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Die Hessischen Bldtter fiir Volksbildung
werden 70 )ahre alt — wir gratulieren!

70 Jahre, aber kein bisschen leise! Die HBV erscheinen im Jahr 2020 bereits im
70. Jahrgang. Das ist ein Grund zum Feiern: Seit 1950 bietet die Zeitschrift eine
Plattform fiir Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung. Die HBV haben sich
uiber die Jahrzehnte als Spiegelbild der Theorie- und Praxisentwicklung der deut-
schen Erwachsenenbildung etabliert. Das ist eine Leistung, auf die der Hessische
Volkshochschul-Verband (hvv) als herausgebende Institution und auch die Redak-
tionsmitglieder der HBV stolz sein kénnen!

Bewihrte Inhalte im neuen Gewand

Die HBYV erscheinen ab 2020 in einem leicht verinderten Format und in einem
neuen Layout. Die klare Designsprache und reduzierte Gestaltung verleihen den
HBYV — passend zum runden Geburtstag — ein frisches Gewand. Aber auch in ver-
gangenen Jahrzehnten haben die HBV sich optisch immer wieder gewandelt. wbv
Publikation hat die Entwicklung der Zeitschrift seit 2003 begleitet. Erinnern Sie sich
noch an die Ausgaben aus dieser Zeit, oder gar davor?

Um den Verlauf zu zeigen, haben wir uns in den tiefsten Tiefen der HBV-Ar-
chive auf die Suche begeben. Die Entwicklung, die die Hessischen Blitter bis in dieses
Jahr gemacht haben, méchten wir Thnen natiirlich nicht vorenthalten.
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Das Design der HBV im Wandel der Zeit

HBYV im Open Access — internationale Sichtbarkeit dank lhrer
Unterstiitzung!

Seit 2003 bringt wbv Publikation gemeinsam mit dem Hessischen Volkshochschul-
verband die HBV heraus. In diesem Jahr beschreiten wir fiir die Zeitschrift gemein-
sam neue Wege: Wir machen die HBV Open Access verfiigbar! Das wird moglich
durch die Unterstiitzung der Abonnent*innen der Print-Ausgabe, der finanziellen
Unterstiitzung des Hessischen Volkshochschulverbandes e.V., des Sichsischen
Volkshochschulverbandes e. V. und des Deutschen Volkshochschulverbandes e. V.

Mit der ersten Ausgabe des Jahres 2020 erscheint die digitale Fassung der HBV
kostenfrei. Alle Gesamtausgaben und Einzelbeitrige finden Sie kiinftig nicht nur auf
wbv.de/hbv, sondern — international sichtbar — unter hessische-blaetter.de.

Mit Threm Abonnement erhalten Sie also nicht nur vier gedruckte Ausgaben der
Hessischen Blitter fiir Volksbildung, sondern Sie tragen zu einem autoren- und wissen-
schaftsfreundlichen Open Access bei. Damit stirken Sie den Wissenschaft-Praxis-
Dialog in der Erwachsenen- und Weiterbildung und stehen fiir die Offenheit von Bil-
dung ein.
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Open Access: Wie funktioniert das bei den HBV?

Erscheinen Zeitschriften im Open Access, sind die digitalen Ausgaben fiir alle inte-
ressierten Leserinnen und Leser weltweit kostenfrei erhiltlich. Oftmals erfolgt die
Finanzierung dann tiber sogenannte Article-Processing-Charges (APCs), die von Au-
tor*innen bezahlt werden (oder von den wissenschaftlichen Einrichtungen, an de-
nen sie arbeiten). Diesen Weg wollen wir fiir die HBV nicht beschreiten. Bei den
Hessischen Bldttern fiir Volksbildung schreiben Vertreter*innen aus Wissenschaft wie
auch aus Bildungspraxis. In dieser Konstellation trigt das Modell der APCs nicht.
Deshalb sind wir froh tiber die Unterstiitzung der Verbinde und iiber jedes finan-
zierte Abonnement der Printausgabe. Uber Kooperationspartner sorgen wir zudem
fur die internationale Verbreitung der digitalen Ausgabe und der einzelnen Artikel
(u.a. an DOA]J, BASE, in den Katalogen von weltweit iiber 500 Bibliotheken, ...).

Als Abonnent*in der HBV beziehen Sie somit nicht nur IThre Zeitschrift als
Printausgabe, sondern Sie ermdglichen mit Threm Beitrag auch die Verfiigbarkeit im
Open Access fiir die Weiterbildungspraxis und -wissenschaft.

Dafiir, liebe Leserinnen und Leser, bedanken wir uns sehr herzlich bei Thnen!
Wir freuen uns auf die nichsten gemeinsamen Jahre mit den HBV!

@ each . o prS

Joachim Héper Dr.in Christiane Ehses Prof. Dr. Wolfgang Seitter

Geschiftsleitung wbv Publikation  Stellv. Verbandsdirektorin Vorsitz d. Redaktionskonferenz
wbv Media GmbH & Co. KG Hessischer VHS-Verband e. V. Uni Marburg
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Professionalitit und Studienginge
der Erwachsenenbildung - zur Einleitung
in den Themenschwerpunkt

BirTE EGLOFF

Stichworte: BA/MA-Studienginge, akademische Professionalititsentwicklung, Fort-
und Weiterbildung, erwachsenenpidagogische Kompetenzen

Keywords: Bachelor/Master degree courses, developing academic professionalism,
further education, adult education competences

Es ist hinlanglich bekannt, dass die Zugangswege zum Feld der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung keinesfalls exklusiv sind (wie dies fiir klassische Professionen
der Fall ist), sondern in ihrer Fiille und Heterogenitit dem vielgestaltigen, dynami-
schen und angesichts gesellschaftlicher Herausforderungen sich stets weiterentwi-
ckelnden Berufs- und Handlungsfeld selbst entsprechen.

Mit der Einfithrung des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft im Zuge
der Bildungsreform vor knapp 50 Jahren wurde zum ersten Mal iiberhaupt die Mog-
lichkeit erdffnet, Erwachsenenbildung als Schwerpunkt innerhalb der Erziehungs-
wissenschaften zu studieren und damit Personal vor allem fiir planend disponie-
rende Aufgaben und Titigkeiten in entsprechenden Bildungseinrichtungen zu
rekrutieren. Einfithrung und Entwicklung des Studiengangs wurden immer auch
kritisch begleitet, etwa im Hinblick auf den gesellschaftlichen Bedarf von ,Nur-Pida-
gogen“ (Fuhr 1991) oder bezogen auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis, wie es in der
dem Studiengang zugrunde liegenden Idee des ,wissenschaftlich ausgebildeten
Praktikers“ (Liuders 1989) zum Tragen kam. Zugleich wurde er ausgiebig beobachtet
und quantitativ wie qualitativ erforscht, sodass es inzwischen umfassende Antwor-
ten auf Fragen wie beispielsweise die nach der Berufseinmiindung, den Wegen, dem
Verbleib und den Titigkeitsprofilen von Absolvent*innen gibt, danach, wie sich Di-
plom-Pidagog*innen ihre Berufsfelder und Arbeitsbereiche biografisch und profes-
sionell angeeignet oder auch welche neuen Berufsfelder sie sich — gewissermaflen
als Pioniere — erschlossen haben. Mit der Einfithrung des Diplomstudiengangs ein-
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her ging die Einrichtung von eigenen Professuren fiir Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung, die seitdem dazu beigetragen haben, die Erwachsenenbildung als wissen-
schaftliche (Teil-)Disziplin der Erziehungswissenschaften mit entsprechenden
Forschungs- und Theoriebildungsleistungen voranzubringen und somit — auch in
enger Verzahnung mit der Erwachsenenbildungsprofession — der akademischen
Professionalisierung einen grofen Schub verliehen haben. Inzwischen diirfte es kei-
nen Zweifel daran geben, dass ,Weiterbildner/innen (...) im Prozess des lebenslan-
gen Lernens zunehmend eine Schliisselrolle einjnehmen] und {(...) einen entschei-
denden Einfluss auf die qualitative Gestaltung des Lehrens und Lernens in der
Weiterbildung [haben]“ (Kraft/Seitter/Kollewe 2009, S.9). Insofern ist der Diplom-
studiengang aus dieser Perspektive heraus trotz aller kritischer Einwidnde durchaus
als Erfolgsgeschichte zu interpretieren.

Die Schaffung eines ,Europdischen Hochschulraums“, das damit verbundene
Ende des Diplomstudiengangs sowie die Einfithrung von Bachelor- und Masterfor-
maten vor knapp 20 Jahren haben die Hochschullandschaft insgesamt noch einmal
grundlegend verindert. Nach wie vor gibt es die Mdoglichkeit, Erwachsenenbildung
im Bachelor und Master zu studieren, das Spektrum der Studienmdglichkeiten hat
sich aber insofern deutlich erweitert, als nun auch stirker spezialisierte Bachelor-
und Masterstudienginge angeboten werden, die sich zwar auf (Teil-)Bereiche der Er-
wachsenenbildung beziehen, was jedoch manchmal im Titel nicht unbedingt direkt
zu erkennen ist (z.B. Master Supervision, Organisationsberatung und Coaching).
Mit den zahlreichen weiterbildenden Mastern haben sich zudem neue Wege der aka-
demischen Weiterqualifizierung er6finet. Das Thema , Employability“, die Beschafti-
gungsfihigkeit und damit der Berufsfeldbezug, spielt bei Konzeption, Akkreditie-
rung und Reakkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengingen eine grofle
Rolle. Und neben den Erziehungswissenschaften sind im Zuge dieser Ausdifferen-
zierung auch andere Disziplinen an der Aus- und Weiterbildung von erwachsenen-
pidagogischem Personal beteiligt, etwa die Psychologie oder die Wirtschaftswissen-
schaften, die sich ebenfalls (Erwachsenen-)Bildungsthemen widmen. Erneut riicken
damit die erwachsenenbildnerische Professionalitit und Professionalisierung in den
Fokus: Worin besteht diese Professionalitit und was macht das spezifische Wissen
und Koénnen von Erwachsenenbildner*innen aus? Wie lassen sich Kompetenzprofile
und Titigkeitsbeschreibungen feststellen oder wie sollten sie aussehen? Wo bzw. wie
und wann sollen diese professionellen Kompetenzen erworben und weiterentwickelt
werden? Und nicht zuletzt: Wie sind diese unter Aspekten von Qualititssicherung
einzuschitzen, zu bewerten und gegebenenfalls zu verbessern? Zugleich scheinen
diese Entwicklungen aber auch das Selbstverstindnis und die Identitit der Erwach-
senenbildung selbst anzusprechen. So jedenfalls lassen sich die teils hitzigen Dis-
kussionen erkliren, die wir in der Redaktion angesichts mancher Befunde aus den
Beitrigen gefiihrt haben. Ich komme darauf noch einmal zuriick.

Die vorliegende Ausgabe der Hessischen Blitter fiir Volksbildung greift diese
Thematik auf und erdrtert sie in zwei Teilen. Im ersten Teil steht die Entwicklung
auf Studiengangsebene und somit die akademische Professionalititsentwicklung im

Editorial
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Vordergrund, wihrend der zweite Teil den Fokus stirker auf konkrete erwachsenen-
pidagogische Felder richtet und feldspezifische Antworten auf die Frage nach der
Professionalitit, ihrer Sichtbarmachung und Férderung gibt. Damit konzentriert
sich das Heft insgesamt eher auf die akademische Ausbildung sowie bestimmte
Uberginge in der ,Karriere“ von Erwachsenenbildner*innen (vom Studium in den
Beruf; Ubernahme einer Fithrungsaufgabe usw.) und die damit verbundenen He-
rausforderungen an erwachsenenbildnerische Kompetenz.

In ihrem das Heft er6ffnenden Beitrag ,Das Studium der Erwachsenen- und
Weiterbildung in Deutschland: Stand und Perspektiven disziplinirer Professionali-
sierungsangebote” stellen Claudia Lobe und Markus Walber zentrale Erkenntnisse
aus einer empirischen Erhebung zu den Studienstandorten der Erwachsenenbil-
dung vor. Die Studie, die an eine frithere Arbeit von 2012 anschliefét, haben die Au-
tor*innen im Auftrag der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGIE) durchgefiihrt. Sie wurde bereits an verschiedenen Stellen vorgestellt, (kon-
trovers) diskutiert und somit in den Fachdiskurs eingespeist, was u.a. dazu fiihrt,
dass auch andere Beitrige des Schwerpunkthefts teilweise darauf rekurrieren. Aus-
gangspunkt der Studie ist die Frage, wie sich die 2012 festgestellten Trends im
Hinblick auf die Studienginge weiterentwickelt haben. Bestitigen sich die bereits
damals sich abzeichnenden Thesen von der ,Marginalisierung der Erwachsenenbil-
dung® auf Bachelorebene, der ,Profilierung und Spezialisierung“ auf Masterebene
sowie der ,Kommerzialisierung auf Ebene der wissenschaftlichen Weiterbildung?
Und was bedeutet dies fiir die individuelle wie die kollektive Professionalititsent-
wicklung?

Die Redaktion war sich nicht einig darin, wie diese Thesen einzuschitzen sind
bzw. wie schliissig sie teilweise wirklich sind. Sind die in der Studie vorgestellten Er-
gebnisse als Hinweis auf eine Konsolidierung der Erwachsenenbildung in einem
entgrenzten Feld von Bildung und Erziehung vor dem Hintergrund lebenslangen
Lernens und zunehmend interdisziplinirer Kooperationen zu betrachten oder doch
als Zeichen beginnender Deprofessionalisierung? Je nach Position im Feld, nach ei-
genen Erfahrungen mit zunehmenden Kimpfen um knappe Ressourcen oder Betei-
ligungen an Studiengangsentwicklungen, fielen die Antworten und Einschitzungen
dazu entsprechend unterschiedlich aus.

Ebenso intensiv wurde die These von der ,Marginalisierung“ auf Bachelorebene
diskutiert. Ist sie nachvollziehbar oder wird in der Riickschau der Diplomstudien-
gang ,verklirt“, wenn man bedenkt, dass die Wahl des Schwerpunkts Erwachsenen-
bildung dort erst im Hauptstudium, also in der zweiten Hilfte des Studiengangs er-
folgte und maximal Gegenstand einer miindlichen Priifung war, wihrend in den
Bachelorstudiengingen iiber Lehrveranstaltungen (inklusive Priifungsleistungen),
Praktika und Bachelorarbeiten Themen der Erwachsenenbildung durchaus frither
studiert und bearbeitet werden kénnen, selbst wenn es sich um breite erziehungs-
wissenschaftliche Angebote handelt? Die weiteren Entwicklungen der Bachelor- und
Masterstudienginge — da war sich die Redaktion wieder einig und schliefit sich da-
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mit den Autor*innen an — sollten auf jeden Fall aufmerksam beobachtet werden,
auch bzw. vor allem angesichts prekirer Hochschulfinanzierung.

Mit der Frage, wie bereits im Studium die Basis fir spiteres erwachsenenpida-
gogisches Handeln gelegt werden kann und welche Spannungsverhiltnisse sich da-
raus ergeben (etwa die Spannung zwischen Praxis beobachten und reflektieren vs.
Praxis selbst ausprobieren), beschiftigt sich Falk Scheidig. In seinem Artikel mit
dem Titel ,Praxisbezug im Studium der Erwachsenen- und Weiterbildung. Eine
strukturlogische Problementfaltung im Rekurs auf das erwachsenenpidagogische
Berufsspektrum® beleuchtet er diejenigen Elemente innerhalb des Studiums der Er-
wachsenenbildung, die einen Berufsfeldbezug herstellen, somit grundlegend fiir die
Herausbildung der professionellen Identitit als kiinftige*r Erwachsenenbildner*in
sein sollen und insofern als ,zentrale Begrindungsfigur® — so der Autor — sowohl
fur die Einfithrung des Diplomstudiengangs als auch der Bachelor- und Masterfor-
mate (nun unter dem Label ,Employability“) dienen. Gemeint sind dabei nicht nur
(aufleruniversitire) Praktika, sondern jegliche Veranstaltungen, die Berufsfeldbezug
zum Thema haben oder diesen férdern, also beispielsweise Exkursionen, Studien-
projekte, Gastvortrige oder Informationsveranstaltungen von Vertreter*innen aus
der erwachsenenpidagogischen Praxis. Um das vorfindbare Feld zu entfalten bzw.
einer systematischen Analyse zuginglich zu machen, nutzt der Autor drei Perspek-
tiven und diskutiert diese in ihrem jeweiligen Verhiltnis zum Anspruch, auf die er-
wachsenenpidagogische Berufsrolle vorzubereiten: die Kernkompetenzen, die Orte
sowie die Themen. Herausgearbeitet werden die jeweils spezifischen Herausforde-
rungen und Grenzen. Der Autor hilt die Gestaltung des Praxisbezugs innerhalb der
Studiengidnge im Sinne der individuellen Professionalisierung fiir besonders bedeut-
sam und pladiert nicht nur fiir eine stirker wissenschaftliche Bearbeitung dieser
Phasen, sondern auch fiir einen intensiveren Austausch zwischen ,scientific com-
munity“ und Erwachsenenbildungspraxis.

Im Zusammenhang mit Fragen von Professionalitit und professionellen Kom-
petenzen riicken auch internationale Aspekte zunehmend in den Blick — zumal im
Zeitalter von ,Bologna“. Darauf gehen Monika Staab, Stefanie Kroner, Lisa Breit-
schwerdt und Regina Egetenmeyer in ihrem Beitrag , Internationale Professionalisie-
rung in der Erwachsenenbildung: Zur ERASMUS+ Strategischen Partnerschaft
INTALL® ein. Mit dem ,International and Comparative Studies for Students and
Practitioners in Adult Education and Lifelong Learning“ stellen sie ein Projekt vor,
welches einen systematischen Austausch zwischen Studierenden der Erwachsenen-
bildung sowie in Erwachsenenbildungspraxis und -verbinden Titigen zu den Berei-
chen ,Wissenschaft — Praxis — Interaktion“, ,Internationale Anforderungen an die
Lehre, ,Ubergang vom Studium in den Beruf* und ,Digitale Anforderungen an die
Lehre* fordert. Insgesamt nehmen am Projekt acht europiische Universititen und
zwei Verbinde, das Institut fiir Internationale Zusammenarbeit des Deutschen
Volkshochschulverbandes (DVV International) und der Européische Verband fiir Er-
wachsenenbildung (EAEA) teil.
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Carola Iller und Olaf Dérner liefern in ihrem Beitrag mit dem Titel , Kartogra-
phische Arbeiten zur Erwachsenenbildungswissenschaft“ einen erginzenden Kom-
mentar aus Perspektive des Vorstands der Sektion Erwachsenenbildung in der Deut-
schen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) zur Studie von Claudia Lobe
und Markus Walber, die der Vorstand der Sektion selbst in Auftrag gegeben hat.
Erginzend insofern, als die Autor*innen hier den Versuch beschreiben, die Ver-
schiebungen und Uniibersichtlichkeiten hinsichtlich der Frage, wo und wie aktuell
Erwachsenenbildung studiert werden kann bzw. wo welche Professur fiir Erwachse-
nenbildung verankert ist, auf einer Deutschlandkarte zu visualisieren. Kommentie-
rend insofern, als sie sich dezidiert auf Ergebnisse aus der Studie von Lobe und Wal-
ber beziehen und diese disziplinpolitisch betrachten. Sie greifen dabei die Debatte
auf, inwiefern die Ergebnisse der Studie auf einen ,Niedergang“ oder gar ein ,Ver-
schwinden” der Erwachsenenbildung, bezogen auf die Studienstandorte und die ein-
schligigen Professuren, hinweisen (z..B. durch Umwidmungen von Professuren zu
Ungunsten der Erwachsenenbildung, durch die Abwanderung der Erwachsenenbil-
dung in andere Disziplinen wie Psychologie oder Wirtschaftswissenschaften, durch
die Nichtberiicksichtigung des erwachsenenbildnerischen Kerncurriculums oder
durch die personelle Ausstattung von Professuren) und letztlich einen Deprofessio-
nalisierungsprozess in Gang setzen oder inwiefern man auch von dynamischen Ent-
wicklungen dahingehend sprechen kann, dass auch neue Professuren im Kontext
der Erwachsenenbildung oder mit erwachsenenpidagogischen Ausrichtungen ent-
stehen (z. B. im Bereich der Organisationspidagogik, der Medienpddagogik oder der
Beratungswissenschaft). Die Autor*innen sind sich einig darin, dass die Befunde
sehr ernst zu nehmen, jedoch (noch) nicht zu dramatisieren sind. Ihr Plidoyer lautet
daher, wachsam zu bleiben, um die skizzierten Tendenzen weiter zu beobachten
und hinsichtlich ihrer disziplin- und professionspolitischen Konsequenzen zu eror-
tern. Insofern verstehen sie die Visualisierung als eine Art ,Momentaufnahme* und
einen ,Pegelmesser” fiir Entwicklungen im Feld.

Der zweite Teil des Hefts unter der Uberschrift ,Biographische, milieu- und
feldspezifische Professionalititsentfaltung” wird eréfinet von Helmut Bremer, Nata-
lie Pape und Laura Schmitt. Das Autor*innenteam diskutiert in seinem Beitrag ,Ha-
bitus und professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung“ die These, dass
nicht nur das Berufsfeld einen bestimmten (erwachsenenpidagogischen) Habitus
erzeugt, sondern umgekehrt, dass soziales Herkunftsmilieu und biografische Dis-
positionen in der spiteren Titigkeit als Erwachsenenbildner*in wirksam werden
und somit die Entwicklung erwachsenenpidagogischer Beruflichkeit mit prigen.
Der These zugrunde liegen Analysen von lebensgeschichtlichen Interviews mit Er-
wachsenenbildner*innen aus verschiedenen Bereichen, die im Rahmen von For-
schungswerkstitten im Masterstudiengang Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
der Universitit Duisburg-Essen durchgefithrt worden sind. In ihrem Beitrag stellen
die Autor*innen drei habitusspezifische Muster erwachsenenpidagogischen Han-
delns anhand von Fallbeispielen aus ihrem Datenmaterial vor: das ,pidagogisch-
egalitire“, das ,piadagogisch-distinktive* sowie das ,piddagogisch-administrative”
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Muster, die sie wiederum bestimmten sozialen Milieus zuordnen. Vor dem Hinter-
grund ihrer empirischen Erkenntnisse schlagen die Autor*innen vor, sich dieser
Handlungsmuster stirker bewusst zu werden und sie im Sinne eines spezifischen
Bestandteils professionellen Handelns und damit der Professionalitit wahrzuneh-
men und zu reflektieren.

