Beitrag skizziert
in groben Zijgen die Bedeutung der freien Mitarbeit fiir die Weiterbildung und stellt an-
hand ausgewiihlter Ergebnisse einer empirischen Studie verschiedene Aspekte zum Ist-
Zustand am Beispiel des Bundeslandes Hessen vor.

Ein Riickblick: Trotz hoher Bedeutung hleibt die freie Mitarbeit in der Weiterbildung
ein Forschungsdesiderat

Der langjihrige Prisident des Berufsverbandes der Freien Berufe, Volfrad Dencke,
machte bereits 1956 darauf aufmerksam, dass trotz jahrhundertelanger Sozialge-
schichte die Pidagogen und Forscher in der Neuzeit mehr und mehr aus der Ge-
schichte der Freien Berufe herausgetreten sind. Das verwundert doch sehr, denn
wer den Weiterbildungsbereich kennt, weil3, dass den freien Mitarbeitern dort
schon rein zahlenmiBig eine ungeheure Bedeutung zukommt. Warum finden sie so
wenig Beachtung in den professionstheoretischen Uberlegungen der Erwachsenen-
bildung?

Als Ende der 1960er Jahre die ersten Diplomstudienginge mit dem Schwer-
punkt Erwachsenenbildung etabliert wurden, konzentrierte sich lange Zeit die
nachfolgend einsetzende Professionalisierungsdebatte auf die hauptamtlichen Mit-
arbeiter in leitenden Funktionen. Dies war insofern nachvollziehbar, da diese junge
wissenschaftliche Disziplin noch tber keine ,begrindungssichernde Tradition®
(vgl. Faulstich 2003) verfiigte und bemiiht war, Inhalte fir eine berufliche Ausbil-
dung aus den Anforderungen an professionelles Handeln abzuleiten (vgl. Gunter/

Unseld 1990, S. 80).

43



Hessische Bldtter 1] 2014

44

Die weitreichenden Bildungsreformen in den 1960er und 1970er Jahren hatten
allerdings zu einer nicht vorhersehbaren Ausweitung von auBlerschulischen und
weiterfithrenden Bildungsangeboten geftihrt, welche flexibel auf die Komplexitits-
steigerung der sozialen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen reagieren muss-
te. Die Pluralitit von Bildungstrigern mit jeweils besonderen Organisationskultu-
ren und Zielgruppen erschwerte die Erkundung des Weiterbildungsbereiches als
Berufsfeld ebenso wie die Vielfalt thematischer Beziige und Problemfelder. Der ge-
forderten Flexibilitdit und Praxisnihe von Weiterbildung konnte man nur unter
Hinzuziehung von freien Mitarbeitern gerecht werden. Bereits 1989 ergab eine Be-
fragung von 463 Weiterbildungseinrichtungen in Hessen ein Verhiltnis von 4.275
hauptberuflich Beschiftigten zu 33.390 frei- und nebenberuflichen Mitarbeitern
(vgl. Faulstich 1996, S. 57). Spitestens hier wurde deutlich, dass das dichotomisie-
rende Schema hauptberufliche versus freiberufliche Mitarbeit den realen Verhilt-
nissen nicht mehr gerecht wurde. Fir die Zukunftsfihigkeit der Erwachsenenbil-
dung waren damit die frei- und nebenberuflich titigen Weiterbildner als Leistungs-
trager nicht mehr zu Gbersehen (vgl. Nittel 2000, S. 193). Erziehungswissenschaftli-
che Studien, die sich Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre unter subjekt-
orientierten Gesichtspunkten mit den freien Mitarbeitern beschiftigten, kon-
zentrierten sich zunichst noch auf die 6ffentlich-rechtliche und konfessionelle Ex-
wachsenenbildung. Obwohl diese Studien aufschlussreiche Aspekte offenlegten,
wurde dieser Fokus dem heterogenen Feld padagogisch Titiger nicht mehr gerecht.
Uneinheitliche Begriffsdefinitionen erschwerten zudem die Erkundung professi-
onstheoretischer Aspekte. Als ,,Kursleiter neuen Typs®, ,,nebenberufliche Mitarbei-
ter” oder ,,Honorarkrifte” verloren diese in gewisser Weise an Bedeutung und
niemand nahm von ihnen Notiz (vgl. Nittel/Vélzke 2002, S. 14). Dass es sich hiet-
bei unter arbeitsrechtlichen Gesichtspunkten um eine typische freiberufliche Titig-
keit handelt, wie sie in § 18 Abs. 1 des EStG aufgefithrt wird, die besondere beruf-
liche Qualifikationen und eine personliche Leistungserbringung im Interesse der
Auftraggeber und der Allgemeinheit voraussetzt (§ 1 Abs. 2 PertGG.), wurde ein-
fach ibersehen.

2005 erschien erstmalig eine bundesweite reprisentative Studie des WSF , Er-
hebung zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in der Weiterbildung®,
die zu dem Ergebnis kam, dass von ca. 650.000 Lehrenden insgesamt nur etwa ein
Drittel die Lehrtitigkeit hauptberuflich ausiibte. Weiterbildung wurde als Teilar-
beitsmarkt mit Mehrfachbeschiftigungen und hochgradig atypischen Arbeitsver-
hiltnissen geortet (vgl. Dobischat/Fischell/Rosendahl 2009, S. 2). Die hohe Zu-
friedenheit der Befragten mit der Austibung ihrer erwachsenenbildnerischen Titig-
keit schien allerdings vor diesem Hintergrund Fragen aufzuwerfen. Der Begriff der
Freiberuflichkeit, welcher unter den Aspekten flexibler Erwerbsformen und hybri-
der Arbeitsverhiltnisse mit den prognostizierten Verinderungen in der Arbeitswelt
korrespondiert, wird auch in dieser Studie nicht weiter thematisiert.

Die Heterogenitit, der in der Weiterbildung engagierten Berufskulturen, stellt
eine nicht bestreitbare Herausforderung fir Qualitits- und Professionalisierungsan-
forderungen dar. Eine Vielzahl der groflen Bildungseinrichtungen unterzicht sich
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inzwischen aufwendigen Zertifizierungsverfahren, ist in der Praxis aber auf freie
Mitarbeiter mit unterschiedlichsten Qualifikationsprofilen angewiesen. Der Wunsch
nach Uberschaubarkeit und Orientierung bedarf entsprechender, insbesondere
auch segmentvergleichender Analysen.

Die inhaltlichen und didaktischen Herausforderungen, die damit verbunden wa-
ren und sind, wenn berufstitige Erwachsene Schulabschliisse nachholen, Personen
auf nichtschulischen Umwegen eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten, die
Bildungs- und Berufswegeplanung vor dem Hintergrund staatlicher Férderungen un-
abhingig von den finanziellen und anderweitig unterstiitzenden Moglichkeiten im El-
ternhaus vollzogen werden kann oder berufliche Fortbildungswiinsche trotz fehlen-
der Erstausbildung verwirklicht werden kénnen, um hier nur einige wenige Beispiele
zu nennen, stellen eine Herausforderung fiir das berufliche Handeln der Erwachse-
nenbildner dar. Was Tietgens 1988 mit dem ,,harten Kern® der Anforderungen an
das Berufshandeln jenseits eines berufsstindisch orientierten Professionalisierungs-
verstindnisses meinte und als situative Kompetenz bezeichnete, enthilt zumindest,
wie er schlussfolgerte, eine kognitive und eine ethische Dimension (vgl. Tietgens
1988, S. 37).

Ziel der Studie ,,Freiberufler in der Weiterbildung — empirische Studie am
Beispiel Hessen“

Im Jahre 2010 erschien die Studie ,,Freiberufler in der Weiterbildung — Empirische
Studie am Beispiel Hessen® (Lenk 2010). Die quantitative Erhebung war, wie der Ti-
tel schon sagt, auf das Bundesland Hessen begrenzt und fur die Datenerhebung wur-
den insgesamt trageriibergreifend 2.238 Institutionen und kommerzielle Einzelanbie-
ter angefragt. Im Rahmen der Befragung wurde ein weites Spektrum von Bildungs-
anbietern erfasst. Dazu gehorten Volkshochschulen, Industrie- und Handelskam-
mern, gewerkschaftliche, wissenschaftliche, kirchliche und kommerzielle Angebote
sowie die Berufs- und Fachverbinde und 6ffentlich geférderte, aber nicht 6ffentlich-
rechtliche Bildungsarbeit. Einbezogen waren ebenfalls implizite Bildungsangebote bei
Unternehmen der Luftfahrt, der Autoindustrie, des erwachsenen Strafvollzugs und
der Bundeswehr.

Das Ziel war, segmentiibergreifende Aussagen iiber die freien Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung zu erhalten, wobei der Frage nach dem Ausbildungs- und Qua-
lifikationsniveau der freiberuflich Titigen eine besondere Bedeutung zukam. Viele
waren dem Aufruf ihrer Einrichtung gefolgt und beteiligten sich an der Befragung,
fielen bei genauerer Betrachtung aber nicht unter die Kategorie ,,Freiberufler”. Nach
erfolgter Datenbereinigung betrug die Datenbasis 501 Fragebogen, die als freiberufli-
che Erwachsenenbildner/innen eingestuft werden konnten.

Mochte man das Datenmaterial vorrangig unter professionalititsbezogenen As-
pekten der freien Mitarbeit betrachten, macht es Sinn, die oben angedeutete Band-
breite unterschiedlicher Bildungsanbieter nicht aus dem Blick zu verlieren. Die statis-
tischen Lagemal3e bei der Datenselektion sprechen fir eine hohe Differenz zwischen
den verschiedenen Segmenten der Erwachsenenbildung. Dies betrifft nicht nur die
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Verdienstmoglichkeiten, sondern auch den Titigkeitsumfang und damit korrespon-
dierende Zusatzaktivititen. Die nachfolgende Ergebnisprisentation beschrinkt sich
vor dem Hintergrund hiufig zitierter Argumente, welche in der Professionalisie-
rungsdebatte der letzten Jahre immer wieder angefithrt wurden, auf die Aspekte der
»unscharfen Titigkeitsprofile sowie die Pluralitit von Bildungstrdgern mit ihren ot-
ganisationsbezogenen Eigenheiten und unterschiedlichen Zielgruppen. Um ein Er-
gebnis an dieser Stelle vorwegzunehmen sei darauf hingewiesen, dass laut Datenlage
anscheinend das eine nicht vom anderen getrennt betrachtet werden kann.

Lebenshegleitendes Lernen in einer Doppelfunktion und Mehrfachqualifikationen als
Normalfall

Die Komplexititssteigerung sozialer und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen
fuhrt nicht nur zu einer Vielfalt thematischer Beziige von Bildungsangeboten, son-
dern auch zu unterschiedlichen Lernarrangements. Wir wissen, dass sich diese
durch rdumliche und zeitliche Entgrenzung auszeichnen kénnen und werden dies
auch in der Datenanalyse in zweierlei Hinsicht wieder finden. Die Notwendigkeit
des lebensbegleitenden Lernens scheint nicht nur die Adressaten der Bildungsan-
gebote einzuholen, sondern die beruflichen Inhalte der Freiberufler selber unterlie-
gen ciner kontinuierlichen Verinderung und erfordern eine Wissens-, Kompetenz-
und Leistungsorientierung, um ihre Wettbewerbsfihigkeit zu erhalten. Dazu
kommt, dass neue Problemfelder erkennbar werden, die zu unscharfen Ange-
botstrennungen und der Entstehung von Grauzonen fithren. So ist zum Beispiel in
vielen Fillen ein flieBender Ubergang zwischen erwachsenenbildnerischen MaB3-
nahmen, Sozialpddagogik und Therapie zu beobachten, was im Rahmen der Befra-
gung bei der Auswertung der offenen Fragen die Kategorienbildung erschwerte.
Von den Befragten gaben 429 Personen an, dass ihre freiberufliche Hauptaktivitit
in den Bereich ,,LLehren und Unterrichten® fillt. Zusitzlich nannte diese Teilgruppe
aber noch folgende Kernaktivititen:

* beraten/betreuen (60 %)

» recherchieren/konzipieren/planen (27 %)

" managen/organisieren/verwalten (26 %)

* coachen/supervidieren (33 %)

* forschen/publizieren/evaluieren (10 %).

Bei der Erfassung des Ausbildungshintergrundes wurde nicht nach dem ,héchsten®
erworbenen Abschluss gefragt, sondern in mehreren Schritten nach allen erworbenen
Abschlissen. Dies bezog sich auf Erstausbildungen, berufliche oder akademische
Fortbildungen sowie nach zertifizierten oder anderweitig interessierenden Qualifika-
tionen. Die sich abzeichnende Akademisierung bei den freien Mitarbeitern (Akade-
mikeranteil von 70 %) weist zunichst einmal einige Besonderheiten auf. Ein akade-
mischer Abschluss als Erstausbildung und einzige formale Qualifikation ist mit 36
Prozent unterreprisentiert. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass 64 % der Akade-
miker mindestens eine Zusatzqualifikation vorzuweisen haben. Weit mehr als die
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Hilfte bringt zudem eine abgeschlossene Berufsausbildung mit. Erwartungsgemal
finden sich hier typische Frauen- und Minnerdominen bis auf eine Ausnahme, den
kaufminnischen Bereich. Wihrend bei den Ausbildungen im Gesundheits- und Sozi-
alwesen sowie im Dienstleistungssektor der Frauenanteil um die 90 % liegt, fillt die
Geschlechterverteilung im kaufminnischen Bereich nicht signifikant auf. Ein Blick
auf die akademischen Hintergriinde der Befragten zeigt eine starke Dominanz der et-
ziehungs- und wirtschaftswissenschaftlichen Studienginge. Weit abgeschlagen folgen
das Ingenieurwesen, die Sozialarbeit/Sozialpddagogik und die Psychologie. Der Rest
ist zwar durch eine ausgeprigte Heterogenitit ausgezeichnet, statistisch betrachtet
aber cher unbedeutend.

Erziehungs- Wirtschaft Ingenieurwesen  Sozialarbeit/- Psychologie
wissenschaft padagogik (FH)

Werfen wir einen Blick auf die Inhalte der bereits vorhandenen Zusatzqualifikatio-
nen, dann fallen folgende Besonderheiten auf: Erziehungswissenschaftler sowie
Psychologen haben kaum Bedarf an Zusatzqualifikationen mit piddagogischen oder
(sozial-)psychologischen Inhalten; hier dominieren eindeutig die Weiterbildungen mit
beratenden und therapeutischen Inhalten.

Im Gegensatz dazu haben Wirtschaftswissenschaftler einen hohen Bedarf an pi-
dagogischer und (sozial-)psychologischer Nachqualifizierung. Bei den Psychologen
liegt der Schwerpunkt fast ausschlieBlich auf Weiterbildungen mit therapeutischen
Inhalten, wenn man vom Bereich ,,Coaching/Supervision/Mediation® einmal ab-
sicht. Bei den Erzichungswissenschaftlern, spiclen allerdings Weiterbildungen zur
Moderation und Prisentation eine Rolle, was bei den Psychologen, Sozialarbeitern
und Sozialpidagogen mit Fachhochschulabschluss nicht vorkommt.
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Mitgebrachte Zusatzqualifikationen nach akademischen Abschliissen
(Prozente bezogen auf die Anzahl der jeweiligen Studienficher)

=  Supervision, Coaching, Mediation

Pidagogik/Lehramt 24 %/12 %
Wirtschaftswissenschaften 14 %
Ingenieurwesen 10 %
Sozialarbeit/Sozialpidagogik 18 %
Psychologie 14 %
"  Weiterbildungen mit (sozial-)psychologischen/pidagogischen Inhalten
Padagogik/Lehramt 6 %/8 %
Wirtschaftswissenschaften 32%
Ingenieurwesen 10 %
Sozialarbeit/Sozialpidagogik 18 %
Psychologie 0 %

® Weiterbildungen mit therapeutischen Inhalten
(Gestalttherapie, systemische Therapie, therapeutische Beratung, psychotherapeu-
tische Aus-/Weiterbildungen mit eingeschrinkter Zulassung)

Pidagogik/Lehramt 24 %/21 %
Wirtschaftswissenschaften 0%
Ingenieurwesen 20 %
Sozialatbeit/Sozialpadagogik 18 %
Psychologie 43 %

=  Weiterbildungen fiir den Trainingsbereich
(Moderation/Prisentation/Train the Trainer)

Pidagogik/Lehramt 12 %/12 %
Wirtschaftswissenschaften 14 %
Ingenieurwesen 20 %
Sozialarbeit/Sozialpidagogik 0%
Psychologie 0%

Von den Personen, die bereits Fortbildungen durchlaufen haben, geben tber 90 %
an, dass sie kontinuietlich ihr Fachwissen mithilfe von Fachzeitschriften und Buichern
aktualisieren und reflektieren. Auch die Internetnutzung, die Fachgespriche mit Kol-
legen und die Angebote von nicht akademischen Anbietern spielen eine grof3e Rolle.
Dagegen werden die akademischen Weiterbildungsangebote nur von 15 % Prozent
der Befragten genutzt.

Feminisierung der Erwachsenenbildung erzeugt unterschiedliche Erwerhsmodelle
Bei allen Disziplinen ist eine deutliche Uberreprisentanz der Frauen zu finden und

bei der Betrachtung der Berufsanfinger (max. drei Jahre Berufserfahrung), fillt auf,
dass dreimal so viele Frauen nachriicken wie Mianner. Der freiberufliche Beschafti-
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gungsstatus scheint bei den Madnnern an Attraktivitit zu verlieren, zumindest was den
Weiterbildungsbereich betrifft. Sozialversicherungspflichtig beschiftigte Minner be-
halten die freiberufliche Nebentitigkeit aus unterschiedlichen Grinden meistens tiber
viele Jahre hinweg bei, iibetlegen aber keinen Vollzeiteinstieg, wohingegen es bei den
Frauen hidufig die alleinige Haupttitigkeit ist. Besonders bei den Wirtschaftswissen-
schaftlern scheinen die Frauen in ein bisher von Minnern besetztes Feld vorzudrin-
gen. Die meisten minnlichen Vertreter dieser Disziplin sind bereits seit mehr als sie-
ben Jahren in dem Feld titig. Es gibt kaum Neueinsteiger. Das verstirkte Nachrii-
cken jungerer Frauen hat aber bei genauerer Betrachtung nichts mehr mit dem Mit-
arbeitertypus ,,Honorartitigkeit als Freizeittitigkeit™ zu tun, wie ihn einige subjektori-
entierte Arbeiten in den 1990er Jahren ausmachten. Zwei grof3e Linien werden hier
erkennbar: Die Freiberuflichkeit als Vollzeit-Arbeitsmodell fir mehrere Auftraggeber
(die Anzahl der Auftraggeber korreliert mit dem Verdienst) und einer hohen Ver-
pflichtung zur stindigen Aktualisierung des Fach- und Methodenwissens oder die
Freiberuflichkeit als voriibergehendes Erwerbsmodell fir nur einen Auftraggeber,
welches ein zusitzliches Einkommen sichert und eine hohe Flexibilitit gegeniiber
Familienzeiten aufweist. Die Teilzeiterwerbstitigkeit bei den Frauen mit kleinen Kin-
dern unter drei Jahren ist doppelt so hoch wie die Vollzeittitigkeit und verschiebt
sich kontinuietlich mit dem Alterwerden der Kinder in Richtung Vollzeit. Allerdings
ist hier zu beobachten, dass Wirtschaftswissenschaftlerinnen wesentlich fruher in die
Vollzeitarbeit einsteigen als die Erzichungswissenschaftlerinnen. Viele der jingeren
Erzichungswissenschaftlerinnen sehen dies als Vorstufe zur eigentlichen Berufstitig-
keit.

Teilzeitarbeitsmarkt Schulisches Lehren und Soziales Feld versus vollzeitorientierte
Freiberuflichkeit im wirtschaftsnahen Umfeld

Betrachten wir den Titigkeitsumfang nach beruflichen Inhalten, fallen erhebliche Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Segmenten der Weiterbildung auf, welche
dann wiederum den Rahmen fir unterschiedliche Arbeitsmodelle anbieten. Die vor-
wiegend in Vollzeit ausgefithrten Inhalte sind allerdings auch jene, die wesentlich bes-
sere Verdienstméglichkeiten aufweisen.

Wihrend in den Bereichen Organisationsberatung, Projektmanagement und Fiih-
rungstechniken weit tiber die Hilfte in Vollzeit ihre freiberufliche Titigkeit austbt,
dominieren bei den beruflichen Inhalten Kinder/Jugend/Familien, schulisches Leh-
ren, Gesundheitswesen und Therapie die Teilzeitbeschiftigungen. Hier zeigen sich
deutliche Unterschiede unter dem Gesichtspunkt berufsbiographischer Entwiirfe. In
allen Bereichen wird die Freiberuflichkeit zunichst wihrend einer Art Orientierungs-
phase zum Erwerb von Berufserfahrung und der beruflichen Nutzung von Elternzeit
oder anderen Karenzzeiten genutzt. Nach dieser Berufseinstiegsphase zeichnen sich
allerdings deutliche Unterschiede ab. Wihrend in der einen Gruppe der Anteil der
teilzeitarbeitenden Freiberufler konstant bleibt, kommt es in wirtschaftsnahen Berei-
chen zu einer deutlichen Steigerung der vollzeitarbeitenden Freiberufler, und die Be-
deutung der Freiberuflichkeit fiir die Sicherung des Lebensunterhaltes nimmt zu. Der
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Umfang der Titigkeit beeinflusst in direkter Weise den erforderlichen Aufwand zum
Erhalt derselben. Die Anzahl der Auftraggeber wird gréBer, das Eingebunden sein in
Netzwerke gewinnt an Bedeutung, ebenso wie die Zusammenarbeit mit Kollegen aus
anderen oder auch gleichen Fachgebieten. Das Angebot muss flexibel an der beste-
henden Nachfrage ausgerichtet werden, was wiederum Anforderungen an den eige-
nen Wissenserwerb stellt. Bei beiden Modellen kann davon ausgegangen werden, dass
die eigene Weiterbildung und die Aktualisierung des Fachwissens bei den Freiberuf-
lern unter den Primissen von Zeitflexibilitit und spiterer Gewinnbringung vollzogen
wird.

Steigende Verdienstmdglichkeiten korrelieren mit hoher Weiterbildungshereitschaft

Die befragten Freiberufler riumen der Teilnehmer- und Auftraggeberzufriedenheit
einen hohen Stellenwert ein. Dies hat vor dem Hintergrund fehlender arbeitsrechtli-
cher Sicherheiten nicht ausschliefilich intrinsisch motivierte Griinde. Die Zufrieden-
heit mit der erbrachten Leistung sichert auch den Fortbestand des Einkommens. Die
stindige Abhingigkeit von der Beurteilung der Arbeitsleistung durch andere dirfte
ein hohes Auslesekriterium darstellen. Obwohl dies eine segmentibergreifende Tat-
sache sein dirfte, schligt sich dies nicht in allen Bereichen in den Verdienstméglich-
keiten nieder. Gerade im Bereich der mittleren Monatseinkommen zeichnen sich er-
hebliche Differenzen innerhalb der verschiedenen Segmente des Weiterbildungsbe-
reiches ab. In den Bereichen Familien/Kinder/Jugendliche und den Lehrenden im
Gesundheitswesen erzielen nahezu die Hilfte aller Vollzeittidtigen weniger als 1.500,-
netto und die héheren Einkommen sind nur geringfiigig vertreten. Der hohe Grad
der Akademisierung in diesen Bereichen korrespondiert weder mit dem Einkommen
noch mit der 6ffentlichen Anerkennung dieser Arbeit. In den offenen Antwortmég-
lichkeiten beklagten viele der dort Titigen einen direkten Bezug zwischen dem Image
der auftraggebenden Einrichtung und der Akzeptanz ihrer Arbeit als ernst zu neh-
mender Beruf.

Ein anderes Bild ergibt sich in den Beteichen Fiihrungstechniken und Personal-
wesen. Hier liegt das mittlere Einkommen zwischen 2.000,- und 2.500,- Euro netto
und mit Zunahme der Vollzeitarbeitenden nehmen ebenfalls die hoheren Einkom-
men zu. Selbst im Bereich Projektmanagement geben noch 28 % der Vollzeitarbei-
tenden an, dass ihr Nettoeinkommen tber 3.500,- Euro betragt.

In den Bereichen Supervision, Coaching und Mediation, welche im Rahmen der
Befragung stark vertreten waren, kann man davon ausgehen, dass es kaum Perso-
nen gibt, die ausschlieBlich damit ihren Lebensunterhalt bestreiten. Von 186 Pet-
sonen gaben 181 an, noch eine zusitzliche Lehrtitigkeit auszutiben. Zu dhnlichen
Ergebnissen kam eine Auftragsstudie der Deutschen Gesellschaft fiir Supervision
aus dem Jahr 2005, in welcher festgehalten wurde, dass ein erheblicher Teil des
Umsatzes der Coaches nicht mit dem Coaching von Klienten gemacht wird (vgl.
Kuhl 2005, S. 20).
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Auftragsgeberorientierung als Bezugspunkt professionstheoretischer Uberlegungen

Die vorangegangen Aussagen machen deutlich, dass das weite Feld der Erwachse-
nenbildung eine heterogene Angebotsstruktur aufweist, die eine flexible Passung an
sich stindig verindernde Nachfragen nur unter Einbezichung lernbereiter und leis-
tungswilliger Freiberufler leisten kann. Die verschiedenen Auftraggeber untetliegen
unterschiedlichen, zum Teil historisch bedingten, Organisations- und Finanzierungs-
strukturen. Ohne den Rickgriff auf freie Mitarbeiter wiren die Wenigsten in der La-
ge, ihrer rechtlichen oder bildungspolitisch definierten Aufgabe gerecht zu werden.
Dabei eroffnet die freiberufliche Weiterbildungstitigkeit Chancen insbesondere fiir
Frauen in der Familienphase oder in minnerdominierten Arbeitsfeldern mit geringen
Aufstiegsmdglichkeiten fiir weibliche Beschiftigte (besonders stark durch Frauen ver-
treten sind in der oben vorgestellten Erhebung das Ingenieurwesen und die techni-
schen Studienficher).

Wir finden hier sehr individualisierte Erwerbsmodelle: Freie Mitarbeit als Ubet-
gangsbeschiftigung, Teilzeit als Haupterwerbstitigkeit (in manchen Fillen abgesi-
chert durch eine nebenberufliche Festanstellung) und als dauerhaften Nebenerwerb.
Wir finden differente Aufgabengebiete und Adressaten, die eine ungleiche Gewich-
tung beruflicher Aktivititen und damit korrespondierender Kernaktivitdten nach sich
ziehen.

Trotz aller Verschiedenheit gibt es eine Gemeinsambkeit, ein diszipliniibergreifen-
des Muster, welches sich aus dem fiir statistische Erhebungen eher uniiblichen star-
ken Engagement bei der Beantwortung der letzten offenen Frage aufdringt. Das sub-
jektive Auftragsbewusstsein ist unabhingig vom Erwerbsmodell stark ausgeprigt und
hiufig der Motivator fiir die Ausiibung der Tatigkeit. Dies ldsst sich ungefihr in fol-
genden Kategorien abbilden: Bearbeitung gesellschaftlicher Defizite und Hilfe fur
Privatpersonen sowie (iberwiegend minnlich besetzt) politischer, gesellschaftlicher
und volkswirtschaftlicher Nutzen.

Macht es vor diesem Hintergrund unter professionstheoretischen Gesichtspunk-
ten nicht Sinn, die Erwachsenenbildung in segmentspezifischen und berufsmodellbe-
zogenen Teilfeldern zu betrachten, welche variable und passgenaue Professionalitits-
anspriiche als Orientierungspunkte haben?
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Zur Situation des Personals in der
Evangelischen Erwachsenenbildung

Andreas Seiverth, Marion Fleige

Zusammenfassung'

Der Artikel bringt Reflexionen zur Situation des hauptberuflichen Personals in der Evan-
gelischen Erwachsenenbildung (EEB) mit Reflexionen zur historischen Entwicklung und
zum gegenwiirtigen Stand der Professionalisierung ins Gespriich. Er unterstreicht die ver-
bandspolitischen Aufgaben der Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (DEAE). Er zeigt aber auch auf, welche Forschungs- und Entwicklungsbe-
darfe nach wie vor bestehen und welche finanziellen und inbaltlichen Unterstiitzungs-
strukturen durch den Triger nach wie vor nitig sind. Gegeniiber allgemeinen Entwick-
lungen im Feld der iffentlichen Erwachsenenbildung wie flexiblen Steuerungs- und Ver-
netgungsformen bestehen hier Notwendigkeiten konkreter Zusagen, Bejahungen und En-
gagements. Profunde historische und aktuelle verbands- und professionspolitische Reflexio-
nen kinnen dabei helfen, diesen Anspruch wieder new zu begriinden. Einen besonderen
Stellenwert hat dabei auch die Auseinandersetzung mit der thematischen Breite und dem
thematischen Profil der EEB, welches durch das hauptberufliche Personal vertreten und
entwickelt wird. Hier setzt der Beitrag an.

1. Entwicklungslinien und Stand der Professionalisierung in der
Evangelischen Erwachsenenbildung

Nach der Grindung der DEAE im Jahr 1961 als bildungspolitischer Interessenver-
band wurde der Professionalisierungsdiskurs fir die weitere Entwicklung der Ar-
beitsgemeinschaft konstitutiv. Fragen der Professionalisierung waren ein wesentliches
Medium der verbandspolitischen Konsolidierung der DEAE und stehen in den Jah-
ren 1963 — Anfang der 1980er Jahre in Verbindung mit der Ausbildung eines profil-
bestimmenden Themenspektrums im Zentrum der Verbandsarbeit. Ein Professions-
verstindnis und eine berufliche Identitit von Mitarbeitenden sind in der DEAE seit
dieser Zeit Uber differenzierte Themendiskussionen und -profilierungen sowie Professi-
onalisierungsinstrumente — Qualifizierung und Organisationsentwicklung — entwickelt
worden und waren Spiegel und Motor der Institutionalisierung und institutionellen
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Anerkennung der DEAE als Triger der 6ffentlichen Erwachsenenbildung. Dabei ist
als die Diskurse mitbestimmender Kontext zu bertcksichtigen, dass die Ausdifferen-
zierung der organisatorischen Infrastruktur und des institutionellen Selbstverstind-
nisses der EEB in einem engen Zusammenhang mit theologischen und strukturpoliti-
schen Entwicklungen in den Evangelischen Landeskitchen standen. Gleiches gilt
auch fir die DEAE, die in Bezug auf und in Abhingigkeit von der Evangelischen
Kirche in Deutschland (EKD) und zugleich im Kontext der Gbrigen Verbidnde der
Offentlich verantworteten Erwachsenen- und Weiterbildung ihr Selbst- und Aufga-
benverstindnis entwickelt hat (vgl. Seiverth 2013a, S. 18 £.).

1.1 Themendiskussionen und -profilierungen

Die Themendiskussionen liefern empirische Anhaltspunkte far die Professionalitits-
entwicklung von der frithen Phase der DEAE bis heute. Interessant sind die The-
menformulierungen, mit denen sich Bundeskonferenzen und Mitgliederversammlun-
gen der DEAE seit 1963 — dem Datum der formellen Umwandlung in einen rechts-
fihigen Verein — bzw. in den ersten zehn Jahren nach diesem Datum beschiftigten.
In den Themenformulierungen spiegelt sich die Anstrengung wider, die in den Wer-
ken, Einrichtungen und vor allem in den Evangelischen Akademien und Evangeli-
schen Heimvolkshochschulen, aus deren Zusammenschluss die DEAE hervorging,
bereits existierende paddagogische Praxis in einer erwachsenenpidagogischen Bil-
dungssemantik zu beschreiben und dadurch der in unterschiedlichen Institutional-
formen existierenden Praxis ein sie verbindendes Beschreibungsvokabular anzubie-
ten. Der Begriff ,Erwachsenenbildung® hatte in dieser historischen Begriindungskons-
tellation, in der sich die unterschiedlichen Einrichtungen einer existierenden Praxis
der Bildungsarbeit zu einem Interessenverband unter dem Namen ,,Deutsche Evan-
gelische Arbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung™ zusammenschlossen daher
einen doppelten Charakter: Er bezeichnete zum einen eine neue institutionell-
organisatorische Realitit, eine juristische Kérperschaft, die es bis dahin in der Land-
schaft kirchlicher Werke, Verbinde und Vereine nicht gab und deren Zweckbestim-
mung darauf gerichtet war, als bildungspolitische Interessenvertretung in den kuinfti-
gen politischen Verhandlungen zur férderungspolitischen Ausgestaltung einer 6ffent-
lich verantworteten Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik zu fungieren. Zum
anderen wurde mit dem Begriff Erwachsenenbildung aber auch ein begriffspoliti-
scher Definitions- und Vertretungsanspruch zum Ausdruck gebracht, der in das
Selbstverstindnis der Akteure auch gleichsam ,,von auflen® eingriff bzw. die eigene
Praxis in einem neuen Begriffshorizont interpretierte (Seiverth 2013a).

Die Themenformulierungen lauteten: 1963: Grundsitze und Methoden Evangeli-
scher Erwachsenenbildung; 1964: Pidagogische Probleme der Erwachsenenbildung;
1965: Bildung zwischen Freiheit und Bindung; 1966: Erwachsenenbildung heute;
1967: Die Aufgaben der Landesarbeitsgemeinschaften. Im gleichen Jahr beginnt die
thematische Ausdifferenzierung der inhaltlich-thematischen Schwerpunktbereiche:
Familienbildung (1967), religiése Bildung (1968); politische Bildung (1969). Die letz-
ten beiden werden in den darauf folgenden Jahren noch einmal vertieft, um dann ab
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1972 durch zielgruppenspezifische Konzepte erweitert zu werden (Elternarbeit, Aus-
linderbildung, Altenbildung, Entwicklungsbezogene Bildung). Daneben gab es seit
1968 ,,Arbeitskonferenzen®, in denen ,,iber die Ausbildung von Erwachsenenbild-
nern nachgedacht und erste Ausbildungskurse durch die 1968 gegriindete Studien-
stelle der DEAE durchgefithrt werden.

Diese Aufgaben der EEB sind bis heute in ihren Grundzigen erhalten und im-
mer weiter fortentwickelt worden. Von ihnen zeugen die Arbeit der thematischen
Fachausschiisse (spater umbenannt in Fachgruppen), die seit Mitte der 1970er Jahre als
stindige Arbeitsgremien fiir einzelne thematische Schwerpunkte in der DEAE etab-
liert worden sind: Neben dem Fachausschuss fiir Theologische Bildung und fiir Fa-
milienbildung wird 1981 der Fachausschuss fiir Mitarbeiterfragen eingesetzt. 1991
wird der Fachausschuss fiir Politische Bildung eingesetzt. Der Neuaufbau der EEB in
den ostdeutschen Landesverbinden ab 1990 bestitigte die Themensetzung und et-
ginzte sie in der Akzentuierung von Freiheit und Gesellschaftsgestaltung (vgl. DEAE
1991; Rothe/Rothe 1989/2002; Rothe 2008). Die zentralen Dokumente der DEAE
der letzten fiinfzehn Jahre — die Festschrift zum vierzigjahrigen Bestehen (vgl. Sei-
verth 2002), die Zeitschrift Forum EB, deren Ausgabe 03/2011 anlisslich des funf-
zigjihrigen Bestehens — bereiten diese Themen neu auf und fithren sie unter den ge-
sellschaftlichen und kulturellen Bedingungen des neuen Jahrtausends fort. Erginzend
kommt in der Gegenwart die kulturelle Bildung als ein weiteres Schwerpunktthema
hinzu und wird durch die Grindung einer neuen Fachgruppe ab Ende des Jahres
2013 unterstiitzt. Sichtbar sind dariiber hinaus Themenentwicklungen, die die Profes-
sionalisierung der DEAE unter bestimmten zeithistorischen Lagen begleitet haben
bzw. begleiten. Dazu gehéren etwa die feministischen Bildungskonzepte der 1980er
und 1990er Jahre oder das Thema interreligioses Lernen seit Ende der 2000er Jahre
oder — speziell in den ostdeutschen Landesverbinden — das Thema der fortlaufenden
Demokratisierung (vgl. Fleige/Lorenz 2013).

Befunde aus Programmanalysen zur EEB, die sich im Kontext der Begleitfor-
schung zu Qualifizierungskonzepten (vgl. Kap. 2.2) entwickelten und nachlaufend
ausdifferenzierten (Heuer/Robak 2000; Gieseke/Opelt 2005; Fleige 2011) vollziehen
diese Programmschwerpunkte nach, decken aber tiber Selbstbeschreibungen und
Programmveréffentlichungen der DEAE hinaus spezifische Akzentuierungen und
damit Profilbildungen auf: Sie zeigen die sozial-gesellschaftspolitischen, die religiésen
sowie kulturellen und die lebensweltlichen Themen als zentrale Programmschwer-
punkte der EEB. Heuer/Robak (2000) fassen die daraus resultierenden Profile Evan-
gelischer Erwachsenenbildung wie folgt zusammen: ,,Christlich-religiose Bindung
und birgerliche Kultur in der Lebenswelt — ,,Gesellschaftspolitische und personli-
che Lage verbinden, um Handlungsorientierung zu finden® und ,,Abstiitzen der sozi-
alen Lebenswelt®.

1.2 Professionalisierungsinstrumente: Qualifizierungskurse und Qualititsentwicklung

Ein erstes wichtiges Handlungsinstrument zur Professionalisierung in der DEAE wa-
ren drei in den Jahren 1968 — 1971 organisierte bundesweite Arbeitskonferenzen, die
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sich mit Fragen der ,,Ausbildung von Erwachsenenbildnern® befassten (Buttler
1993). Grundlage hierfiir war die Arbeit der 1968 gegriindeten ,,Studienstelle fiir Ex-
wachsenenbildung®, die mit der Geschiftsstelle der DEAE in Katlstruhe verbunden
war. Unter der Federfihrung eines ihrer wissenschaftlichen Referenten, Dr. Gerhard
Strunk, wurden beispielsweise Kurse zur ,,Einfithrung in die Methodik der Erwach-
senenbildung® entwickelt und durchgefiihrt. Zum wichtigsten Professionalisierungs-
instrument wird die 1971 durch die EKD gegrindete ,,Evangelische Arbeitsstelle
Fernstudium fiir kirchliche Dienste®, die ab 1975 einen einjihrigen ,,Grundkurs
Fernstudium Erwachsenenbildung® anbietet, zu dem sich etwa 700 Mitarbeiterlnnen
tber die Landesverbinde anmelden. Diese Qualifizierungskurse werden von der bei
der EKD angesiedelten Arbeitsstelle Fernstudium in Kooperation mit den padagogi-
schen Arbeitsstellen in den Evangelischen Landesorganisationen fiir Erwachsenen-
bildung entwickelt und durchgefithrt (vgl. Wittrock 2002). Fiir ihre erfolgreiche Im-
plementierung in der EEB bildeten die durch die beginnende Lindergesetzgebung
zur Erwachsenenbildung gestirkten Landesorganisationen einerseits den Rahmen fiir
die Kooperation mit der Fernstudienstelle, andererseits wirkte es ,,nicht nur fur die
einzelnen qualifizierend und damit die Arbeit, nicht den Arbeitenden ,professionali-
sierend’, sondern sowohl auf EKD-Ebene wie auf der der einzelnen Landesatrbeits-
gemeinschaften zentrierend, initiierend und stabilisierend (Buttler 1993, S. 67). Fur
den Erfolg entscheidend war dabei die durch ,,Kritik und Zustimmung® (Buttler) be-
stimmte Zusammenarbeit zwischen den Arbeitsstellen der Landesarbeitsgemeinschaf-
ten und der Zentralstelle, die zu wiederholten Revisionen der Konzeption des Studi-
enmaterials und der stirkeren Ausrichtung auf den ,,Praxis- und Gruppenbezug in
den Sozialphasen® (Buttler a.2.0.) fithrte. Diese Form eines konzeptionellen Arbeits-
bindnisses von Fernstudienstelle und Landesarbeitsgemeinschaften stellte bis Ende
der 1990er Jahres ein entscheidendes institutionelles Instrument der beruflichen Qua-
lifizierung dar und bildete mit den Grundmodulen nichts weniger als das identitdts-
stiftende Riickgrat der EEB.? Dieser Ansatz fiel zusammen mit den frithen Diskussi-
onen zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung und wurde auch so beleuch-
tet (vgl. Siebert 1975; Buttler/Spitzner 1977; Buttler/Failing 1979).

Da sich professionelles Berufsverstindnis auch durch die kontinuietliche Pflege
und Férderung der erworbenen beruflichen Qualifikationen und Fihigkeiten aus-
zeichnet, hat sich der 1980 durch den Vorstand eingesetzte ,,Fachausschuss fur Mit-
arbeiterfragen® intensiv mit der Frage der Qualifizierung der ,,nicht-hauptamtlichen
Mitarbeiter/innen in der EEB* befasst. Unter der Federfihrung von Jérg Knoll wut-
de ein empirisches Forschungsprojekt konzipiert, das in den Jahren 1988-1992 unter
der Leitung von Dieter H. Jutting und mit der Férderung durch das Bundeministeti-
um fiir Bildung und Wissenschaft durchgefiithrt werden konnte. Dieses Projekt gab
zum ersten Mal in umfassender Weise Auskunft tber , Situation, Selbstverstindnis,
Qualifizierungsbedarf. Nichthauptamtliche Mitarbeiterlnnen in der Deutschen Evan-
gelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenbildung® (Jutting 1992) und formulierte
,2Empfehlungen® fir eine Fortbildungskonzeption der ,,nicht-hauptberuflichen Mit-
arbeiter/innen in der EEB®, also fur die Personengtuppe, die neben den hauptberuf-
lichen pidagogischen Mitarbeitern (HPM) das ,,personelle Riickgrat der EEB* bilden
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(DEAE 1993, S. 36-48, siche auch DEAE 1992). Die Empfehlungen wurden durch
die Mitgliederversammlung der DEAE zwar bestitigt, ihren Umsetzungsort sollten
sie jedoch in den Fortbildungsangeboten der Landesarbeitsgemeinschaften finden.
Der Fachausschuss fiir Mitarbeiterfragen hatte fiir die Laufzeit des Projektes als Bei-
rat fungiert und im September 1992 eine Fachtagung veranstaltet, wurde danach je-
doch nicht weitergefithrt.? Unabhingig von dieser — im Riickblick betrachtet — prob-
lematischen Verbandsentscheidung ist ein Ergebnis des Projektes hervorzuheben, das
in den Empfehlungen eine zentrale Rolle spielt und ein fortdauerndes Strukturprob-
lem ebenso sichtbar macht wie die Grenzen von Qualifizierungskonzepten insbeson-
dere von Nicht-hauptberuflichen Mitarbeitenden: Eine zentrale Empfehlung lautete:
»Den Systemzusammenhang von Erwachsenenbildung erschlieBen® (Knoll 1993b, S.
43). Sie geht aus von der Feststellung, es miisse geschen werden, ,,dass die Bezlge
der Ehrenamtlichen zu ,ihrer® Evangelischen Erwachsenenbildung nicht eindeutig
sind* und das ,,Institutionenbewusstsein“ gering ausgeprigt sei. ,,Um ein Selbst- und
Titigkeitsverstindnis zu fordern, das sich auf Evangelische Erwachsenenbildung be-
zieht, wird daher empfohlen, deren Systemzusammenhang gezielt und kontinuierlich
zu erschlieBen” (a .a. O.). Die Identifikation des Systemzusammenhangs ist aus der
Perspektive der Nicht-hauptberuflichen Mitarbeitenden besonders schwierig, weil die
Motive fir die Mitarbeit sehr heterogen sind (vgl. Harney/Keiner 1992; Jochin-
ke/Jutting/Knobloch-Flach 1992) und sich das empirisch feststellbare Zugehorig-
keitsbewusstsein stirker auf die Evangelische Kirche als Institution bezieht. Hinzu-
kommt das Mehrfachengagement der ehrenamtlich oder auf Honorarbasis Titigen.
Wie die konzeptionellen Ubetlegungen von Seiverth/
Strichau (2000, S. 92 f.) deutlich machen, besteht das Problem fort und es scheint die
Entwicklung eines professionellen Zugehorigkeitsbewusstseins darauf angewiesen zu
sein, dass Mitarbeitende in identifizierten Aufgabenkontexten titig sein kénnen und
die institutionelle Verantwortung von Leitungsorganen fiir die Nicht-hauptberuf-
lichen Mitarbeitenden wahrnehmbar wird. Aufgrund des inzwischen grofen zeitli-
chen Abstandes zu den Erhebungen von Jutting (2000) und den sich daran anschlie-
Benden Interpretationen besteht hier ein groBler empirischer Forschungsbedarf, der
zudem die Wirkungen des Generationenwandels in der Evangelischen Erwachsenen-
bildung nachzeichnen kénnte.