Im Beitrag von Claudia Lobe und Markus Walber wurde bereits auf die zuneh-
mende Bedeutung der wissenschaftlichen Weiterbildung verwiesen. Christian
Kammler, Heike Rundnagel und Wolfgang Seitter nehmen in ihrem Artikel ,Wis-
senschaftliche Weiterbildung als Profilierungsfeld von und fiir Erwachsenenbil-
dung” die wissenschaftliche Weiterbildung in ihrer ,Hybridstellung“ im Verhiltnis
zur Erwachsenenbildung in den Blick und diskutieren sie unter drei Blickwinkeln:
unter der Perspektive als eine Moglichkeit der Qualifizierung und Professionalisie-
rung fir im Feld der Erwachsenenbildung Titige, mit der auch auf die Unterschied-
lichkeit der Zugangswege reagiert werden kann; unter der Perspektive als Anwen-
dungsfeld der Erwachsenenbildung bzw. erwachsenenpidagogischer Prinzipien,
insofern die hochschulische/universitire Lehre zum Dienstleister fiir die Zielgruppe
Erwachsene wird und sowohl unter Marktbedingungen (was Fragen von Finanzie-
rung, Nachfrage, Marketing, Konkurrenz in den Fokus riickt) wie unter Bedingun-
gen der Teilnehmer*innenorientierung und der didaktischen Gestaltungsherausfor-
derungen auf allen Ebenen ebenso wie Erwachsenenbildungseinrichtungen agieren
muss; schlieflich unter der Perspektive als Arbeitsfeld fiir Erwachsenenbildner*in-
nen, insofern neue Berufsbilder und Titigkeitsprofile im Bereich des Bildungs- und
Wissenschaftsmanagements (,Hochschulprofessionelle, Studiengangkoordinatoren
usw.) geschaffen werden, die fiir Absolvent*innen erwachsenenpidagogischer Stu-
dienginge interessant sein kénnen.

Die Initiative , Professionalisierung an biographischen Ubergingen — Das Trai-
neeprogramm der niedersichsischen Erwachsenenbildung 2017-2019“ stellen Jo-
hanna Kriiger, Stefi Robak und Martin Dust vor. Im Sinne einer Nachwuchsf6rde-
rung geht es darum, neueingestellte Mitarbeiter*innen (insbesondere solche ohne
erwachsenenpidagogische Studienabschliisse) fiir ihre Titigkeiten in am Programm
teilnehmenden Erwachsenenbildungseinrichtungen zu qualifizieren. Das Pro-
gramm verbindet wissenschaftliches Wissen zur Erwachsenenbildung mit den kon-
kreten praktischen Erfahrungen und leitet zur reflektierenden Auseinandersetzung
mit den Titigkeitsanforderungen sowie mit der eigenen Rolle und Professionalitit
an. Die Anleitung erfolgt sowohl in den entsprechenden Bildungseinrichtungen vor
Ort und ,on the job“ als auch in begleitenden Seminaren, die vom Institut fiir Be-
rufspidagogik und Erwachsenenbildung an der Universitit Hannover durchgefiihrt
werden. Erste Riickmeldungen aus dem Traineeprogramm zeigen nicht nur das
grofle Interesse und den Bedarf an dieser Form der Professionalisierung, sondern
auch, dass das Konzept des Programms aufzugehen scheint.

Ein weiterer Versuch, Professionalisierung tiber Kompetenzprofile voranzubrin-
gen, steht im Mittelpunkt des Artikels , Professionelle Handlungskompetenzen Leh-
render in der Erwachsenen- und Weiterbildung anerkennen mit dem GRETA-Portfo-
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lioPlus“ von Anne Strauch, Vanessa Alberti und Marlis Schneider, bei dem es um
die Lehrenden als zahlenmiflig bedeutsame und zugleich duflerst heterogene
Gruppe in der Erwachsenenbildung geht. Hiufig haben diese ihre pidagogischen
Kompetenzen in der Titigkeit selbst mehr oder weniger informell erworben. Dies
nun sichtbar zu machen und zu dokumentieren, hat sich das am Deutschen Institut
fur Erwachsenenbildung (DIE) angesiedelte Projekt GRETA vorgenommen mit dem
Ziel, die Qualitit der Lehre in der Erwachsenenbildung zu verbessern. In einem
mehrschrittigen Verfahren wurde zunichst ein Kompetenzmodell erarbeitet, auf das
aufbauend ein Instrument zur Bilanzierung der Kompetenzen entwickelt wurde, an
das sich — zur weiteren Anregung von Professionalisierungsprozessen — Beratungs-
gespriche sowie ein Selbstreflexionsbogen anschlieflen. Alle Instrumente befinden
sich aktuell in der Erprobungsphase. Auch wenn das Anliegen des Projekts, vorhan-
dene professionelle Kompetenzen Lehrender im Sinne einer Stirkung der Weiterbil-
dung ,von innen heraus“ zu betreiben, durchaus als sinnvoll betrachtet wird — und
so gibt es ja bereits einige dhnliche Projekte (etwa in der Schweiz und in Osterreich,
vgl. hierzu Kraus/Schmid 2014 sowie Bisovsky 2014) —, sind durchaus auch kritische
Stimmen gegeniiber dieser Professionalisierungsoffensive auszumachen — auch in
der Redaktion. So wurde etwa befiirchtet, dass GRETA als Standard- und somit
bildungspolitisches bzw. ordnungspolitisches Steuerungsinstrument fiir Bildungs-
einrichtungen implementiert werden konnte, was viele Bildungseinrichtungen und
Verbinde weder finanziell noch personell stemmen kénnten oder wollten. Die Dis-
kussion hiertiber dauert an.

Der Beitrag von Marion Klinger mit dem Titel ,vhs-Weiterbildungsmanage-
ment: Modulreihe zur Fortbildung von Fithrungs- und Leitungskriften an Volks-
hochschulen“ beschlieft das Schwerpunktheft. Das von der Autorin beschriebene
Projekt fokussiert die Leitungsebene von Volkshochschulen. Im Zuge des Generatio-
nenwechsels sind neue Fithrungskrifte an die Volkshochschulen gekommen, die an-
gesichts der Vielfalt an Aufgaben ein enormes Weiterbildungsinteresse mitbringen.
Darauf antwortet der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) mit einem zertifizier-
ten Lehrgang, der in einer Abfolge von sieben aufeinander aufbauenden Modulen
das notwendige Wissen zu Themen wie etwa strategische Programmplanung, Mar-
keting, Controlling, Recht, aber auch zum eigenen Selbstverstindnis als Fithrungs-
kraft einer Bildungseinrichtung vermittelt. Die bisher vorliegenden Erfahrungen zei-
gen, dass auch dieses Programm auf grofles Interesse und hohe Nachfrage st63t
und dies interessanterweise nicht nur bei neuen, sondern auch bei erfahrenen Fiih-
rungskriften. Zudem wird die Moglichkeit des Erfahrungsaustauschs sowie der Ver-
netzung geschitzt und als ein zentrales Anliegen der Teilnehmenden formuliert.

Mit dem vorliegenden Heft ist weder das Thema Professionalitit, noch sind die
Debatten darum erschopfend behandelt oder gar gelost. Deutlich wird die Vielfalt
der Initiativen und Uberlegungen sowie die verschiedenen Positionen und Perspek-
tiven auf Ebene der Hochschulen, der Disziplin, der Profession und der Bildungs-
politik, die es im Blick zu halten gilt. Wie erhoffen uns, mit den Beitrigen einen An-
stof® zur weiteren Diskussion zu liefern.
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Das Studium der Erwachsenen-

und Weiterbildung in Deutschland:
Stand und Perspektiven disziplinarer
Professionalisierungsangebote

CLAUDIA LoBE, MARKUS WALBER

Zusammenfassung

Das Studium der Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) hat durch die Einfiilhrung
der gestuften Studiengdnge einen deutlichen Wandel erfahren. Marginalisiert im Bachelor-
angebot, finden sich entsprechende Profilierungsmoglichkeiten in der Regel erst auf Mas-
terniveau. Eine zunehmende Anzahl an Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung
verweist auf eine Form der nachgelagerten, handlungsfeldorientierten Professionalisierung,
die moglicherweise eine schrumpfende Nachfrage nach konsekutiven Masterstudiengiingen
kompensiert. Der Beitrag stellt empirische Erkenntnisse aus einer Online-Befragung von
Arbeitseinheiten der EB/WB in Deutschland vor und fragt danach, welche Trends und zu-
kiinfigen Professionalisierungsszenarien sich abzeichnen.

Stichworte: Professionalisierung, Studium, Studienginge, Erwachsenenbildung,
Weiterbildung

Abstract

Degree courses in adult and further education have undergone significant changes since the
introduction of tiered study courses. Marginalised in bachelor courses, opportunities for pro-
fessionalisation are, in general, only found at master degree level. An increasing number of
academic further education opportunities point to a form of post-graduate, practice-
oriented professionalisation which possibly compensates for a shrinking demand for conse-
cutive master courses. The article presents empirical findings of an online survey conducted
with operational units working in adult and further education in Germany and explores
emerging trends and professionalisation scenarios.

Keywords: Professionalisation, higher education, degree courses, adult education,
further education
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1  Studienginge der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
(EB/WB) im Umbruch

Mit dem KMK-Beschluss der Rahmenordnung fiir die Diplompriifung in Erziehungs-
wissenschaft 1969 hat sich das Studienfach schnell an deutschen Universititen eta-
blieren kénnen. Die Einrichtung erster Lehrstithle mit Denomination Erwachsenen-
bildung (1970), die Griindung des Arbeitskreises Universitire Erwachsenenbildung
(AUE) und die Entstehung der Kommission (heute Sektion) Erwachsenenbildung in-
nerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE 1971) trieben
zugleich eine Teil- oder Subdisziplinbildung der EB/WB innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft voran.

Nachdem sich das Diplomstudium iiber mehrere Jahrzehnte hinweg etabliert
hatte, stellte die Einfithrung gestufter Bachelor- und Masterstudienginge eine Zasur
dar, die mit unterschiedlichen Zukunftsszenarien einherging. Faulstich/Graeflner/
Walber (2012) fanden anhand einer Untersuchung des Studienangebots im Auftrag
der Sektion Erwachsenenbildung der DG{E folgende Verinderungen gegeniiber der
vorherigen Studienlandschaft (vgl. Faulstich/Graefiner 1995, 2003, 2006):

« Marginalisierung der EB/WB durch Umfangsverluste im Bachelor

« Profilierung im Master, allerdings desintegrierte Zersplitterung in Spezialthe-
men

« Interdisziplinarisierung und Kommerzialisierung in weiterbildenden Master-
studiengdngen

Inzwischen hat sich das Bachelor-Master-System konsolidiert, und es stellt sich die
Frage, ob sich die damaligen Befunde verstetigt haben oder sich die Studienland-
schaft noch immer im Wandel befindet. Zur Klirung dieser Frage hat die Sektion Er-
wachsenenbildung der DGfE 2016 erneut eine Studie in Aufirag gegeben.

2  Studienangebote und Arbeitseinheiten der
Erwachsenen- und Weiterbildung — empirische
Ergebnisse

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse dieser deutschlandweiten Befragung
zum Studienangebot und den Rahmenbedingungen im Bereich der EB/WB darge-
stellt. Das Ziel bestand in der Erfassung der aktuellen Situation der EB/WB in
grundstindigen Bachelor- und Masterstudiengingen sowie in wissenschaftlichen
Weiterbildungsangeboten und darin, erste situative Veranderungen und Trends hin-
sichtlich des Studienangebots im Zeitverlauf anzudeuten.

Erwachsenenbildung studieren — Akademische Professionalititsentwicklung
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21  Methodische Anlage der Untersuchung
Die Datenbasis der hier dargestellten Ergebnisse bildet eine Vollerhebung aller Ar-
beitseinheiten an deutschen Universititen im Bereich der EB/WB. Hierzu wurden
die entsprechenden Arbeitseinheiten an den Fakultiten/Fachbereichen/Instituten
mittels eines Online-Fragebogens befragt. Die Kontaktaufnahme erfolgte durch ein
Anschreiben der Sektion Erwachsenenbildung der DG{E an alle Studiengangsverant-
wortlichen mit einem Studienschwerpunkt EB/WB an Universititen in Deutschland
(N =65). Sofern in einem Fachbereich mehrere Professuren in der Arbeitseinheit der
EB/WB genannt waren, wurde der Fragebogen lediglich einmal ausgefiillt. Der Fra-
gebogen gliederte sich in drei Teile:

. Fragen zur Arbeitseinheit der EB/WB in den Fachbereichen

- Fragen zu grundstindigen Studienangeboten

« Fragen zu weiterbildenden Studienangeboten im Themenfeld der EB/WB

Die Erhebung fand vom 22. Juni bis zum 15. August 2016 statt. Die Riicklaufquote
lag bei 61,5 %, sodass sich eine Stichprobengréfle von N =40 ergibt. Die im Folgen-
den dargestellten Ergebnisse reprisentieren dementsprechend nicht alle, aber fast
zwel Drittel der Arbeitseinheiten der EB/WB in Deutschland. Die Reichweite der Er-
gebnisse ist insofern auf den Kreis der Befragten begrenzt.

2.2  Quantitative Anteile der EB/WB an den Studienangeboten

In der Erhebung von 2010 lag der Anteil an EB/WB-Themen in den Bachelorstudien-
gingen im Durchschnitt bei 35,8 Leistungspunkten (LP). Geht man von einem regu-
liren Umfang von 180 LP bei Bachelorstudiengingen aus, ergibt sich ein Anteil von
20%. Hieran hat sich 2016 kaum etwas verindert; der aktuell ermittelte Anteil liegt
bei 22% (38,9 LP).

Abbildung 1: Prozentuale Anteile von EB-/WB-Themen in Bachelor- und Masterstudiengingen

Erfasst wurde dafiir jeweils der Anteil an Leistungspunkten, die Studierende in
Bachelorstudiengdngen maximal anhand von EB/WB-Inhalten erbringen kénnen.
Es zeigt sich eine grofle Spannweite an den Standorten zwischen 6 und 100 LP
(SD = 24,5). Die geringe Abweichung des Durchschnittswerts gegeniiber 2010 kénnte
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sich durch Stichprobenabweichungen oder durch Verinderungen der Studiengangs-
strukturen z.B. bei Reakkreditierungen erkliren. Insgesamt kann allerdings davon
ausgegangen werden, dass die Verhiltnisse sich relativ stabil etabliert haben.

Auch die Analyse der Masterstudienginge zeigt keine bedeutsamen Verinde-
rungen im Vergleich zur Erhebung von 2010. Nach wie vor macht der maximal stu-
dierbare Anteil an EB/WB-Themen mit durchschnittlich 63,8 LP etwas mehr als die
Hilfte der in der Regel 120 LP im Master aus. Auch hier variieren die Anteile stark
an den Studienstandorten zwischen 6 und 120 LP (SD=30,2). Im Durchschnitt ist der
Anteil der EB/WB-Themen in einem Masterstudium damit aber mehr als doppelt so
hoch (53 %) wie in einem Bachelorstudium. Die These, dass es nach der Einfithrung
gestufter Studienginge zu einer Marginalisierung der EB/WB auf der Bachelorebene
kommt, erhirtet sich.

2.3  Labels der Studienginge

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, unter welchen Labels Themen der
EB/WB innerhalb der Studienginge subsumiert werden. Als Datenbasis fiir die Ana-
lyse dienen die allgemeinen Bezeichnungen der Studienginge sowie die Titel der
spezifischen Module, in denen die EB/WB verortet ist. Tabelle 1 gibt die am hiufigs-
ten genannten Labels der Studienginge wieder, getrennt nach Bachelor- und Master-
studiengingen sowie Weiterbildungsangeboten.

Tabelle 1: Labels der Studienginge, getrennt nach BA, MA und Weiterbildung'

Bachelor N | Master N | Weiterbildung N
Erziehungswissenschaft 15 | Erziehungswissenschaft 14 | Erwachsenenbildung 6
Bildungswissenschaft 8 | Bildungswissenschaft 9 | Inklusive Padagogik 2
Pidagogik 4 | Erwachsenenbildung 4 | Organisation 2
[] [] [Lifelong Learning, Inklusive
Piadagogik, Moderation,
Marketing, Diversity,
Gender, Zielgruppen,
Researching ...]
31 41 26

Auf der Ebene der Bachelorstudienginge zeigt sich, dass 9 von 10 (87,1%) Studien-
gingen eines der drei Labels Erziehungswissenschaft, Bildungswissenschaft oder Pa-
dagogik tragen. Andere Bezeichnungen (z.B. Lebenslanges Lernen, Medienbildung,
Sozialwissenschaften, Bildungsmanagement) findet man dagegen nur vereinzelt.
Auffallend ist, dass einschligige Begriffe wie Erwachsenen- oder Weiterbildung gar
nicht vorkommen. Themen der EB/WB sind also in allgemeinen erziehungswissen-
schaftlichen Studiengingen kontextualisiert. Entgegen der Forderung nach einer Be-
rufsqualifizierung/-befihigung auf Bachelorniveau ist keine direkte Adressierung
einschligiger Professionsfelder der EB/WB auf Studiengangsebene zu beobachten.
Anders stellen sich die Labels in den Bezeichnungen der grundstindigen Mas-
terstudienginge dar. Die Varianz der Begrifflichkeiten ist insgesamt deutlich grofer
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als im Bachelor. Zwar dominieren auch hier die Begriffe Erziehungswissenschaft
und Bildungswissenschaft, allerdings findet auch Erwachsenenbildung (und Weiter-
bildung [N=3]) explizit Verwendung. Dariiber hinaus tauchen auch spezifische
Aspekte des Professionsfeldes auf (so z. B. Medienbildung, Organisation, Organisa-
tionsentwicklung, Governance, Weiterbildungsforschung). Auf der Masterebene las-
sen sich also subdisziplinorientierte Profilbildungen ausmachen.

Angebote in der wissenschaftlichen Weiterbildung spielen mittlerweile eine
wichtige Rolle. So sind 2016 deutlich mehr als ein Drittel (42,4 %) der EB/WB-Arbeits-
einheiten an einem wissenschaftlichen Weiterbildungsangebot beteiligt, 2010 machte
nur jede fiinfte Arbeitseinheit (21,8 %) konkrete Angaben hierzu.

Wenngleich die Anzahl der angegebenen Weiterbildungsangebote? geringer
ausfillt als bei den grundstindigen Studiengingen, ist hier eine deutlich gréflere
Varianz der Bezeichnungen zu beobachten. Zum einen fokussieren die Labels die
Erwachsenenbildung an sich, zum anderen — vermutlich durch eine stirkere Nach-
frageorientierung — spezifische Titigkeitsfelder und Zielgruppen. Allgemeinere
subdisziplinire Kontextualisierungen in die Erziehungswissenschaft oder die Bil-
dungswissenschaft sind nicht mehr zu beobachten. Hier stehen also Professionali-
sierungsprozesse fiir Handlungsfelder in der Erwachsenenbildung im Fokus. Zum
Teil werden diese auch durch interdisziplinire Bezugnahme erginzt.

2.4  Lehrprofile der befragten Arbeitseinheiten

Fiir eine Auseinandersetzung mit den Binnenstrukturen wurden anhand vorgegebe-
ner Themenfelder die Lehrprofile der Studienangebote und die Modul-Labels der
spezifischen EB/WB-Module analysiert.

Abbildung 2: Lehrprofile in grundstindigen (BA und MA) und weiterbildenden Studienangeboten
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Unterschiede zwischen den Lehrprofilen in Bachelor- und Masterstudiengingen zei-
gen sich vorwiegend in der wesentlich stirkeren Bedeutung der Weiterbildungsfor-
schung im Master. Dariiber hinaus sind tendenziell alle Themen im Master stirker
vertreten als im Bachelor. Die weiterbildenden Studienangebote weisen kein spezifi-
sches Lehrprofil auf, was dafiir spricht, dass die z. T. sehr spezialisierten Angebote in
ihrer Gesamtheit eine breite thematische Spreizung erwachsenenpidagogischer The-
men abdecken. Deutlich wird in den Lehrprofilen der weiterbildenden Studienange-
bote dartiber hinaus eine starke Zielgruppen- und Adressatenorientierung der Inhalte,
was in handlungsfeldbezogenen Professionalisierungsangeboten (s. 0.) plausibel ist.

Eine zusitzliche Analyse der Modul-Labels (offenes Antwortformat) zeigt eben-
falls, dass EB/WB-Themen auf Masterebene prisenter sind. Der Anteil an Modul-
titeln, die EB/WB oder Lebenslanges Lernen explizit im Titel tragen, ist zwar zu-
nichst dhnlich (MA =40 %, BA = 36 %). In Masterstudiengingen kommen allerdings
noch einschligige EB/WB-Labels (z. B. Personalentwicklung, Programme oder Ziel-
gruppen) hinzu, die vermutlich auf tibergeordneter Ebene (Studienprofile, Wahl-
pflichtfach) als EB/WB ausgewiesen werden. In den Bachelorstudiengingen fiihren
die tibrigen Modulbezeichnungen allgemeine Titel wie bspw. ,Anwendungsfelder
der Bildungswissenschaft, ,Didaktisches Handeln“ oder beziehen sich auf struktu-
relle Studienelemente wie Methodenausbildung, Praktika, Projekte oder Abschluss-
arbeiten. Insofern ist ein expliziter EB/WB-Bezug in den Titeln der Mastermodule
schon deutlicher zu erkennen.

2.5  Ausstattung der Arbeitseinheiten

Neben den Studienangeboten wurden auch die Profile der Arbeitseinheiten, die fiir
die Realisierung der Studienangebote verantwortlich sind, untersucht. Im Vergleich
der personellen Ausstattung ist die Anzahl der Professuren im Durchschnitt gleich-
geblieben, wihrend die Anzahl der wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen von durch-
schnittlich 6,6 auf 5,37 gesunken ist.

Gegeniiber den Daten aus dem Jahr 2010 wurden die Stellen im Jahr 2016 diffe-
renzierter erfasst. Abbildung 3 weist unterschiedliche Stellenkategorien in Vollzeit
und Teilzeit aus.

Im Durchschnitt verfliigen die Arbeitseinheiten iiber eine (Vollzeit-)Professur
(31,19, Median 1), ein bis zwei wissenschaftliche Mitarbeiter*innen in Vollzeit
(91,91, Median 1,5), zwei bis drei (& 2,56, Median 2) wissenschaftliche Mitarbeiter*in-
nen in Teilzeit und etwa drei externe Lehrbeauftragte (& 3,6, Median 3). Die Varianz
ist bei den Professuren und Lehrkriften fir besondere Aufgaben (jeweils zwischen 0
und 3) relativ gering. Bei den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und externen
Lehrbeauftragten ist die Spanne an den verschiedenen Hochschulstandorten deut-
lich grofer (jeweils zwischen 0 und 10).