Ein jungerer zentraler Meilenstein war das Projekt zur ,,Berufseinfithrung” von
DEAE und Katholischer Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE)
unter wissenschaftlicher Begleitung von Wiltrud Gieseke und ihrem Team sowie mit
einem theoretisch-historischen Beitrag zum Professionsbegriff von Hans Tietgens.
Das Projekt, das mit einer groflen Fachtagung und drei Veroffentlichungsbinden
(Bergold u. a. 2000a,b; Gieseke 2000) abschloss, zielte vor allem auf die Gruppe der
HPMs und deren Kerntitigkeit, das Planungshandeln. Gestiitzt auf differenzierte Be-
obachtungen und Modellbildungen zum Planungshandeln von EEB als 6ffentlicher
Erwachsenenbildung in kirchlicher Trigerschaft (Gieseke/Gorecki 2000; s. auch un-
ter 2.1) — die zur Theoriebildung iiber Programplanungshandeln in der Erwachse-
nenbildung insgesamt beigetragen haben — wurde so ein Qualifizierungskonzept fir
diesen Bereich erarbeitet. Wie schon bei dem vorausgehenden Projekt von Jit-
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ting/Knoll, das sich auf die Nicht-hauptamtlichen Mitarbeitenden bezog, ist es auch
bei diesem Projekt der Berufseinfithrung von Hauptamtlichen Mitarbeitenden leider
nicht gelungen, das im Projekt entwickelte Berufseinfihrungskonzept innerhalb der
beiden beteiligten Verbinde zu institutionalisieren. Neben der Tatsache, dass nach
dem Abschluss des Projektes (1999) die Stellenwechsel innerhalb der EEB sehr ge-
ring ausfielen und Einfihrungen von den Einrichtungen sozusagen individuell orga-
nisiert wurden, kam auch hier eine bildungspolitisch induzierte Aufgabenverschie-
bung zum Tragen, die Ressourcen und Aufmerksamkeit auf der Bundesebene gebun-
den hat: Parallel zum Projektzeitlauf (vgl. Bergold u. a. 2000a und 2000b; Giescke
2000) entwickelte sich der Qualititsmanagementdiskurs mit der Folge, dass der
Nachweis der Implementierung eines Qualititsmanagementsystems zur Vorausset-
zung staatlicher Anerkennung gemacht worden ist (vgl. unten).

Die Impulse zur Professionalisierung stehen im Zusammenhang mit ihrer Institu-
tionalisierung und Anerkennung als Teil der dffentlichen Erwachsenenbildung, wovon
zentrale Informationspapiere des Verbandes (DEAE 1979; 1983; 1989), aber auch
Einschitzungen von Wissenschaftler/innen (Strunk 1984) zeugen. Entscheidend war
dabei die Begriindung der Aufgaben Evangelischer Erwachsenenbildung tber ,,um-
fangreiche, vielgestaltige, auf verschiedene Lebenssituationen abgestimmte Bildungs-
angebote” (DEAE 1989, o. S.).# Die ostdeutschen Landesverbinde geben der Institu-
tionalisierung der EEB als Triger der 6ffentlichen Erwachsenenbildung eine beson-
dere Note, da Evangelische Erwachsenenbildung in der DDR neben Evangelischen
Akademien in starkem MaBe auch auf den Gemeinden als Lernorte grindete — eine
Tradition, die bis heute eine lebendige Realitit ist, vor allem in diinn besiedelten Fla-
chenlindern wie Brandenburg (vgl. Kap. 3).

Die Kopplung von Professionalisierung mit dem Qualititsentwicklungs- und Qua-
litiitssicherungssystem als zentrale formale Anerkennungsform fur 6ffentliche Erwach-
senenbildung, zunichst fiir die 6ffentlichen Geldgeber und mittlerweile auch fir die
Offentlichkeit, bildete fiir die DEAE ein Scharnier, Institutionalisierung mit Organisa-
tionsentwicklungsformaten zu verbinden. Qualititsentwicklung und -sicherung stellen
seither einen neuen Bezugs- und Artikulationsrahmen fiir den Professionalisierungs-
diskurs dar. Unter fachlicher und wissenschaftlicher Unterstitzung von Jorg Knoll
hat die DEAE in Kooperation mit dem Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben in den
Jahren 2002 — 2004 ein Modell der Qualititsentwicklung erarbeitet. Es folgt dem
Grundsatz, ,,Qualitit durch Professionalitit, welcher ,,den organisatorischen und in-
stitutionellen Ausbau der Evangelischen Erwachsenenbildung seit den 1960er Jahren
und die Entwicklung der inhaltlichen Arbeit (begleitete)* (Knoll 1993b, S. 37). Kern
ist die Reflexion und Artikulation eines ,,Qualititsverstindnisses der Bildungseinrich-
tungen® (vgl. www.deae./QVB). Fur die DEAE verbindet sich damit die Hoffnung,
ein Instrument und eine Begriindungsfigur gefunden zu haben, mit deren Hilfe Ein-
richtungen ermutigt und befihigt werden, ihren Anspruch an erwachsenenpidagogi-
sche Professionalitit zwischen kirchlichem und 6ffentlichem Handeln konzeptionell
und bildungstheoretisch abgestltzt zu begriinden.

Eine neue Herausforderung bildet die Kompetenzausrichtung erwachsenenpida-
gogischer Professionalitit im Kontext der Diskussionen um den Europdischen- und
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Deutschen Qualifikationstahmen, auf die wir im letzten Teil des Artikels noch einge-
hen.

2. Zur Situation des hauptberuflichen Personals

Verldssliche Aussagen zur Situation des hauptberuflichen Personals liegen mit Ein-
schrinkungen in den Datensitzen zur Statistik der DEAE vor, die im Rahmen der
Verbundstatistik ethoben werden (vgl. Horn/Ambos 2013). Die auf die EEB bezo-
genen Daten beziehen sich auf insgesamt 420 identifizierte Einrichtungen unter-
schiedlichen Typs. Die eingeschrinkte Aussagekraft ergibt sich zum einen daraus,
dass eine Vollerhebung, die alle Organisationsformen offentlich verantworteter Evan-
gelischer Erwachsenenbildung (bspw. alle Evangelischen Akademien, aber auch ziel-
gruppenorientierte Verbinde wie die Mdnnerarbeit) einbezieht, aus organisatorischen,
aber auch aus Griunden der Abgrenzung der organisierten Bildungsarbeit innerhalb
von Verbinden und Werken von anderen verbandsbezogenen Aktivititen bisher nicht
moglich ist. Hier mussten neue Forschungen ansetzen, die in Fallstudien Programm-
analysen und Adressatenforschungen miteinander verkniipfen. Auf diese Weise
konnten auch empirisch abgestitzte Profile und Fortbildungsbedatfe und -interessen
beschriecben werden. Zum anderen weisen die Zeitreihen der DEAE-Statistik
Schwankungen auf, die in einem der Verdffentlichung unter www.deae.de/Statistik
beigegebenen Kommentar erldutert sind. Gleichwohl lassen die verfiigbaren Daten
den Schluss zu, dass das Gesamtvolumen (ca. 1.100 Personen, davon die tiberwie-
gende Mehrheit in Vollzeitstellen beschiftigt) der hauptamtlichen Mitarbeitenden re-
lativ stabil ist.

Die Verbundstatistik unterscheidet funf Personengruppen: Leitungspersonal, pi-
dagogisches Personal, Verwaltungs- und Wirtschaftspersonal, Sonstige (d. h. nicht
eindeutig zuzuordnende). Fur einen verbandsbezogenen Professionalisierungsdiskurs
wiren die beiden ersten Gruppen besonders relevant (ca. 65%), wenngleich auch dem
Verwaltungspersonal fiir den Kontakt zu den potentiellen Teilnehmenden eine aus-
gesprochen wichtige Rolle zukommt. (In Strategien der Implementierung von Quali-
titsmanagementmodellen wird dies in der Regel auch systematisch berticksichtigt).
Weitere Untersuchungen wiren erforderlich, um die Verteilung der Personengruppen
auf einzelne Organisationstypen der EEB bestimmen zu kénnen. Fir die Entwick-
lung eines entsprechenden Forschungsdesigns wire an die beiden Projekte (Jit-
ting/Knoll 1992/1993; Bergold u. a. 2000a, b; Gieseke 2000) und an die Fallstudien-
interpretationen von Koting (1992) sowie das Untersuchungskonzept von Harney/
Keiner (1992) anzuknipfen. Zu kombinieren wiren diese hier perspektivisch anvi-
sierten Forschungen mit Untersuchungen zu den Erfahrungen und Wirkungen, die
nach der Einfihrung von Qualititsmanagement nach QVB in nahezu einhundert
Einrichtungen der EEB zu beobachten sind.

Oben ist darauf hingewiesen worden, dass der bis 1992 bestchende Fachaus-
schuss fiur Mitarbeiterfragen nicht fortgefithrt worden ist. In den Jahren 2003 bis
2013 beschiftigte sich eine Fachgruppe mit der Weiterentwicklung von Fort- und
Weiterbildungsformaten in den Landesorganisationen der DEAE, nachdem die Ko-
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operation zwischen Mitgliedseinrichtungen der DEAE und der Fernstudienstelle auf-
grund konzeptioneller Differenzen nicht mehr konstruktiv weiterentwickelt werden
konnte. Das Ergebnis einer internen Erhebung iiber Fortbildungsthemen, -formate
und -adressatengruppen hat eine groB3e Heterogenitit und die Diffusion von Erwach-
senenbildungswissen und -methoden in Handlungsbereiche hinein sichtbar gemacht,
die sich nicht als spezifische Handlungsfelder der Erwachsenenbildung in einem defi-
nierten institutionellen Sinn bestimmen lassen. Die Arbeit dieser Fachgruppe ist da-
hingehend weiter entwickelt worden, dass fiir das Jahr 2014 wieder ein DEAE-weites
Fortbildungsangebot gemacht werden wird. Hintergrund hierfiir sind zahlreicher
werdende Stellenwechsel, in denen sich ein nahezu abrupter Generationenwechsel in
der EEB vollzieht.

An diese Hinweise auf Forschungsinteressen zur Professionalisierung in der EEB
lassen sich noch einige Beobachtungen zur Situation des Personals in der EEB unter
den Bedingungen dinn besiedelter Rdume anschlieBen, die auf einer empirischen
Studie zu den Lernkulturen Evangelischer Erwachsenenbildung in Brandenburg be-
ruhen (Fleige 2011).

Die Studie zeigt, wie Einrichtungen (Regionale Arbeitsstellen fiir Evangelische
Erwachsenenbildung), die z.T. nur aus einer Leitung und einer HPM bestehen, mit
dem beigeordneten Lernort Gemeinde kooperieren und dessen Angebote unter ihrer
padagogischen Verantwortung in ihr Programm aufnehmen. Dabei kommt es — auch
vor dem Hintergrund der Ausdifferenzierung von Bildungsbeduirfnis- und Bedatfs-
strukturen in den einzelnen Kommunen — zu einer erheblichen Variation der Pro-
grammprofile. Interessanterweise liegt gerade hierin wieder eine Chance fiir ein un-
abhingiges Planungshandeln, was die Themen betrifft. Frauenbildungskulturen im
Klosterstift, Mal- und Sportkurse in einem Begegnungszentrum in Potsdam-
Mittelmarkt oder protestantische Bildungskulturen zwischen Bibellektiire und inter-
kulturellem Dialog in Frankfurt/Oder zeigen das aktuelle Spektrum an protestanti-
schen Bildungskulturen in lindlichen und mittelstidtischen Riumen — das zugleich
auch in GroBstidten Widerhall finden wiirde, dort aber in anderen Akzentuierungen,
und im Verein mit einer wachsenden Zahl von Angeboten fiir Lektor/innen, Pridi-
kant/innen usw.

Trotz dieser konzeptionellen Schaffenskraft zeigt die Studie, dass das Angebot
nur aufrechterhalten bleiben kann, weil ein Minimum an pidagogisch-personeller
Ausstattung auf groBes Ehrenamtliches Engagement trifft und in den protestanti-
schen Menschenbildern wurzelt, das die HPMs in der EEB, gleich an welchen Orten
und unter welchen Bedingungen, so stark zu verinnerlicht haben scheinen, dass sie
die vorrangige Handlungsleitschnur sind. Diese Einbettung kann aber nur wirksam
werden, wenn die Finanzierung und positive Begriindung fiir ein offenes und vielfil-
tiges Angebot — vielfiltig nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb von Standorten
— seitens der Trager aufrecht erhalten bleibt. Die Befunde der genannten Studie (Flei-
ge 2011) stimmen diesbeziiglich nicht eben optimistisch, und die Profilierung der
Angebote an den unterschiedlichen Standorten ist im Negativen auch als eine Profil-
verengung zu beschreiben. Wie oben erwihnt, ist eben diese Tendenz einer Veren-
gung des Profils der Studie zufolge auch in der GroBstadt Berlin erkennbar, und zwar
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im Kontext eines Abfalls der Gesamtangebote im 6ffentlichen Segment. So fiel etwa
die Zahl der Angebote kultureller Bildung in der in Berlin untersuchten Fallinstitution
zwischen 1997 und 2007 von 34 auf 3 Angebote ab (vgl. ebd., S. 153). Eine solche Si-
tuation der Programmverengung und Deinstitutionalisierung diirfte unweigerlich
auch zu einer Deprofessionalisierung fihren.

3. Gegenwirtige Diskurse und Entwicklungsanforderungen zur Situation
des Personals und zur Professionalisierung in der EEB

Die Ausfithrungen zu den Entwicklungslinien der Professionalisierung sowie zur Si-
tuation des hauptamtlichen Personals in der EEB zeigen, welche Wege im Verband,
der DEAE, beschritten worden sind und wie diese professionspolitisch einzuordnen
sind. Dabei mangelt es weder an inhaltlicher Profilierung und an ,,Reichtum, Vielfalt,
Selbstindigkeit” (Gieseke 2002), noch an votliegenden Konzepten und Instrumen-
ten. Deren konsequente Umsetzung in der Praxis ist aber nach wie vor ein offenes
Entwicklungsfeld, nicht nur in kleinen Einrichtungen und Landesverbinden.

Hinzu kommen neue Handlungsanforderungen fiir das pidagogische Personal,
und zwar auf allen Ebenen von der Leitung Uber die Planung bis hin zur Kursleitung
und Beratung. Dazu gehéren allen voran Bildungsangebote mit Kompetenzausrich-
tung, wie sie im Kontext des Deutschen und des Europiischen Qualifikationsrah-
mens diskutiert werden — ohne sich einer reinen Outcome- und Output-Orientierung
zu verschreiben (vgl. Seiverth 2013). Dasselbe gilt fiir die Orientierung an legitimen
und empirisch aufspiirbaren Nutzenerwartungen, die mit Teilnehmendenbedirfnis-
sen korrespondieren und im Triangel von Bediirfnissen, Interessen und Nutzener-
wartungen fiir Programmplanung neu zu durchdenken sind (vgl. Fleige 2013 im Kon-
text der Fachgruppe Religiése und Theologische Bildung, Résener 2013). Eine weite-
re Herausforderung sind inter- und transkulturelle Sozialriume und tberhaupt klein-
riumige Lebenswelten, in die EEB in Zukunft immer stirker hinein wird agieren
missen bzw. in denen sie — teils in Vernetzung — bereits Angebote macht, wie aktuel-
le exemplatische Programmanalysen (Fleige/Robak 2012) nahelegen.

Forschungsbefunde zum Nutzungsverhalten von Teilnehmenden und zu Pro-
grammentwicklungen, aber auch Interventionsstudien kénnen dabei helfen, eine sol-
che Programmentwicklung zu unterstiitzen. Die Aufgabe des Verbandes ist es indes,
Forschungsergebnisse einzuordnen und eine reflexive, kritische Professionalisierung
in den Traditionen der EEB und orientiert an ihren Menschenbildern, zu begleiten.
Vorstellungen von lebenslangem Lernen als eine Erfiilllung biographischer Entwick-
lungen und Lernbedirfnisse, in Begegnung und Beziehung mit den Mitmenschen,
dem sozialen Raum, wie sic von HPMs einer empirischen Untersuchung zufolge arti-
kuliert und ausgelegt werden (vgl. Fleige 2011, S. 200-202), sind eine Ressource, die
es zu unterstitzen gilt. Daftir muss aber zuvorderst das Angebot in seiner Breite und
Vielfalt an den einzelnen Standorten erhalten und finanziert werden.

Im Professionalisierungsdiskurs die Aufmerksamkeit hierfiir zu schirfen, ist be-
deutsam in der Auseinandersetzung mit politischen und 6ffentlichen Forderungen an
Evangelische Erwachsenenbildung, aber auch im Kontext der Neuinterpretationen
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von Evangelischer Erwachsenenbildung in Auseinandersetzung mit dem Triger und
seinen — beobachtbaren und nachweislichen — gegenwirtigen Steuerungsinstrumen-
ten bzw. -anspriichen seit Mitte der 2000er Jahre wie kirchliche Organisationsent-
wicklung und missionarische Bildungsinitiative (vgl. Seiverth 2011; Fleige 2011).
Nicht zuletzt ist hier auch die Frage nach den Ressourcen fiir HPMs als Grundlage
von Professionalisierung und Beruflichkeit zu stellen. Ein weiterentwickeltes, kompe-
tenzorientiertes Berufskonzept der DEAE fiir alle Ebenen des pidagogischen Perso-
nals und die Umsetzung eines solchen Konzeptes in allen Landesverbinden und ih-
ren Mitgliedseintichtungen ist mithin ein Desiderat und eine Aufgabe, die in der
Kombination von empirischen Forschungen und Praxiserprobungen vorliegender
Qualifizierungskonzepte anzugehen wiren. In der institutionellen Kooperation von
DEAE und Comenius-Institut, der Evangelischen Arbeitsstitte fiir Erzichungswis-
senschaft, bestehen Rahmenbedingungen, die fir die Realisierung solcher Vorhaben
erfolgversprechend sind.

Anmerkungen

1 Teile des vorliegenden Textes sind unterschiedlichen Texten des Autorlnnenteams zu den
Themen Handlungsfelder, Professionalisierung und Institutionalisierung der Evangelischen
Erwachsenenbildung entnommen oder entlehnt (Fleige 2010; 2011; Seiverth 2011; 2013).

2 Die Grundmodule bildeten Themenblocke zu: Lernen und Lernfelder Erwachsener, Di-
daktisches Handeln in der Erwachsenenbildung, Methoden der Erwachsenenbildung,
Gruppenprozesse wahrnehmen und gestalten, Grundlagen Evangelischer Erwachsenenbil-
dung,.

3 Die Grinde hierfir lieBen sich noch nicht vollstindig identifizieren, dazu miissten weitere
Forschungen, gestiitzt auf verbandsinternes Archivmaterial, erfolgen. Ein Aspekt war je-
doch gewiss die Aufgabenverschiebung, die sich durch die Unterstiitzungsarbeit der
DEAE fiir die Einrichtungen der Erwachsenenbildung in den neuen Bundeslindern ergab.
Dazu wurden in den Jahren 1990 — 1993 zwei durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft geférderte Projekte durchgefithrt. Hinzukam durch die Einfithrung einer
bis zum Jahr 2001 von der EKD geforderten Referentenstelle fiir Politische Bildung eine
weitere Aufmerksamkeitsverschiebung.

4 Klaus Meisel beurteilt diese Ausrichtung in seinem Beitrag zur Festschrift zum Vierzigjih-
rigen Bestehen der EEB so: ,,Die Art und Weise (...), wie die DEAE ihre nach auflen ge-
richteten verbandlichen Aktivititen ausfillt, beschrinkt sich aber nicht nur auf die bloB3e
Interessenvertretung fiir die Konzepte und die Organisation evangelischer Erwachsenen-
bildung. (...) (Sie) beschrinkt (...) ihr Handeln nicht auf die blofle Verstindigung mit ande-
ren Funktionstrigern, sondern sie bezieht auch die unterschiedlichen Fachebenen ein. Dies
schldgt sich ganz praktisch nieder im Engagement in trigeriibergreifenden Projekten, in
dem aktiven Mitwirken in fachlichen Netzwerken oder in der Mitverantwortung koopera-
tiver bundesweiter Fachtagungen® (Meisel 2002, S. 623 f.).
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Der Zugang in das Berufsfeld Erwachsenenbildung/
Weiterbildung in der Schweiz
Fachausweis und Validierungsverfahren im Vergleich

Katrin Kraus, Martin Schmid

Zusammenfassung

Erwachsenenbildner und Weiterbildnerinnen erwerben ibre berufliche Qualifizierung in
der Schweiz iiberwiegend im Alter zwischen 41-50 Jabren und auch die Mebrheit der Be-
rufstiitigen in der EB/WB ist in diesem Alterssegment. Erwachsenenbildung/Weiterbildung
wird somit tendenziell als ,, Zeitberuf™ erlernt. Im Berufsfeld sind — insbesondere bei den
Hauptberuflichen — mehr Frauen als Minner erwerbstiiti und es absolvieren auch mebr
Frauen einen entsprechenden Abschluss. Vergleicht man die Gesamtgruppe mit der Perso-
nengruppe, die diesen Abschluss iiber ein Validierungsverfabren erlangt, dann zeigr sich,
dass bei diesem Zugang Minner hiufiger vertreten sind und sie dabei vor allem das
~SVEB-Zertifikat fiir nebenberuflich Tiitige erwerben. Die berufsbiographischen Hinter-
griinde und Perspektiven fiir eine Tiitigkeit in der EB/WB scheinen somit zwischen den
Geschlechtern unterschiedlich zu sein. Zudem belegen die Daten, dass Personen, die den
Abschluss iiber das Validierungsverfabren erlangen oder die hauptberuflich in der EB/WB
titig sind, iiber ein iiberdurchschnittlich hobes Bildungsniveau verfiigen. Insgesamt unter-
scheiden sich Personen, die im Rahmen ihrer Qualifikation fiir eine Tiitigkeit in der
EB/WB eine Validierung anstreben, in wichtigen sozio-demographischen Merkmalen
nicht systematisch von der Gesamtgruppe der Beschiiftigten in diesem Feld. Aber sie wiih-
len aufgrund ihrer Hintergriinde und berufsbiographischen Perspektiven offensichtlich ei-
nen anderen Weg in die EB/WB. Man kann somit von einem Validierungsverfabren als
einem spezifischen Weg in das Berufsfeld EB/WB ausgehen, wobei offensichtlich neben
(berufs-) biographischen und sozio-demographischen Voraussetzungen auch die angestrebte

berufliche Titigkeir bei der Entscheidung fiir diesen Weg eine Rolle spiels.