Insgesamt wird deutlich, dass die klassischen Beschiftigungsgruppen Profes-
sor*innen, wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und Lehrbeauftragte dominieren.
Dagegen spielen die relativ jungen Kategorien der Juniorprofessor*innen (& 0,23,
Median 0) sowie der Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben bisher quantitativ eher eine
Nebenrolle.
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Abbildung 3: Personalausstattung 2016 im Detail (Mittelwerte)

Der gegeniiber 2010 gleich gebliebene Durchschnittswert von 1,6 Professuren setzt
sich in 2016 (s. Abb.3) aus Professuren und Junior-Professuren zusammen. Dies
spricht daftir, dass Junior-Professuren in den letzten Jahren nicht zusitzlich einge-
richtet wurden, sondern aus dem Lehrstuhlbestand heraus generiert wurden. Eine
weitere Erklirungshypothese kénnte vor dem Hintergrund reduzierter Mittelbaustel-
len darin liegen, dass diese zur Kompensation wegfallender Professuren in Junior-
professuren umgewandelt wurden.

Externe Lehrbeauftragte scheinen angesichts ihres zahlenmifligen Anteils eine
wichtige Rolle zur Gestaltung des Lehrangebots zu spielen und kompensieren mog-
licherweise den Riickgang an wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen. Relativierend ist
allerdings anzumerken, dass Lehrbeauftragte in der Regel nur jeweils eine Veranstal-
tung gestalten und somit der Anteil am eingebrachten Lehrdeputat gering ist.

Die Anzahl an Abschlussarbeiten auf Bachelor- und Masterebene steigt an. Lag
der Durchschnitt 2010 bei 28,5 Abschlussarbeiten pro Jahr, sind es 2015 30,6 pro
Jahr. Dabei ist der Anteil an Bachelorarbeiten (16,7) etwas hoher als der von Master-
arbeiten (13,8). Die Varianz an den Standorten ist extrem hoch: Im Bachelor wurden
zwischen 0 und 36, im Master zwischen 0 und 60 Arbeiten betreut. Die Anzahl der
Promotionen liegt im Kalenderjahr 2015, das als Bezugszeitraum vorgegeben wurde,
im Durchschnitt bei 1,2 Promotionen pro Arbeitseinheit (Spanne zwischen 0 und 4);
deutlich niedriger als bei der Befragung von 2010 (2,6). Insgesamt deuten die Daten
auf einen Riickgang des wissenschaftlichen Nachwuchses hin.
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3  Status quo und Zukunftsszenarien des Studienfachs
EB/WB

Nachdem seit der Einfithrung der gestuften Studienginge einige Zeit vergangen ist,
hat sich die neue Studienstruktur etabliert. Die ,dramatische“ Umbruchphase (vgl.
Faulstich/Graefner 2003, S. 39) ist zumindest fiir den grundstindigen Bereich damit
vorerst abgeschlossen. Eine Partikularisierung in Form von hochspezifischen Stu-
diengingen ist vor allem auf Bachelorniveau ausgeblieben. Nach wie vor sind die
Themen der EB/WB tiberwiegend subdisziplinir in die Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft integriert. Dies gilt jedoch nicht fiir alle ehemaligen Studienrichtun-
gen. Der Datenreport Erziehungswissenschaft zeigt, dass die Sozialpidagogik/
Soziale Arbeit und insbesondere die noch relativ neue Kindheitspidagogik deutlich
mehr eigene Bachelorstudienginge hervorgebracht haben (vgl. Grunert/Ludwig
2016, S.26). Die EB/WB wird innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Bachelor-
studienginge kaum sichtbar. Der sich 2010 schon abzeichnende Profilverlust, eine
Marginalisierung auf Bachelorniveau (vgl. Faulstich/Graefner/Walber 2011), hat sich
seither verstetigt. Dabei ist es grundsitzlich nicht tiberraschend, dass die Bachelor-
studienginge eher generalisierend ausgerichtet sind; dies ist in der Strukturlogik der
Bachelor- und Masterstudiengiinge bereits angelegt. Gleichwohl waren professio-
nelle Handlungsfelder der Erziehungswissenschaft, wie die EB/WB, in den Diplom-
studiengingen auch schon im Grundstudium deutlicher sichtbar als in den aktuel-
len Bachelorstudiengingen.

Eine subdisziplindre Profilbildung im Bereich der EB/WB findet in der Regel
erst in grundstindigen Masterstudiengingen statt. Allerdings ist in der relativ kur-
zen Studiendauer im Master eine Professionalisierung, die Elemente der Disziplin-
orientierung und der Professionsfeldorientierung miteinander verkniipft, nur bedingt
moglich. So sind beispielsweise Praxissemester, wie sie in den Diplomstudiengin-
gen noch tblich waren, bei nur 4 Semestern kaum noch realisierbar. Die Nachfrage
nach entsprechenden Masterangeboten gestaltet sich standortspezifisch unterschied-
lich. Insgesamt ist die Zahl der erziehungswissenschaftlichen (fiir die Promotion
qualifizierenden) Hauptfachabschliisse (Diplom, Magister und Master) in den letz-
ten fiinf Jahren allerdings deutlich um knapp 30% gesunken (vgl. Ziichner 2016,
S.102).

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass der Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung an Bedeutung gewinnt und man hier die einschligi-
gen professionsfeldbezogenen Labels findet. Professionalisierungsprozesse scheinen
sich stirker in diese Angebote zu verlagern.

In welche Richtung weisen die gefundenen Ergebnisse und welche zukiinftigen
Professionalisierungsszenarien zeichnen sich ab? Im Folgenden werden einige Zu-
kunftsszenarien angedeutet, wobei zwischen der individuellen Professionalisierung
der Studierenden und der disziplinpolitischen Bearbeitung des Verhiltnisses zwi-
schen Disziplin und Profession in den Studienangeboten unterschieden wird.
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3.1  Individuelle Professionalisierungsszenarien

Angesichts der empirischen Datenlage scheint sich derzeit der Bachelorabschluss als
berufsfeldqualifizierender Regelabschluss durchzusetzen, mit dem erziehungswis-
senschaftliche Absolvent*innen sich offenbar erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt posi-
tionieren. Betrachtet man individuelle Professionalisierungsprozesse mit Dewe/
Ferchhoff/Radtke (1992) aus einer wissenstheoretischen Perspektive, handelt es sich
bei der Entstehung von Professionswissen um Relationierungsprozesse von wissen-
schaftlichem Wissen und berufspraktischem Erfahrungswissen. Da die Studieren-
den im grundstindigen Studium meist noch nicht in substanziellem Umfang {iber
berufspraktisches Erfahrungswissen verfiigen, liefe sich das im Bachelorstudium
erworbene wissenschaftliche Wissen als eine vorgelagerte generalisierte akademi-
sche Professionalisierung (,Erziehungswissenschaftler*in“) beschreiben. Erst iiber
ein anschliefRendes Masterstudium erschliefdt sich eine vorgelagerte profilierte aka-
demische Professionalisierung (,Erwachsenenbildner*in); dieses Professionalisie-
rungsszenario scheint aber riickliufig zu sein. Berufspraktisches Erfahrungswissen
wird — abgesehen von Praktika und anderen studienbegleitenden Praxiserfahrungen —
in diesem Szenario zeitlich erst nachgelagert zum wissenschaftlichen Wissen erwor-
ben und muss eigenstindig dazu relationiert werden. Die zunehmende Entstehung
weiterbildender Studienangebote deutet auf ein weiteres Szenario hin, nimlich eine
nachgelagerte spezialisierte akademische Professionalisierung (,Personalentwick-
ler*in“, ,Organisationsberater*in“) in der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl.
Walber/Meyer 2019, S.71f. und 15f.). In der angedeuteten theoretischen Perspektive
ergibt sich im Hinblick auf die individuelle Professionalisierung hier der Vorteil,
dass die eigentliche Relationierungsarbeit zwischen wissenschaftlichem Wissen und
berufspraktischem Erfahrungswissen innerhalb der Studienangebote pidagogisch
zuginglich wird. Denn in der wissenschaftlichen Weiterbildung verfiigen die Teil-
nehmenden iiblicherweise sowohl iiber einen ersten berufsqualifizierenden Hoch-
schulabschluss als auch tiber eine mehrjihrige Berufserfahrung, sodass eine
pidagogisch unterstiitzte Relationierungsarbeit unter Beriicksichtigung professions-
feldrelevanter, ggf. auch interdisziplinirer Wissensbestinde, stattfinden kann (vgl.
Meyer/Walber/Jutte 2019). Versteht man Professionalitit als situativ immer wieder
herzustellende reflektierte Beruflichkeit, sind Professionalisierungsprozesse lateral
im Lebensverlauf zu denken. Es kommt zu einem Oszillieren zwischen wissen-
schaftlichem und berufspraktischem Wissen (,Systemwechsler*in®, ,Professions-
wissende*r“), fiir das wissenschaftliche Weiterbildungsangebote sowohl wissen-
schaftliches Wissen als auch pidagogische Rahmungen bieten kénnen.

3.2 Teildisziplindre Angebotsszenarien

Studienangebote sind nicht statisch, sondern basieren auf Aushandlungsprozessen
zwischen Disziplin und Hochschule (vgl. Ludwig/Grunert 2018). Insofern stellt sich
die Frage, wie aus (teil-)disziplinirer Perspektive die aktuellen Entwicklungen zu be-
werten sind und welche zukiinftigen Verinderungen in der Ausrichtung von Stu-
dienangeboten der EB/WB denkbar sind.
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Szenario 1: Marginalisierung im grundstdndigen Studium

Die aktuellen Entwicklungen deuten in Richtung einer Marginalisierung der Subdis-
ziplin EB/WB im grundstindigen Studienangebot. Im Bachelor wenig sichtbar, im
Master wenig nachgefragt, 1duft die Subdisziplin Gefahr, an Bedeutung innerhalb
des Fachgefiiges zu verlieren und von den Studierenden fiir ihre individuellen Pro-
fessionalisierungsprozesse weniger wahrgenommen zu werden. Zugunsten einer
starken disziplindren Orientierung gerit das Professionsfeld aus dem Blick. Dies
wird aktuell offenbar durch Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung kom-
pensiert, die einen Raum fiir nachgelagerte subdisziplinire Professionalisierungsan-
gebote bietet. Hier wird der Professionsfeldbezug in den Studiengangsbezeichnun-
gen deutlicher sichtbar.

Szenario 2: Spezialisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Denkt man diesen Trend weiter, kénnte ein deutlicher Ausbau der wissenschaft-
lichen Weiterbildungsangebote der EB/WB folgen. Aus der Perspektive individueller
Professionalisierungsprozesse wurde bereits auf das Potenzial dieses Professionali-
sierungspfads verwiesen. Aus disziplinpolitischer Perspektive handelt es sich gleich-
wohl um einen riskanten Weg. Die starke Orientierung an professionsfeldbezogenen
Fragen, die fur die wissenschaftliche Weiterbildung als Teil des Weiterbildungs-
markts charakteristisch ist, birgt das Risiko eines Verlusts an wissenschaftlicher Ei-
genstindigkeit, wenn sie nicht durch entsprechende Infrastrukturen abgesichert ist.
Die wissenschaftliche Weiterbildung bietet dafiir angesichts ihrer noch immer rand-
stindigen Position innerhalb der Hochschulen und auf dem Weiterbildungsmarkt
sowie der Vollkostendeckung durch Teilnehmerentgelte kaum dauerhafte und si-
chere Beschiftigungsperspektiven, um eine nicht unmittelbar professionsfeld- bzw.
angebotsrelevante Entwicklung von Theorie und Empirie der EB/WB sicherzustel-
len. Eher schon kénnten Professuren fiir wissenschaftliche Weiterbildung, wie sie
an einzelnen Hochschulstandorten bereits eingerichtet wurden, mit einem Doppel-
auftrag in Forschung und Angebotsentwicklung ein Bindeglied zwischen Disziplin
und Profession darstellen.

Szenario 3: Reprofilierung im grundstdindigen Bachelor

Eine andere Entwicklungsrichtung konnte in einer Reprofilierung von Professions-
feldern wie der EB/WB in den grundstindigen Bachelorstudiengingen bestehen. So
wiirden Professionsfeldbeziige schon im grundstindigen Studium deutlicher sicht-
bar. Dies kann prinzipiell sowohl innerhalb eines erziehungswissenschaftlichen Stu-
diums als auch in Form eines eigenen spezialisierten Studienangebots erfolgen.
Letzteres kénnte mit Destabilisierungstendenzen fiir die Erziehungswissenschaft als
iibergeordneter Disziplin einhergehen und zu Abgrenzungsfragen zwischen den
Studienangeboten von Universititen und Fachhochschulen fithren. Ersteres er-
scheint fiir eine ausgewogene Relationierung von Disziplin und Professionsfeld
glinstiger.

Erwachsenenbildung studieren — Akademische Professionalititsentwicklung



Das Studium der Erwachsenen- und Weiterbildung in Deutschland: Stand und Perspektiven
26 disziplinirer Professionalisierungsangebote

Anmerkungen
! Die angegebene Hiufigkeit ist nicht deckungsgleich mit der Anzahl der Angebote.
Die Angebotstitel setzen sich mitunter aus mehreren Labels zusammen (z.B. Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung) — gezdhlt wurden dann die verwendeten
Begriffe im Sinne von Labels, nicht die Angebote. Dargestellt sind hier aus Platz-
grinden nur die drei am hiufigsten angegebenen Labels. Fiir eine ausfiihrliche Dar-
stellung vgl. Walber/Lobe 2018.

2 Grofitenteils weiterbildende Masterstudienginge und weiterbildende Zertifi-
katsstudien.
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Eine strukturlogische Problementfaltung
im Rekurs auf das erwachsenenpiadagogische
Berufsspektrum

FALk SCcHEIDIG

Zusammenfassung

Die Frage der wissenschaftlichen Bezugnahme auf Bildungspraxis verbindet die beinahe
zweihundert Studienangebote zur Erwachsenen- und Weiterbildung in Deutschland und
beschreibt eine Aufgabe von iibergeordnetem Rang. Obwohl die Berufsvorbereitung eine
zentrale und durchaus engfiihrende Begriindungsfigur der Einrichtung (erwachsenen-)pd-
dagogischer Studienginge an deutschen Universititen vor 50 Jahren war, verweist dieser
Qualifizierungsanspruch bis in die Gegenwart auf fundamentale Herausforderungen und
strukturlogische Limitationen. Der Beitrag arbeitet den Praxisbezug im Studium der Er-
wachsenen- und Weiterbildung als Problembereich aus und akzentuiert dabei drei Perspek-
tiven: die Adressierung von (I) didaktischen Handlungsebenen, (II) Angebotssegmenten
und (I1I) Sachbeziigen im Berufsfeld.

Stichworte: Praxisbezug, Berufsbezug, Studium, Erwachsenenbildung, Berufsfeld

Abstract

The issue of references to educational practice during academic studies is shared by the al-
most two hundred study courses in adult and further education in Germany und defines a
task of overriding importance. Although pre-vocational training was a key feature of the
setup of degree courses in (adult) education at German universities 50 years ago, this aspi-
ration involves fundamental challenges and structural limitations until today. This article
expands on practical relevance in adult and further education degree courses and highlights
three perspectives: addressing (1) levels of didactics and teaching, (I1I) study units providing
practical relevance and (I111) contexts in the professional field.

Keywords: practical relevance, job-related relevance, degree course, adult education,
professional field
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1  Praxisbezug als Anspruch — zur Einfiihrung

Das Verhiltnis von Studiengingen zu ihren real gegebenen fachlichen Gegenstin-
den ist bedeutsam und wesensprigend, fiir pidagogische Studienginge gar konstitu-
tiv. Die Einrichtung der Studienrichtung Erwachsenen- und Weiterbildung auf Basis
der 1969 von der Kultusministerkonferenz erlassenen Rahmenordnung fiir den Di-
plomstudiengang Erziehungswissenschaft markierte eine Zisur in der deutschen
Erwachsenenbildungsgeschichte: Sie beférderte nicht nur die Etablierung als erzie-
hungswissenschaftliche Subdisziplin mit gegenwirtig mehreren Dutzend Professu-
ren und einschligigen Fachforen, sondern ermdglichte auch erstmals eine gezielte
akademische Vorbereitung fiir erwachsenenpidagogische Titigkeiten (vgl. Scheidig
2016, S.53). Dieser Schritt war seinerzeit mafigeblich berufspolitisch motiviert und
der gestiegenen Nachfrage nach qualifiziertem Personal in einem expandierenden,
in der Bildungsreformira zur vierten Siule des Bildungswesens aufgewerteten Feld
geschuldet (vgl. Nittel 2000, S.106 ff.; Rosenberg 2018, S.16; Schiiller/Egetenmeyer
2018, S.1075).

Mit dem Bologna-Prozess, der (neben weiteren Zielen) unter der Chiffre Em-
ployability den arbeitsmarktqualifizierenden Charakter von Studiengingen forcierte,
wurde die Gewichtung der beruflichen Ausrichtung tendenziell bestirkt und das er-
wachsenenpidagogische Studienangebot differenziert: Das Deutsche Institut fiir Er-
wachsenenbildung (vgl. Witt/Miiller 2015, S. 6) zihlt 67 Bachelor- und 110 Masterstu-
dienginge mit Erwachsenenbildungsanteilen an deutschen Hochschulen — zumeist
unter ,Pidagogik®, ,Erziehungswissenschaft“ oder ,Bildungswissenschaft“ firmie-
rende Hauptfachstudienginge mit der Vertiefungsrichtung Erwachsenen- und Wei-
terbildung (vgl. Walber/Lobe 2018; zu abweichenden Zahlen und der Problematik
der Identifikation entsprechender Studienangebote vgl. Kohl/Rohs 2019).

Die Frage, wie diese Studienangebote Bezugnahme zur Bildungspraxis herstel-
len, ist sowohl fiir die intendierte Berufsorientierung als auch grundlegend hinsicht-
lich des als ,gespannt®, ,schwierig” oder gar ,gebrochen“ geltenden Theorie-Praxis-
Verhiltnisses der Erwachsenen- und Weiterbildung relevant (vgl. Scheidig 2016,
S.125 et passim), erweist sich jedoch als keineswegs trivial. Praxisbeziige erschopfen
sich nicht allein in Praktika — deren Verlauf und Ertrag sich weitgehend einer direk-
ten hochschulseitigen Steuerung entzieht und die von Studierenden interindividuell
variierend fiir Professionalisierungsprozesse genutzt werden (vgl. Minnle 2018) —,
sondern sind facettenreich und erstrecken sich von strukturierten oder zumindest
hochschuldidaktisch reflektierten Praxisreferenzierungen in Lehrveranstaltungen
uber Studienprojekte, Exkursionen, praxisbezogene Leistungsnachweise und Ab-
schlussarbeiten bis hin zu berufsbezogenen Informationsveranstaltungen, Gastvor-
trigen, Bewerbungstrainings und Beratungsangeboten.

Mit Praxisbeziigen verbinden sich exogene wie endogene Spannungen: Als eine
von ,drei zentralen Dimensionen [...] hochschulischer Bildungsziele* (Wissenschafts-
rat 2015, S.9) gerdt der berufsnahe Praxisbezug in Konkurrenz gegeniiber einer pro-
filierten Wissenschaftsorientierung oder einem auf die Personlichkeitsentfaltung
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abhebenden Bildungsverstindnis. Im ,Kerncurriculum Erziehungswissenschaft” der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft wird insistiert: ,Die Differenz
zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und berufspraktischem Handlungswissen
darf nicht verwischt werden.“ (DGfE 2004, S.2) Innerhalb des Gestaltungskorridors
von Praxisbeziigen wiederum erwachsen latente Spannungen aus den mitunter di-
vergierenden Formen und Funktionen der Bezugnahme: Praxis unmittelbar gestal-
ten, eintiben, erproben vs. Praxis mit gebotener Distanz analysieren, reflektieren,
erforschen; im Feld Perspektiven gewinnen, tibernehmen vs. wissenschaftliche, in-
novative Perspektiven einbringen; mit Tiefe in einen konkreten Praxisausschnitt
eintauchen vs. das vielschichtige Feld in der Breite kennenlernen; berufliche Hand-
lungsfihigkeit erwerben, demonstrieren vs. den Berufswunsch priifen, eine Berufs-
orientierung ermoglichen (vgl. Scheidig 2017).

Damit und dartiber hinaus stellen sich Fragen etwa nach wirksamen Formen
und angemessener Konfiguration wissenschaftlichen Praxisbezugs im Studium, nach
Konzepten an verschiedenen Hochschulstandorten und der Einbettung in die jeweils
iibergeordneten Curricula. Ebenso bedarf der Praxisbegriff einer Konkretisierung,
denn auch Forschung und Theoriebildung zur Erwachsenen- und Weiterbildung ver-
kérpern eine studienrelevante Praxis akademischen Handelns (,Wissenschaftspra-
xis“); dhnliche Relevanz ist u.a. zu reklamieren fiir die von bildungspolitischen Ak-
teur*innen (z.B. beziiglich der Programmatik des Lebenslangen Lernens oder der
Bildungsgesetzgebung) oder von Adressat*innen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung hervorgebrachten Praxen, insbesondere die vielschichtigen Formen informellen
Lernens (vgl. Rohs 2016), die in keinem unmittelbar reziproken Verweisungszusam-
menhang zu organisierten Bildungsangeboten stehen und folglich per se auflerhalb
eines berufsférmig konnotierten Praxisradius rangieren.