1. Einleitung

In der Schweiz gibt es ein in der beruflichen Bildung verankertes, modular aufgebau-
tes Qualifikationssystem fiir Erwachsenenbilder/innen. Der Zugang in das Berufsfeld
Erwachsenenbildung/Weiterbildung lduft in der Regel iiber einen Abschluss in die-
sem Qualifikationssystem: Nebenberufliche Kursleitende weisen durch das ,,SVEB-



Thema | Der Blick tiber die Grenzen

Zertifikat® ihre Befdhigung zur Durchfithrung von Lehrveranstaltungen nach; Haupt-
berufliche absolvieren fiir konzeptionelle Titigkeiten den Fachausweis Ausbildner/in
und fur Leitungsaufgaben das Diplom Ausbildungsleiter/in. Die Module fiir diese
Abschlisse kénnen entweder auf dem ,,reguliren Weg* durch den Besuch von Bil-
dungsangeboten oder iiber ein Validierungsverfahren erworben werden. Validie-
rungsverfahren er6ffnen generell alternative Zuginge zu Berufsfeldern und fir die
Professionsforschung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) stellt
sich die Frage, ob dieser Weg von Personen genutzt wird, die im Wesentlichen den
anderen Angehérigen der Berufsgruppe entsprechen, oder ob hiertiber andere Perso-
nengruppen ins Berufsfeld gelangen.

Dieser Frage geht der vorliegende Beitrag nach. Dazu werden im ersten Teil die
beruflichen Abschliisse sowie das entsprechende Validierungsverfahren vorgestellt.
Im zweiten Teil werden Daten zu sozio-demographischen Merkmalen der Gesamt-
gruppe der im ,reguliren” Qualifikationssystem ausgebildeten Erwachsenenbild-
net/innen mit Personen verglichen, die Uber ein Validierungsverfahren den Ab-
schluss erlangen. Kontextualisiert werden diese Daten in einem weiteren Schritt mit
Daten zu hauptberuflichen Erwachsenenbildner/innen aus einer Sonderauswertung
der reprisentativen Bevolkerungserhebung zur Erwerbstitigkeit. Die Datenlage zum
Weiterbildungspersonal in der Schweiz ist sehr diinn und mit dem vorliegenden Bei-
trag werden die verfigbaren Daten weitgehend zusammengetragen.! Im Fazit werden
die Ergebnisse sowohl in Bezug auf das Weiterbildungspersonal in der Schweiz wie
auch hinsichtlich des speziellen Zugangs von Personen in das Berufsfeld EB/WB
Uber das Validierungsverfahren diskutiert.

2. Der Fachausweis Ausbilder/in und das Validierungsverfahren GWB

Die Professionalisierung der Erwachsenenbildung hat sich in der Schweiz als berufli-
che Professionalisierung (Kraus 2012) und damit im Unterschied zu anderen Lindern
nicht als akademische Professionalisierung vollzogen (Egetenmeyer/Schiissler 2012).
MafBgeblich vorangetrieben wurde diese Entwicklung vom Schweizerischen Verband
fir Weiterbildung (SVEB), in dem vor allem die Anbieter von Weiterbildung organi-
siert sind, der aber als Fachverband dariiberhinausgehende Aufgaben und Funktio-
nen im Feld EB/WB ausiibt. Das in diesem Zusammenhang aufgebaute Qualifizie-
rungssystem wird als ,,Baukasten Ausbildung der Ausbildenden® (AdA-Baukasten)
bezeichnet und besteht aus drei Abschliissen, mit denen Personen betufliche Qualifi-
kationen fur eine Titigkeit in der Erwachsenenbildung erwerben kénnen: SVEB-
Zertifikat, Eidgenossischer Fachausweis Ausbilder/in und Ausbildungsleiter/in mit
eidgendssischem Diplom.

Das SVEB-Zertifikar ist ein verbandlich getragener Qualifikationsnachweis. Es
wurde 1995 als didaktische Mindestqualifikation fiir die (nebenberufliche) Durchfiih-
rung von Veranstaltungen in der EB/WB geschaffen. Mehr als 31.000 Personen ha-
ben dieses Zertifikat mittlerweile erworben. Die anderen beiden Abschlisse sind in
der Hoheren Berufsbildung (Tertidr B) angesiedelt und iiber das Berufsbildungsge-
setz (BBG) geregelt.? Der Eidgendssische Fachausweis Ausbilder/in, den schweizweit ca.
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8.000 Personen absolviert haben, existiert seit 2000 und qualifiziert fiir eine hauptbe-
rufliche Titigkeit in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen. Als Modul 1 ist das SVEB-
Zertifikat in den Fachausweis integtiert, der insgesamt funf Module umfasst. Als Aus-
bildungsleiter/in mit eidgendssischem Diplom streben Personen die Ubernahme von
Leitungsfunktionen in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen an. Das Diplom wurde
2006 eingefithrt und umfasst sechs Module.

Tabelle 1: Der AdA-Baukasten im Uberblick

Abschluss und Module mit verbindlicher Gesetzlich |Gesetzlich |Tréger der [Vergabe
Ausrichtung Modulbeschreibung e Grund- |e Grund- |Prlifung |des Eid-
(Kompetenzen + Ressourcen)  (lage Ab- {lage Vali- gendssi-
schluss  |dierung schen Ab-
schlusses
Ausbildungsleiter/in mit§11) Projekte im Bildungsbereich E
eidgendssischem Dip- Jleiten =
lom (eidgendssisch),  [10) Das Bildungsangebot im S
[hauptberufliche Jumfeld positionieren =
Tatigkeit 9) Eine Organisationseinheit fiih-
Jren

I8) Die Qualitat des Bildungs-
angebotes entwickeln

7) Bildungsangebote koordinie-
fren und begleiten

|6) Bildungskonzepte evaluieren
und begriinden

5) Lernveranstaltungen fiir
Erwachsene didaktisch gestalten
4) Bildungsangebote fiir

(§3AS) BuNp]IqIa}IBM 1N} PUBGIBA JBYISLIBZIOMUIS

rin (eidgendssisch),
hauptberufliche

|Fachausweis Ausbilde-

,bunpjigsiniag a18U0H" 62 92 MY (9gd) z18sabsbunpyigsjniag
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Tatigkeit Erwachsene konzipieren

|3) Individuelle Lernprozesse

unterstiitzen

|2) Gruppenprozesse in

Lernveranstaltungen begleiten
SVEB-Zertifikat (ver-  J1) Lernveranstaltungen mit SVEB
bandlich), nebenberuf- JErwachsenen durchfiihren
liche Tatigkeit

Fir jedes Modul im AdA-Baukasten liegt eine verbindliche Modulbeschreibung vor,
die die Anforderungen an Kompetenzen und Ressourcen dokumentiert. In der Regel
werden die Module tiber den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen absolviert.
Uber die Module hinaus miissen Praxisstunden nachgewiesen werden.> Auf der
Grundlage des BBG (Artikel 33) besteht in der Schweiz die Moglichkeit, eidgends-
sisch anerkannte Berufsabschlisse mit Hilfe eines Validierungsverfahrens zu erwer-
ben, bei dem Kompetenzen anerkannt werden, die in der non-formalen Bildung und
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erfahrungsbasiert im Zuge informeller Lernprozesse erworben wurden. Diese Mog-
lichkeit besteht auch fiir die Module im AdA-Baukasten. Die nationale Geschiftsstel-
le ,,Ausbildung der Ausbildenden” hat auf dieser Grundlage ein Verfahren zur
Gleichwertigkeitsbeurteilung (GWB) entwickelt, in dem die Kompetenzen von Er-
wachsenenbildner/innen, die sie in Aus- und Weiterbildungen, im Selbststudium oder
im Rahmen von praktischen Erfahrungen in der EB/WB erwotben haben, auf der
Grundlage der fiir jedes Modul festgelegten Kompetenzanforderungen validiert wet-
den kénnen. In der Regel wird dazu ein umfangtreiches Dossier mit einer Selbstbeur-
teilung und Nachweisdokumenten eingereicht.*

Nach Auskunft der nationalen AdA-Geschiftsstelle wird bei knapp 5 % aller Ab-
schliisse im AdA-Baukasten die Validierung von einem Modul oder von mehreren
Modulen beantragt. In absoluten Zahlen entsprach dies im Jahr 2011 rund 141 An-
trigen. Im Vergleich dazu wurden im selben Jahr insgesamt 2.933 SVEB-Zertifikate
und 662 Fachausweise vergeben.

In der Erwachsenenbildung sind vor allem im Bereich Kursleitung und Vermitt-
lungstitigkeit zahlreiche Personen aufgrund einer anderen Titigkeit und ohne vor-
gingige padagogische Ausbildung titig. Validierungsverfahren haben daher eine hohe
Attraktivitit fir diesen Bereich (vgl. dazu auch Béhm 2012, Bohm/Wiesner 2010,
Gruber/Wiesner 2012). Zum einen kénnen die Personen hietiiber den von vielen
Weiterbildungsanbietern in der Schweiz geforderten Qualifikationsnachweis — in der
Regel mindestens SVEB-Zertifikat — erbringen, zum anderen erhéhen sie ihre Ar-
beitsmarktchancen.

3. Die Datengrundlage zum Weiterbildungspersonal in der Schweiz

Fir die Bearbeitung der Fragestellung, ob sich Personen, die tiber das Validierungs-
verfahren zu einem Abschluss kommen, systematisch von der Gesamtgruppe des
Personals in der Weiterbildung unterscheiden, sind Daten iber das Weiterbildungs-
personal in der Schweiz allgemein sowie Daten zu der speziellen Personengruppe, die
eine Validierung von Kompetenzen beantragen, erforderlich.

Der erste Datensatz wurde im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Validierung als
Weg in die Erwachsenenbildung. Eine empirische Analyse von Lebenslaufdokumen-
ten und Kompetenzdarstellungen® erstellt. In diesem Projekt wurden Personen-
merkmale der Antragstellenden aus dem Validierungsverfahren GWB iiber eine Do-
kumentenanalyse der Antragsdossiers systematisch erfasst. Dabei wurden u. a. die
folgenden Merkmale der antragstellenden Personen erhoben: Geschlecht, Alter, Zi-
vilstand, héchster Bildungsabschluss, erlernte Berufe und ausgetibte Titigkeit. Aus-
gewertet wurden alle Dossiers aus der gesamten Schweiz der Jahre 2007 bis 2011
(792 Dossiers).>

Der zweite Datensatz ist iiber den SVEB als offizielle Trigerorganisation fiir die
Priufungen in der héheren Berufsbildung im AdA-Baukasten verfiigbar. Der SVEB
fithrt eine nationale Geschiftsstelle sowie drei sprachregionale AdA-Geschiftsstellen.
Hier werden die Abschliisse Fachausweis und Diplom im AdA-Baukasten erfasst,
unabhingig vom Weg, iiber den sie erworben wurden. Diese Statistik reicht bis ins
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Jahr 2000 zuriick und enthilt neben der Anzahl der Abschlisse Angaben zum héchs-
ten Bildungsabschluss sowie fir die Deutschschweiz Angaben zu den Personen in
Bezug auf Alter und Geschlecht. Die Daten werden regelmiBig im SVEB-
Jahresbericht publiziert. Erginzungen wurden von der Geschiftsfithrerin der natio-
nalen Geschiftsstelle zur Verfiigung gestellt. Zusitzlich wird hier noch die gesamt-
schweizerische Statistik zu den Abschliissen der héheren Berufsbildung herangezo-
gen (Gaillard 2011).

Zur Kontextualisierung dieser beiden Datensitze wurde ein dritter Datensatz ge-
neriert: In der Schweiz fithrt das Bundesamt fiir Statistik (BfS) seit 2010 als Ergin-
zung zur Volkszihlung, die ihre Informationen primir aus den Einwohnerregistern
entnimmt, eine Stichprobenerhebung bei 200.000 Personen ab 15 Jahren durch
(2,7 % der Bevolkerung). Gefragt wird dabei u. a. nach dem Hauptberuf, zusitzliche
Berufe bzw. nebenberufliche Erwerbstitigkeiten werden nicht erthoben. Eine Spezial-
auswertung dieser Strukturerhebung macht es moglich, ein detailliertes Bild der
,»Hauptberufler/innen® in der Erwachsenenbildung zu skizzieren.® Dafiir wurden die
Berufsarten ,,Erwachsenenbildner/innen und ,,Lehrer/innen und Instruktoren/In-
struktorinnen ohne nihere Angaben® der schweizerischen Berufsnomenklatur (Meier
2011)7 hinsichtlich verschiedener soziodemogtraphischer Merkmale ausgewertet. Die-
se Personen missen fiir eine Erwerbstitigkeit in der EB/WB nicht zwingend einen
der vorgenannten Abschliisse erworben haben, aufgrund ihrer quantitativen Verbrei-
tung und Bedeutung im Feld der EB/WB ist aber davon auszugehen, dass die haupt-
beruflich in der EB/WB Titigen in der Regel mindestens einen Abschluss aus dem
AdA-Baukasten erworben haben.

Im folgenden Kapitel werden die ersten beide Datensitze in Bezug auf die
Merkmale verglichen, zu denen aus beiden Datensitzen Daten vorliegen: Geschlecht,
Alter und Bildungsabschluss. Aulerdem wurden die Daten zu den Absolvent/innen
mit den Daten aus der Sonderauswertung der Bevolkerungserhebung in der Schweiz
kontextualisiert. So entsteht ein Bild tiber das Weiterbildungspersonal in der Schweiz,
und es kann die Frage beantwortet werden, ob tber das Validierungsverfahren ein
spezifischer Zugang in das Berufsfeld EB/WB erfolgt.

4. Das Personal in der Weiterbildung: Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss

Geschlecht: Mehr Weiterbildnerinnen, aber Anteil der Miinner bei Validierung hoher

Die Statistik der Fachausweise Ausbilder/in weist aus, dass der prozentuale Anteil
der Absolventinnen deutlich hoher ist als der der Absolventen: So wurden seit 2001
62 % aller Fachausweise in der Deutschschweiz an Frauen und 38 % an Minner ver-
geben. Im Durchschnitt wurden im Zeitabschnitt 2007 — 2011 58 % der Fachauswei-
se an Frauen und 42 % an Minner vergeben. Im erfassten Zeitraum von 2007 — 2011
wurden in der Deutschschweiz je 50 % aller Validierungsdossiers von Frauen sowie
von Minnern eingereicht. Diese Gleichverteilung zwischen den Geschlechtern bei
der Validierung beruht vor allem auf den Antrdgen auf Anerkennung des auf eine ne-
benberufliche Titigkeit ausgerichteten SVEB-Zertifikates (= Modul 1 des Fachaus-
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weises). Diese stellen mit 75 % die deutliche Mehrheit der Antrige dar, und hier sind
Minner mit 53.5 % hiufiger vertreten als Frauen mit 46.5 %.

Tabelle 2: Anzahl und prozentuale Werte Fachausweise und Validierungsantrége nach Geschlecht
(Deutschschweiz, 2007 — 2011)

Ausgestellte Fachausweise gesamt | Validierungsantrége
Manner Frauen Manner Frauen
Absolut  Prozent  Absolut Prozent  Absolut  Prozent  Absolut  Prozent
2007 218 42 % 303 58 % 63 50 % 64 50 %
2008 303 46 % 359 54 % 4 39 % 64 61 %
2009 220 40 % 334 60 % 129 58 % 94 42 %
2010 233 39 % 355 61 % 75 56 % 59 44 %
2011 234 44 % 297 56 % 47 39 % 75 61 %
Gesamt 1208 42 % 1648 58 % 355 50 % 356 50 %

Die reprisentative Strukturerhebung des Bundesamtes fir Statistik belegt fir das Jahr
2010 in der gesamten Schweiz einen Frauenanteil bei den Beschiftigten in der
EB/WB von 54.7 % und weist damit ebenfalls mehr Frauen in diesem Bereich aus
als Minner. Die Geschlechterverteilung bei der Vergabe der Fachausweise entspricht
also tendenziell detjenigen bei den Hauptberuflichen in der EB/WB — bei beiden
tberwiegen die Frauen. Beim Validierungsverfahren kommt es bedingt durch die ho-
he Anzahl von SVEB-Zertifikaten, die hdufiger von Minnern beantragt werden, zu
einer Verschiebung und damit zu einem gréBeren Anteil an Minnern. Man kann zu-
sammenfassend sagen, dass Weiterbildung als hauptberufliche Tatigkeit in der
Schweiz eher von Frauen ausgetibt wird und diese auch bei den auf eine solche Ti-
tigkeit ausgerichteten Abschlissen stirker vertreten sind. Der Anteil der Minner ist
beim Validierungsverfahren héher, was durch ihre deutliche Mehrheit bei den Antra-
gen auf Validierung fiir das SVEB-Zertifikat (nebenberufliche Titigkeit) bedingt ist.

Alter: Die grofSte Gruppe erwirbt den Abschluss im Alter zwischen 41 bis 50 Jabren

Im Jahr 2010 entfielen gemiB der AdA-Geschiftsstelle® 41,7 % aller Fachausweise in
der Deutschschweiz auf die Altersgruppe der 41- bis 50-Jdhrigen und 31 % auf die
der 31- bis 40-Jahrigen. 18,5 % der Fachausweise wurden fir Personen im Alter zwi-
schen 51 und 60 Jahren ausgestellt. Der groBte Anteil aller Personen, welche in der
Zeitspanne von 2007 bis 2011 in der Deutschschweiz einen Modulabschluss tiber ein
GWB-Verfahren anstrebten, ist zwischen 41 und 50 Jahren alt. Ihre Quote liegt bei
40,4 %. Auf die Altersgruppe der 31- bis 40-Jdhrigen entfallen 28 % und auf die 51-
bis 60-Jdhrigen 24,1 %. Die Rangfolge der Altersgruppen in der Fachausweisstatistik
ist also mit den Daten aus dem Validierungsverfahren identisch. Das Gesamt der Ab-
schlisse und die Abschliisse iber den Validierungsweg weisen in der Deutschschweiz
hinsichtlich des Alters der Personen eine vergleichbare Struktur mit einem Schwer-
punkt von ca. 40 % bei den Personen zwischen 41 und 50 Jahren auf. Diesen Befund
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bestitig auch die Statistik der héheren Berufsbildung fur die Gesamtschweiz. Fur das
Jahr 2009 weist sie ein Durchschnitts- und Medianalter von 43 Jahren fiir den Fach-
ausweis Ausbilder/in aus.

Eine andere Rangfolge hat die Strukturerhebung des Bundesamtes fiir Statistik
der Berufstitigen fiir die Gesamtschweiz ergeben: Zwar war im Jahr 2010 auch ge-
maf diesen Befunden die Altersgruppe der 40- bis 49-Jdhrigen mit 27,2 % das stirks-
te Cluster, doch folgen danach mit 25,7 % die 50- bis 59-Jdhrigen und erst danach
mit 20,2 % die 30- bis 39-Jihrigen. Diese Differenzen deuten im Vergleich zu den Al-
tersangaben der GWB und der Statistik des AdA-Baukastens auf ein héheres Durch-
schnittsalter hin.

Ein Abschluss, der eine Titigkeit im Berufsfeld EB/WB eroffnet, wird also
Uberwiegend erst im mittleren Lebensalter angestrebt — unabhingig davon, ob er tiber
die Teilnahme an einer BildungsmaBnahme oder tber ein Validierungsverfahren er-
worben wird. Zudem scheint der Erwerb des Abschlusses lebenszeitlich direkt im
Zusammenhang mit einer entsprechenden Erwerbstitigkeit zu stehen, da auch hier
das mittlere Alterscluster am haufigsten vertreten ist und das Alter der Erwerbstiti-
gen insgesamt nur wenig hoher liegt als das der Absolvent/innen der Abschlisse.

Bildungsabschluss: Validierung wird eher von Personen mit hohem Bildungsabschluss
angestrebr

Personen, die einen Validierungsantrag stellen, sind insgesamt gut bis sehr gut ausge-
bildet. 32.4 % der Gesuchstellenden verfiigen iiber einen Hochschulabschluss auf der
Tertidrstufe A und 26.3 % haben einen Abschluss auf der Tertidrstufe B (Hohere Be-
rufsbildung) absolviert. 3.7 % haben promoviert. 37.7 % aller Antrige fallen auf Ab-
schliisse der Sekundarstufe II (iberwiegend Berufsbildung).

Ein direkter Vergleich mit der Statistik der AdA-Geschiftsstelle ist nicht ganz
einfach, da die Systematik zur Erfassung der Bildungsabschlisse nicht identisch ist.
Auffallend ist in der AdA-Gesamtstatistik der vergleichsweise hohe Wert an Perso-
nen, die Giber einen ,,Lehrabschluss® verfiigen und somit der Personengruppe mit ei-
nem Abschluss der Sekundarstufe IT der Statistik zur GWB entsprechen. Mit 53 % al-
ler ausgestellten Fachausweise zwischen 2000 und 2011 stellen sie mit Abstand die
grofite Gruppe dar. 20 % verfiigen iber eine Matura, 10 % haben ein Lehrerpatent
und 17 % sind unter ,,andere® zusammengefasst. Die zum Vergleich herangezogenen
Daten des Bundesamtes fiir Statistik zum hoéchsten Bildungsabschluss der Wohnbe-
volkerung im Alter von 25 bis 64 Jahren (BES 2014) entsprechen dem Anteil der Per-
sonen mit einem Abschluss der Sekundarstufe II der AdA-Statistik: Im Zeitraum von
2007-2011 hatten im Durchschnitt 52,1 % der in der Schweiz lebenden Personen ei-
nen Abschluss der Sekundarstufe 11, 14,4 % einen Abschluss der Tertidrstufe B und
19,7 % einen Abschluss der Tertidrstufe A. 13,7 % hatten nur die obligatorische
Schule abgeschlossen.

Personen, die eine Gleichwertigkeitsbeurteilung beantragen, verfigen demnach
tber héhere Bildungsabschlisse als die Gesamtgruppe der Personen mit Abschluss
Fachausweis Ausbilder/in und als der Dutchschnitt der Gesamtbevolkerung in det
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Schweiz. Die Zahlen der Strukturethebung zu den Erwerbstitigen in der EB/WB
entsprechen wiederum den Werten der Statistik zur Gleichwertigkeitsbeurteilung.
24,4 % der Erwerbstitigen in der EB/WB verfiigen iiber einen Abschluss auf der
Tertidrstufe A und 29,5 % auf der Tertidrstufe B. 40,1 % weisen als hochsten Bil-
dungsabschluss einen Abschluss auf der Sekundarstufe II aus.

Diese Prozentwerte deuten insgesamt auf eine Selbstselektion von vergleichsweise
gut ausgebildeten Personen in das Berufsfeld EB/WB hin. Im Validierungsverfahren
verstirkt sich dies nochmals, da es offensichtlich eher von Personen mit einem hohe-
ren Bildungsabschluss als Weg zu einem beruflichen Abschluss in der EB/WB be-
schritten wird. Zudem scheinen eher Personen mit einem héheren formalen Bil-
dungsniveau den beruflichen Abschluss in der EB/WB als Grundlage fiir eine haupt-
berufliche Titigkeit in diesem Feld zu nutzen.

5. Fazit

Auf Basis der zusammengetragenen Daten kann Folgendes zum Weiterbildungsper-
sonal in der Schweiz festgehalten werden: Es handelt sich um eine Titigkeit, die von
Frauen und Minnern ausgeiibt wird, wobei Frauen mehr als die Hilfte des hauptbe-
ruflichen Personals darstellen. Das Personal in der EB/WB ist ein vergleichsweise gut
ausgebildetes Segment der Gesamtbevolkerung. Formale Bildung scheint zudem ein
wichtiges ,,Kapital fiir eine hauptberufliche Titigkeit in der EB/WB zu sein. Et-
wachsenenbildner/innen sind tiberwiegend im mittleren Lebensalter, d. h. zwischen
40 und 50 Jahre alt. Dies gilt sowohl fur eine hauptberufliche Tatigkeit als auch fiir
den Erwerb der entsprechenden Qualifikation. Dieser Befund ldsst vermuten, dass
Weiterbildung als ,,Zweitberuf* im Verlauf der berufsbiographischen Entwicklung
ergriffen wird und dass dabei die Ausiibung der Titigkeit und der Erwerb einer ent-
sprechenden Qualifikation teilweise parallel erfolgen. Dies zeigen auch die Zahlen der
gesamtschweizerischen Statistik der Fachausweise. Ausbilder/in ist — nach Polizist/in
— der zweithdufigste Abschluss auf dieser Bildungsstufe. Wihrend das Durchschnitts-
alter der Fachausweis-Absolvierenden allerdings bei 32,4 Jahren liegt und die Hilfte
der Absolvierenden unter 30 Jahre ist, liegt das Durchschnittalter beim Fachausweis
Ausbilder/in bei 43 Jahren (BES 2011, S. 54).

Personen, die im Rahmen ihrer Qualifikation fur eine Titigkeit in der EB/WB ei-
ne Validierung anstreben, unterscheiden sich in wichtigen sozio-demographischen
Merkmalen nicht systematisch von der Gesamtgruppe der Beschiftigten in diesem
Feld. Aber sie wihlen aufgrund ihrer Hintergrinde und berufsbiographischen Per-
spektiven offensichtlich einen anderen Weg in die EB/WB. Der Vergleich der Daten
hat gezeigt, dass der Weg der Validierung tendenziell eher von Minnern sowie gene-
rell von besser ausgebildeten Personen beschritten wird. Respektive umgekehrt: dass
Frauen und Personen mit einem vergleichsweise niedrigen Bildungsabschluss eher
den ,,normalen Weg® iiber Lehrginge und Kurse wihlen. Dies weist darauf hin, dass
mit einem Validierungsverfahren sowohl spezifische Zugangshiirden wie Zugangs-
chancen verbunden sind. Die Zahlen sprechen auch dafiir, dass (angestrebte) berufs-
biographische Entwicklungen in Kombination mit den zu erwerbenden Abschlissen
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eine Rolle spielen. So ist eine Validierung offensichtlich besonders interessant fiir ein
SVEB-Zertifikat mit Blick auf eine nebenberufliche — oder in eine andere hauptbe-
rufliche Titigkeit integrierte — erwachsenenbildnerische Tatigkeit. Vor allem Méinner
scheinen das Validierungsverfahren dahingehend zu nutzen, wihrend Frauen stirker
Uber den Fachausweis auf der Grundlage von Weiterbildungen in Richtung einer
hauptberuflichen Titigkeit in der EB/WB tendieren. Diese Interpretation wird auch
von anderen Daten aus dem ValE-Projekt gestiitzt, die zeigen, dass Frauen cher ei-
nen pidagogischen Berufshintergrund mitbringen, wihrend Minnern aus einem brei-
ten Berufsspektrum (u. a. Management oder Sicherheit) in das GWB-Verfahren ein-
treten und erwachsenenbildnerische Aufgaben auch im Rahmen einer anderen Be-
rufstitigkeit austiben (vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013). Man kann somit von einem
Validierungsverfahren als einem spezifischen Weg in das Berufsfeld EB/WB ausge-
hen, wobei offensichtlich neben (berufs-)biographischen und sozio-demographischen
Voraussetzungen auch die angestrebte berufliche Titigkeit bei der Entscheidung fir
diesen Weg eine Rolle spielt.

Anmerkungen

1 An anderer Stelle werden die sozio-demographischen Merkmale von Erwachsenenbild-
ner/innen in der Schweiz zu den votliegenden Daten zum Weiterbildungspersonal in
Deutschland in Beziechung gesetzt. Im Fokus stehen dabei sowohl die verschiedenen Wege
der Datengewinnung als auch ein Vergleich der Daten entlang zentraler Merkmale
(Kraus/Schmid i. V.).

2 Abschlisse in der Hoheren Berufsbildung werden aufbauend auf einem Abschluss auf
dem Niveau der Sekundarstufe II absolviert, d. h. in der Regel aufbauend auf einer dreijih-
rigen Berufsausbildung. Dieser Bildungsbereich wird als Tertifir B bezeichnet im Unter-
schied zu dem hochschulischen Bereich Tertiar A. Mit der Berufspriifung (Fachausweis)
und der Héheren Fachpriifung (Diplom) kénnen im Berufsbildungssystem Qualifikationen
zur Spezialisierung, Erweiterung, Leitung oder Ubernahme spezifischer Funktionen absol-
viert werden. Priifungstriger sind in der Regel Berufsverbinde. Die Abschliisse der Hohe-
ren Berufsbildung sind eidgendssisch anerkannt und iiber das Berufsbildungsgesetz (BBG)
geregelt.

3 Detaillierte Informationen zum System sind tber die Homepage des AdA-Baukastens zu-
ganglich: www.alice.ch/de/ada/.

4 Das Archiv mit diesen Dossiers ab 2007 aus allen drei Sprachregionen wurde der Professur
Erwachsenenbildung und Weiterbildung von der beim SVEB angesiedelten nationalen
AdA-Geschiftsstelle zu Forschungszwecken tiberlassen. Es bildet die Basis fiir das Projekt
ValE (,,Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung®), aus dem die folgenden Daten zu
den Personen im Validierungsverfahren stammen.

5 Im Projekt ,,Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung. Eine empirische Analyse von
Lebenslaufdokumenten und Kompetenzdarstellungen® (ValE) (Teilprojekt 1 ,,Lebenslauf-
dokumente®) wurden noch weitere Personenmerkmale erfasst, fiir die aber in der Schweiz
kein statistisches Pendant besteht; diese Kenntnisse kénnen daher nicht in die vergleichen-
de Analyse dieses Beitrags einbezogen werden. Der Beticht (Kraus/Schmid/Thytroff 2013)
mit allen Daten aus dem ValE-Projekt kann hier bezogen werden: www.thnw.ch/ph/iwb/
professuren/erwachsenenbildung/forschungsprojekte/ professionsforschung

6 Vgl zu diesem Vorgehen auch Iller (2010), die mit Hilfe der BiBB/BAuA-Erwerbstitigen-
befragung einen Datenauszug des Weiterbildungspersonals definiert und mit Hilfe dieses
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Samples eine empirische Analyse von Arbeitsanforderungen und Kompetenzentwicklun-
gen von Erwachsenenbildner/innen vorgenommen hat.

7 Diese beiden Kategorien wurden in Absprache mit dem Bundesamt fiir Statistik ausge-
wihlt, da sie sich Gberwiegend aus Personen zusammensetzen, die in der EB/WB titig
sind. Vermutlich wird das Feld der hauptberuflich in der EB/WB Beschiftigten dutch die-
se beiden Kategorien nicht vollstindig abgedeckt. Aus Grinden der Kontrollierbarkeit der
Daten wurde aber auf den Einbezug von weiteren Berufsarten in die Auswertung verzich-
tet.

8 Diese Datenerfassung lisst nur bedingt vergleichende Aussagen tber das Alter zu, da
durch die Erfassung in Jahrgangsintervallen keine Lingsschnittdaten gebildet werden kén-
nen, die mit den Altersklassen anderer Erhebungen vergleichbar wiren. Als Referenzgrofie
wurde deshalb das Jahr 2010 gewihlt.
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Zum Stand der Professionalisierung in Osterreich

Gerhard Bisovsky

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet Professionalisierungsstrategien fiir das Personal in der Erwachse-
nenbildung in Osterreich. Er skizziert die Mitarbeiterstruktur dort und benennt anste-
hende Herausforderungen. Erliutert werden die Angebote der Weiterbildungsakademie
Osterreich (wba) und von O-Cert, welche Kompetenzen fiir das Personal und die Quali-
tit fir die anerkannten Anbieter sichern sollen.

Einleitung

Professionalisierung in Osterreich orientiert sich iiberwiegend an der Verbesserung
der Qualitit in der Erwachsenenbildung durch qualifiziertes Personal, das professio-
nell handelt. Professionelles Handeln erfordert professionelle Strukturen und als sol-
che werden im Verstindnis der erwachsenenbildnerischen Praxis vorwiegend jene ge-
schen, in denen haupt- oder nebenberufliche Personen titig sind. Professionelles
Handeln bedeutet kompetentes und reflektiertes erwachsenenpidagogisches Han-
deln, das ,,in der Regel eine Ausbildung® voraus setzt (vgl. Gruber 2008, S. 2). Pro-
fessionelles Handeln erfordert gutes Management, es sollte aber nicht darauf redu-
ziert werden. Das organisationale Handeln ist idealerweise pidagogisch und erwach-
senenbildnerisch begrindet und belegt. Diese padagogische Dimension professionel-
len erwachsenenbildnerischen Handelns wird von staatlichen Qualitdtsinitiativen wie
O-Cert!, das den Nachweis pidagogischer Kompetenz vorsieht, gestiitzt.

Das Ausmal3 und die Tiefe der Professionalisierung in der 6sterreichischen Er-
wachsenenbildung ist vor dem Hintergrund der Auspriagung und der Strukturierung
der Erwachsenenbildungspolitik, der Verfasstheit der Erwachsenenbildung und
schlieBlich auch in Zusammenhang mit der Mitarbeiterstruktur zu sehen, weshalb
nun auf diese drei Dimensionen kurz eingegangen werden soll.
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Vielféltige Zusténdigkeiten und eine uniibersichtliche Weiterbildungslandschaft

In Osterreich sind neben den drei Gebietskérperschaften (Bund, Linder, Gemein-
den), die fiir die Erwachsenenbildung zustindig sind bzw. Teile der Erwachsenenbil-
dung direkt oder indirekt (beispielsweise iber Bildungskonten und Individualférde-
rung von Lernenden) bezuschussen, gezihlte neun Bundesministerien fiir Erwachse-
nenbildung zustindig bzw. sie treten als Férderer von Erwachsenenbildung auf und
betreiben diese zum Teil (vgl. Bisovsky 2013, S. 150). Lassnigg (2011) spricht von ei-
ner geringen Steuerung durch die 6ffentliche Hand, die sich — im Verbund mit den
unterschiedlichen Zustindigkeiten, einer ausgeprigten Marktorientierung und dem
dominierenden Arbeitsmarktservice als groB3ter Auftraggeber der Osterreichischen
Erwachsenenbildung — auf die geringe Professionalisierung in der Erwachsenenbil-
dung auswirke. Der Stand der Professionalisierung spiegelt die Verfasstheit und
Strukturen der Erwachsenenbildung wider, die politische Praxis wiederum wirke auf
die Professionalisierung in der Erwachsenenbildung (Ebd., S. 51). Lassnigg sicht eine
geringe Einflussnahme der Professionalisten, die fir ihn die Lehrenden sind, auf die
Politiken zur Erwachsenenbildung und moniert die hauptsichliche Orientierung der
Professionalisierung an der Qualititsverbesserung (Ebd., S. 39), was sich in den ge-
genwirtigen Beitrigen auf der europiischen Ebene zeigt (vgl. Broek/Buiskool 2013).

Die im Aktionsplan Erwachsenenbildung der Europiischen Kommission formu-
lierten Qualititsziele sind breiter aufgestellt und bezichen sich nicht nur auf die Qua-
litit der Lehrenden. Eine besondere Aufmerksamkeit wird gefordert fiir eine Verbes-
serung der Didaktik des Lernens Erwachsener, fiir die berufliche Weiterentwicklung
des in der Erwachsenenbildung titigen Personals, vor allem der Lehrkrifte. Auch die
Gesamtqualitit der Anbieter ist ein wichtiger Punkt wie die Qualitit des Unterrichts,
unter welchen Rahmenbedingungen und in welchen Riumlichkeiten dieser stattfin-
den kann (Europiische Kommission 20006, S. 7 £.).

Die 6sterreichische Erwachsenenbildungslandschaft zeichnet sich durch sehr viel-
faltige Strukturen aus, die die Orientierung fiir Interessierte erschweren und gleichzei-
tig kein klares Bild iber Erwachsenenbildung, ihre Aufgaben und Titigkeitsbereiche,
vermitteln. So ist es auch nicht weiter verwundetlich, dass ein verschwommenes Bild
iber Erwachsenenbildung in der Bevolkerung Auswirkungen auf das Selbstbild von
Erwachsenenbildner/innen und auf das gering ausgeprigte Professionsverstindnis
hat.

Die historisch gewachsene Trigerstruktur wurde im Laufe der vergangenen Jahr-
zehnte durch einen erstarkenden privatwirtschaftlichen Sektor erginzt, dessen Ent-
wicklung durch die Arbeitsmarktpolitik und den 6ffentlichen Arbeitsmarktservice als
groften Auftraggeber von Erwachsenenbildung beférdert wurde.

Uberspitzt formuliert kénnen wir heute davon ausgehen, dass (beinahe) jeder
Anbieter (beinahe) alles anbietet und ein kohirentes System der Erwachsenenbildung
nicht zu schen ist, wenngleich sich ein solches abzuzeichnen beginnt. Bevor ich da-
rauf zu sprechen komme, méchte ich noch kurz auf die in der Erwachsenenbildung
Titigen eingehen.
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Zur Struktur der Mitarbeiter in der dsterreichischen Erwachsenenbildung

Fir den gesamten Sektor der 6sterreichischen Erwachsenenbildung, der auf ungefihr
2.000 Organisationen geschatzt wird (vgl. 6ibf 2004, S. 4) gibt es keine Statistik iiber
die Zahl und Struktur der Mitarbeiter. Diese liegt nur fiir einen Teil des non-formalen
Sektors der Erwachsenenbildung vor, nimlich fir jene Verbinde der Erwachsenen-
bildung, die in der ,,Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs® (KEBO) ver-
treten sind, die allerdings laut Adult Education Survey 2011/12 etwa ein Viertel Teil-
nahme an non-formaler Erwachsenenbildung aufweisen kénnen (vgl. Statistik Austria
2013, S. 84).

In der KEBO sind 10 ésterreichweit titige gemeinniitzige Verbinde vertreten,
von denen der Verband Osterreichischer Volkshochschulen — gemessen an der
Nachfrage (Anzahl der Teilnahmen) — der grofite ist. Dem VHS-Verband folgen die
den Sozialpartnern zuzuordnenden, hauptsichlich berufsbildenden, Eintichtungen
der Arbeitgeber, der Arbeitnehmer und des landwirtschaftlichen Sektors.

Die KEBO-Statistik 2012 weist insgesamt rund 92.000 Beschiftigte aus, von de-
nen ca. 6 % hauptberuflich beschiftigt sind, rund 64 % nebenberuflich und 30 % ch-
renamtlich titig sind. Die nebenberuflichen Titigkeiten werden in den meisten Fillen
von den Lehrenden (= Pidagog/innen) ausgeiibt, wie die nachfolgende Tabelle zeigt.

Tabelle 1: Arten der Beschaftigung in der KEBO (2012)
(Quelle: KEBO Statistik 2012, eigene Berechnungen)

Beschéftigte gesamt 92.125 Anteil anallen Be- | dav. Pad. in %
schaftigten

Hauptberuflich Beschaftigte 5.871 6,37 % 31,60 %

Nebenberuflich Tétige 58.587 63,60 % 95,94 %

Ehrenamtlich Tétige 27.667 30,03 % 19,30 %

Der Anteil der ehrenamtlich Titigen schwankt zwischen den Verbinden sehr stark.
Er spiegelt ohne Zweifel die unterschiedliche finanzielle Ausstattung der jeweiligen
Triger wider, wohl aber auch das Profil (Struktur und Gestaltung des Angebotes)
und den Aktionsbereich. Wihrend jene Verbinde, deren Schwerpunkt im Kursbe-
reich und geografisch cher in stidtischen Agglomerationen bzw. in mittleren oder
groBeren Gemeinden liegt, eine sehr geringe Anzahl an ehrenamtlichen Mitarbeitern
im operativen Bereich haben (0,6 % bei den Volkshochschulen, keine ehrenamtlich
Titigen gibt es bei den berufsbildenden Einrichtungen der Wirtschaftskammer und
der Arbeitnehmer), haben Verbinde mit einem hohen Anteil an Einzel- und Sonder-
veranstaltungen und mit einem Schwerpunkt in kleineren Gemeinden und lindlichen
Regionen héhere Anteile an ehrenamtlich Titigkeiten, die sich zwischen 16 % bei
den agrarischen Fortbildungsinstituten tiber 40 % bei den Bildungswerken bis hin zu
65 % in der katholischen Erwachsenenbildung bewegen.
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Allgemein, und Uber einen Zeitraum von etwa zehn Jahten gesehen, nimmt die
Anzahl der ehrenamtlich Titigen ab und die der haupt- und nebenberuflich Titigen
zu. Der hohe Anteil von ehrenamtlich Titigen in jenem Teil der Erwachsenenbil-
dung, den wir hier darstellen, stellt aber auch den Anspruch nach professionellem
Handeln vor groBe Herausforderungen.

Auch ist eine Zunahme der Steuerung in der Erwachsenenbildung durch die 6f-
fentliche Hand zu beobachten. Dies geschicht in jenen Angebotsbereichen, in denen
Grundlagen fir das weitere Lernen gelegt werden (wie in der Basisbildung) und im
Nachholen von Bildungsabschliissen im zweiten Bildungsweg: Pflichtschulabschluss,
Berufsteifeprifung (vgl. Bisovsky 2013). Formen der kooperativen Steuerung finden
sich im Bereich der Qualititsentwicklung in der vielbeachteten Weiterbildungsaka-
demie Osterreich, die wichtige Impulse fiir die Professionalisierung in der Erwachse-
nenbildung gibt, und auf die nun weiter eingegangen werden soll.

Weiterbildungsakademie Osterreich (wha)

Die Weiterbildungsakademie Osterreich ist ein Anerkennungsverfahren fiir Kompe-
tenzen von Erwachsenenbildnern in den vier Titigkeitsbereichen Lehre, Bildungs-
management, Beratung und Bibliothekswesen.

Grundlage des Anerkennungsverfahrens ist ein standardisiertes Curriculum, das
die Kompetenzen beschreibt, die sich aus den beruflichen Anforderungen in der Et-
wachsenenbildung ergeben. Diese Anforderungen wurden in einem Entwicklungs-
projekt von Vertretern mehrerer Verbinde der Erwachsenenbildung unter der Feder-
fiihrung und Projektleitung des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen erat-
beitet. In den Entwicklungsprozess einbezogen waren das Bundesinstitut fiir Er-
wachsenenbildung sowie Expert/innen aus Universititen und Hochschulen (vgl. Hei-
linger 2012, S. 73).

Triger der Weiterbildungsakademie ist das ,,Kooperative System der Osterreichi-
schen Erwachsenenbildung®, das Verbidnde der Erwachsenenbildung und das Bun-
desinstitut fiir Erwachsenenbildung umfasst. Wihrend in der ersten Phase 2007 bis
2013 das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung (BIfEB) die Projektleitung tber-
nommen hat, geht diese mit Anfang 2014 auf das Kooperative System tber. Die Lei-
tungsagenden werden kollektiv von einigen Verbinden der Erwachsenenbildung
Ubernommen, das BIfEB bleibt aber weiterhin Partner im Kooperativen System.
Damit ist auch die staatliche Erwachsenenbildung vertreten, da das Bundesinstitut ei-
ne nachgeordnete Dienststelle der Abteilung Erwachsenenbildung im Unterrichtsmi-
nisterium ist.