Der vorliegende Beitrag kann dieser Pluriformitit nicht gerecht werden und be-
schrinkt sich auf Praxisbezug im Verstindnis der Bezugnahme auf berufliche
Praxen im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung mit der Zielperspektive der
Qualifizierung kiinftiger Berufsrollentriger*innen. Strukturbildende Grundlage zur
Aufficherung des mit dem Praxisbezug assoziierten Problemhorizonts bilden im
Weiteren drei Zuginge, die erstens als etablierte Heuristiken zur Systematisierung
des pluralen Feldes der Erwachsenen- und Weiterbildung gelten diirfen (vgl. z.B.
Faulstich/Zeuner 2010) und zweitens ein Inventar zur Beschreibung von konkreten
Titigkeiten in der Erwachsenen- und Weiterbildung generieren (s. Abb. 1): die Unter-
scheidung von (I) didaktischen Handlungsebenen und -formen (mikro-/makrodidak-
tisch; Lehren, Beraten, Leiten, Planen usw.), (II) von Angebotssegmenten (Betriebe,
Volkshochschulen, kirchliche Einrichtungen, Stiftungen, kommerzielle Anbieter
usw.) und (III) von Sachgegenstinden (Gesundheit, Sprachen, Politik, IT, Kultur
usw.). Hieraus erwachsen drei spezifische, obschon interdependente Herausforde-
rungen fiir das Arrangieren und Erschlieflen von Praxisbeziigen in erwachsenen-
pidagogischen Studienangeboten, wie sie nachfolgend dargelegt werden.
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Abbildung 1: Strukturfacetten des Praxisbezugs im erwachsenenpidagogischen Studium

2  Praxisbezug und didaktische Handlungsebenen

Mit der Einfithrung des erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengangs (mit
Vertiefungsrichtung Erwachsenen- und Weiterbildung) verband sich von Anbeginn
die Mafdgabe, primir Personal mit leitender und planend-disponierender Funktion
in Bildungsorganisationen zu qualifizieren (vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004, S.147;
Scheidig 2016, S.55). Diese Schwerpunktsetzung findet bis heute seine Entsprechung
im ,Kerncurriculum fiir konsekutive Bachelor-/Masterstudienginge im Hauptfach
Erziehungswissenschaft mit der Studienrichtung Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung“ (DGIE 2006): Zwar werden auf Bachelorstufe — wenngleich ohne konkrete
Qualifizierungsabsicht — sowohl mikro- als auch makrodidaktische Handlungsfacet-
ten als obligatorisches Minimum benannt (,Sozialisation, Bildung und Lernen von
Erwachsenen; Didaktik und Methodik in der EB/WB* und ,Institutionen und Orga-
nisationen der EB/WB: Planung, Organisation, Administration, Recht, Finanzierung,
Beratung, Informations- und Unterstiitzungssysteme, Management und Qualitits-
systeme®, jeweils ohne ECTS-Punkte-Empfehlung), aber auf Masterebene dominie-
ren im explizit berufsorientierten Bereich ,Professionelle Handlungskompetenzen
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ Tatigkeiten des Bildungsmanagements.
Mithin liegt es im Ermessen der studiengangstragenden Organisationseinheiten
(oder im Belieben von einzelnen Dozierenden), mikrodidaktische Kompetenzbe-
reiche zu erschlieBen wie etwa didaktische Planung und Lernzielformulierung,
Strukturierung und Sequenzierung, Inhaltsauswahl und -reduktion, Methoden und
Sozialform, didaktische Prinzipien wie Teilnehmendenorientierung, Material- und
Medieneinsatz, Kommunikation und Beziehungsgestaltung, Aktivierung und Moti-
vierung, Lernraumgestaltung, Transfer und Nachbereitung.

Eine Vollerhebung von Walber und Lobe (2018), die im Auftrag der DGfE-Sek-
tion Erwachsenenbildung unter universitiren Arbeitseinheiten der Erwachsenen- und
Weiterbildung in Deutschland durchgefiihrt wurde, bestitigt das Bild: Die professio-
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nellen Praxisbeziige erfolgen — entgegen der mit dem Bologna-Prozess proklamier-
ten Berufsqualifizierung auf Bachelorstufe — vorrangig in Masterprogrammen und
fokussieren dabei Aspekte des Bildungsmanagements (Walber/Lobe 2018, S.69ff.).
Verschiedene hochschuliibergreifende Erhebungen und Curriculumsanalysen zu
Modulen und Lehrveranstaltungen im Bereich Erwachsenen- und Weiterbildung
kommen ebenfalls zum Befund, dass mikrodidaktisches Handlungsvermégen kein
Kernbestand erwachsenenpidagogischer Studienangebote in Deutschland ist (vgl.
Egetenmeyer 2015; WiRhak/Hochholdinger 2016). So verwundert auch nicht das Er-
gebnis einer Studie von Marx etal. (2018), die quantitativ-empirisch nachweist, dass
Lehrkrifte mit erziehungs-/bildungswissenschaftlichem Studium nicht iber mehr
Wissen tiber Lehr-/Lernmethoden und -konzepte verfiigen als Lehrkrifte ohne ein
solches Studium. Demgegeniiber lisst sich fiir Fort- und Weiterbildungen zu (er-
wachsenenpidagogischer) Didaktik und Methodik ein Wissenszuwachs belegen (vgl.
ebd.).!

Die nachrangige und unverbindliche Zuwendung zu mikrodidaktischen Anfor-
derungen der Erwachsenen- und Weiterbildung im Studium korrespondiert eng mit
der Berufsfeldstruktur: Absolvent*innen dieser Studienginge iibernehmen weit hiu-
figer eine planend-disponierende oder leitende Funktion; in der quantitativ deutlich
dominierenden Gruppe der Lehrkrifte in der Erwachsenen- und Weiterbildung wie-
derum verfligt nur ein geringer Teil {iber einen padagogischen Studienabschluss
(vgl. die Studiensynopse bei Wiffhak/Hochholdinger 2016, S.101f.). Die Vernachlis-
sigung der Lehrtitigkeit in erwachsenenpiddagogischen Studienangeboten liele sich
insofern als berufsfeldkompatible Professionalisierungsstrategie klassifizieren: Stu-
dierende bendétigen spiter offenbar primir makrodidaktische Kompetenzen und
Lehrende werden (bevorzugt) aufgrund einer fachlichen Qualifizierung rekrutiert;
wire ein erwachsenenpidagogisches Studium auf die Lehrtitigkeit ausgerichtet, be-
diirfte es — wie in Lehramtsstudiengingen — einer Integration der zu lehrenden , Fi-
cher” in das Studium (vgl. Faulstich/Graefner 2003, S.11; Egetenmeyer 2015, S. 34
sowie nachfolgend Abschnitt 4). Vice versa zementiert dies aber die bestehende und
notabene seit langem kritisierte? Qualifizierungsstruktur: Warum und woher sollten
Einrichtungen Lehrkrifte mit einem pidagogischen Studienabschluss rekrutieren,
wenn diese im Wege des Studiums nicht adiquat fiir eine Lehrtitigkeit vorbereitet
werden? Zugleich wirft bereits die bloRe Erwigung einer stirkeren studienintegrier-
ten Bezugnahme auf die Praxis lehrender Titigkeiten in der Erwachsenen- und
Weiterbildung neue Fragen auf: Wie kann z. B. jenseits einer abstrakten Auseinan-
dersetzung mit den Arbeitskontexten der oftmals neben- und freiberuflichen Ho-
norarkrifte das Handeln unter den Bedingungen selbststindiger Erwerbsarbeit
(Auftragsakquise und -abrechnung, Selbstorganisation, Unsicherheit usw.) erfahrbar
werden?

Die makrodidaktische Orientierung von erwachsenenpidagogischen Praxis-
beziigen im Studium erweist sich aus mehreren Griinden als spannungsgeladen:
Erstens steht sie in gewissem Kontrast zum allgemeinen Teil von pidagogischen
Studiengingen, in dem - feldunspezifisch — Formen des Lehrens, Prisentierens,
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Moderierens, Gruppenleitens usw. eine Thematisierung erfahren. Zweitens erwichst
die Gefahr, dass die nachvollziehbare Zuriickweisung einer handlungspraktischen
Vorbereitung einer Lehrtitigkeit damit einhergeht, dass der eigentliche Kern der
lernhaltigen Interaktion in der Erwachsenen- und Weiterbildung zugunsten em-
pirischer, systematisierender, normativer, organisationaler, gesellschaftlicher, inter-
disziplindrer und weiterer Perspektiven aus dem Blick gerit. Drittens ist diese
Ausrichtung gegeniiber dem Praxisfeld und insbesondere den Studierenden begriin-
dungspflichtig, um Missinterpretationen (Praxisferne, Geringschitzung oder man-
gelnde Professionalisierbarkeit didaktischen Handelns) zu begegnen — dies nicht
zuletzt deshalb, weil Studierende offenbar auch einen Mangel mikrodidaktischer
Kompetenz konstatieren und erginzend (mitunter auch begleitend) zum erwachse-
nenpidagogischen Studium Ausbilder-, Trainer- oder Coachinglehrginge absolvieren
(vgl. WiShak/Hochholdinger 2016, S.109, 111). Viertens bleibt festzuhalten, dass
auch makrodidaktische Titigkeiten mikrodidaktische Expertise voraussetzen und
dies auch in der akademischen Konstituierungsphase des quartiren Sektors Beto-
nung erfuhr, etwa wenn in Berufsprofilen des planend-disponierenden Personals die
mikrodidaktische Qualititssicherung und pidagogische Qualifizierung der Lehr-
krifte aufgefithrt wurde (vgl. Scheidig 2016, S. 55). Funftens miissten bei konsequen-
ter Zuspitzung des Praxisbezugs auf die Vorbereitung makrodidaktischer Titigkeiten
einige der im Kerncurriculum kursorisch gestreiften Themen umfassend vertieft
und um weitere erginzt werden, die primir nicht pidagogischer Provenienz sind —
z.B. Projektentwicklung und -management, Fithrung, BWL, Recht, Informations-
und Kommunikationstechnologie, Marketing —, was allerdings im Hinblick auf das
Diktum von der ,Entpidagogisierung” erwachsenenpidagogischer Hauptberuflich-
keit (vgl. ebd., S.99) seinerseits eine kritische Diskussion provoziert.

3  Praxisbezug und Angebotssegmente

Die Differenzierung von Handlungsebenen fungiert als ein moglicher Zugang zur
Binnenstrukturierung erwachsenenpidagogischer Titigkeiten — nicht nur zum Zwe-
cke von Praxisbeziigen — und legt sich quer durch das uniibersichtliche Feld der Er-
wachsenen- und Weiterbildung. In dieses Feld und die Tatigkeitsbereiche anhand
konkreter Handlungskontexte im Studium einzufiihren, ist angesichts der weiten
und scheinbar konturlosen Landschaft der Angebotssegmente diffizil: Die Anzahl
der Anbieter lisst sich nur niherungsweise beziffern, die Grenzen zwischen den
Segmenten und gegeniiber anderen pidagogischen und nicht-pidagogischen Fel-
dern sind flielend, verschiedene Systematisierungsansitze etwa nach Anbieterstatus
(offentlich/nicht-6ffentlich), weltanschaulichem Hintergrund (gebunden/frei), Zu-
ginglichkeit (offen/geschlossen) oder Gegenstand (allgemein/beruflich) tiberschnei-
den sich intersektional und vermdégen (dennoch) nicht die institutionelle, inhaltliche
und didaktische Diversitit vollstindig einzufangen. Zugleich ist eine frithe und um-
fassende Orientierungsleistung im Studienverlauf geboten, stellt sich das Feld doch
fur viele Studierende erfahrungsgemifl zunichst als Terra incognita dar, weil u.a.
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fiir jiingere Studierende die biografischen Bertihrungspunkte mit Erwachsenen- und
Weiterbildung schon allein altersbedingt beschriankt sind.

Mit Blick auf die Limitierung zeitlicher Ressourcen im Studium und damit an-
gemahnter Priorititensetzung ist ein Balancieren im Allgemeinheits-Konkretheits-
Dilemma angesprochen, denn es gilt — sofern nicht bereits das Studiengangsprofil
spezifizierend wirkt (z.B. mit Schwerpunkt Alphabetisierung und Grundbildung,
(inter-)kulturelle Bildung) — einerseits in die erwachsenenpddagogischen Segmente
in ihrer Breite einzufithren ohne vage zu bleiben, und andererseits konkrete Praxis-
bereiche punktuell mit Tiefe auszuleuchten, ohne eine (implizite) Verengung auf be-
stimmte Segmente (z. B. vhs, Personalentwicklung) vorzunehmen.

Wenngleich curriculare Steuerungsfantasien angesichts modularisierter Stu-
dienangebote, notwendiger studentischer Freiriume und individueller Wahrneh-
mung des Studienangebots naiv anmuten, stellt sich die Frage der gezielten und
gewichteten Adressierung von Angebotssegmenten im Studium. Liegt in der be-
wussten Auseinandersetzung mit diesen Angebotssegmenten ein Schliissel zum
Verstindnis von Erwachsenen- und Weiterbildungspraxis, spriche einiges dafiir, dies
nicht allein studentischen Wahlentscheidungen (fiir ein Praktikum, ein Wahlpflicht-
seminar, ein Thema einer schriftlichen Arbeit usw.) zu tiberlassen — zumal das be-
griindete Optieren wiederum einer gewissen Vertrautheit mit dem Gesamtspektrum
bedarf, die bei Studierenden ja mehr angestrebtes Ziel denn vorauszusetzende Gege-
benheit ist. Insofern werden Studienangebotsverantwortlichen hochschuldidaktische
Entscheidungen abverlangt, wie, wann und in welcher Intensitit und Verbindlich-
keit im Studienverlauf welche Angebotssegmente Gegenstand sind.

Kontext und Motor dieser Entscheidungen ist die notorisch prekire Allokation
von Studienkapazititen, weil erstens Praxisbeziige in erwachsenenpidagogischen
Studienangeboten mit allgemeinpidagogischen Studienanteilen konkurrieren, weil
zweitens auch anderen elementaren, z. B. historischen, theoretischen, forschungs-
orientierten, internationalen Zugingen zur Erwachsenen- und Weiterbildung Gel-
tung zu verschaffen ist und weil sich drittens konkurrierende Praxisbeziige eréfinen,
die nicht entlang beruflicher Kategorien (Arbeitgeber, Arbeitsinhalte, Arbeitsbedin-
gungen) operieren. In Bezug auf Letzteres kann beispielhaft auf das Votum Schiif3-
lers und Egetenmeyers (2018, S.1084) zugunsten der Entwicklung eines pidagogi-
schen Selbstverstindnisses als Ziel akademischer Professionalisierung verwiesen
werden, oder auch auf die eher jiingere Diskussion {iber erwachsenenpidagogische
Kompetenzen (vgl. Scheidig 2016, S.8811.), die vom konkreten Kontext professionel-
len Handelns entkoppelt sind.

4  Praxisbezug und Sachbeziige

Die Zuwendung zu Angebotssegmenten wie der innerbetrieblichen Weiterbildung
oder der Bildungsarbeit von parteinahen Stiftungen, Gewerkschaften, Kirchen oder
der Bundeswehr steht latent in verwandtschaftlicher Beziehung zu spezifischen
Fachgegenstinden der Erwachsenen- und Weiterbildung, wobei der Sachbezug piada-
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gogischer Hauptfachstudienginge und insbesondere die Praxisorientierung einen
mit den Angebotssegmenten verbundenen, aber doch grundlegenden Problemhori-
zont markieren. Anders als Lehramtsstudienginge sind erwachsenenpidagogische
Studienangebote zumeist® ohne substanzielle Integration von Studienfichern oder
Disziplinen mit Relation zu den potenziellen Gegenstinden des Lernens Erwachse-
ner. Dies wurde bereits vor der Einfithrung des Diplomstudiengangs kritisch disku-
tiert und spiter als , Konstruktionsfehler“ (Nittel 2000, S.165) eingestuft. Das Verhilt-
nis der Hauptfachstudienginge zu Lehr-/Lerninhalten gilt bis heute als ,ungeklart*
(Grunert 2012, S. 574); Uberlegungen etwa zur Anniherung an die Lehrer*innenbil-
dung blieben de facto ergebnislos (vgl. Faulstich/Graefiner 2003, S.11, 40). Auch die
sich mit dem Bologna-Prozess bietenden Chancen, z. B. mit Zweifach-Bachelor- oder
spezialisierten Masterprogrammen den Aufbau einer ,doppelten Wissensbasis“ (Nit-
tel 2002, S.230) mit erwachsenenpidagogischen und fachlichen Komponenten anzu-
bahnen, wurde bislang nur vereinzelt genutzt. Die Griinde des mangelnden Fachbe-
zugs sind vielschichtig — u.a. entgrenzte und konjunkturell variierende Themen,
geringes Interesse betreffender Disziplinen, fehlende sowie schulzentrierte Fach-
didaktiken, marginale Wissensbestinde zu Bedingungen des Wissens- und Kompe-
tenzerwerbs von Erwachsenen in konkreten Inhaltsbereichen —, die Konsequenzen
aber real: Die Erschliefung fachlichen Wissens ist ,Sache einzelner Praktiker [...]
und einer systematischen Bearbeitung durch die Wissenschaft weitgehend entzo-
gen“ (Nolda 2001, S.108; dhnlich: Nittel 2000, S.230f.) — fiir Nolda (2001) ein Signum
fur das ,Verschwinden des Wissens in der Erwachsenenbildung“.*

Weil Lehren und Lernen gewdhnlich sachbezogen sind, wird der mangelnde
Sachbezug erwachsenenpidagogischer Studienangebote bei der Fokussierung didak-
tischen Handelns virulent. Lisst sich beim Gros der Studieninhalte iiberzeugend
eine generische, tiberwiegend von Sachbeziigen geldste Auseinandersetzung mit Er-
wachsenen- und Weiterbildung realisieren, evoziert der intendierte Praxisbezug die
Frage nach dem Umgang mit den fachlichen Gegenstinden, weil mit konkreten In-
halten oftmals auch spezifische Ziele, didaktische ErschliefRungsmodi und pidago-
gisch relevante Rahmenbedingungen korrespondieren. Dies betrifft zwar vor allem
die im Studium unterreprisentierte mikrodidaktische Handlungsebene, aber eben
auch Anforderungen des Bildungsmanagements, auf die das Studium vorzubereiten
beansprucht: Projektfinanzierte politische Erwachsenenbildung in 6ffentlicher Ver-
antwortung verlangt in Teilen andere makrodidaktische Kompetenzen als inner-
betriebliche Personalentwicklung; die 6konomischen Grundlagen eines kommerziel-
len Weiterbildungsunternehmens stellen partiell andere Anspriiche an die Planung
als die komplexen Strukturen kirchlicher Bildungsanbieter; die Verantwortung fiir
ausgewihlte Fachbereiche kann Kenntnisse des Gesundheitswesens, des Sozialge-
setzbuchs, der Integrationspolitik, themenrelevanter lokaler und regionaler Akteure
in Wirtschaft und Gesellschaft, potenzieller Kooperationspartner und Konkurrenten
auf dem Bildungsmarkt voraussetzen usw.

Die sich mithin aufdringenden Fragen sind durchaus fundamental: Bediirfte es
nicht jeweils einer differenzierten, nicht ohne Weiteres leistbaren Einftihrung in ei-
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nen fachlichen Kontext, um die hierauf gerichteten Bildungsbemiihungen angemes-
sen zu reflektieren? Wie kénnen Hochschuldozierende dem entsprechen, ohne eine
vertiefte Expertise in der Vielzahl der Sachthemen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung vorweisen zu miissen? Welche didaktischen und organisationalen Konsequen-
zen zeitigt dies fiir die Begleitung von Studierenden, die auflerhalb von Lehrveran-
staltungen, ndmlich in Praktika, Hausarbeiten, Studienprojekten und dergleichen,
in inhaltsspezifische Praxen der Erwachsenen- und Weiterbildung vorstofien?

5 Fazit

Je komplexer sich das Feld prisentiert, desto stirker tritt das Bediirfnis hervor, die
notwendigerweise abstrahierenden Skizzen im Studium durch differenzierte Praxis-
beziige zu kolorieren, um nicht nur abstrakte Vorstellungen von Erwachsenen- und
Weiterbildung bei Studierenden zu erzeugen. Im Rahmen des Beitrags wurde ver-
sucht zu illustrieren, worin einige der damit einhergehenden Herausforderungen
liegen. Dabei wurden zahlreiche Fragen zum Praxisbezug (erneut) aufgeworfen, fiir
die die Verantwortlichen und Dozierenden einschligiger Studienangebote wohl im-
plizit Antworten gefunden haben durften. Ein diesbeziiglicher Austausch in der
Scientific Community, in den Fachbereichen der Hochschulen sowie mit ,der
Praxis“ erscheint lohnend, auch hinsichtlich der Verstindigung tiber strukturelle,
curriculare und akademische Grenzen von Praxisbeziigen. In der Betrachtung der
Studierenden als kiinftigen Praxisakteur*innen, als Adressat*innen und Reprisen-
tant*innen akademischer Professionalisierung und als Gewidhrspersonen der wis-
senschaftlichen Erwachsenen- und Weiterbildung wird deutlich, warum der Praxis-
bezug als hochschulische Gestaltungsaufgabe und in seiner Gestaltbarkeit besondere
Aufmerksamkeit und eine differenzierte, problemorientierte Reflexion verdient —
und zwar im Sinne der erstrebten individuellen professionellen Entwicklungspro-
zesse sowie als Beitrag zum studentischen Verstindnis des Feldes auch jenseits kon-
kreter Berufsanforderungen.

Anmerkungen

! Hierbei ist der Differenz zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen iiber
Lehren und Lernen, zugespitzt zwischen Wissen und Kénnen, ebenso Beachtung zu
schenken wie weiteren Faktoren didaktisch-methodischen Fihigkeitserwerbs (z.B.
informelles Berufslernen mittels Literaturstudium oder titigkeitsintegrierte Kompe-
tenzaufschichtung).

% Bereits seit Lingerem wird die qualifikatorische Beliebigkeitstendenz und die
Marginalisierung padagogischer Qualifikationen kontrovers diskutiert, die Qualitits-
standards ebenso wie Bemithungen der Professionsentwicklung unterminiert (vgl.
Scheidig 2016, S.591L.).

3 Ausnahmen bilden am ehesten sprachdidaktische Studienginge, pidagogische
Programme kirchlicher Hochschulen oder inhaltlich spezialisierte Studienangebote,
die oftmals als Zusatz-, Erginzungs-, Aufbau- und weiterbildende Studienginge kon-
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zipiert sind (vgl. Egetenmeyer 2015, S. 33: Faulstich/Graefiner 2003, S.32-34; Schei-
dig 2016, S.144).

* ,Wo die Erwachsenenbildung sich iiber sich selbst duflert, ist so gut wie nie die
Rede von dem, was man gemeinhin — also von auflen — als zentrale Aufgabe der Er-
wachsenenbildung vermutet, ndmlich die Vermittlung von Wissen an Erwachsene.”
(Nolda 2001, S.101).
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Zusammenfassung

Angesichts von Internationalisierungs- und Globalisierungsentwicklungen steht das Personal
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung vor der Anforderung, der Lebenswelt ihrer Teilneh-
menden auch in dieser Hinsicht gerecht zu werden. Deshalb kann die Internationalisie-
rung als wichtiges Element in der Professionalisierung von Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung verstanden werden. Die ERASMUS+ Strategische Partnerschaft INTALL stellt diese
Aufgabe in den Mittelpunkt ihrer Arbeit. In einem Joint Modul zu komparativen Studien
in der Erwachsenenbildung werden akademische Perspektiven mit Einblicken in die Er-
wachsenenbildungspraxis systematisch verzahnt. Dieser Ansatz versteht sich als Antwort
auf die Anforderungen an die Internationalisierung im Rahmen der Professionalisierung
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Stichworte: Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Professionalisierung, ERASMUS,
Blended-Learning

Abstract

In view of internationalisation und globalisation developments, adult and further educa-
tion professionals are challenged with meeting the requirements of their clients' back-
grounds and life experience in this respect as well. As a result, internationalisation can be
regarded as an important element of the professionalisation of adult/further education.The
ERASMUS+ Strategic Partnership INTALL places this purpose at the centre of its work.

In a joint module on comparative studies in adult education, academic perspectives
are systematically interlinked with insights into the practice of adult education. This ap-
proach is supposed to address the challenges of internationalisation in the context of the
professionalisation of adult/further education.

Keywords: adult education, further education, professionalisation, ERASMUS,
blended learning
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1  Einleitung

Transnationale Entwicklungen auf politischer und gesellschaftlicher Ebene (u.a. Di-
gitalisierung, Migration) stellen das (zukiinftige) erwachsenenpidagogische Personal
vor die Anforderung und Herausforderung, den damit einhergehenden Lebenssitua-
tionen von Teilnehmenden und (potenziellen) Zielgruppen gerecht zu werden. Ne-
ben der wissenschaftlichen Beschiftigung zur akademischen Professionalisierung in
der Erwachsenenbildung (Egetenmeyer/Schiifler 2012) finden sich auch internatio-
nale bildungspolitische Forderungen zur Notwendigkeit von qualifiziertem Personal
in der Erwachsenenbildung (vgl. Mikulec 2019; Europiische Kommission 2017). In
diesen Kontexten sind die zwei Erasmus+ Strategischen Partnerschaften COMPALL
und INTALL zu verorten, die vor allem die internationale akademische Professionali-
sierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung unterstiitzen.

Die Erasmus+ Strategische Partnerschaft ,Comparative Studies in Adult Educa-
tion and Lifelong Learning“ (COMPALL) entwickelte in einer dreijahrigen Projekt-
laufzeit (2015-2018) ein Joint Module zur international-vergleichenden Forschung in
der Erwachsenenbildung und des lebenslangen Lernens. Das Modul ermoglicht
Masterstudierenden und Promovierenden im Rahmen einer Blended Mobility, sich
gezielt mit internationalen Fragestellungen und Themen der Erwachsenenbildung
und des lebenslangen Lernens auseinanderzusetzen. Durch die curriculare Einbin-
dung des Joint Modules an sechs von sieben Partnereinrichtungen konnten die bis-
her eher national ausgerichteten curricularen Strukturen in der Erwachsenenbil-
dung um internationale Perspektiven erweitert werden. Dariiber hinaus konnte
COMPALL zu einer Zunahme studentischer Mobilitit fiihren und den Aufbau eines
internationalen Netzwerkes von Studierenden und in der Erwachsenenbildung Titi-
gen unterstiitzen. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Teilnehmenden durch
das Joint Module wichtige fachliche und personale Kompetenzen entwickeln konn-
ten, die sie als relevant fiir das internationale Titigkeitsfeld einschitzen (COMPALL
2018).

Aufbauend auf den Erfahrungen und Ergebnissen von COMPALL wurde 2018
die Erasmus+ Strategische Partnerschaft ,International and Comparative Studies for
Students and Practitioners in Adult Education and Lifelong Learning“ (INTALL,
2018-2021) entwickelt. Die Partnerschaft besteht aus acht europiischen Universiti-
ten und zwei Praxisverbinden der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die Univer-
sitdten sind: Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg (Projektkoordination), Helmut-
Schmidt-Universitit Hamburg, Universita degli Studi di Firenze, Italien; Universita
degli Studi di Padova, Italien; Universidade de Lisboa, Portugal; Universitit Pécs,
Ungarn; University of Ljubljana, Slowenien und Dublin City University, Irland. Bei
den zwei Erwachsenenbildungsverbinden handelt es sich um das Institut fiir Inter-
nationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV Inter-
national) und den Europdischen Verband fiir Erwachsenenbildung (EAEA). Die
Stirkung internationaler Perspektiven in der akademischen Ausbildung erfolgt bei
INTALL durch eine enge Verkniipfung von internationalen Praxisverbinden der
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Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Universititen mit Schwerpunkten in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Dazu wird in vier Arbeitspaketen (sogenannte
Intellecutal Outputs, siehe unten) die akademische Professionalisierung von Studie-
renden und von Personen aus der Erwachsenenbildungspraxis sowie aus Erwachse-
nenbildungsverbinden unterstiitzt. Durch einen gemeinsamen Bildungsraum fiir
Studierende und in der Erwachsenenbildung Tidtige sollen gegenseitige Einblicke er-
moglicht und akademisches Wissen zur Reflexion von erwachsenenpidagogischer
Praxis genutzt werden.

Der Beitrag geht der Frage nach, wie die Erasmus+ Strategische Partnerschaft
INTALL die internationale akademische Professionalititsentwicklung in der Erwach-
senenbildung unterstiitzt. Hierfiir erfolgen zunichst Grundlegungen zu dem Begriff
Professionalitit. Daran ankniipfend wird eruiert, wie INTALL die akademische Pro-
fessionalisierung mit Blick auf internationale Anforderungen unterstiitzt. Abschlie-
Rend wird reflektiert, welchen Beitrag das Projekt zur Professionalisierung des Per-
sonals in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung leistet.

2 Zur Professionalitit in der Erwachsenenbildung

Erwachsenenpidagogische Professionalitit bedeutet, im Einzelfall vor dem Hinter-
grund eines disziplinir-wissenschaftlichen Grundlagenwissens auf Basis individuel-
ler Deutungen und Interpretationen zu handeln. Professionalitit ist nicht regelgelei-
tet, sondern stellt immer ,einen fliichtigen Aggregatzustand von Beruflichkeit dar —
ein Zustand, der interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden muss und der
ein hohes MaR an Reflexivitit und Begriindungsfihigkeit vonseiten des Leistungs-
rollentrigers erfordert.“ (Nittel/Dellori 2014, S.459). Dartiber hinaus muss Professio-
nalitit als situativer Zustand auf Handlungsebene immer vor dem Hintergrund der
kontextuellen Gegebenheiten betrachtet werden. Das konkrete Handeln ist auf meh-
reren Ebenen eingebettet: in den organisationalen (Weiterbildungseinrichtung, Un-
ternehmen, etc.), den institutionellen (Trigerschaft der Weiterbildungsorganisation
im Rahmen von Dachorganisationen) und gesellschaftlichen (Weiterbildungsge-
setze, Weiterbildungspolitik, gesellschaftliche Struktur) Kontext (Egetenmeyer/Breit-
schwerdt/Lechner 2019). Zwischen allen Ebenen vollziehen sich wechselseitig Ein-
fliisse, die das professionelle Handeln im Einzelfall beeinflussen.

Professionelles erwachsenenbildnerisches Handeln ist vielfach verwoben und
beeinflusst von Logiken anderer Funktionssysteme (vgl. Evetts 2011, S.407; Egeten-
meyer etal. 2019, S.13). Erwachsenenbildnerische Titigkeiten sind nicht nur padago-
gischer Natur, sondern die professionellen Titigen miissen diese mit Fragen nach
der Finanzierung, dem Qualititsmanagement oder der Standardisierung vereinba-
ren. Beispielsweise bei der Planung von Weiterbildungsangeboten miissen neben
der pidagogischen Planung immer auch die Fragen der Finanzierbarkeit und die
organisationalen Ziele mitberiicksichtigt werden. Diese ,hybride Professionalitit”
(Noordegraaf 2015) erfordert neben dem situativ-interpretativen Handeln eben auch
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die Vereinbarung von professionell-erwachsenenpiadagogischen, birokratischen und
ckonomischen Perspektiven (vgl. Egetenmeyer et al. 2019).

Diese Komplexitit erwachsenenpidagogischer Praxis erfordert eine fortdauernde
Professionalisierung des Personals, in der das notwendige, erwachsenenpidagogi-
sche Wissen aufgebaut und erweitert wird. Durch die fortdauernde Professionalisie-
rung wird dieses Wissen in die Fihigkeit zur Deutung von Handlungssituationen
uberfithrt. Der Grundstein hierfiir wird in einer akademischen Ausbildung gelegt
(vgl. Egetenmeyer/Schiiller 2012). Auf diese Basis baut die weitere individuelle Pro-
fessionalisierung im Rahmen beruflicher Titigkeiten, Fort- und Weiterbildungen
oder Weiterqualifizierungen auf. Diese ist in der Regel gekoppelt an die konkreten
Weiterbildungseinrichtungen, welche ihr eigenes Personal entsprechend den aktuel-
len gesellschaftlichen Gegebenheiten professionalisiert.

3  Professionalitidtsentwicklung bei INTALL

Vor dem Hintergrund dieses Verstindnisses von erwachsenenpidagogischer Profes-
sionalitit richtet sich die Erasmus+ Strategische Partnerschaft INTALL an Masterstu-
dierende, Doktorand*innen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie in der
Erwachsenenbildung Titige (freiberuflich Lehrende, pidagogische Angestellte in
Einrichtungen und Verbinden). Im Mittelpunkt des Projekts steht ein Blended-
Learning-Modul um die jahrlich im Februar stattfindende internationale Winter
School , International and comparative studies for students and practitioners in adult
education and lifelong learning“ an der Universitit Wiirzburg. Damit verbunden ist
die Entwicklung von vier Intellectual Outputs, die einen Beitrag zur internationalen
Professionalititsentwicklung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung leisten sol-
len:

« Wissenschaft — Praxis — Interaktion

« Internationale Anforderungen an die Lehre

« Ubergang vom Studium in den Beruf

« Digitale Anforderungen an die Lehre

Wissenschaft — Praxis — Interaktion

Fur die Verzahnung von Wissenschaft und Praxis wird ein Blended Learning-Modul
erarbeitet, dass sich an Master- und Promotionsstudierende in Studiengingen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie an in der Erwachsenenbildungspraxis Ti-
tige richtet. Dieses soll sowohl in den Curricula der Hochschulen (ECTS) als auch in
den Weiterbildungsprogrammen der Praxiseinrichtungen verortet werden.

Im Mittelpunkt des Blended Learning-Moduls steht der Dialog zwischen in der
Erwachsenenbildung Titigen, Studierenden und Wissenschaftler*innen. Dabei wer-
den theoretisch-analytische Modelle fiir eine reflexive Auseinandersetzung von Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung genutzt. Im Zentrum steht der implizite und
explizite Vergleich von Erwachsenenbildung/Weiterbildung anhand der Studienkon-
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texte der Studierenden und der Arbeitskontexte der in der Erwachsenenbildung Titi-
gen. In der ersten Woche finden Seminare zu erwachsenenpidagogisch relevanten
Bildungstheorien und zur internationalen Bildungspolitik mit Bezug zum lebenslan-
gen Lernen statt. Hier erarbeiten sich die Teilnehmenden ein gemeinsames Ver-
stindnis von Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wissenschaft-Praxis-Reflexionen
werden durch Erkundungen in Erwachsenenbildungseinrichtungen vorgenommen.
In der zweiten Woche steht die Comparative Group Work im Mittelpunkt. In dieser
vergleichen die Teilnehmenden systematisch ausgewihlte Themen von Erwachse-
nenbildung und lebenslangem Lernen (z.B. Bildungspolitik, Recognition of Prior
Learning, Studienginge). In der Comparative Group Work bringen die Teilnehmen-
den ihre unterschiedlichen Perspektiven aus den jeweiligen Studien- und Arbeits-
kontexten ein. Die Zusammenarbeit von Studierenden und in der Erwachsenenbil-
dung Titigen zielt ebenfalls auf Wissenschaft-Praxis-Reflexionen.

Internationale Anforderungen an die Lehre

Globalisierungsentwicklungen (vgl. Scholte 2000; Stiglitz 2018) und die Internationa-
lisierung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (vgl. Egetenmeyer 2017) tragen
dazu bei, dass in der Erwachsenenbildung Titige mit Internationalisierungsaufgaben
betraut sind. Dazu zdhlt beispielweise der padagogische Umgang mit Migrations-
und Internationalisierungserfahrungen von Teilnehmenden. Auch in der Hoch-
schullehre kann von Internationalisierungserfordernis gesprochen werden (vgl. z. B.
Hochschulrektorenkonferenz 2017). Das Intellectual Output International Teaching
and Learning in Adult Education reagiert auf diese Anforderungen. Es wird ko-
ordiniert von der Universitit Padua (Prof.in Monica Fedeli). Im Zentrum steht ein
Blog (https://www.hw.uni-wuerzburg.de/intall/learning-community/), in dem unter-
schiedliche didaktische Methoden veréffentlicht werden, die fiir internationale Lehr-
und Lernsettings genutzt werden kénnen. Die didaktischen Methoden werden von
den beteiligten Partnereinrichtungen ausformuliert und pilotiert. Die Dissemination
erfolgt unter anderem tiber das LinkedIn-Netzwerk ,Professional Network for Adult
Education and Lifelong Learning“ (https://www.linkedin.com/groups/8445381/), in
dem aktuell fiir annihernd 1000 Mitglieder internationale Professionalisierungs-
moglichkeiten gepostet werden (z. B. Webinare, Seasonal Schools, Konferenzen).

Die Sammlung und Erarbeitung didaktischer Methoden zur Anwendung in in-
ternationalen Lehr- und Lernkontexten beférdert den Austausch und das Voneinan-
der-Lernen. Damit soll eine Learning Community entwickelt werden, die im Rah-
men von einer Deprivatisierung von Lehre (vgl. Adams/Mix 2014) zur gemeinsamen
Weiterentwicklung von internationalen Lehr- und Lernsettings in der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung beitrigt. Die Teilnehmenden profitieren von einem sich stin-
dig weiterentwickelnden Blended-Learning-Modul. Zudem sind sie selbst Teil der
Learning Community und sind eingeladen, sich im LinkedIn-Netzwerk tiber die di-
daktischen Methoden auszutauschen. Dies ist vor allem deshalb relevant, da die
Mid-Term-Evaluation des Joint Modules zeigt, dass ehemalige Teilnehmende in in-
ternationalen Arbeitskontexten titig sind oder dies intendieren (vgl. INTALL i. E.).
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Ubergang vom Studium in den Beruf

Nach Yorke (2006) kann Employability als Fihigkeit verstanden werden, mit der Stu-
dierende ihre individuelle Rolle in der Gesellschaft und insbesondere in Bezug zu
ihrer beruflichen Titigkeit reflektieren und die Erwachsenenbildung aktiv und refle-
xiv gestalten konnen. In dem Teil Employability des Blended-Learning-Moduls re-
flektieren die Studierenden, was ihre Rolle und ihr Aufgabenbereich in der Gesell-
schaft ist. Es wird koordiniert von der Universitit Florenz (Professorin Vanna Boffo).
Dieser Ansatz unterscheidet sich grundlegend vom deutschsprachigen Employabi-
lity-Diskurs (vgl. Kraus 2006). Im Mittelpunkt des INTALL-Projekts steht vielmehr
die Verantwortungsitbernahme und Befihigung von Studierenden zur Gestaltung
ihrer Lebenswelt. Diese Relevanz betonen insbesondere die italienischen Partner-
hochschulen. Der Teilbereich umfasst einen Online-Guide, in welchem mdgliche
(internationale) Aufgabenprofile und Anforderungen des Arbeitsmarktes differen-
ziert werden. Zudem werden die Studierenden dariiber informiert, wie und wo sie
sich bewerben kénnen. Im Prisenzmodul kénnen die Studierenden im Rahmen des
Employability Days von Personen aus der Praxis lernen, welche Aufgabenbereiche es
in der Erwachsenenbildungspraxis gibt und wie sie sich am besten schon in ihrem
Studium darauf vorbereiten kénnen. Dies soll die Studierenden in der Eigengestal-
tung des Ubergangs vom Studium in den Beruf unterstiitzen. Andererseits sollen
die Studierenden durch die Einblicke in die Erwachsenenbildungspraxis ihre Refle-
xionsfihigkeit schulen und sich dartiber bewusst werden, welche gesellschaftlichen
und institutionellen Ziele sie mit ihrer zukiinftigen Titigkeit unterstiitzen mochten.
Vonseiten der Teilnehmenden aus der Erwachsenenbildungspraxis werden ,Good-
Practice-Beispiele” aus ihrem erwachsenenpidagogischen Arbeitskontext eingefiihrt.
Dartiber hinaus werden auf der INTALL Website (https://www.hw.uni-wuerzburg.
de/intall/employability/employment-stories/) in Kurzvideos Employment Stories
von ausgewihlten, teilnehmenden Erwachsenbildner*innen prisentiert.

Digitale Anforderungen an die Lehre

Der digitale Wandel geht mit neuen Anforderungen fiir Lehrende und Lernende ein-
her. Die Einbindung digitaler Elemente in die akademische Lehre trigt dazu bei,
dass sich Studierende Medienkompetenzen aneignen und digitale Medien nutzen,
um eigenstindig und zeitlich sowie rdumlich flexibel zu lernen. Der kritische und
reflektierte Umgang mit digitalen Medien stellt angesichts des digitalen Wandels
eine Aufgabe dar, der Hochschulen durch die Integration digitaler Lehr- und Lern-
arrangements nachkommen kénnen. Zudem unterstiitzt der Einsatz digitaler Lehr-
und Lernangebote die internationale Vernetzung von Studierenden und Dozieren-
den unterschiedlicher Hochschulen, was eine ,internationalisation at home* beférdert
(vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2017).

Das E-Learning Modul INTALL@Home reagiert auf diese digitalen und inter-
nationalen Anforderungen an die Lehre. Es wird koordiniert von der Helmut-
Schmidt-Universitit in Hamburg (Prof.‘in Sabine Schmidt-Lauff). Im Internet unter
go.uniwue.de/io4 frei zuginglich kdnnen sich interessierte Personen in Teilmodulen
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mit den Themen Sustainable Development Goals der Vereinten Nationen, Profes-
sionalitit in der Erwachsenenbildung und Employability auseinandersetzen. Die
Themen sind didaktisch unter anderem mit Videos und Quizzen aufbereitet. Zum
aktuellen Zeitpunkt (Oktober 2019) ist das Modul zu den Sustainable Development
Goals fertiggestellt und wird aktuell pilotiert. Die Teilmodule kénnen von Studieren-
den zeitlich flexibel genutzt werden, was insbesondere anlisslich der Anforderungen
nicht-traditioneller Studierender (vgl. Slowey/Schuetze 2002; Wolter et al. 2017) von
Bedeutung ist. INTALL@home erdffnet nicht mobilen Studierenden (z. B. aufgrund
familidrer Verpflichtungen und/oder bestehenden Arbeitsverhiltnissen), sich mit in-
ternationalen Themen und Fragestellungen auseinanderzusetzen. So konnen inter-
nationales Wissen und digitale Fihigkeiten erworben werden. Ebenso kénnen die in
der Praxis Titigen, die beruflich und familidr eingebunden sind, von dem Modul
profitieren.

4  Schlussfolgerung

INTALL leistet in unterschiedlicher Hinsicht einen Mehrwert fiir die Professionali-
sierung von Studierenden in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie fiir Teil-
nehmende aus Bildungstheorie, Bildungspraxis und Bildungspolitik. Die ERASMUS+
Strategische Partnerschaft stellt eine Reaktion auf die Internationalisierung der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (vgl. Egetenmeyer 2017) und Internationalisie-
rung der Hochschulen (vgl. Varghese 2017) dar. Die guten Evaluationsergebnisse der
ersten INTALL Winter School 2019 zeigen, dass die didaktische Konzeptualisierung
und Strukturierung auf hohes Interesse bei den Teilnehmenden aus Studium und
Erwachsenenbildungspraxis stoflen. Fiir die Winter School 2020 zeigen die Ein-
schreibezahlen ein nochmals erhohtes Interesse von Kolleg*innen aus Einrichtun-
gen und Verbinden der Erwachsenenbildung.

Mit der gemeinsamen Entwicklung von Joint Modules kann ein Beitrag zur
akademischen Professionalisierung von Master- und Promotionsstudierenden an
Universititen im europiischen und internationalen Raum geleistet werden. Dies
erleichtert die Integration in den Studienverlauf der Studierenden, fordert die inter-
nationale Anerkennung und stirkt insbesondere Universititen mit kleinen Fachge-
bieten fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die Beschiftigung mit der individuel-
len beruflichen Laufbahn kann zur Entwicklung einer gemeinsamen Sozialisation in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung beitragen. Dies beinhaltet, dass Studierende
gesellschaftskritische Perspektiven einnehmen und unterschiedliche gesellschaft-
liche Erwartungen an die Erwachsenenbildung/Weiterbildung differenzieren kon-
nen. Das INTALL-Modul kann die individuelle Handlungsfihigkeit der Studierenden
insofern erweitern, als dass diese ihre eigenen kulturellen und gesellschaftlichen
Kontexte verstehen lernen. Ein Verstindnis dieser Kontexte trigt dazu bei, dass die
Teilnehmenden ihr Handeln in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung reflektieren
und dieses bewusst gestalten und argumentieren kénnen. Im Austausch mit den in
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der Erwachsenenbildung/Weiterbildung Tatigen kénnen sich die Studierenden iiber
beruflich relevantes Wissen und Fahigkeiten sowie Wertvorstellungen verstidndigen.
Gleichzeitig kann die gemeinsame Entwicklung von Lernmodulen, die insbesondere
zur Employability der Teilnehmenden beitragen sollen, aus kritischer Perspektive be-
leuchtet werden.