Die Kompetenzen werden auf zwei Niveaus akkreditiert, mit einem Zertifikat im
Umfang von 60 ECTS sowie einem Diplom mit ebenfalls 60 ECTS. Das Curriculum
fur das Zertifikat umfasst sieben Kompetenzbereiche mit Detailkompetenzen, wie
die folgende Tabelle zeigt:
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Tabelle 2: Kompetenzbereiche Weiterbildungsakademie (Quelle: wha-Zertifikat: Zertifizierte/r
Erwachsenenbildner/in. http://wba.or.at/login/downloads/Curriculum_wba-Zertifikat.pdf [2013-12-22])

1. Bildungstheoretische Kompetenz 5. Kompetenz in Bibliothekswesen und Informa-
Grundlagen der Padagogik tionsmanagement
Erwachsenenbildung/Andragogik Offentliche Bibliotheken und ihre gesellschaftli-
Gesellschaft und Bildung che Bedeutung

Grundlagen des Informationsmanagements
Bibliothekswesen und Informationsmanagement

2. Didaktische Kompetenz 6. Soziale Kompetenz
Grundlagen der Didaktik Kommunikation in Theorie und Praxis
Didaktik in der Erwachsenenbildung Gespréchsfiihrung
Arbeiten mit Gruppen Rhetorik
Feedback
Konflikimanagement in Theorie und Praxis
3. Managementkompetenz (fiir Bildung) 7. Personale Kompetenz
Grundlagen des Bildungsmanagements Stérken- und Schwéchenanalyse
Bildungsmanagement Analyse und Reflexion eignen Handelns und Ver-
haltens

4. Beratungskompetenz
Grundlagen der Beratung
Beratung

Das Kompetenzanerkennungsverfahren beginnt mit einer Standortbestimmung und
endet mit einer Zertifizierungswerkstatt, in der Feedback zu den erworbenen Kom-
petenzen aus det Gruppe det Teilnehmet/innen der Zettifizierungswerkstatt gegeben
wird. Das Diplom beinhaltet eine Spezialisierung in die vier Bereiche Lehre, Ma-
nagement, Beratung und Bibliothekswesen. Es schlieSt mit einem Kolloquium und
bietet auch eine Anbindung an den tertidren Sektor mit einem von der Universitit
Klagenfurt in Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung durch-
gefuhrten Universititslehrgang Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Alle Abschlisse
werden von einer eigenen Akkreditierungsgruppe gepriift, in der sowohl Personen
aus der Praxis als auch aus der Erwachsenenbildungswissenschaft vertreten sind. Vo-
raussetzungen fir die Zulassung zur wba sind unter anderem 500 Stunden Praxis in
der Erwachsenenbildung fiir das wba-Zertifikat und 900 Stunden fiir das wba-
Diplom. Die verpflichtende Praxis kann entweder an einer Einrichtung der Erwach-
senenbildung erfolgen, die in der KEBO vertreten ist oder in Organisationen bzw.
Abteilungen, deren ,Leitbilder oder Aufgaben eindeutig erwachsenenbildnerische
Zusammenhinge erkennen lassen, oder in Betrieben und 6ffentlichen Einrichtungen,
die in der Weiterbildung aktiv sind“ (Curriculum zum wba-Zertifikat, S. 28). Die Ein-
richtungen missen ,,ethische und demokratische Grundrechte® achten. Und: Das
»Vermitteln von Esoterik und andere(n) Formen von Dienstleistungen mit esoteti-
schen Inhalten (zdhlt) nicht als erwachsenenbildnerische Titigkeit im Sinne der wba“
(a. 2. 0.). Ahnliche normative Bestimmungen gelten auch fiir andere MaBnahmen im
Bereich der Qualititsverbesserung, die ich noch spiter beschreiben werde.
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Die Steuerung der Weiterbildungsakademie erfolgt durch das ,,Kooperative Sys-
tem der Erwachsenenbildung in Osterreich, das fiir sich in Anspruch nimmt, die
»Branche Erwachsenenbildung® zu reprisentieren. Dass diese Annahme nicht ganz
unberechtigt ist, zeigt die Reichweite der wba, die iiber die in der KEBO vertretenen
Verbinde der Erwachsenenbildung weit hinausgeht, wie die folgende Tabelle zeigt:

Tabelle 3: wba-Statistik, Dezember 2013 (Quelle: wba)

Personen/Angebote Gesamt | Davon KEBO | Andere in %
Standortbestimmungen: 1.211 523 56,74 %
Zertifikate 682 327 52,12 %
Diplome 163 85 4817 %
Akkreditierte Angebote 983 740 24,72 %

Etwas mehr als die Hilfte der Teilnehmer/innen an den Standortbestimmungen
werden anderen Organisationen als den in der KEBO vertretenen Verbinden zuge-
rechnet, dies trifft auch fir die Zertifikate zu. Beim Diplom liegen die Teilneh-
mer/innen aus den KEBO-Verbinden leicht vorne, hingegen sind die KEBO-
Verbinde bei den akkreditierten Angeboten deutlich in der Uberzahl. Hier handelt es
sich um Weiterbildungsangebote, die sich am wba-Curriculum orientieren und auf
Antrag von der wba akkreditiert werden kénnen.

Effekte der Weiterbildungsakademie und von O-Cert in Hinblick auf die Qualititsver-
besserung der Angehote und der Anbieter von Erwachsenenbildung

Heilinger (2012) beschreibt mehrere ,,Professionalisierungsbeitrige” der Weiterbil-
dungsakademie: Berufsbildung und Qualifikation, Identititsstiftung, wba-Standards
in den Weiterbildungsangeboten der Branche, qualifiziertes Personal, Qualititssiche-
rung, wertschitzender Umgang mit Menschen und Ressourcen, Innovation, Kreativi-
tit und Zukunftsorientierung, weitere Akademisierung und: ,,Eingang in Férderricht-
linien* (Ebd., S. 77 f£.).

Die 6sterreichische Erwachsenenbildungspolitik hat in den vergangenen Jahren
einige bemerkenswerte eigenstindige Akzente gesetzt. Kostenfreie Programme fiir
Basisbildung und fiir den Hauptschulabschluss wurden entwickelt. Auf der Grundla-
ge Osterreichweiter Curricula und von Programmplanungsdokumenten wurden zwi-
schen den neun Bundeslindern und dem Bund gemeinsame Vereinbarungen nach
§ 15a Bundesverfassungsgesetz zur Durchfithrung dieser Programme getroffen. Die
Finanzierung der Durchfithrung erfolgt zu 50 % aus Bundesmitteln und zu 50 % aus
den Mitteln der jeweiligen Bundeslinder. Die Anbieter werden auf Bundesebene ak-
kreditiert, auf Landesebene wird entschieden welche Anbieter welche Vorhaben reali-
sieren kénnen. In den Programmplanungsdokumenten zu beiden Programmen fin-
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den sich Querbeziige zur Weiterbildungsakademie und den von ihr akkreditierten
Kompetenzen und Qualifikationen. Leider wurden im Zuge der erwachsenengerech-
ten Neukonzeption des Hauptschulabschlusses als Pflichtschulabschluss die Qualifi-
kationen fiir Lehrende und prifende Lehrkrifte hoher angesetzt als sie derzeit iiber
die wba erreichbar sind, sodass ein gutes Teilinstrument zur Integration der Erwach-
senenbildung in das Bildungssystem wie die wba teilweise entwertet wurde. Derzeit
werden Uberlegungen diskutiert wie ein upgrading der Qualifikationen erfolgen kann.

Ein zweites Beispiel ist O-Cert, welches die Qualititsmerkmale von Erwachse-
nenbildungsorganisationen bewertet. Dieses Zertifizierungssystem dient dazu, die
Bestimmungen in den einzelnen Bundeslindern zur Individualférderung zu harmoni-
sieren und damit den Lernenden den Zugang zu Bildungsférderungen bei Kursbe-
such zu erméglichen, ohne dass sich einzelne Anbieter in allen Bundeslindern akkre-
ditieren lassen mussen, was mit zum Teil nicht unbetrichtlichen Kosten verbunden
ist. Die Akkreditierung fiir O-Cert umfasst mehrere Kriterien, auf die hier nicht alle
eingegangen werden kann. Die in diesem Zusammenhang wohl relevantesten Krite-
rien sind der Nachweis der piadagogischen Kompetenz in einer Organisation, der ne-
ben anderen auch durch Personen mit wba-Abschluss erbracht werden kann. Wie
weiter oben bereits erwihnt, finden sich dhnliche normative Bestimmungen zum
Charakter einer Erwachsenenbildungsorganisation wie in der wba. Es werden keine
Einzelunternehmen beriicksichtigt, sondern nur Organisationen bzw. organisations-
dhnliche Strukturen. Esoterik und Therapie werden ausgeschlossen.

Die Weiterbildungsakademie ist keinesfalls ein isoliertes Produkt, das keine Effek-
te auf ein System Erwachsenenbildung hat. Zwar beschrinken sich die Effekte auf
die vom Bundesstaat und von den Lindern geférderten Programme, die nur einen
Teil der 6sterreichischen Erwachsenenbildung ausmachen. Die Effekte etwa von O-
Cert auf Interessent/innen an Erwachsenenbildung und auf Teilnehmer/innen in der
Erwachsenenbildung kénnen noch nicht serids beurteilt werden. Es besteht aber
Grund zur Annahme, dass O-Cert den Charakter ciner Empfehlung bekommen
kann. Und dafiir stehen auch die iber die Weiterbildungsakademie erwerbbaren bzw.
akkreditierbaren Kompetenzen.

Resiimee und Ausblick

Mit dem Curriculum der Weiterbildungsakademie wurde ein gemeinsames Verstind-
nis von Kompetenzen von Erwachsenenbildner/innen in Osterreich entwickelt, das
eine inhaltlich fundierte Grundlage fir ein besseres Verstindnis von Erwachsenen-
bildung bietet. Mit der Weiterbildungsakademie als Akkreditierungsinstanz von
Kompetenzen und von Qualifikationen von Personen, die in der Erwachsenenbil-
dung titig sind, wurde ein zeitgemilBes Instrument entwickelt, mit dem formal et-
worbene sowie non-formal und informell erworbene Kompetenzen validiert und an-
erkannt werden kénnen. Die Weiterbildungsakademie wiirde sich fiir den kommen-
den Nationalen Qualifikationsrahmen auch gut als ,,Qualititsvergebende Stelle®
(QVS) eignen, die fir den Sektor Erwachsenenbildung zustindig ist.
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Die Etablierung der Weiterbildungsakademie ist eine geeignete MaBnahme auch
und gerade fiir Personen, die ehrenamtlich in der Erwachsenenbildung titig sind, um
ihre Kompetenzen sichtbar zu machen, zusitzliche Kompetenzen zu erwerben und
schlieBlich ihre erwachsenenbildnerischen Qualifikationen zertifizieren zu lassen.

Mit der Einbettung der Abschlisse, die durch die Weiterbildungsakademie et-
worben werden koénnen, in regulierte Systeme in der Erwachsenenbildung gelingt es,
die pidagogische Kompetenz in den Vordergrund zu bringen.

Angesichts einer heute dominierenden Praxis, die logistische und Managemen-
tiiberlegungen in den Vordergrund treten lisst und pidagogische Uberlegungen in
den Hintergrund dringt, ist es wichtig und notwendig, das Piddagogische besser zu
positionieren.

Die Weiterbildungsakademie hat, wie bereits kurz erwihnt, auch dazu gefiihrt,
dass in den Organisationen der Erwachsenenbildung Seminare und Trainings ange-
boten werden, die sich auf das wba-Curriculum beziehen und von dieser auch akkre-
ditiert werden kénnen. Damit verbessert sich die Durchldssigkeit fiir die in der Er-
wachsenenbildung Titigen und insbesondere fiir die Lehrkrifte, die in vielen Fillen
in mehreren Organisationen und Institutionen titig sind.

Das berufsbegleitende Angebotsspektrum fiir Personen, die in der Erwachsenen-
bildung titig sind, hat sich erweitert. Fiir Diejenigen, die in der Erwachsenenbildung
titig sein wollen, gibt es allerdings noch keine Angebote, die sich an den wba-
Standards orientieren.

Die Weiterbildungsakademie zeigt Effekte fir die Professionalisierung, indem
Standards gesetzt werden, die Verbindungen zu bundesstaatlichen Maflnahmen er-
moglichen. Die Professionalisierung wird von der ,,Branche® vorangetrieben und
durch das ,,JKooperative System® gestiitzt. Die Grenzen dieser Professionalisierung
sollen aber nicht unerwihnt bleiben, sie zeigen sich nimlich dort, wo es keine Struk-
turierung des Sektors und kein kohirentes System Erwachsenenbildung gibt.

Anmerkungen

1 O-Cert steht fiir die gegenseitige Anerkennung von Erwachsenenbildungsorganisationen
und deren qualititssichernde Maflnahmen zwischen dem Bund und den einzelnen Lin-
dern. Diese Anerkennung hat zur Folge, dass nur mehr ein An-trag gestellt werden muss,
wihrend davor tberregional titige Anbieter mehrere Antragsverfahren durchlaufen muss-
ten.

2 Die Standortbestimmung ist der erste Schritt des Zertifizierungsprozesses und beinhaltet
alle Nachweise von Kompetenzen und eine Rickmeldung, welche Inhalte bereits erfiillt
sind und wie die fehlenden Inhalte ergiinzt werden kénnen.
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beitsmarktdienstleistungen  durch  die
Bundesagentur fir Arbeit (BA) und be-
trichtliche Einsparungen bei diesen
Dienstleistungen haben seit 2004 zu et-
heblichen Verwerfungen in der Aus- und
Weiterbildung gefithrt. Der damit ver-
bundene Preisverfall fiir Bildungsmal-
nahmen, die der Vergabe unterliegen,
fihrte zu drastischen Lohnriickgingen.
Konnten Lehrkrifte, Ausbilder/innen
und Sozialpidagogen/innen bis dahin
bei Trigern Monatsgehilter zwischen
3.000—4.000 Euro brutto analog dem Ta-
rifvertrag fiir den 6ffentlichen Dienst der
Linder verdienen, wurden Monatsgehal-
ter zwischen 1.200-1.900 Euro brutto
fiur Arbeitnehmer/innen im pidagogi-
schen Bereich bei in der Regel nicht ta-
rifgebundenen Trigern durchaus tblich,
insbesondere bei Trigern, die sich zulas-
ten der Qualitdit von MaBnahmen bun-
desweit dem Unterbietungswettbewerb
verschrieben haben und den Kosten-
druck auf ihre Beschiftigten abwilz(t)en.
Dariiber hinaus ging mit einem drasti-
schen Personalabbau eine Flucht der Ar-
beitgeber in tberwiegend nicht tarifge-
bundene Tochterunternechmen einher.
Diese Verinderungen setzten das Ta-
rifgefiige in der Aus- und Weiterbildung
unter massiven Druck, dem Notlagenta-
rifvertrdge und Absenkungen der Tarife
bis zu 40 Prozent geschuldet sind.

ver.di, GEW und die Zweckgemein-
schaft von Mitgliedsunternehmen des Bil-
dungsverbandes — als tariffahiger Arbeit-
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geberverband — wollten dem Preis- und
Lohndumping in der nach den Sozialge-
setzbtichern II oder IIT (SGB II/III) ge-
férderten Aus- und Weiterbildung ein
Ende setzen. Gemeinsam definierten sie
die Branche, die in das Arbeitnehmer-
Entsendegesetz (AEntG) aufgenommen
werden sollte. Weil es in der Anpas-
sungs- und Aufstiegsfortbildung keinen
Preisverfall gab, verstindigten sich die
Tarifvertragsparteien (TVP) darauf, den
Geltungsbereich auf die Triger zu be-
schrinken, die Uberwiegend Arbeitslose
oder von Arbeitslosigkeit bedrohte Men-
schen aus- und weiterbilden. Im Mairz
2008 wurde beim Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales ein Antrag der TVP
auf Aufnahme der Branche Aus- und
Weiterbildungsdienstleistungen nach den
SGB II oder I1T in das AentG gestellt.

Damit einem Antrag stattgegeben
wird, mussen bestimmte Voraussetzun-
gen erfilllt werden. Schon auf diesem
Wegabschnitt hatte ver.di, mit der die
meisten Tarifvertrige in dieser Branche
abgeschlossen werden, federfiihrend Da-
ten Gber die Tarifbindung in der Branche
zusammengetragen und mit wissen-
schaftlicher Begleitung aufbereitet. Im
April 2009 beschloss der Bundestag mit
Zustimmung des Bundesrates, die Aus-
und Weiterbildungsdienstleistungen nach
dem Zweiten oder Dritten Buch Sozial-
gesetzbuch als eine von sechs neuen
Branchen in das AEntG einzubeziehen.
Somit rickten die Arbeitsbedingungen
der Branche ins 6ffentliche Bewusstsein.
Sie umfasst die Triger der beruflichen
Bildung, die tiberwiegend fiir Arbeitslose
oder von Arbeitslosigkeit bedrohte Men-
schen im Bereich der auBlerbetrieblichen
Qualifizierung oder der sozialen und be-
ruflichen Integration titig sind.

Ein FEtappenziel war erreicht, aber
lingst noch nicht das eigentliche Ziel.
Nachdem ein gemeinsamer Antrag der
TVP auf Allgemeinverbindlicherklirung
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des Branchentarifvertrags vom 12.5.2009
mangels 6ffentlichen Interesses vom
Bundesministerium fir Arbeit und Sozia-
les im Oktober 2010 abgelehnt wurde,
unternahm die Zweckgemeinschaft ver-
starkt Anstrengungen, die Tarifbindung
zu ethohen und die Bandbreite der ver-
tretenen Arbeitgeber zu erweitern.

In die Zeit zwischen Ablehnung und
erneuter Antragstellung fillt der sog.
Hartz-IV-Kompromiss vom 24.2.2011,
bei dem es sich laut Protokollerklirung
bzgl. der Branche Weiterbildung um ei-
nen Priifauftrag handelt: ,Im Falle eines
neuen Antrags auf Allgemeinverbindli-
cherklirung eines Mindestlohntarifver-
trages nach dem Arbeitnehmer-Entsen-
degesetz in der Branche Weiterbildung
wird die Bundesregierung die maBgebli-
chen Verhiltnisse erneut eingehend pri-
fen. Sie wird dabei insbesondere ermit-
teln, ob sich aufgrund eingetretener Et-
héhung der Tarifbindung auf Arbeitge-
berseite und der Bandbreite der vertrete-
nen Arbeitgeber eine gegentiber Oktober
2010 geinderte Sachlage ergeben hat.*

Am 30.5.2011 reichten die TVP er-
neut einen gemeinsamen Antrag auf All-
gemeinverbindlicherkldrung des Bran-
chentarifvertrages vom 12.5.2009 nach
dem AEntG ein, der zu diesem Zeit-
punkt noch einen Mindestlohn sowohl
fur Arbeitnehmer/innen im padagogi-
schen Bereich als auch in der Verwaltung
regelte. Vor der fiir den 9.11.2011 anbe-
raumten Befassung des Tarifausschusses
mit dem Antrag der TVP zeichnete sich
ab, dass sich die Chancen fur eine Zu-
stimmung verbessern kénnten, wenn die
Allgemeinverbindlicherklirung nur fiir
einen Mindestlohn fiir das pidagogische
Personal beantragt und fir die Arbeit-
nehmer/innen in der Verwaltung ein ei-
genstindiger Branchentarifvertrag gelten
wirde. Die TVP zogen ihren gemeinsa-
men Antrag vom 30.5.2011 daraufhin
zurlick, vereinbarten zwei neue Tarifver-

trige und beantragten am 17.11.2011 die
Allgemeinverbindlicherklarung fiir den
neuen Tarifvertrag zur Regelung des
Mindestlohns fir piddagogisches Perso-
nal vom 15.11.2011.

Unter Federfihrung von ver.di hat-
ten die Antragsteller knapp 26.000 sozi-
alversicherungspflichtige Beschiftigte im
Geltungsbereich des Mindestlohntarif-
vertrages ermittelt. Diese Berechnung
basiert auf der Forderstatistik der BA
und auf von der BA vorgegebenen Per-
sonalschliisseln fiir die Durchfithrung
von Maf3nahmen.

Nach Veroffentlichung dieses Antra-
ges im Bundesanzeiger gab es — wie es
das Verfahren nach AentG vorsieht —
Gelegenheit, eine schriftliche Stellung-
nahme abzugeben. Insbesondere die
Gegner dieses Mindestlohns machten
davon ausgiebig Gebrauch und stellten
beispielsweise die von den Antragstellern
ermittelte Anzahl der Beschiftigten im
Geltungsbereich des Mindestlohntarif-
vertrages in Frage. Figene Berechnungen
unter Verwendung zuverldssiger Daten-
quellen und anerkannter Methoden ha-
ben die Gegner des Mindestlohns nicht
vorgelegt. In der Frankfurter Allgemei-
nen Zeitung war am 5.7.2012 beziglich
der Anzahl der Beschiftigten gar folgen-
des Zitat zu lesen: ,Sauber berechnet
kime man auf 56.000 bis mehr als
100.000 Gesamtbeschiftigte®.

Der Tarifausschuss befasste sich
zweimal mit dem  Antrag vom
17.11.2011: Am 21.2. und 10.5.2012. Bei
beiden Terminen gab er keine Stellung-
nahme ab. Die Bundesministerin fur Ar-
beit und Soziales, Dr. Ursula von der
Leyen, leitete darauthin eine Ressortab-
stimmung ein. Am 4. Juli 2012 stimmte
das Bundeskabinett dem Verordnungs-
entwurf der Ministerin zu.

Mit der am 20.7.2012 etlassenen
Verordnung iiber zwingende Arbeitsbe-
dingungen fiir Aus- und Weiterbildungs-



dienstleistungen nach dem Zweiten oder
Dritten Buch Sozialgesetzbuch wurde
der Tarifvertrag zur Regelung des Min-
destlohns fur piddagogisches Personal
vom 15.11.2011 ab dem 1.8.2012 bis
30.6.2013 fiir allgemeinverbindlich er-
klart. Das bedeutet, dass die Rechtsnor-
men bzw. Regelungen dieses Tarifvertra-
ges auch auf alle nicht an ihn gebunde-
nen Arbeitgeber sowie Arbeitnehmer/
innen Anwendung finden, sofern sie un-
ter den Geltungsbereich fallen.

Dieser fir allgemeinverbindlich er-
klirte Tarifvertrag stoppt den Lohnver-
fall fir Aus- und Weiterbildungsdienst-
leistungen nach den SGB II oder III, ist
eine wichtige Voraussetzung fir faire
Wettbewerbsbedingungen  in  dieser
Branche und rdumt der Qualitit von Bil-
dungsmafinahmen gerade auch im Wett-
bewerb einen hoheren Stellenwert ein.