In einem Prozess der Selbstreflexion und externen Evaluation kann das Projekt
INTALL einen wertvollen Beitrag dazu leisten, dass die Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung in einem gesellschaftlichen Wandel (vgl. Krotz/Hepp 2012; Giddens 2012;
Beck 2015) reflektiert gestaltet wird. Mit diesem Ansatz der internationalen Vernet-
zung und des Dialogs intendiert INTALL einen Beitrag zur Professionalisierung von
Masterstudierenden, Doktorand*innen und in der Erwachsenenbildung Titigen zu
leisten und dadurch auch die gemeinsame Sozialisation im Feld der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung zu stirken.
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Zusammenfassung

Ausgehend von einer Uniibersichtlichkeit iiber Studienprogramme zur Erwachsenenbil-
dung sowie tiber einschldgige Professuren und Professor*innen wird im Beitrag die Idee
einer kartographischen Erfassung der Erwachsenenbildungswissenschaft thematisiert. Ziel
einer solchen Erfassung ist es, Studienprogramme, Professuren und Professor*innen in Be-
zug auf Hochschulstandorte tiberblicken, Verdnderungen identifizieren und Entwicklungen
nachzeichnen zu koénnen. Auf der Grundlage von Erhebungs- und Rechercheergebnissen
werden im Beitrag Tendenzen aufgezeigt, offene Fragen herausgearbeitet und Problemati-
Sierungen vorgenommen.

Stichworte: Landkarte, Professuren, Studienorte, Professionalisierung, Erwachse-
nenbildungswissenschaft

Abstract

Given the lack of a comprehensive overview of study courses in adult edcuation and the rele-
vant professorships and chairs, this article refers to the idea of charting places of academic
studies and research of adult education. The objective of such a survey is to be able to take
stock of study programmes, professorships and chairs in relation to places of higher educa-
tion studies, identify changes and trace developments. Based on survey and research find-
ings the article illustrates trends, explores open questions and discusses relevant problems.

Keywords: map, professorship, places of study, professionalisation, academic studies
and research in adult education
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Es fing damit an, dass der neu gewihlte Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) im September 2014
angekiindigt hatte, eine Bestandsaufnahme zu den Professuren und Studienstandor-
ten der Erwachsenenbildung in Deutschland vorzunehmen. Hintergrund dieser An-
kiindigung war die Beobachtung, dass es zu Umwidmungen von Professuren ge-
kommen war, die teilweise zu Lasten der Erwachsenenbildung ausgegangen waren
(z.B. die Umwidmung der traditionsreichen Professur fiir Erwachsenenbildung an
der Universitit Leipzig in eine Professur fiir Pidagogik der frithen Kindheit). Ande-
rerseits waren Professuren erstmals mit der Denomination Erwachsenenbildung
oder Weiterbildung ausgeschrieben worden, sodass von Verschiebungen und nicht
von einem Abbau auszugehen war. Insgesamt stellte sich das Feld als recht uniiber-
sichtlich dar.

Grund fur die Uniibersichtlichkeit ist unter anderem die hohe Ausschreibungs-
quote' der Professuren in der Erziehungswissenschaft, sie trigt zur Dynamik in den
Stellenbesetzungsverfahren bei, fithrt aber auch zu Vakanzen und Destabilisierung
von Studienstandorten. Die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudienginge sowie
die Neujustierung von Lehramtsstudiengingen (vgl. Grunert u.a. 2016) wurden be-
gleitet von einer hohen Personalfluktuation, die nicht nur zu Verschiebungen der er-
ziehungswissenschaftlichen Studienanteile an den verschiedenen Standorten mit
Hauptfachstudiengingen der Erziehungswissenschaft beigetragen, sondern auch
die Umwidmung von Professuren begiinstigt haben. Personalentscheidungen und
die Stabilitit von Studienschwerpunkten hingen eng zusammen. Fiir die Teildiszi-
plin der Erwachsenenbildung bedeutet das: Von einer kontinuierlichen Lehr- und
Forschungsaktivitit und einer entsprechenden personellen Ausstattung kann ausge-
gangen werden, wenn Erwachsenenbildung in Modulen von Studiengingen, Studien-
schwerpunkten oder gar in eigenen Studiengingen zur Erwachsenenbildung festge-
schrieben ist.

Um eine bessere Ubersicht iiber das Feld zu gewinnen, wurde Markus Walber,
Universitit Bielefeld, vom Sektionsvorstand beauftragt, eine Replikationsstudie der
von Faulstich und Graefiner (2003) verantworteten Erhebungen zum Studium der
Erwachsenenbildung durchzufithren (vgl. Walber & Lobe 2018). Auf dieser Grundlage
konnte nicht nur die aktuelle Situation besser eingeschitzt, sondern die Entwicklung
der Studienginge Uber einen Zeitraum von mehreren Jahrzehnten nachvollzogen
werden. Fiir die im Sommer 2016 geplante Erhebung sollten alle Studienstandorte in
Deutschland angeschrieben werden, die im Studienfiihrer Erwachsenenbildung/
Weiterbildung des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE)* verzeichnet
waren. Bei der Uberpriifung der Adressen stellte sich bereits heraus, dass die Anga-
ben (Stand 2015) zu den Studiengangsverantwortlichen teilweise schon nicht mehr
aktuell waren. Dennoch ist es gelungen, immerhin von 40 Standorten Riickmeldun-
gen zu erhalten (vgl. Walber & Lobe 2018, S. 66). Diese Zahl ist auch im Hinblick auf
die Standorte erziehungswissenschaftlicher Studienginge bemerkenswert, denn
dem Datenreport Erziehungswissenschaft 2016 zufolge ist insgesamt von 63 Univer-
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sititen und Piddagogischen Hochschulen mit erziehungswissenschaftlichen Studien-
gingen auszugehen (vgl. Grunert u. a. 2016a, S. 20).

Im Zuge der Bestandsaufnahme und der Diskussionen tiber die Entwicklungs-
verliufe der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Studienprogramme entstand
die Idee, die Standorte der Erwachsenenbildungswissenschaft in Form einer Land-
karte zu visualisieren. Mit Hilfe dieser Landkarte sollte die Ubersicht iiber das Feld
auf den Jahrestagungen der Sektion Erwachsenenbildung prizisiert und die anwe-
senden Wissenschaftler*innen aus den verschiedenen Hochschulstandorten um Un-
terstiitzung bei den kartografischen Arbeiten gebeten werden. Der Vorstand der Sek-
tion hat dazu eine erste Fassung einer Landkarte erstellen lassen (s. Abb. 1) und die
Teilnehmenden der Sektionstagung in Mainz im September 2018 vor dem Hinter-
grund ihrer Ortskenntnis und ihres Detailwissens tiber die Situation an den einzel-
nen Standorten um Erginzungen und Kommentare ersucht.

In dem ersten Entwurf der Landkarte wurden alle Standorte erfasst, die im Stu-
dienfithrer Erwachsenen- und Weiterbildung des DIE erfasst sind. Nicht bertick-
sichtigt wurden Standorte, die in der Erhebung von Walber und Lobe mitgeteilt hat-
ten, dass die Studienrichtung Erwachsenenbildung an ihrer Hochschule eingestellt
worden und auch kein Personal mit erwachsenenbildungswissenschaftlichem For-
schungs- und Lehrprofil titig sei. Erganzt wurden Standorte, die den Mitgliedern des
Vorstandes bekannt waren, obwohl sie noch nicht im Studienfithrer Erwachsenen-
und Weiterbildung verzeichnet waren.

Damit werden bereits einige offene Fragen und Probleme deutlich, die die Her-
stellung der Landkarte erschwert haben. Da ist zunichst die bereits beschriebene
Dynamik der Stellenbesetzungen, aber auch die Restrukturierung von Studiengin-
gen, die jede kartografische Erhebung zu einer Momentaufnahme machen. Im Fall
von nicht besetzten Professuren kann es sich um vortibergehende Vakanzen han-
deln, es kann aber auch zu Schwerpunktverlagerungen bis hin zur Schlieffung von
Studienprogrammen kommen. Hinzu kommt, dass die Benennung von Studien-
programmen und die Denomination von Professuren nicht immer eindeutig die
Bezeichnung ,Erwachsenenbildung“ oder ,Weiterbildung“ enthalten, sodass die
Zuordnung je nach disziplinirem Verstidndnis als der Erwachsenenbildungswissen-
schaft zugehorig oder von ihr abgegrenzt vorgenommen werden kann. Dies ist be-
sonders bei Professuren moglich, die weitere Subdisziplinen der Erziehungswissen-
schaft abdecken, wie beispielsweise die Beratungswissenschaft, die empirische
Bildungsforschung, die Medienpidagogik oder die Organisationspidagogik. Je nach
Besetzung der Professur konnen diese Subdisziplinen mit einer erwachsenenbil-
dungswissenschaftlichen Ausrichtung einhergehen, es sind aber auch andere Profi-
lierungen maoglich.

Klirungsbedarf besteht auch hinsichtlich der erwarteten Mindestgréfie und per-
sonellen Ausstattung eines Studienstandortes. Insbesondere in den BA-Studiengin-
gen betrigt der Umfang der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Studien weniger
als 20 Prozent, umfangreichere Studienprogramme sind meist erst in Masterstu-
diengingen vorzufinden (vgl. Lobe/Walber in diesem Heft). Von einer Studienrich-
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tung im Sinne des ,Kerncurriculums Erwachsenenbildung® kann in den Bachelor-
studiengingen also kaum die Rede sein. Hier wire ein Abgleich zwischen den
formulierten Erwartungen und der realen Situation in den Studiengingen erforder-
lich. Eine Verstindigung iiber den Mindestumfang der Studien zur Erwachsenen-
bildung in den gestuften Studiengingen ist nicht nur fiir die Teildisziplin relevant,
sondern wire auch fur die erziehungswissenschaftlichen Studienstandorte eine hilf-
reiche Orientierung, z. B., wenn im Rahmen von Akkreditierungsverfahren der Um-
fang der Studienschwerpunkte sowie die personelle Ausstattung der Arbeitsbereiche
zu bewerten sind.

Bislang noch kaum wahrgenommen wird die Entwicklung an Fachhochschulen
bzw. Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft, die in Studiengingen der sozialen
Arbeit auch Studienelemente zur Erwachsenenbildung vorsehen und entsprechend
Professuren mit dem Schwerpunkt ,Jugend- und Erwachsenenbildung®, ,Bildung
uiber die Lebensspanne“ oder ,Altenbildung” geschaffen haben. Auch fiir diese Stu-
dienvarianten und Arbeitsbereiche wire ein Mindestumfang zu erwigen, um Irrita-
tionen der Absolvent*innen auf dem Arbeitsmarkt zu vermeiden.

Fur die Sektionstagung 2018 in Mainz war geplant, die Landkarte zu den Stu-
dienprogrammen mit Informationen zu den Professuren zu erginzen. Aufgrund der
Riickmeldungen und Hinweise von ,ortskundigen“ Tagungsteilnehmer*innen sollte
die Landkarte aktualisiert werden. Der erhoffte Erfolg blieb leider aus, da nur wenige
ihre Informationen auf der Karte vermerkten. Gleichwohl soll daran festgehalten
werden, auch zukiinftig solche Informationen zu erfassen und zu beriicksichtigen.

Um einen systematischen Uberblick iiber Professuren mit Denominationen zu
Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder lebenslanges Lernen zu erhalten, wurde
vom Sektionsvorstand eine Internetrecherche* in Auftrag gegeben. Diese hat erge-
ben, dass an 11 Standorten mit Studiengingen bzw. -schwerpunkten zu Erwachse-
nen- und Weiterbildung keine einschligigen Professuren eingerichtet oder auch
Professor*innen mit der Denomination , Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ oder
,Lebenslanges Lernen“ titig sind. Dies betrifft die Universititen Kiel, Regensburg,
Trier, Saarland und Freiberg, die Technische Universitit Berlin, die Hochschule Neu-
brandenburg, die Evangelische Hochschule Niirnberg, das Karlsruher Institut fiir
Technologie, die Katholische Hochschule Freiburg sowie die Pidagogische Hoch-
schule Karlsruhe. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass eine akademisch fun-
dierte Erwachsenenbildung einer professoralen und die Fachidentitit fordernden
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Expertise bedarf sowie eine professoral
fundierte Erwachsenenbildungswissenschaft disziplinpolitisch mit Studiengingen
gestirkt werden kann, ist dieser Befund im Blick zu behalten.



Carola lller, Olaf Dérner 53

Abbildung 1: Hochschulstandorte mit Studienprogrammen zur Erwachsenen- und Weiterbildung, schraf-
fiert: Standorte ohne einschligig denominierte Professur (Erwachsenen-, Weiterbildung, Lebenslanges
Lernen) (eigene Darstellung)

Erwachsenenbildung studieren — Akademische Professionalititsentwicklung
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Andererseits kann er aber auch als Ausdruck fiir eine Entgrenzung gesehen werden,
wie sie fiir die Struktur der Erwachsenenbildung bereits bekannt ist (vgl. exempla-
risch Kade 1997). So wie es mittlerweile relativ unproblematisch ist, von Erwachse-
nen- oder Weiterbildung jenseits ihrer einschligigen Organisationen bzw. Institutio-
nen — etwa von Lernorten im Betrieb oder im Quartier — zu sprechen, haben wir es
vielleicht mit einem weiteren, zur Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Erwachsenen-
bildungswissenschaft beitragenden Phinomen zu tun. Angesichts der Annahme
einer Bedeutungszunahme von Studienprogrammen zur Erwachsenen- und Weiter-
bildung in anderen wissenschaftlichen Disziplinen wie der Psychologie, Wirtschafts-
wissenschaft o. A. wire die These von der Marginalisierung der Erwachsenenbildung
im grundstindigen Studium zu relativieren. Generell miisste aber zunichst danach
gefragt werden, inwieweit eine Entgrenzung des erwachsenenbildnerischen Stu-
diums in welchen Formen und unter welchen Bedingungen stattfindet und danach,
welche Folgen flir erwachsenenbildnerische Professionalitit zu beobachten sind.
Wir sehen, dass es hierzu unterschiedliche Positionen und Diskussionsbedarf gibt.

Mit den Studien und Recherchen zur Erfassung der Studienginge sowie der
Professuren sind wichtige Schritte fiir die systematische Erfassung der Erwachse-
nenbildungswissenschaft getan und die Voraussetzung fiir stetige Erginzung und
Korrektur der Landkarte zur Erwachsenenbildungswissenschaft (Studienorte und
Professuren) geschaffen. Die Landkarte soll vor allem der Information tiber Entwick-
lungen und Tendenzen dienen, um so auch rechtzeitig auf disziplinire Probleme
aufmerksam zu werden und reagieren zu konnen. Um die Landschaft ,Erwachse-
nenbildung” in ihrer gesamten Breite im Blick haben zu konnen, sind zukiinftig
auch solche Studienginge und Professuren zu erfassen, die thematisch in der Nihe
von Erwachsenenbildung liegen. Insbesondere Professuren, deren Inhaber*innen in
der Erwachsenenbildungswissenschaft verortet, aber nicht einschligig denominiert
sind, sollen in der Landkarte berticksichtigt werden. Dies gilt insbesondere fiir Pro-
fessuren der Organisationspidagogik, Beratungswissenschaft oder Medienpidago-
gik, die ihrem Anspruch nach Felder der Erwachsenenbildung zumindest teilweise
abdecken. Hier kommt es vor allem darauf an, diese zu identifizieren. Ebenfalls ist
zu priifen, inwieweit Junior-, Senior-, auflerplanmiflige oder Honorarprofessor*in-
nen Verantwortung fiir Arbeitsbereiche und/oder Studienprogramme tragen.

Da der Studienfithrer Erwachsenenbildung/Weiterbildung des Deutschen Insti-
tuts fir Erwachsenenbildung (DIE) seit 2015 nicht mehr aktualisiert wird und abge-
schlossen ist, ist zu priifen, inwieweit die Landkarte die so entstandene Liicke schlie-
Ren und in geeigneter Form veréffentlicht sowie aktuell gehalten werden kann.

Vor dem Hintergrund der Szenarien der Studiengangsentwicklung (vgl. Lobe/
Walber in diesem Heft), der Marginalisierung der Erwachsenenbildung in den
grundstindigen Studiengingen und Spezialisierung im Rahmen der wissenschaft-
lichen Weiterbildung oder der Reprofilierung in spezialisierten Bachelorstudiengin-
gen, dhnlich der Studienginge der Sozialpidagogik/Sozialen Arbeit, leisten die karto-
grafischen Arbeiten zur Erwachsenenbildungswissenschaft einen wichtigen Beitrag.
Sie zeichnen die Entwicklungen nach, die die Teildisziplin und das Professionsfeld
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im Kontext der erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Studienprogramme voll-
ziehen und schaffen damit die Grundlage fiir Transparenz in der Disziplin und dem
Professionsfeld, aber auch fiir eine disziplinpolitische Gestaltung.

Anmerkungen
! Zwischen 2005 und 2015 lag die Ausschreibungsquote in der Erziehungswissen-
schaft zwischen 8 und 12 Prozent (EWFT 2018, S.80), d. h. pro Jahr wurden 8 bis 12
von 100 Professuren neu bzw. wieder besetzt. Rechnerisch ist also innerhalb von
10 Jahren jede Professur in der Erziehungswissenschaft einmal ausgeschrieben wor-
den.

2 https://www.die-bonn.de/weiterbildung/studienfuehrer/studienfuehrer-hinter
grundinformationen.aspx

3 https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2006__
KCE_EB-WB_konsekutiv.pdf

* Die Internetrecherche umfasste deutschlandweit die Suche nach Professor*in-
nen und Professuren, die mit einem der Begriffe Erwachsenenbildung, Weiterbil-
dung und Lebenslanges Lernen denominiert sind. Als Basis diente dabei auch die
Landkarte der Studienorte. Insgesamt wurden 69 Professor*innen recherchiert, da-
von drei Vertretungs-, vier Junior-, vier aulerplanmifige bzw. Honorarprofessor*in-
nen sowie sechs Professor*innen im Ruhestand (teils als Seniorprofessor*innen auf-
gefithrt, teils als Emeriti). Die Ergebnisse sind vorlidufig und werden weiter erginzt.
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Habitus und professionelles Handeln
in der Erwachsenenbildung

HEeMUT BREMER, NATALIE PAPE, LAURA SCHLITT

Zusammenfassung

Der Artikel befasst sich mit der Frage, wie Titigkeit und professionelles Handeln in der Er-
wachsenenbildung mit der Biografie und dem milieuspezifisch ausgebildeten Habitus der
dort Tatigen zusammenhdngt. Auf Basis von lebensgeschichtlichen Interviews mit Erwach-
senenbildner~innen wird gezeigt, dass sich das professionelle Handeln nicht einfach aus
den Anforderungen des Feldes ableiten ldsst, die gewissermafien den darin Eintretenden ei-
nen bestimmien beruflichen Habitus ,aufzwingen“. Der biografisch erworbene Habitus er-
weist sich vielmehr als modus operandi dafiir, dass und wie das Handlungsfeld antizipiert
und wie es angeeignet wird. Im Ergebnis kénnen drei verdichtete erwachsenenpddagogische
Handlungsmuster herausgearbeitet werden, die unterschiedlichen Prinzipien im pidagogi-
schen Handeln folgen und eine mehr oder weniger ausgeprigte Passung zu institutionellen
Strukturen, aber auch zu Dispositionen von Adressat*innen und Teilnehmenden haben.

Stichworte: Habitus, Milieu, Biografie, professionelles Handeln, qualitative Forschung

Abstract

The article is concerned with the question of how occupation and professional practice in
adult education are related to the biography and the milieu-specific habitus of those work-
ing in this field. Based on biographical interviews with adult education practitioners the
article shows that professionalism isn't simply derived from the requirements of this field
which, in a manner of speaking, “imposes a particular professional habitus on new en-
trants. The biographically acquired habitus rather proves to be a modus operandi in which
the professional field is anticipated and adopted. As a result three characteristical patterns
of professional conduct in adult education can be described. They follow different principles
of educational practice and more or less match institutional structures and also the disposi-
tions of prospective and actual participants in adult education courses.

Keywords: habitus, milieu, biography, professional practice, qualitative research

Biografische, milieu- und feldspezifische Professionalititsentfaltung
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1 Zum Habitus von Erwachsenenbildner*innen

Die Frage, wie Titigkeit in der Erwachsenenbildung lebensgeschichtlich verankert
ist, ist keineswegs neu und bereits hiufiger im Kontext der Professionalisierung be-
arbeitet worden (vgl. Nittel 2002; Benz-Gydat 2017; Scheidig 2016; iiberblickend auch
Zeuner/Faulstich 2009, S. 290 ff,; vgl. auch Hoerning/Corsten 1995). Gerade vor dem
Hintergrund der Breite und Unterschiedlichkeit der Titigkeitsbereiche in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung (umfassend Dobischat u.a. 2018) und der Tatsa-
che der ,mittleren Systematisierung“ (Faulstich), d. h. des vergleichsweise geringen
Grades an Verbindlichkeit der Strukturen und Zuginge, erhilt die Frage nach den
biografischen Wegen in die Erwachsenenbildung eine besondere Relevanz.

Wir nehmen an, dass diese Wege in die Erwachsenenbildung und damit ver-
bunden die Frage, wie (und ob?) sich Beruflichkeit und professionelles pidagogi-
sches Handeln entwickeln, mit dem biografisch und milieuspezifisch ausgebildeten
Habitus der dort Titigen in Verbindung steht. Damit kniipfen wir an einen Strang
der pidagogischen Professionalititsforschung an, den in der Erwachsenenbildung
(zur Professionsdebatte vgl. Seitter 2011; Gieseke 2018; Nittel 2018) schon in den
1980er Jahren Gieseke (1996) aufgenommen hat und der in jiingerer Zeit in verschie-
denen pidagogischen Bereichen wieder vermehrt aufgegriffen wird (fiir die Lehrer-
bildung Helsper 2018; Kramer/Pallesen 2019; fiir die Frihpidagogik Bischoft 2017;
Rothe/Betz 2018; fur die soziale Arbeit Becker-Lenz/Miiller-Hermann 2009). Wir ge-
hen davon aus, dass die Frage, ob und welche Titigkeitsfelder der Erwachsenenbil-
dung in den Blick geraten und wie diese angeeignet und ausgestaltet werden, ent-
lang der Klassifikationen und Haltungen des Habitus (Bourdieu 1982) erfolgen, die
zu groflen Teilen ohne Reflexion und Bewusstsein wirksam sind und eben auch ein
bestimmtes erwachsenenpidagogisches Handeln hervorbringen. So wie Helsper
(2018, S.118) betont, dass ,die pidagogischen Orientierungen der Lehrkrifte mit mil-
ieuspezifischen Habitusformen stark verschmolzen“ sind, gehen wir davon aus, dass
dieses Prinzip in modifizierter Form auch fiir das Tatigkeitsfeld der Erwachsenenbil-
dung gilt. Insofern diese Habitusformen ihrer milieuspezifischen Genese immer
verhaftet bleiben und die in der Erwachsenenbildung Titigen aus unterschiedlichen
sozialen Milieus kommen, ist auch klar, dass es den Habitus der Erwachsenenbild-
ner*innen nicht gibt. Dementsprechend kénnen sie verschiedene Akzente in ihrem
Beruf setzen und unterschiedlichen Prinzipien im pidagogischen Handeln folgen,
die eine mehr oder weniger ausgeprigte Passung zu institutionellen Strukturen,
aber auch zu Dispositionen von Adressat*innen und Teilnehmenden haben. Gerade
Letzteres kann sich als folgenreich dafiir erweisen, wer durch Angebote, Programme
und eine bestimmte Lehr-Lernpraxis erreicht oder nicht erreicht wird und inwiefern
systematische Professionalisierungsanstrengungen hier greifen kénnen.

Wir umreiflen zunichst den Diskurs zum pidagogischen Professionshabitus
und wie wir uns darin verorten. Im Anschluss prisentieren wir in Form von drei
Fallportrits und verdichteten erwachsenenpidagogischen Handlungsmustern Ergeb-
nisse von insgesamt mehr als 40 lebensgeschichtlichen Interviews mit Tétigen in der
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Erwachsenenbildung. Schliellich restimieren wir unsere Ergebnisse und stellen
Uberlegungen fiir erwachsenenpidagogisches professionelles Handeln vor.

2  Habitus und erwachsenenpidagogische Professionalitit

Wir haben uns an anderer Stelle ausfiihrlicher mit dem pidagogischen Professions-
habitus auseinandergesetzt (vgl. Lange-Vester u.a. 2019) und beschrinken uns hier
auf einige wesentliche Punkte.

Insbesondere Oevermann (2002) hat den Begriff des professionellen Habitus
(ohne Bezug auf Bourdieu) im Rahmen seines strukturtheoretischen Konzeptes
stark gemacht. Verkiirzt gesagt antwortet die Herausbildung eines Professionshabi-
tus auf die dem pidagogischen Handeln immanente Krisenproblematik: ,Die
Nichtstandardisierbarkeit des beruflichen Handelns wird als etwas in sich Krisenhaf-
tes verstanden, dem mit dem professionellen Habitus etwas Verlissliches gegen-
ubergestellt werden muss“ (Becker-Lenz/Miiller-Hermann 2009, S. 200).

Nach Bischoff (2017, S. 117) lassen sich im Diskurs zum professionellen Habitus
drei Perspektiven unterscheiden: Zum Ersten bezeichnet ein professioneller Habitus
eine bestimmte ,Feld- bzw. Handlungslogik” (ebd.) und ist ,Ausdruck einer geteilten
Berufskultur” (Dewe u.a. 1992, S. 87). Zum Zweiten ist damit eine bestimmte Hand-
lungskompetenz gemeint, die praktisch — in Ausbildung und Beruf — eingetibt wer-
den muss. In einer dritten Perspektive, der wir unseren Ansatz zuordnen wiirden,
geht es stirker um Genese und Erwerb des professionellen Habitus, der ,als Produkt
vorberuflicher Sozialisation in Erscheinung® tritt (Bischoff 2017, S.117). Es geht da-
rum, Handlungsmuster verstehend nachzuvollziehen, die in einem Berufsfeld, z. B.
dem pidagogischen Feld der Erwachsenenbildung, zur Anwendung kommen und
dort in bzw. auler Wert gesetzt werden.

Wir gehen also nicht davon aus, dass das Berufsfeld — tiber kurz oder lang — ei-
nen bestimmten beruflichen Habitus und somit ein ,separiertes professionelles
Selbst“ erzeugt (ebd., S.115), wie die Ergebnisse Giesekes (1996) andeuten. Sie
konnte in Bezug auf die ErschlieBung neuer erwachsenenpidagogischer Arbeitsfel-
der vier Aneignungsmodi finden, die sich in frithen Phasen beruflicher Entwicklung
herausgebildet haben (Gieseke 1996, S.695), die sich aber im Laufe der beruflichen
Praxis in ,eine Gleichférmigkeit im Handeln“ quasi auswachsen (ebd., S.704f.).

In der von uns aufgemachten Forschungsperspektive wird vielmehr die Bedeu-
tung der biografisch und milieuspezifisch erworbenen Habitusmuster stark gemacht
(vgl. auch Helsper 2018, S.120). Es ist nach Bourdieu (2001) ein langfristiger Prozess,
durch den sich die in Familie und Milieu erworbenen Dispositionen ,nach und nach
in feldspezifische* umwandeln: ,Der Transformationsprozess, durch den jemand
Bergarbeiter, Landwirt, Priester, Musiker, Professor oder auch Unternehmer wird“ —
oder eben Lehrender in der Erwachsenenbildung — ,ist langwierig, stetig und un-
merklich (...): Er beginnt mit der Kindheit, manchmal sogar vor der Geburt (...); er
setzt sich meist ohne Krisen und Konflikte fort — was nicht heifst ohne Phasen mo-
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ralischen oder physischen Leidens, die als Priifungen zu den Entwicklungsbedin-
gungen der illusio gehéren." (Bourdieu 2001, S. 210)

Dabei spielt fiir die Erwachsenenbildung die relative Offenheit gegeniiber Per-
sonen aus anderen Disziplinen eine Rolle, ,die keine oder lediglich ,irgendeine
Form‘ pidagogischer Qualifizierung aufweisen® (Seitter 2011, S.130), die also bil-
dungsbiografisch nicht explizit pidagogisch sozialisiert sind und als , Seiteneinstei-
ger*innen“ Zugang zum Feld finden (fiir die kiinstlerische Bildungsarbeit vgl. Stutz
2019; fur die Lehrerbildung Rotter/Bressler 2019).

3  Fallbeispiele aus der Erwachsenenbildung

Diese Uberlegungen zum Zusammenhang von Habitus und (erwachsenen-)pidago-
gischem Handeln bilden den Hintergrund unserer nachfolgend dargestellten empi-
rischen Befunde. Grundlage sind lebensgeschichtliche Interviews mit Personen, die
in unterschiedlichen Bereichen und Positionen der Weiterbildung titig sind (iiber-
wiegend hauptamtlich und freiberuflich Titige).!

Wir prisentieren zunichst drei Fille, die exemplarisch verdeutlichen, wie das
professionelle Handeln als Erwachsenenbildner*in mit der Lebensgeschichte und
dem milieuspezifischen Habitus verwoben ist. Im Anschluss stellen wir drei pidago-
gische Muster vor, die wir unter Hinzuziehung der weiteren Fille identifiziert haben.

Fallbeispiel Anne (Leiterin einer Familienbildungsstdtte, Jg. 1955)

Annes Erzdhlungen iiber ihr Aufwachsen verweisen auf ein von gewisser Pritention
geprigtes Elternhaus,? in dem sie aus ihrer Sicht durch die Uberbehiitung ihrer ver-
unsicherten Mutter zu einem ingstlichen Kind erzogen wurde. Sie wuchs mit einer
jingeren Schwester und einem jiingeren Bruder auf. Thre Erziehung beschreibt sie
als direktiv. So gewihrten Annes Eltern ihr wenig Raum zur freien Entfaltung. Sie
hatte wenig Zeit, eigenen Interessen (wie dem Lesen) nachzugehen, da sie Aufgaben
im Haushalt tibernehmen und sich um die jiingeren Geschwister kiimmern musste,
fur die sie eine Art , Ersatzmutter war.

Da beide Eltern berufstitig waren, wurde von Anne frith Selbststindigkeit er-
wartet. Schulische Ubergiinge wurden von ihr dabei wiederholt als schwierig und be-
lastend erlebt (etwa, dass sie nach der Grundschule allein zum Einschulungstag am
Gymnasium gehen musste); sie vermochte es aber immer, sich ,durchzubeiflen®
und sich die Dinge (z.B. hohere Lernanforderungen am Gymnasium) zu eigen zu
machen.

Nach dem Abitur begann Anne Geschichte und Franzosisch auf Lehramt zu
studieren, u.a., da ein Franzosischlehrer, den sie als jemanden beschreibt, der sehr
auf ihre Situation einging (und der die Funktion eines ,sozialen Paten“ einnahm,
wie es El Mafaalani (2012, S.53f) in Bezug auf Aufstiegswege betont), bei ihr Inte-
resse fiir die Sprache weckte. Durch den Einstellungsstopp an Schulen in den 1980er
Jahren (auch ein Hinweis darauf, dass sowohl sie selbst als auch ihre Eltern das Be-
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rufsfeld seinerzeit nur wenig einschitzen konnten) konnte sie in ihrem Wunschbe-
ruf ,Lehrerin® nicht arbeiten und kam schlieRlich zur Erwachsenen- bzw. Familien-
bildung ,wie die Jungfrau zum Kind“.

Die ersten Schritte in diesem Berufsfeld waren von hoher Verunsicherung ge-
prigt, der Anne u.a. begegnete, indem sie in mehrere Weiterbildungen investierte.
Die mit der (erzwungenen) beruflichen Neuorientierung einhergehenden Erfahrun-
gen beschreibt sie schliefllich jedoch als eine , Erldsung®, da sie aufgrund der Freiwil-
ligkeit der Teilnahme stirker mit motivierten Lernenden zu tun hatte und sie sich
nicht gegeniiber ,renitenten Schiilern” durchsetzen musste, wie sie sagt. Anne erhielt
eine Festanstellung in einer Familienbildungsstitte und tibernahm nach einigen
Jahren eine Leitungsposition.

Die im Herkunftsmilieu erfahrene Enge, die Geschwisterkonstellation sowie
insbesondere die schwierigen Ubergangserfahrungen in ihrer Biografie erweisen
sich als hochbedeutsam fiir Annes professionelles Handeln bzw. ihren Fithrungsstil
und werden von ihr auch teilweise so reflektiert. Sie tritt — dhnlich wie bei ihren
Geschwistern — ihren Mitarbeitenden gegeniiber als fiirsorgliche Leitung und , Er-
satzmama“ auf und kniipft damit an frih erworbene pidagogische und Sorgedis-
positionen an. Zugleich wird deutlich, dass sie Schwierigkeiten damit hat, sich als
Tonangebende gegentiiber ihrem Team zu exponieren, vor allem, wenn unliebsame
Entscheidungen getroffen werden miissen. Es fillt ihr schwer, Grenzen zu setzen
und eigene Bediirfnisse ernst zu nehmen, da sie das, wie sie sagt, im Herkunftsmi-
lieu nicht gelernt hat. Entsprechend gerit Anne unter Druck, wenn Mitarbeitende
selbstbewusst auftreten. Sie befiirwortet aus diesem Grund auch eine professionelle
Distanz (z. B. durch Siezen). Auffillig ist weiter der von ihr als ,ressourcenorientiert”
beschriebene Ansatz, mit dem sie — wie damals ihr Franzésischlehrer — alle Teilneh-
menden mitnehmen will. Sie zeigt eine Sensibilitit gegentiber den Lernenden und
sieht die Notwendigkeit, ,Geh-Strukturen“ aufzubauen, um Teilnehmende zu errei-
chen, denen die Bildungsangebote ihrer Einrichtung fremd sind.

Insgesamt zeigt sich bei Anne ein leistungsorientierter Habitus mit hoher Bil-
dungsaufgeschlossenheit, der es ihr immer wieder erméglichte, biografische Um-
bruchsituationen zu bewiltigen und in der relativ flexiblen Aneignung neuer (beruf-
licher) Felder auch etwas Gewinnbringendes zu sehen. Thre nicht immer wider-
spruchsfreien biografischen Erfahrungen scheinen es ihr dabei auch zu ermoglichen,
sich in die Zielgruppen ihrer Einrichtung hineinzuversetzen und Sensibilitit fiir
diese aufzubringen.

Fallbeispiel Henriette (Projektmitarbeiterin und Kursleiterin

in der Alphabetisierung, Jg.1957)

Henriette wuchs mit drei jiingeren Geschwistern in einem als ,konservativ* be-
schriebenen Elternhaus® auf. Seitens ihrer Familie, in der es mehrere Lehrberufe
und andere akademische Abschliisse gab, wurde ein hoher Erwartungsdruck auf sie
ausgelibt, in Bildung zu investieren und gute Noten zu erreichen. Zudem war die
Familie, die in einer Kleinstadt lebte, stets darum bemdtiht, nach auflen einen ,guten

Biografische, milieu- und feldspezifische Professionalititsentfaltung



62 Habitus und professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung

Eindruck® zu erwecken und eine Fassade aufrecht zu halten, um die Alkoholkrank-
heit von Henriettes Mutter zu iiberspielen. Henriette begann so, ihre eigenen Be-
diirfnisse und Wiinsche der Autoritit der Familie unterzuordnen, in der sich die Be-
ziehungen vorwiegend durch Distanz und Desinteresse auszeichneten.

An die Schulzeit hat Henriette kaum Erinnerungen. Sie beschreibt sich als Ein-
zelgingerin, die sich vor der Realitit ins Lesen fliichtete. Nach dem Abitur begann
sie auf Druck der Familie ein Lehramtsstudium (Englisch und Kunstgeschichte),
wechselte dann jedoch zu den Fichern Deutsch und Kunst an eine andere Universi-
tit. Der Fach- bzw. Hochschulwechsel wird von ihrer Familie als ,Versagen“ gewer-
tet. Auch als Henriette wihrend ihres Referendariats ein Kind bekommt, wird das
als Scheitern beurteilt.

Ahnlich wie Anne war auch Henriette nach ihrem Referendariat vom Einstel-
lungsstopp an Schulen betroffen. Sie blieb vorerst mit ihrer Tochter zu Hause und
begann schlieflich ein zweites Referendariat, wollte sich an die Konventionen der
Schule hinsichtlich erwarteter Kleidung und Verhalten jedoch nicht anpassen. Da es
zusitzlich problematisch fiir sie war, Familie und Beruf zu vereinen, brach sie das
Referendariat ab und war 15 Jahre Hausfrau und Mutter, die nebenberuflich jobbte,
bis sie in einem Projekt zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener titig
wurde (,Also ganz viele Dinge haben sich bei mir so einfach ergeben.)

Fir Henriettes professionelles Handeln scheint zum einen ihre biografische Er-
fahrung, die Dinge nicht selbst in der Hand zu haben, sondern mehr von Zwang
und Alternativlosigkeit betroffen zu sein, hoch bedeutsam. Sie kann sich in die Teil-
nehmenden, die oft dhnliche (Ohnmachts-) Erfahrungen machen (vgl. etwa Pape
2018), hineinversetzen und Verstindnis fiir diese aufbringen. Zum anderen ldsst
sich der im Herkunftsmilieu erfahrene (Bildungs-)Druck mit ihrem pidagogischen
Handeln in Verbindung bringen. Hier zeigt sich deutlich die Umkehr erworbener
Schemata aus ihrer Kindheit. Vertreten werden Werte wie Empathie und Begegnun-
gen auf Augenhdohe an Stelle von Distanz, Hierarchie und Autoritit. Es geht ihr um
ganzheitliche Férderung an Stelle von Unterdriickung und ,blinder* Leistungsorien-
tierung. Wenn sie sich allerdings als , Psychologin“ und Helferin beschreibt, wird
auch in Henriettes Blick eher ein hierarchischer Blick ,von oben“ auf die Teilneh-
menden deutlich.

Insgesamt zeigt Henriette einen Habitus, der sich gegen Autoritit und Konven-
tionen positioniert und freigiebiger an Selbstbestimmung orientiert ist. Ahnlich wie
im Fall Annes scheint der nicht als widerspruchsfrei erfahrene biografische Weg —
einschliellich der Erfahrungen in der Herkunftsfamilie — eine Entfernung vom Her-
kunftsmilieu und eine Offenheit gegentiber eher ,bildungsfernen” Teilnehmenden-
gruppen zu begiinstigen. Allerdings ist in ihrem paternalistisch anmutenden Blick
auf die Teilnehmenden eine Defizitperspektive angelegt. Nicht zuletzt aufgrund ei-
gener biografischer Erfahrungen ist das Lesen bei ihr ausgeprigt positiv besetzt, was
ein tieferes Verstehen von Lernenden mit Lese- und Schreibschwierigkeiten auch er-
schweren kann und zu einem hierarchischen Gefille zu denjenigen fiihrt, denen sie
gerne ,helfen” will.
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Fallbeispiel Martin (Abteilungsleiter im Bereich Personal, Jg. 1971)

Martin wuchs mit einer idlteren Schwester und zwei jiingeren Briidern in als ,kon-
servativ‘ bezeichneten dérflichen Strukturen auf. Er beschreibt seine Erziehung als
streng und auf Pflichterfillung ausgerichtet. So musste er etwa frith Aufgaben im
Haushalt und Garten iibernehmen, wodurch ihm wenig Freiraum fiir eigene Inte-
ressen blieb. Der Vater war ,perfektionistisch“ bei handwerklichen Titigkeiten, (ho-
here) Bildung hatte dagegen kaum einen Stellenwert in der Familie.*

Das Gymnasium wurde von Martin mit viel Disziplin und Ehrgeiz absolviert,
wobei Martin seine Leistung als Bildungsaufsteiger betont. Im Anschluss an den Zi-
vildienst wollte er Biologie studieren, was ihm jedoch aufgrund des NC verwehrt
wurde. Auch fiir ein Lehramtsstudium mit der Ficherkombination Biologie und So-
zialwissenschaft reichte seine Abiturnote nicht aus. Er entschied sich fiir ein Soziolo-
giestudium mit Schwerpunkt ,Organisation und Personal®, in dem er schlieflich
aufging und mit dem er auch bessere Berufschancen verband.

Sein Weg in das Personalwesen begann mit einem Praktikum, das ihm schlief3-
lich die Tur in das Unternehmen 6ffnete, in dem er bis heute angestellt ist. Sein Weg
in den Beruf wirkt also eher geplant und weniger zufillig als etwa im Fall Annes. Er
brachte es im Zeitraum von zwei Jahren vom Sachbearbeiter zur Assistenz des Per-
sonalchefs und schlief$lich zum Abteilungsleiter , Personal“. Der rasche Aufstieg ge-
lang ihm durch die Unterstiitzung seines damaligen Chefs, dessen Position er nach
dessen Verrentung einnahm.

Martins professionelles Handeln bzw. sein Fithrungsstil sind Zhnlich wie bei
Anne ob der plétzlichen Ubernahme der Leitungsposition von Verunsicherung ge-
prigt. Dieser scheint Martin zu begegnen, indem er ein stark wirtschaftlich geprigtes
Denken und Handeln zeigt und im Rahmen von ,Optimierungen“ der Unterneh-
mensstruktur den eigenen Unternehmensbereich verkleinert, was bei seinen Mitar-
beitenden Unverstindnis auslost. Martin , kompensiert” seine Verunsicherung quasi
durch eine Uberanpassung an die Regeln des Feldes. Einen Aufstieg, wie er ihn
selbst aufgrund besonderer Umstinde in kurzer Zeit im Unternehmen erreichen
konnte, verhindert er in seiner neuen Leitungsfunktion fiir kiinftige Mitarbeitende.

Martins Habitus ist gekennzeichnet durch eine asketische, durchstrukturierte
und disziplinierte Praxis, die er bereits im Herkunftsmilieu kennengelernt hat und
die ihm zu seinem Bildungsaufstieg verhalf. Dieses Leistungsstreben untermauert
er, indem er Karrierechancen anderer beschneidet, was er bewusst so benennt und
was dariiber hinaus auf eine gewisse Konkurrenzorientierung und Ellenbogenmen-
talitit verweist, wie sie eher in hierarchieorientierten Milieus typisch ist.

4  Gesamtschau: Drei habitusspezifische Muster
erwachsenenpiadagogischen Handelns

Die drei prisentierten Fille zeigen exemplarisch, wie der in Biografie und sozialem

Milieu erworbene (auch geschlechtsspezifische) Habitus in den jeweiligen erwachse-

nenpiddagogischen Handlungsfeldern wirksam und wie er modifiziert wird. Deutlich
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wird, dass die Frage des professionellen Handelns sich nicht einfach aus den Anfor-
derungen des Feldes ableiten lisst, die gewissermaflen den darin Eintretenden einen
bestimmten beruflichen Habitus ,aufzwingen“. Der biografisch erworbene Habitus
erweist sich vielmehr als modus operandi dafiir, dass und wie das Handlungsfeld an-
tizipiert und wie es angeeignet wird. Er verschwindet nie ganz, sondern bleibt sicht-
bar.

Wir haben in den Fillen bei vielen Unterschieden im Detail drei Muster erwach-
senenpidagogischen Handelns gefunden. In Abbildung 1 haben wir diese in den
Raum der sozialen Milieus projiziert, wobei sich drei deutliche Schwerpunkte zei-
gen.

Abbildung 1: Die fiinf Traditionslinien der sozialen Milieus der BRD und Grundmuster professionellen
Handelns von in der Erwachsenenbildung Tétigen (nach Vester u. a. 2001)
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Kennzeichnend fiir das Muster, das wir ,pddagogisch-egalitir“ genannt haben und
dem das Fallbeispiel Anne weitgehend entspricht, ist die Betonung von Vielseitig-
keit, Gestaltungsmoglichkeiten und Freirdumen in der Arbeitstitigkeit. Es ist ver-
bunden mit emanzipatorischen und auf Chancengerechtigkeit zielenden pidagogi-
schen Intentionen, die oft mit eigenen Aufstiegserfahrungen korrespondieren und
bewusst in das Arbeitsfeld mitgebracht werden. Die Orientierung an Teilnehmenden
und deren lebensweltlichen Zusammenhingen wird hier besonders stark akzentu-
iert. Es gibt durchaus auch Fille mit Leitungsfunktionen. Allerdings wird das berufs-
biografisch meist spiter relevant; explizites Status- und Karrierestreben wird eher
zuriickgewiesen. Ebenso gibt es tendenziell Distanz zu administrativ-6konomisch
geprigten Teilen des Arbeitsfeldes.

Wir finden hier auffillig hiufig Bildungsaufstiege aus Arbeitermilieus, die teil-
weise mit einem ,Kohorteneffekt“ verbunden sind (viele der hier Verorteten sind
zwischen 1955 und 1975 geboren). Die Biografien waren zumeist gepragt von dafiir
typischen Such- und Orientierungsbewegungen (vgl. Spiegler 2015), die sich in der
Studienwahl zeigten (wobei sich etwa die von Niedrigschwelligkeit und Integration
gekennzeichnete Fachkultur der Pidagogik als hilfreich erwies) und sich zum Teil
auch im Beruf fortsetzten (etwa hiufiger Wechsel von Arbeitsfeldern). Das Ringen
um Selbstbestimmtheit in Biografie und Beruf vor dem Hintergrund partieller Ab-
16sungsprozesse aus dem Herkunftsmilieu war oft deutlich erkennbar. Wir kommen
darauf am Ende noch einmal zuriick.