Quelle: www.netzwetk-weiterbildung.info

Weiterbildungsverhiinde Schleswig Holstein

Trotz positiver Evaluation, zuletzt durch
das DIE, hat die schleswig-holsteinsche
Landesregierung beschlossen, die Arbeit
der Weiterbildungsverbiinde nach aus-
laufen der Férderung durch den europii-
schen Sozialfonds einzustellen. Die Wis-
senschaftler, die sich bisher mit der Ar-
beit der Weiterbildungsverbiinde befasst
haben, vertffentlichten daraufhin einen
,»Offenen Brief. Auch in den Landtags-
fraktionen regte sich Widerstand. Inso-
fern wurde eine Entscheidungsfrist bis
Mitte 2014 durchgesetzt.

prf

Landesrechnungshof Schleswig-Holstein -
Bemerkungen 2013

Das Land foérdert seit Jahren regionale
Weiterbildungsverbinde mit 2 Mio. €
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jahtlich. An der Wirksamkeit, der Nach-
haltigkeit und damit dem Bedarf der
Forderung gibt es jedoch Zweifel. Auch
das Forderverfahren ist unwirtschaftlich
und missbrauchsanfillig.

AngestoBen durch die Prifung des
LRH will das Land seine Weiterbildungs-
férderung zur Forderperiode 2014 neu
ausrichten. Das Land sollte sein Ziel ei-
ner neuen Weiterbildungsférderung kon-
sequent verfolgen. Ab 2014 wird sich
zeigen, inwieweit dies gelungen ist.

25.1 Zum Priifungsansatz

Weiterbildung ist aufgrund des wirt-
schaftlichen, demografischen und tech-
nologischen Wandels ein wichtiges ge-
sellschaftspolitisches Thema. Es ist daher
nachvollziehbar, dass sich das Land in
den letzten Jahren intensiv mit Weiter-
bildung beschiftigt hat. Uber Ressort-
grenzen hinweg hat es dabei eine Viel-
zahl von MaBnahmen ins Leben gerufen
und diese zuletzt in seinem Weiterbil-
dungskonzept Schleswig-Holstein 2007
dokumentiert  (vgl.  www.schleswig-
holstein.de/Bildung/DE/Infonetz  Wei-
terbildung/Weiterbildungskonzept).

Der LRH hat einen Baustein der
Forderpolitik des Landes genauer unter-
sucht: die Férderung der regionalen Wei-
terbildungsverbiinde. Hierbei hat er nicht
nur die wirtschaftliche und zweckent-
sprechende Verwendung der Férdermit-
tel gepriift, sondern auch das notwendige
Landesinteresse an der Férderung hinter-
fragt.

25.2 Was sind Weiterbildungsverbiinde,
wie und mit welchem Ziel werden sie ge-
Jfordert?

Weiterbildungsverbiinde sind nach der
Begriffsbestimmung des Landes freiwilli-
ge, kontinuierliche Arbeitskreise aller an
der Weiterbildung beteiligten Akteure ei-
ner Region. Zu ihren Mitgliedern zihlen
z. B. Kammern und Gewerkschaften,
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Wirtschaftsférderungsgesellschaften,
Hochschulen und berufliche Schulen,
kommunale Institutionen sowie die Bera-
tungsstellen FRAU & BERUF.

Offener Brief Weiterbildungsverbiin-
de: Bundesweites Vorbild und unver-
zichtbare Strukturen fiur die Weiter-
bildung in Schleswig-Holstein!

Mit Erschtecken haben wir die Vor-
schlige des Landesrechnungshofes und
des Wirtschaftsministeriums = Schleswig
Holstein zur Kenntnis genommen, die
Weiterbildungsverbiinde in chemals 12
bzw. seit 1.1.2013 in 10 Standorten et-
heblich zu beschneiden bzw. einzustel-
len. An der methodischen und inhaltlichen
Qualitiit der Analyse des Landesrechnungs-
hofs haben wir und andere erstens aus wis-
senschaftlicher Perspektive deutliche Kritik.
Der Landesrechnungshof (LRH) hat bei
seinem Streichvorschlag Umfragedaten
aus dem Adult Education Survey (AES)
fir Schleswig-Holstein nur einseitig se-
lektiv genutzt. Man hitte aus der glei-
chen Datenquelle auch zum Beispiel fol-
gende Aussage entnehmen kénnen:

,,Auf die Frage, wie gut der Uberblick
iber die eigenen Weiterbildungsmdog-
lichkeiten ist, haben 58 % der Befragten
,,Habe einen guten Uberblick* geantwor-
tet (Tabelle 28). Dieser Anteilswert hatte
2007 bei 56 % gelegen. Allerdings bedeu-
tet dieser Wert auch, dass in Schleswig-
Holstein immer noch rd. zwei Funftel al-
ler Befragten der Ansicht sind, zu wenig
iber Weiterbildung zu wissen.” (TNS
Infratest 2011, S. 57)

Der LRH fokussiert nur auf die 58 %
Informierten, aber 42 % Nicht-Infor-
mierte begrinden eindriicklich einen wei-
tethin vorhandenen Informations- und
Beratungsbedarf. Insgesamt hat der LRH
unverhiltnismiBig nur die kurzfristigen
Kosten fir die Verbiinde von jihrlich
rund 2 Mio. € betrachtet und den langfris-
tigen Nutzen der Verbiinde ausgeblendet.

Umso bedenklicher ist zweitens, dass
das Wirtschaftsministerium sich primar
auf den relativ kurzen Bericht des Landes-
rechnungshofs stitzt, wihrend dem diffe-
renzierten und prizisen Gutachten des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung, welches letztlich die Bedeutung der
Weiterbildungsverbiinde hervorhebt,
kaum Beachtung geschenkt wird. Als Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler
sind wir besorgt tiber diesen hochgradig
selektiven Umgang mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen, denen anscheinend weni-
ger Wert beigemessen wird, als Umfrage-
ergebnissen wie denen des AES.

Wir waren drittens in den letzten Jah-
ren mit der wissenschaftlichen Konstruk-
tion und Evaluation der Weiterbildungs-
verbiinde befasst und haben sie fachlich
als zukunftsfihige Aktivititen bewertet.
Die Weiterbildungsverbiinde Schleswig-
Holstein haben als Modell fir eine kon-
tinuierliche Sicherung erfolgreicher Wei-
terbildungsbemithungen bundesweite
Beachtung und Anerkennung erfahren.
Durch Beratung, Sicherung von Qualitit
und Informationsbereitstellung haben
die Verbiunde wichtige Voraussetzungen
geliefert, um die allseits erhobene Forde-
rung nach ,Lebenslangem Lernen® zu
verwirklichen. In den Ergebnissen des
kirzlich von der OECD vorgestellten
»PISA fir Erwachsene® zeigt sich, dass
Grundfihigkeiten im Lesen, Rechnen
und Computernutzung in Deutschland
nicht gut, sondern nur mittelmiBig aus-
gebildet sind. Das Nachholen von Kom-
petenzerwerb wird im Erwachsenenalter
deshalb wichtiger. Dem Erhalt und dem
Ausbau von Beratungsstrukturen fiir le-
benslanges Lernen wird auf allen Politik-
ebenen von den Lindern, vom Bund, der
EU und der OECD eine hohe Bedeu-
tung zugewiesen.

Wir fordern deshalb die politisch Zu-
stindigen auf, den Vorschlag des Rech-
nungshofes zurickzuweisen und sich fiir



den Erhalt der Struktur der Weiterbil-
dungsverbinde einzusetzen. Lediglich
eine kostenneutrale Verlingerung der
Verbinde und Scheindiskussionen, die
so tun, als ob es eine wirkliche neue
Struktur geben wiirde, sind nicht ange-
messen. Angesichts der bisherigen Ti-
nanzvolumina fir Weiterbildungsver-
bunde ist eine Argumentation, die ein
Wegbrechen der finanziellen Rahmenbe-
dingungen auf der europiischen Ebene
als Grund angibt, primdr ein Alibi fiir ei-
gene landespolitische Entscheidungen.

Lebenslanges Lernen braucht keine
Sonntagsreden, sondern  verldssliche
Strukturen. Zu ihrer Unterstiitzung ha-
ben in der Vergangenheit und kénnen
auch gerne in Zukunft wissenschaftliche
Expertisen einen Beitrag leisten. Landes-
politische Sparentscheidungen wie die
vorgeschlagenen begriinden sie jedoch
gerade nicht. Wir fordern die landespoli-
tischen Verantwortlichkeiten nachdriick-
lich zum ernsthaften Dialog mit Wissen-
schaft und Praxis auf.

Unterzeichner

Prof. Dr. Peter Faulstich (Universitit
Hamburg)

Prof. Dr. Dieter Gnahs (Universitit Du-
isburg-Essen)

Prof. Dr. Bernd Kipplinger (Humboldt-
Universitit zu Berlin)

Prof. Dr. Rudolf Tippelt (Ludwig-
Maximilians-Universitdt Miinchen)

Prof. Dr. Christine Zeuner (Helmut-
Schmidt-Universitit/Universitat der
Bundeswehr Hamburg)

Schweiz: Neues Weiterbildungsgesetz auf
dem Weg

Das schweizerische Weiterbildungsgesetz
(WeBiG) erreicht mit der Annahme
durch den Nationalrat einen weiteren
Meilenstein. Das Parlament in Bern ist
am 10. Dezember 2013 auf das Weiter-
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bildungsgesetz (WeBiG) eingetreten. Der
Gesetzesentwurf wurde im Nationalrat
beraten und verabschiedet. Mehrere der
wichtigsten Anliegen des Schweizeri-
schen Verbands fir Weiterbildung
(SVEB) wurden vom Nationalrat gutge-
heien. So werden tber das kiinftige
WeBiG u. a. Verfahren der Qualititssi-
cherung und der Qualititsentwicklung
unterstitzt. Klar abgelehnt wurde hinge-
gen eine nationale Strategie zur Forde-
rung der Grundkompetenzen.

Das Weiterbildungsgesetz wird vo-
raussichtlich 2016 in Kraft treten.

Quelle: SVEB Veroffentlicht am Mitt-
woch, 11. Dezember 2013 08:14

20 Jahre Bildungsfreistellung in Rheinland-
Pfalz

1993 verabschiedete der ILandtag in
Mainz das rheinland-pfilzische Bildungs-
freistellungsgesetz. Seit 20 Jahren haben
damit alle Beschiftigten im Land einen
Anspruch auf Freistellung von 10 Tagen
— verteilt Uber zwei Jahre — fur berufliche
oder gesellschaftliche Weiterbildung. An-
lisslich des Jubiliums des Bildungsfrei-
stellungsgesetzes in Rheinland-Pfalz be-
werteten Prof. Dr. Peter Faulstich von
der Universitit Hamburg, Bildungsminis-
terin Doris Ahnen, die Vorsitzende des
Landesbeirats fiir Weiterbildung, Gabrie-
le Schneidewind, der Vorsitzende des
DGB Rheinland-Pfalz, Dietmar Mu-
scheid und der Justitiar der Landesverei-
nigung Unternehmerverbinde (LLVU),
Niklas Benrath, die Perspektiven der Bil-
dungsfreistellung in Rheinland-Pfalz.

Im letzten Berichtszeitraum 2011/
2012 haben mehr als 15.700 Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer von der ge-
setzlichen Freistellung zum Zweck der
Weiterbildung Gebrauch gemacht.

pf
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Geplante Bildungsfreistellung Baden-Wiirt-
temberg

Bis zu finf Tage im Jahr sollen sich ba-
den-wiirttembergische Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmer nach dem Willen
der griin-roten Landesregierung in Zu-
kunft weiterbilden kénnen. Die Arbeit-
geber wehren sich mit Hinden und Fu-
Ben gegen das geplante Gesetz — sehr zur
Verwunderung der Gewerkschaften.

»Die Bildungsfreistellung ist ein
Thema, das wir mit aller Kraft zu ver-
hindern suchen®, sagt Baden-Wirttem-
bergs  Arbeitgeberprisident  Dieter
Hundt. Er befiirchtet zusitzliche Kosten
von 2,5 Prozent der Gehaltssumme. Die-
se Sorge teilt ver.di-Landesbezirksleiterin
Leni Breymaier nicht: ,,Die Erfahrungen
aus anderen Bundeslindern zeigen: Bil-
dungsfreistellungsgesetze behindern die
Wirtschaft in keinster Weise.” Auch der
neue IG-Metall-Vize Jérg Hofmann hat
»den Untergang der deutschen Industrie
noch nicht beobachten kénnen® — ob-
wohl es Regelungen zur bezahlten Wei-
terbildung in fast ganz Deutschland gibt.

Tatsidchlich ist Baden-Wirttemberg
neben Bayern das einzige ,,alte” Bundes-
land ohne bezahlte Bildungsfreistellung.
Im Koalitionsvertrag hatte die griin-rote
Landesregierung vereinbart, das zu dn-
dern. Im Frihjahr sollen nach Angaben
des Wirtschaftsministeriums Eckpunkte
mit Arbeitgebern und Gewerkschaften
abgestimmt werden.

Quelle: warw.swr.de

Erste Jobmesse fiir Pddagoginnen und Pada-
gogen an der Goethe-Universitat Frankfurt

Unter dem Motto ,,Der piddagogischen
Praxis auf der Spur® fand am 24.01.2014
zum ersten Mal eine Jobmesse fiir Stu-
dierende und Absolvent/innen der Er-
ziechungswissenschaft auf dem Campus
Westend der Goethe-Universitit Frank-
furt statt. Die Veranstaltung war ein Ko-
operationsprojekt zwischen dem Fachbe-
reich Erziehungswissenschaften, dem
Parititischen Bildungswerk Hessen e. V.
und den Career Services der Universitit.
Insgesamt knapp zwanzig Organisatio-
nen aus dem Bildungs- und Sozialbereich
prisentierten sich und ihre Arbeit, da-
runter der Hessische Volkshochschul-
verband, die Volkshochschulen Kreis
Offenbach, Main-Taunus-Kreis, Rhein-
gau-Taunus, Marburg, Marburg-Bieden-
kopf, auBerdem die Lehrerkooperative,
der Hessische Jugendring, das Berufsbil-
dungswerk Stidhessen sowie Diakonie,
Arbeiterwohlfahrt, Caritas und die Bun-
desagentur fur Arbeit. Studierende nutz-
ten die Gelegenheit, mit potentiellen Ar-
beitgebern ins Gesprich zu kommen,
sich tiber Arbeitsméglichkeiten informie-
ren und beraten zu lassen sowie Praktika
zu verabreden. Aussteller wie Studieren-
de duBerten sich sehr zufrieden tUber die-
se Méglichkeit und freuen sich auf eine
Wiederholung im Januar 2015.

Information: www2.uni-frankfurt.de/49
451 747/]OB—MESSE—2014
Birte Egloff
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Bundesarheitsgemeinschaft Wissenschaftli-
che Weiterbildung im Alter

Oldenburger Erklirung zur Forderung der
wissenschaflichen  Weiterbildung ~ Alterer
der BAG WiWA in der DGWF

Der demografische Wandel wird in den
kommenden Jahren die ecuropiischen
Gesellschaften wesentlich prigen und sie
vor Gestaltungsaufgaben stellen, die mit
vielfiltigen Lernprozessen verbunden
sind. Es ist jetzt schon zu beobachten,
dass mit der Verdnderung des Altersauf-
baus der Bevélkerung auch der Anteil
aktiver und bildungsinteressierter lterer
Menschen wichst. Daher ist eine Weitet-
entwicklung von Strukturen notwendig,
die Bildung und Lernen in allen, beson-
ders auch in spiten Lebensphasen, er-
méglichen und férdern.

Die Bundesarbeitsgemeinschaft Wis-
senschaftliche Weiterbildung fiir Altere
(BAG WiWA) setzt sich fiir lebenslanges
Lernen ein und unterstiitzt als bundes-
weites Forum von tber 50 deutschen
Hochschulen besonders den Bestand
und die Weiterentwicklung wissenschaft-
licher Weiterbildungsangebote fiir iltere
Menschen.

Als Netzwerk biindelt die BAG Wi-
WA Wissen und Erfahrungen, die auf
langjahriger Forschungstitigkeit sowie
institutioneller Arbeit auf nationaler und
internationaler Ebene basieren, und
treibt auf dieser Grundlage die Weiter-
entwicklung von Theorie und Praxis der
wissenschaftlichen Bildung im Alter vo-
ran. Die Studienangebote an Hochschu-
len sind in ihrem Wissenschafts- und
Forschungsbezug vielfiltig und setzen
sich innovativ. mit dem Briickenschlag
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zwischen Wissenschaft und Gesellschaft
auseinander. Die bisherige Entwicklung
ist durch ein grofles Engagement der Ak-
teure gekennzeichnet. IFiir einen nachhal-
tigen Erfolg bedarf es aber auch einer
gesteigerten Offentlichen Wahrnehmung
der Bildungsarbeit mit Alteren in ihren
Potentialen sowie einer angemessenen
Unterstiitzung durch alle gesellschaftli-
chen Gruppen.

Dabher stellt die BAG WiWA die fol-
genden Forderungen auf:

Die BAG WiWA beruft sich auf aktuelle
Forschungsergebnisse und Best-Practi-
ce-Beispiele, die unmissverstindlich auf-
zeigen, dass das Lernen im Alter ent-
scheidend dazu beitrigt, aktive gesell-
schaftliche Teilhabe sicherzustellen und
einen zukunftsorientierten Dialog der
Generationen zu ermdglichen.  Auch
zum Erhalt von Gesundheit, Selbststan-
digkeit und Lebensqualitit ilterer Men-
schen tragen Bildung und Lernen ent-
scheidend bei. Die BAG WiWA fordert
daher von allen Beteiligten:

Lassen Sie das gesicherte Wissen um die
positive Wirkung des Lernens im Alter zu
einem entwicklungstreibenden Bestandteil
der gesellschaftlichen, politischen und wis-

senschaftlichen Diskurse werden.

Die BAG WiWA stellt fest, dass trotz
der demographischen Entwicklung, die
ein neues Rollenverstindnis des Alters
erfordert, die Bildungsbedirfnisse und
-potentiale dlterer Menschen marginali-
siert werden und im Bildungsbereich ei-
ne Separierung der Altersgruppen vor-
herrscht. Sie ruft daher die Entschei-
dungstrager aus Politik und Wissenschaft
auf:

Treten Sie dafiir ein, dass iltere Men-
schen im Bildungsbereich stirker in den
Blick geraten und fordern Sie dazu den
Ausbau von Bildungsangeboten fiir Altere so-
wie Konzepte intergenerationellen Lernens.
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Einrichtungen der wissenschaftlichen
Weiterbildung verstehen sich als Mittler
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft.
Indem sie in ihren Programmen fir le-
benslanges Lernen Wissenschaft mit Le-
bens- und Berufserfahrung verkniipfen,
erschlieBen sie die spezifischen Bil-
dungspotentiale und die gesellschaftliche
Produktivitat der dlteren Generation. Die
BAG WiWA sieht hier besonders die
Hochschulen in der gesellschaftlichen
Verantwortung. Von den Hochschulen
fordert die BAG WiWA:

Stiirken Sie die Einrichtungen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, institutio-
nell wie auch strukturell. Unterstiitzen Sie
sie in ihrem Bemiihen, die Wissenschafisbe-
teiligung Alterer sicherzustellen, auszubau-
en und durch Forschung zu begleiten.

Die BAG WiWA weil3, dass es nicht nur
geeigneter Konzepte und Programme
bedarf; diese miissen vielmehr auch fi-
nanziell abgesichert sein. Die BAG Wi-
WA appelliert daher an die Vertreterin-
nen und Vertreter aus Bund, Lindern
und Kommunen:

Stellen Sie finanzielle Mittel bereit, die
das lebenslange Lernen und insbesondere
die  wissenschaftliche Weiterbildung  for-
dern. Dazu sind ressortiibergreifende Li-
sungsansiitze und die iffentliche Unterstijt-
zung durch Forderprogramme unerliisslich.

Das ,,Memorandum Utber lebenslanges
Lernen® der Europiischen Kommission
ist bisher nur dufBlerst unbefriedigend
umgesetzt. Dabei ist das Ziel einer fir al-
le zuginglichen und an den Bedurfnissen
und Erfordernissen der Adressatinnen
und Adressaten ausgerichteten lebens-
langen Bildung weiterhin erstrebenswert.
Die BAG WiWA fordert alle zustindigen
Akteure im Bildungs-, Kultur- und Sozi-
albereich auf:

Engagieren Sie sich mit uns gemeinsam
fiir die Verbreitung, Gestaltung und Wei-

terentwicklung von Bildungsangeboten, die
die Inklusion aller Lebensalter und gesell-
schaftlichen Gruppen anstreben und fiir il-
tere Menschen wihrend und nach der be-
ruflichen bzw. familidiren Titigkeit attrak-
tive Lernchancen bieten. Lassen Sie uns
dieses Ziel entschlossen und mit gemeinsa-
mer Verantwortung weiter verfolgen.

Die Bundesarbeitsgemeinschaft Wissen-
schaftliche Weiterbildung fir Altere
(BAG WiWA) ist eine Sektion der Deut-
schen Gesellschaft fur wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium e.V.
(DGWEF). Sie setzt sich zusammen aus
Einrichtungen, die an Hochschulen oder
in enger Kooperation mit Hochschulen
fir die Entwicklung und Organisation
wissenschaftlicher Weiterbildungsange-
bote fiir iltere Erwachsene zustindig
sind.

Kontakt: Dipl.-Pid. Silvia Dabo-Cruz,
Votsitzende des Sprecher/innen/rates,
Universitit des 3. Lebensalters an der
Goethe-Universitit Frankfurt am Main,
dabo-cruz@em.uni-frankfurt.de,
www.bagwiwa.de, www.dgwf.net

Personalia

»Die Padagogik des Eigensinns“ — Nachruf
auf Prof. Dr. Hildegard Feidel-Mertz

Prof. Dr. Hildegard Feidel-Mertz ist am
23. Oktober 2013 gestorben. Wahr-
scheinlich werden nur wenige Leserinnen
und Leser dieser Zeitschrift sich an die
Verstorbene als Autorin erinnern; die
meisten ihrer Beitrdge fiir die Hessischen
Blitter liegen ndmlich zeitlich weit zu-



rick und reichen in die 1970er Jahre zu-
riick. Tatsache ist: Hildegard Feidel-Mertz
ist eine bedeutende, weil eigensinnige Per-
sonlichkeit der deutschen Erwachsenenbil-
dung! Als erste deutsche Professorin fiir
Erwachsenenbildung tberhaupt war sie
zuniachst an der Goethe Universitit
Frankfurt (von 1966 bis 1976), dann an
der Gesamthochschule Kassel (spiter
Universitit Kassel) von 1976 bis 1996 ti-
tig. Sie hat ein zentrales Werk zur Arbei-
terbildung (,,Zur Ideologie der Arbeiter-
bildung®, 1963) verfasst, agierte als Pio-
nierin bei der Aufarbeitung der Ge-
schichte der Erwachsenenbildung und
war eine zentrale Protagonistin der pida-
gogischen Exilforschung. Gerade auf
dem Gebiet der Exilforschung hat sie fir
die deutsche Erziechungswissenschaft,
zB. mit der Einwerbung von DFG-
Drittmittelprojekten, der Verstetigung
dieser Forschung und der Anlegung ei-
nes Archivs, Wegweisendes geleistet.
Hildegard Feidel-Mertz wurde am
19.5.1930 in Frankfurt geboren; sie kam
— schlieBlich entstammte sie einer antifa-
schistisch gesinnten Arbeiterfamilie — aus
so genannten ,kleinen sozialen Verhalt-
nissen® ohne bildungsbiirgerliche Fassa-
de. Auf ihre Herkunft war sie ihr ganzes
Leben lang stolz. Aus der vierfachen
Differenz ,,weibliches Geschlecht®, ,,At-
beiterkind®, judischen Wurzeln und ,,an-
tifaschistischer Hintergrund* erwuchs ihr
Eigensinn, den sie nicht zuletzt auch wis-
senschaftlich zur Geltung brachte. Eine
Laufbahn als Professorin hat sie den-
noch nie zielgerichtet angestrebt, das ha-
be ,sich so ergeben®. Was der zweite
Bildungsweg im Leben eines Menschen
bedeuten kann, dass er einen Aufbruch
zu ,neuen Ufern® einschlieBt und ein
Emanzipationsprozess darstellen kann,
dies war ihr nicht abstrakt als akademi-
sches Wissen klar, vielmehr gehorte diese
Einsicht zum Teil ihres Lebens und
wurde zum Stilelement ihres personli-
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chen Auftretens. Studierende mit einem
dhnlichen Hintergrund hat sie immer
sehr verstindnisvoll und respektvoll be-
handelt. Thre bei Theodor W. Adorno
und Martin Rang verfasste Dissertation
»Ideologie der Arbeiterbildung® machte
sie mit einem Schlag bekannt. Weitere
Texte aus ihrer Feder, wie etwa die Mo-
nographie ,,.Die Geschichte der Erwach-
senenbildung seit 1945. Ausgangsbedin-
gungen und Entwicklungstendenzen in
der Bundesrepublik® (Kéln 1975) und
der Handbuchartikel tber die ,,Erwach-
senenbildung im Nationalsozialismus®,
gehoren zu der Standardliteratur unserer
Disziplin (in: Tippelt/von Hippel [Hg.]:
Handbuch Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung. Wiesbaden 2011, 5. Auflage).

Thre Passion war die Exilforschung;
ihr widmete sie ab Ende der siebziger
Jahre bis zu ihrem Tod ihre volle Kraft
und Energie. Als eine Art Hobby betrieb
sie die Pflege und Organisation eines
privaten Museums im Geburtshaus von
Richard Huelsenbeck, einem der Be-
grunder des Dadaismus. Hildegard Fei-
del-Mertz gehorte zu den Wissenschaft-
lern, die groBe Teile ihrer Einkinfte in
die Forschung steckte. Sie wollte der
Nachwelt demonstrieren, dass es wih-
rend der Zeit des Nationalsozialismus
nicht nur moralisch korrumpierte Pida-
gogen etwa vom Schlage eines Ernst
Krieck und Alfred Bacumler gab. Das
andere, das bessere Deutschland auf der
Ebene von Bildung und Erziehung such-
te sie bei jenen reformorientierten Leh-
rern und Pidagogen mit jidischem Fa-
milienhintergrund und politischer Sozia-
lisation, die unter dem Eindruck der
Machtergreifung Hitlers und der an-
schlieBenden Entwicklung Deutschland
den Ricken kehrten, um in anderen
Lindern ihre piddagogischen und politi-
schen Ideale umzusetzen, Innovationen
auf den Weg zu bringen oder schlicht ih-
rem Broterwerb nachzugehen.
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1974 legte die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DFG) ihr Schwerpunkt-
programm ,,Exilforschung® auf. Dieses
Programm sollte die bisherige, eher noch
zogetliche Erforschung hauptsichlich
der politischen und literarischen Emigra-
tion um ,gruppenspezifische Untersu-
chungen® erweitern. Von Seiten der
DFG wurde eine die Grenzen der ein-
zelnen Wissenschaftsgebiete tibergrei-
fende Zusammenarbeit von Forschern
und Forschungseinrichtungen verschie-
dener Disziplinen angestrebt und erwar-
tet. Hier war Hildegard Feidel-Mertz
zwar am richtigen Platz, aber es zeichne-
te sich eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen der Intensitit der Erhebens und
der historischen Rekonstruktion auf der
einen Seite und der Rezeption durch das
Publikum auf der anderen Seite ab. Lei-
der hat auch die kritische, an den Idealen
der Emanzipation ausgerichtete Erzie-
hungswissenschaft die Arbeiten von Fei-
del-Mertz damals nur punktuell aufge-
nommen. Positive Leitbilder waren in
der Phase der kritischen Erziehungswis-
senschaft nicht die Institutionen und
Modell der Pidagogik des Exils, sondern
andere Konzepte, wie etwa Summerhill,
die dinische Alternativschulbewegung
oder der Ansatz von Paulo Freire. Die
Strahl- und Orientierungskraft der pida-
gogischen Emigranten und deren Institu-
tionen ist bis heute auch von Vertretern
der kritischen Erzichungswissenschaft
nicht wirklich genutzt worden. Im Mo-
ment weist die Kartei des Forschungs-
projekts ,,Padagogisch-Politische Emig-
ration 1933-45 (PPE)“ immerhin mehr
als tausend Namen, darunter etwa 250
Frauen, und ca. 30 Schulgriindungen auf.
Gemeinsam mit anderen Emigrierten
legten die Pidagoginnen und Piddagogen
ein breites Spektrum an Aktivititen an
den Tag: Sie engagierten sich politisch
und zeigten vielfache Zivilcourage. Das
pidagogisch ,,andere Deutschland® bau-

te, so schreibt Herman Schnotrbach in
einem einfihlsamen und zugleich kennt-
nisteichen Text uber Feidel-Mertz,
,»oelbsthilfe-Organisationen® auf wie den
gewerkschaftlich orientierten ,,Verband
deutscher Lehreremigranten/Union des
instituteurs allemands émigrés®, dem
auch Kindergirtnerinnen, Arzte und So-
zialarbeiter angehorten. Es wurden Pline
fir ein zukiinftiges Erziehungs- und Bil-
dungswesen in einem vom Nationalsozi-
alismus befreiten Deutschland entworfen
und zahlreiche, beste reformpidagogi-
sche Traditionen fortsetzende Schulen
und Kinderheime gegriindet. Die pida-
gogische Emigrationsforschung wurde
fur Hildegard Feidel-Mertz zur Lebens-
aufgabe, weil sich darin ihre eigene le-
bensgeschichtliche Betroffenheit —aus-
driickte: ,,Ich bin auf gewisse Weise im-
mer im Exil.“ (Interview im Jahrbuch fiir
Pidagogik 1994)

1983 veroffentlichte sie das schon
zum Klassiker gewordene Taschenbuch
Schulen im Exil — Die verdringte Pida-
gogik nach 1933 im Rowohlt-Verlag.
1985 erschien unter ihrer Herausgeber-
schaft der erste Band der Reihe ,,Pida-
gogische Beispiele — Institutionenge-
schichte in Einzeldarstellungen®, die
progressive Ansitze wihrend der Wei-
marer Zeit und im Exil als Beispiele einer
anderen piadagogischen Praxis dokumen-
tierte (Stockbridge School/USA, dt. und
engl., Herrlingen, dt. und engl., Linden-
hof, Veckenstedt, Akademie der Arbeit,
Caputh, Pestalozzischule/Buenos Aires,
dt. und span.); bis 2000 bis zum Band 9
im dipa-Verlag in Frankfurt, ab 2005 mit
Band 10 unter dem neuen Titel ,,Re-
formpidagogik im Exil. Neue Folge der
Schriftenreihe Pidagogische Beispiele.
Dokumentationen zur Realgeschichte
von Erzichung und Bildung vor und
nach 1933 in erweiterter Herausgeber-
schaft mit Inge Hansen-Schaberg im
Klinkhardt-Verlag in Bad Heilbrunn.



Mehrere Binde erlebten eine zweite Auf-
lage, das Buch iber das jidische Kinder-
und Landschulheim Caputh sogar eine
dritte. Band 10, die Karl-Liebknecht-
Schule in Moskau, ,,ein ungew6hnliches
Buch tiber eine ungewohnliche Schule®,
verdeutlicht den ungeheuren personli-
chen Aufwand, den das Erscheinen vor
allem dieses Buches von der Herausge-
berin verlangte. Den jingsten Band 11,
den Hildegard Feidel-Mertz vor ihrer
langen, schweren Erkrankung noch weit-
gehend als Herausgeberin  betreuen
konnte, legten wir nichts ahnend eine
Woche vor ihrem Tod dem Verlag vor.
Er ist ihr letztes Werk: Hilde Jarecki:
Spielgruppen — Ein praxisbezogener Zu-
gang/Playgroups — A practical approach.
Inge Hansen-Schabert und Hermann
Schnotbach wollen in ihrem Sinne die
Reihe fortsetzen.

Seit 2002 gab sie eine neue Reihe
»ochriften des Exils zur Bildungsge-
schichte und Bildungspolitik® im Peter-
Lang-Verlag heraus, die schwer zugingli-
che Reprints und unverdffentlichte
Schriften der pidagogisch-politischen
Emigration vorstellen (Band 1: Otto
Friedrich — Der Zaun ums Wissen; Band
2: Minna Specht — Gesinnungswandel).
Weiter Biande zu Otto Zoff, Karl Wilker,
Kurt Lowenstein u. a. m. sind geplant.

Hildegard Feidel-Mertz hat sich mit
der vergessenen Geschichte des piddago-
gischen Exils beschiftigt und nun droht
dieser ,,rettende Eingriff“ (Walter Ben-
jamin) selbst dem Schicksal des Verges-
sens anheim zu fallen. Dass dieser Ent-
wicklung  entgegengesteuert — werden
kann, ist nicht zuletzt ihr selbst zu ver-
danken. Sie hat Gber Jahrzehnte hinweg
die ,,Sammlung Pidagogisch-Politische
Emigration (PPE)“ aufbauen koénnen,
deren Dokumente und Materialien nach
Absprache mit ihrem Sohn weiterhin zu-
ginglich sind. Auch durfte die Ausstel-
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lung ,,Pidagogik im Exil nach 1933 —
Erziehung zum Uberleben®, die zwi-
schen 1986 und 1990 in zehn verschie-
denen Stidten gezeigt wurde, die Gefahr
des Vergessens abmildern. Zu erwihnen
ist auch ihr langjihriges Engagement in
der Gesellschaft fir Exilforschung und
deren Arbeitsgemeinschaft ,,Frauen im
Exil“. Bedauetlicherweise blieb iht Pro-
jekt ,,Die Frankfurter Pidagogik im in-
terdisziplindren Beziechungsgefiige 1929
bis 1934, das fir sie selbst das Haupt-
werk ihres Schaffens werden sollte, un-
vollendet. Wir sollten das Mégliche tun,
um ihr Erbe anzunehmen und ihre Pro-
jekte fortzusetzen.

Hildegard Feidel-Mertz hat nicht
Uber ihren Gegenstand geredet; der Ge-
genstand hat sich ihrer Person ange-
nommen und ihr Wissen sprudelte aus
ihrem Mund. Tht exorbitantes, auf einem
grolen Wissen basierendes Mitteilungs-
bedurfnis war objektiver Ausdruck einer
doppelten Verdringung der Pidagogik
des Exils. Die Gesprichspartner waren
Teil eines umfassenderen — letztlich poli-
tisch strukturierten — Arrangements, dass
ihre groBlen wissenschaftlichen Leistun-
gen, ihre wichtigen Entdeckungen nicht
auf jene Offentliche Reputation Reso-
nanz erhielten, die sie eigentlich verdien-
ten. An die Begegnungen mit Hildegard
Feidel-Mertz erinnere ich mich noch
lebhaft. Besonders eine zunichst para-
dox wirkende padagogische Einsicht von
ihr habe ich mir zueigen zu machen ver-
sucht: Dass man als praktisch titiger Pd-
dagoge (was man ja auch als Hochschul-
lehrer ist) auf kritische Positionen, wider-
stindiges Handeln und bohrende Fragen
der Adressaten bzw. der Studierenden,
also das gegen den Stromschwimmen,
positiv und nicht negativ reagieren sollte.
Dafiir schulde ich der Verstorbenen
Dank!

Dieter Nittel
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Rezensionen

Bernice Lerner: Triumph des Geistes. Lebens-
und Lerngeschichten von sieben {iberleben-
den des Holocaust. Aus dem Amerikanischen
von Werner Roller. Hrsg. von Elisabeth Meil-
hammer/Martha Friedenthal-Haase. Mit ei-
nem Glossar von Michael Volkmann. Wochen-
schau Verlag: Schwalbach i. Ts. 2013, 446 S.,
29,80 Euro.

Die amerikanische Autorin Bernice Ler-
ner hat die Holocaust-Diskussion um ein
wichtiges Werk bereichert: Lerner schil-
dert darin die Schicksale von sieben Ver-
folgten des Nazi-Regimes, die nach ihrer
Befreiung in den Vereinigten Staaten ein
neues Leben begonnen haben und in der
Wissenschaft Karriere gemacht haben. Das
2004 in den USA erschienene Buch von
Lerner ,,The Triumph of Wounded Souls.
Seven Holocaust Survivors' Lives® liegt
nun auch in deutscher Sprache vor.

Die Autorin, deren Eltern selbst den
Holocaust tibetlebt hatten, beschreibt die
Leidensgeschichten der sieben Verfolgten:
Wie gelang es ihnen, das erlebte Martyri-
um zu verarbeiten? Wie war es fir sie
méglich, wieder ein normales Leben zu
gestalten und dabei auch noch in der
Wissenschaft Karriere zu machen? Thr
Schicksal hinderte sie nicht daran, ein au-
Berordentlich produktives Leben zu fiih-
ren, wie Bernice Lerner in der Einleitung
zum Buch schreibt. ,,Diese Personen be-
sallen eine innere Stirke und einen un-
abhingigen Verstand und erzielten be-
rufliche Spitzenleistungen. Als Opfer
menschlicher Grausamkeit zeigten sie
sich auBerordentlich dankbar gegeniiber
denjenigen, die ihnen mit Freundlichkeit
begegneten; im Gegenzug waren sie be-
strebt, andere Menschen respektvoll zu
behandeln® (22). Was hat dazu gefiihrt,

dass sie solch ein hohes Ethos entwickelt
haben?

Die Autorin sucht die Antworten auf
der Grundlage der Lebensphilosophie
von Viktor Frankl, einem Wiener Arzt
judischer Herkunft, der die Haft in den
Konzentrationslagern Theresienstadt
und Auschwitz Uberlebt hat. Fur die
Analysen der Berichte der Uberlebenden
schafft sich die Autorin mit Frankls
Konzept einen Deutungsrahmen, mit
dessen Hilfe sie deutlich machen kann,
dass durch eine aktive Suche nach dem
Sinn des Schicksals ungeahnte seelische
Krifte mobilisiert werden konnen.
Frankl war Uberzeugt, dass der Mensch
sich — selbst in einer ausweglos erschei-
nenden Situation — die Freiheit bewahren
kann, das eigene Leben mit Sinn zu er-
fullen -. durch die Art, wie er dem
Schicksal begegnet. Bei den Ubetleben-
den bewirkte das, dass sie iht Schicksal
selbst in die Hand nahmen, sei es, dass
sie selbst in kritischsten KZ-Situationen
geistesgegenwirtig blieben, sei es, dass
sie ihr Leben nach Uberstandenem Mar-
tyrium auf kreative Weise gestalten
konnten.

Wie Lerner aufzeigt, ist es den sieben
Verfolgten, tber die sie in ihrem Buch
berichtet, gelungen, ,,mit Mut, Integritit,
Behartlichkeit und Hoffnung [...] ein be-
schidigtes Leben wieder zu ordnen,
Riickschlige zu tberstehen und einen ei-
genstindigen Beitrag zu unserer Welt zu
leisten® (30).

Um ein Beispiel zu zeigen: Einer der
Ubetlebenden, der als Kind zusammen
mit seiner Mutter das Chaos und den
Terror einer KZ-Haft durchlebt hatte,
wurde spiter ein erfolgreicher und ge-
achteter Universititslehrer. Far thn wur-
de das Lehren und Lernen ,jum seiner
selbst willen wichtig®; ,,es scheint so, als
sei er aus der abgrundtiefen Finsternis
mit einer Leidenschaft far Erleuchtung
und Erklirung aufgetaucht™ (187).



In mehreren der skizzierten Lebens-
laufe kann man feststellen, dass sich die
durch KZ-Schergen erlebte Brutalitit
und Unaufrichtigkeit spdter bei den
Uberlebenden in eine Lebensorientierung
verkehrt hat, die durch sinnhafte Friedfer-
tigkeit und unbeugsame Aufrichtigkeit
charakterisiert werden kann. Allen men-
schenfeindlichen Etlebnissen zum Trotz
zeigten die Verfolgten nach ihrer Befrei-
ung ecine starke Tendenz, auf andere
Menschen zuzugehen und sich einfiihl-
sam flr zwischenmenschliche Belange
einzusetzen. Wer dem sicheren Tod ent-
kam, weil er von helfenden Menschen
versteckt worden war, konnte sich zu ei-
ner empathischen und selbstlosen Per-
soOnlichkeit entwickeln. Das, was an
Grauen und Schrecken etlebt worden
war, wurde ,,in eine positiv motivierende
Kraft verwandelt” (288), cine Kraft, die
den Uberlebenden dazu verhalf, ihr spi-
teres Leben aktiv und kreativ zu gestal-
ten.

Lerner bezieht sich auf Frankl, wenn
sie sagt, dass der Mensch ein Ziel haben
misse, an dem er sein Leben ausrichten
koénne. Er misse konkrete, personliche
Aufgaben 16sen und konkrete, personliche
Anforderungen erfillen. Von einer der
sicben Uberlebenden (sie wurde spiter
Professorin fiir Philosophie) hebt Lerner
eben dies hervor: ,,Jhr Modus Operandi
beruht(e) auf richtigem Handeln, auf
Firsorge” und dem Glauben, dass sie et-
was bewirken kann“ (ebd., S. 148):

Lerners Buch kann man unter mehre-
ren Aspekten betrachten: Die Geschich-
ten der Uberlebenden sprechen fiir sich,
sie sind damit Vermichtnis und Mahnung
zugleich, das Grauenhafte und Men-
schenverachtende des Holocaust im Ge-
dichtnis zu behalten. Das ist nur einer der
Aspekte. Die Geschichten sollen tiber ihre
aufklirerische Funktion hinaus aber auch
die Leser aufriitteln
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Hinzu kommt ein explizit pidagogi-
scher Aspekt, den die beiden Herausgebe-
rinnen der deutschen Ausgabe von Lerners
Buch, Martha Friedenthal-Haase und Elisa-
beth Meilhammer, in ihtem Nachwort be-
tonen: Bernice Lerner konne durch ihre
qualifizierten Analysen der Berichte tber
die Ubetlebenden ,,die Leserschaft von
der Empathie zum sachlich klirenden
Nachdenken ... fithren®( 391). Und weil
die Lebensgeschichten der Ubetlebenden
zugleich auch deren Lerngeschichten seien,
werde der Leser dariiber hinaus dazu ange-
regt, Uber sein eigenes Lernen nachzu-
denken und dafir fruchtbare Impulse zu
gewinnen. ,,Bildung [kann], durch die
Stadien des menschlichen Lebenslaufs
hindurch, eine real lebensentscheidende
Kraft sein® (ebd.).

Gerade dieser piadagogische Aspekt
macht Lerners Buch meines Erachtens
so besonders lesenswert. Der Zuspruch
in Frankls Existenz-Psychologie, dem
Leben auch bei Schicksalsschligen neuen
Sinn und Erfillung geben zu koénnen,
macht Mut und hilft, die Wirde des
Menschen zu wahren.

Die deutsche Ausgabe von Lerners
Buch ist gegeniiber dem amerikanischen
Original durch zahlreiche Hinweise und
Ausfithrungen erheblich erweitert wor-
den, was zu erhohter Verstindlichkeit
der Texte beitrdgt: Umfangreiche An-
merkungen der Herausgeberinnen zu Fra-
gen der jidischen Kultur und Geschichte,
zur politischen Zeitgeschichte und zu
den Verhiltnissen in den USA berei-
chern Lerners Buch, des Weiteren ein ju-
dentumskundliches Glossar, biographische
Landkarten, ein Index und eine Bibliogra-
phie. In dem oben schon erwihnten, aus-
fuhrlichen Nachwort der Herausgeberin-
nen werden auBBerdem mehrere Leitgedan-
ken zu Lerners Werk wissenschaftlich
fundiert diskutiert.

Ewald Johannes Brunner
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Mitarbeiter/innen

Gerhard Bisovsky, Dr., Generalsekretir Ver-
band Osterreichischer Volkshochschulen —
Veroffentlichungen u. a.: Erwachsenenbil-
dungspolitik und Steuerung durch kooperati-
ve Prozesse, in: Stifter/Filla (Hg.): Pladoyer
fir eine gesellschaftspolitische Erwachsenen-
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