Wir haben bei diesem Muster gleichermaflen Pidagog*innen wie Seiteneinstei-
ger*innen gefunden. Bei Letzteren zeigte sich oft eine ,Nicht-Passung” zum eigent-
lichen studienfachbezogenen Berufsfeld bzw. (bei Lehramtsabsolvent*innen) eine
SchlieBung des Berufsfeldes. Die Erwachsenenbildung erwies sich dann als Feld,
das fur diese (Berufs-)Biografien offen ist. Pidagogisches Wissen wurde oft auto-
didaktisch angeeignet. Hiufig wurde dabei an eine lebensgeschichtlich frithe Soziali-
sierung von Sorge-, Hilfe- und Erziehungsdispositionen angekniipft (etwa Verant-
wortung fur jingere Geschwister tibernehmen).

Kennzeichnend fiir das Muster, das wir , pddagogisch-distinktiv genannt haben
(das Fallbeispiel Henriette entspricht diesem teilweise), ist eine eher hiufige und
biografisch frith sichtbare Disposition zum Leiten und zu konzeptionellem sowie ei-
genstindigem Arbeiten. Betont werden auch hier (aber anders eingebunden) Vielsei-
tigkeit sowie Gestaltungsmoglichkeiten. Es werden hiufig ,besondere” Arbeitsfelder
gesucht (etwa spezielle Beratungsformen und Personalentwicklung), was oft verbun-
den ist mit einer (teils bewussten, teils unbewussten) Abgrenzung von ,gewthn-
lichen“ (erwachsenen-)pidagogischen Feldern und den dort Titigen. Es zeichnet sich
dartiber hinaus eine horizontale Unterscheidung ab. So wird teilweise — bisweilen
verbunden mit unkonventionellen Biografien — die Suche nach ,Sinn“ in der eige-
nen Titigkeit besonders betont (eher weiter links in diesem Muster), wihrend bei
anderen ein Hierarchie-, Status- und Karrieredenken verbunden mit einem manch-
mal ,defizitiren“ Blick ,von oben“ auf Teilnehmende und Adressat*innen anzutref-
fen ist (eher rechts in diesem Muster).
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Wir sind hier vergleichsweise hiufig auf akademische Herkunftsmilieus gesto-
Ren; Bildung hatte dort und in der Biografie einen hohen Stellenwert. Auffillig viele
der hier verorteten Fille haben Pidagogik studiert und zielgerichtet Zusatzausbil-
dungen absolviert, allerdings finden sich auch Seiteneinsteiger*innen aus anderen
Disziplinen.

Das Muster, das wir ,pddagogisch-administrativ genannt haben und dem das
Fallbeispiel Martin teilweise entspricht, ist zunichst dadurch gekennzeichnet, dass
hiufig eine Nihe zu ordnungs- und strukturgeprigten Arbeitsfeldern vorliegt oder
dass solche organisierenden Tatigkeiten besonders stark betont werden. Die bei den
beiden anderen Mustern gefundene Akzentuierung von Vielseitigkeit und selbstbe-
stimmtem Arbeiten steht hier eher im Hintergrund. Stattdessen wird Wert gelegt
auf geordnete Abliufe, Status und Sicherheit (,gefestigte Position“). Man sieht sich
etwa in einer Organisation als Anlaufstelle, um Dinge in Ordnung zu halten und zu
kontrollieren. Dabei wird teilweise eine hohe Identifikation mit der Einrichtung er-
kennbar. Zeitlich befristete Projekte kénnen gleichwohl als ,kleine Ausbriiche* aus
der Routine willkommen sein.

Wir sind hier besonders hiufig auf Seiteneinsteiger*innen gestofen, nicht sel-
ten ebenso mit Aufstiegswegen. Wie im Muster , pddagogisch-egalitir“ zeigte sich da-
bei auch oft eine ,Nicht-Passung zum eigentlich angestrebten Feld, durch die in der
Folge das Feld der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als tendenziell offen in den
Blick geriet. Allerdings ist bei den Fillen, die hier verortet wurden, eine Identifika-
tion mit einem explizit pidagogischen (d.h. von Interesse an Vermittlung, Subjekt-
orientierung usw. gekennzeichneten) Ethos weniger erkennbar. Stattdessen wird die
bildungs- und berufsbiografisch erworbene Fachlichkeit (etwa Sprachen, Wirt-
schaftswissenschaften, Rechtswissenschaften, Psychologie) stirker gewichtet.

5 Habitus von Erwachsenenbildner*innen in einem
unscharfen Feld

Die dargestellten Befunde bestitigen die Annahme eines professionellen Habitus,
der auf Anforderungen des Berufsfeldes reagiert, dabei seine biografie- und milieu-
spezifische Herkunft aber nicht abgestreift hat. Die von uns gefundenen pidagogi-
schen Handlungsmuster haben dabei einen vorliufigen Charakter und bediirfen
weiterer Fundierung und Differenzierung. Allerdings zeigen sich bereits Ahnlichkei-
ten zu anderen Feldern, zum Lehrerhandeln (vgl. Lange-Vester u.a. 2019) und zu
frithpadagogischen Fachkriften (vgl. Bischoff 2017).

In Bezug auf die Bedeutung des im Studium erworbenen fachkulturellen Habi-
tus deuten unsere Befunde auf Schwerpunkte hin. Dabei zeigt sich, dass die Seiten-
einstiege ihrerseits oft mit einer ,Nicht-Passung” zum eigentlich angestrebten Be-
rufsfeld korrespondieren und die Erwachsenenbildung sich insgesamt als relativ
offen erweist fiir Personen mit bestimmter Fachlichkeit (vgl. Stutz 2019 fiir das Feld
der kiinstlerischen Weiterbildung). Inwiefern und auf welchem Wege das nétige pa-



Helmut Bremer, Natalie Pape, Laura Schlitt 67

dagogische Fachwissen angeeignet wird oder werden muss, hingt nicht zuletzt von
den Titigkeitsfeldern ab. Aber auch bei dem von uns als ,pddagogisch-egalitir” be-
zeichneten Muster haben zwar viele Personen ein Studium der Pidagogik absolviert.
Allerdings ist das hier lokalisierte pidagogische Ethos keineswegs an die Sozialisa-
tion in einem pidagogischen Studium gebunden; auch viele Seiteneinsteiger*innen
haben sich dieses Handlungsmuster mit Bezugnahme auf biografisch erworbene
Dispositionen angeeignet.®

Letztlich zeigt sich, dass die Erwartungen des Feldes zum einen keineswegs ein-
heitlich sind und zum anderen auf der Grundlage des sozial erworbenen Habitus
antizipiert und verarbeitet werden. Anstatt von ,richtig” oder ,falsch“ bzw. ,profes-
sionell“ oder ,nicht professionell“ zu sprechen, ist aus unserer Perspektive interes-
sant, inwiefern es das Feld ,erlaubt” bzw. ermdglicht, dass sich mitgebrachte Dis-
positionen im Feld platzieren (vgl. Angenent 2015) und umgesetzt werden kénnen.

Auftillig sind die vielen Bildungsaufstiege, auf die wir gestofsen sind, die stark
einem Kohorteneffekt entsprechen und besonders das pidagogisch-egalitire Muster
pragen. Hier wire interessant zu beobachten, wie sich der in vielen Einrichtungen
anstehende Generationenwechsel auswirken wird, wenn ein bestimmter Typ er-
wachsenenpidagogischen Handelns ausscheidet und wer dann rekrutiert wird. Die
Biografien nehmen hiufig den Weg aus Arbeitermilieus in jiingere Milieuvarianten
des ,leistungsorientierten” und ,modernen Arbeitnehmermilieus“. Gerade aufgrund
der eigenen, mit Disziplin und erheblicher Anstrengung verbundenen Erfahrungen
des Aufstiegs, der oft aus widrigen Verhiltnissen erfolgte, besteht eine besondere
Sensibilitit fiir Ungerechtigkeiten und Benachteiligungen, die sich auch im entspre-
chend intendierten piadagogischen Handeln niederschligt. Dies findet gleichwohl
eine Grenze darin, dass der eigene Aufstiegserfolg zur ,Messlatte” wird, indem etwa
bei Adressat*innen und Lernenden in benachteiligten Lebenslagen ein bestimmter,
von Motivation, Selbstdisziplin und Anstrengungsbereitschaft geprigter weiterbil-
dungsaffiner ,sekundirer Habitus“ erwartet wird (etwa, indem unhinterfragt im Be-
reich der Alphabetisierungsarbeit das Lesen und im Bereich der Integrationsarbeit
der Spracherwerb als hoch aufgeladene soziale und emanzipatorische soziale Praxis
»gesetzt“ werden). Dieses implizit ausschlielende Handlungsmuster ist nicht inten-
diert und den Befragten zumeist nicht bewusst.

Dieser Mechanismus konnte auch bei Lehrkriften gefunden werden (vgl.
Lange-Vester u.a. 2019). Gerade solche nicht bewussten Handlungsmuster verdeut-
lichen die Notwendigkeit, eigene Schemata und deren Einfluss auf das pidagogische
Handeln systematisch zu reflektieren. Sie verdeutlichen auch, wo Professionalisie-
rungsprozesse andocken kénnen und in ,Habitussensibilitit“ (ebd., S.44f.) als eine
spezifische Form professionellen Handelns tiberfiihrt werden kénnen.
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Anmerkungen

' Die rund 40 Interviews (Dauer ca. 90 Minuten) orientierten sich an dem Konzept
des ,verstehenden Interviews“ (Kaufmann 1999). Sie wurden im Rahmen von For-
schungslernseminaren (sogenannten ,Forschungswerkstitten) des Masterstudien-
gangs Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Universitit Duisburg-Essen von
studentischen Kleingruppen und den Autor*innen selbst durchgefiihrt und ausge-
wertet. Die narrativ angelegten Interviews (darunter sieben mit Mannern) stiitzten
sich auf einen Leitfaden, der verschiedene lebensgeschichtliche Etappen umfasste,
um die Genese und Entfaltung des Habitus und die Hinfiihrung zum Feld der
Erwachsenenbildung im Rahmen des biografischen Prozesses nachvollziehen zu
konnen. Die Auswertung erfolgte nach dem Verfahren der ,Habitus-Hermeneutik*
(Bremer/Teiwes-Ktigler 2013). Wir danken an dieser Stelle den Studierenden und
Interviewten, die mit ihrer Aufgeschlossenheit und Unterstiitzung zum Zustande-
kommen des Artikels beigetragen haben.

2 Der Vater hat nach dem Hauptschulabschluss den Beruf des Klempners er-
lernt und war als Feuerwehrmann titig, die Mutter absolvierte nach dem Haupt-
schulabschluss eine Lehre zur Buirokauffrau, war aber mit anderen beruflichen Ti-
tigkeiten befasst.

*Die Eltern haben mittlere bis hohere Schulabschliisse. Die Mutter hat nach
dem Realschulabschluss den Beruf der technischen Zeichnerin gelernt, der Vater hat
auf Lehramt studiert und war auch als Lehrer titig.

*Beide Eltern haben einen Hauptschulabschluss. Die Mutter absolvierte danach
eine Lehre zur Niherin und wurde Hausfrau. Der Vater schloss eine Lehre zum
Maler ab und wurde Hausmeister in einer groferen Einrichtung.

> Hier wire noch genauer zu priifen, inwiefern dies dem Befund in der Unter-
suchung von Marx u.a. (2018, S.71) entspricht, die vorerst wenig Zusammenhinge
zwischen Professionalitit und einem erziehungswissenschaftlichen Studium finden
konnten.
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Wissenschaftliche Weiterbildung
als Profilierungsfeld von und fiir
Erwachsenenbildung — eine Skizze
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Zusammenfassung

Der Aufsatz fokussiert den Zusammenhang von wissenschaftlicher Weiterbildung und Er-
wachsenenbildung in dreifacher Hinsicht: wissenschaftliche Weiterbildung als akademische
Qualifizierungs- und Professionalisierungsmoglichkeit fiir Erwachsenenbildner*innen, wis-
senschaftliche Weiterbildung als Anwendungsfeld erwachsenenpidagogischer Prinzipien so-
wie Studiengangkoordination in der wissenschaftlichen Weiterbildung als (potenzielles)
Berufs- und Titigkeitsfeld fiir Erwachsenenbildner~innen. Diese dreifache, wechselseitige
Profilierungsméglichkeit wird skizzenhaft ausgefiihrt und mit Rekurs auf empirische Stu-
dien und zukunfisbezogene Gestaltungsoptionen plausibilisiert.

Stichworte: wissenschaftliche Weiterbildung, akademische Professionalisierung, er-
wachsenenpidagogische Prinzipien hochschulischer Lehre, Studiengangkoordina-
tion

Abstract

The essay focusses on the connection between academic further education and adult educa-
tion from three perspectives: academic further education as an opportunity for adult edu-
cation practitioners for academic qualification and professionalisation, academic further
education as a field of application of adult education principles and the coordination of
study courses in academic further education as a (potential) professional and occupational
field for adult education practitioners. This threefold mutual professionalisation opportu-
nity is outlined and explained in reference to empirical studies and future-oriented plan-
ning options.

Keywords: academic further education, academic professionalisation, principles of
adult education in higher education teaching, coordination of study courses
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1  Einleitung

Wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen hat in den letzten zehn Jahren ei-
nen starken bildungspolitischen und hochschulpraktischen Entwicklungsschub ge-
nommen und sich zu einem — je nach Standort mehr oder weniger bedeutsamen —
Profilelement hochschulischer Lehre entwickelt. Aufgrund ihrer dominanten Aus-
richtung als kostenpflichtiges, abschlussorientiertes Angebotssegment fiir Berufs-
titige oder Personen mit Familienpflichten nimmt sie eine — vielfach beschriebene —
Hybridstellung zwischen Staat und Markt, Wissenschaft und Berufspraxis, Hoch-
schule und Erwachsenenbildung ein (vgl. exemplarisch Christmann 2006). In ihrer
konkreten Ausgestaltung ist sie als wissenschafiliche Weiterbildung Teil des Wissen-
schaftssystems, als wissenschaftliche Weiterbildung wird sie stark von didaktischen,
teilnahme- und nachfragebezogenen samt den damit verbundenen professionellen
und organisationalen Herausforderungen geprigt.

Mit Blick auf Fragen von Professionalitit und Professionalisierung lisst sich
eine dreifache Wechselbeziehung zwischen wissenschaftlicher Weiterbildung und Er-
wachsenenbildung konstatieren:

Wissenschaftliche Weiterbildung wird genutzt als weitere und vertiefte akade-
mische Spezialisierung fiir Erwachsenenbildner*innen, d. h. hochschulische Lehran-
gebote (Studienginge, Zertifikate) werden fiir die Professionalisierung des erwachse-
nenpidagogischen Personals fruchtbar gemacht.

Wissenschaftliche Weiterbildung wird zum Anwendungsfeld erwachsenenpida-
gogischer Prinzipien, d.h. Erwachsenenbildung wird fiir die Professionalisierung
hochschulischer Lehre fruchtbar gemacht.

Studiengangkoordination als zentrales Aufgabengebiet in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung wird zu einem neuen Berufsfeld fiir Erwachsenenbildner*in-
nen, d. h. wissenschaftliche Weiterbildung wird als profiliertes (neues) erwachsenen-
pidagogisches Titigkeitsfeld fruchtbar gemacht.

Diese Dreifachthese wird im Folgenden ausgefiihrt. Die Argumentation erfolgt
in einer Kombination aus deskriptiv-systematischer Analyse und programmatisch-
entwicklungsorientierter Projektion — mit Rekurs auf empirische Studien und mit
Blick auf plausible zukunftsbezogene Gestaltungsoptionen.

2  Wissenschaftliche Weiterbildung als akademischer
Professionalititsentwicklungsmodus fiir
Erwachsenenbildner*innen

Die Bologna-Reform mit ihrer Einfiihrung gestufter Studienginge hat auch fiir
die akademische Aus- und Weiterbildung fiir Erwachsenenbildner*innen massive
Konsequenzen mit sich gebracht. Zum einen ist mit der Umstellung vom Diplom-
studiengang auf das Bachelor-Master-System eine deutliche Diversifizierung von
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Studiengangbezeichnungen, Studieninhalten und Studienausrichtungen einherge-
gangen. Zum anderen haben sich zahlreiche Formate der wissenschaftlichen Weiter-
bildung fiir berufspraktisch Titige entwickelt, die in ihrer Spezialisierung und Profi-
lierung die existierende Vielfalt des erwachsenenbildnerischen Handlungsfeldes auch
auf der Ebene akademischer Studienginge abbilden. Markus Walber und Claudia
Lobe attestieren in ihrer jiingsten Erhebung dem Studium der Erwachsenen- und
Weiterbildung in Deutschland eine Marginalisierung im Bachelor, eine subdiszipli-
nire Profilbildung im Master und eine Professionalisierung in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung (vgl. Walber/Lobe 2018 sowie Lobe/Walber in diesem Heft).
Insbesondere die wissenschaftliche Weiterbildung fokussiert ein breites Spektrum
an Zielgruppen und Titigkeitsfeldern mit einer groflen Varianz entsprechender Stu-
dienganglabels (Organisation, Marketing, Zielgruppen, Personal, Beratung, Modera-
tion, Kommunikation, etc.).

Nutzt man die von Karl Weber eingebrachte Differenzierung von funktions-
und professionsorientierter wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. Weber 2010), so
lieRRe sich mit Blick auf die empirischen Befunde von einer Zweigleisigkeit wissen-
schaftlicher Weiterbildung fiir das Feld der Erwachsenenbildung sprechen: Sowohl
die funktionsorientierte wissenschaftliche Weiterbildung, die titigkeits- und berufs-
feldiibergreifende Kompetenzen wie Management, Forschung, Marketing, Evalua-
tion, Beratung oder Kommunikation in den Blick nimmt, ist nachweisbar als auch
die professionsorientierte wissenschaftliche Weiterbildung mit einer Vertiefung ein-
schligiger professioneller Fachkompetenzen wie Zielgruppenansprache, Programm-
planung oder Lehrkompetenz. Die Funktionalitit dieser Zweigleisigkeit entspricht
dabei der hohen Varianz von Zugangswegen und Qualifikationsprofilen der in der
Weiterbildung Titigen. Wissenschaftliche Weiterbildung wire in dieser Perspektive
nicht nur eine zusitzliche berufsbegleitende Qualifizierungsméglichkeit fiir grund-
stindig ausgebildete Erwachsenenbildner*innen, sondern auch eine Chance der
diszipliniren Anniherung bzw. ,Einverleibung’ ,der riesigen Gruppe faktischer Er-
wachsenenpidagogen ohne formale pidagogische (Zusatz-)Ausbildung in das expli-
zite Begriffsfeld der Weiterbildung hinein“ (Seitter 2006, S.114f.). Wissenschaftliche
Weiterbildung liefe sich somit begreifen als Professionalititsentwicklungsmodus
fur Erwachsenenbildner*innen in der Vielzahl unterschiedlichster Titigkeitsfelder,
in den zahllosen Varianten pidagogisch-akademischer Vorbildung, in den unter-
schiedlichsten Formen akademischer Professionalisierung (vgl. Egetenmeyer/
Schuller 2012).!

3  Erwachsenenpidagogische Prinzipien als
Professionalititsbezugspunkt fiir wissenschaftliche
Weiterbildung

Die Hybridstellung wissenschaftlicher Weiterbildung zwischen Disziplin und Pro-
fession, Wissenschaftlichkeit und Berufsfeldbezug, Hochschule und Erwachsenen-
bildung zeigt sich auch und gerade bei der makro- und mikrodidaktischen Ausge-
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staltung von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung. Anders als in der
grundstindigen (steuerfinanzierten) Lehre, die vornehmlich im Modus disziplinirer
Orientierungen umgesetzt wird, ist die wissenschaftliche (marktfinanzierte) Weiter-
bildung auf eine enge Passung zu den inhaltlichen, organisatorischen und servicebe-
zogenen Beduirfnissen, Erwartungen und Anspriichen der Nachfrageseite angewie-
sen. Pointiert formuliert arbeitet die wissenschaftliche Weiterbildung nur dann
professionell und erfolgreich, wenn sie — mit und trotz ihrer Wissenschaftsorientie-
rung — auf allen Ebenen der Angebotsgestaltung Gesichtspunkte zur Anwendung
bringt, die als erwachsenenpidagogische Prinzipien gelten kénnen.

Bei den Adressat*innen der wissenschaftlichen Weiterbildung handelt es sich
in der Regel um Erwachsene, die das Studienangebot neben ihren Berufs- und Fami-
lienpflichten in Teilzeit absolvieren. In Abgrenzung zu Vollzeitstudierenden in der
grundstindigen Lehre — in (un-) mittelbarem Anschluss an die Schulzeit — geht es
bei der wissenschaftlichen Weiterbildung um ,Berufstitige, Personen mit Familien-
verpflichtung, Berufsriickkehrer*innen, Studienabbrecher*innen, arbeitslose Akade-
miker*innen, beruflich Qualifizierte mit und ohne Hochschulzugangsberechtigung
(HZB) sowie Bachelorabsolvent*innen, die nach dem Erwerb von beruflicher Erfah-
rung berufsbegleitend studieren wollen“ (Gemeinsame Wissenschaftskonferenz
2010, S.1). Diese heterogene Teilnehmendenschaft legt nahe, dass die Angebote —
dhnlich denen der Erwachsenenbildung — stark bedarfsorientiert, d. h. schwerpunkt-
miflig am beruflichen Feld der Akteur*innen orientiert sein miissen.

In finanzieller Hinsicht erzwingt das Prinzip der Vollkostendeckung eine deutlich
stirkere Nachfrageorientierung mit entsprechenden Bedarfs- und Marktanalysen. Die
Gewinnung einer ausreichenden Menge zahlender Kund*innen setzt einen fiir
Hochschulen ungewthnlichen neuen Steuerungsmodus voraus, der weniger von
diszipliniren Setzungen ausgehen kann, sondern Verkniipfungen mit den jewei-
ligen Praxisfeldern sowie eine Antizipation von vorhandenen ,und noch zu wecken-
den Bediirfnissen und Interessen der Adressat*innen“ (von Hippel etal. 2019, S. 86)
vornehmen muss. Dabei sind zeitaufwindige Such-, Passungs- und Matchingpro-
zesse zu durchlaufen, um die verschiedenen Anspruchsgruppen der wissenschaft-
lichen Weiterbildung auf institutioneller und individueller Ebene zusammenzubrin-
gen (vgl. Seitter/Schemmann/Vossebein 2015).

In diesen Suchbewegungen entfaltet sich hiufig — wie in der Erwachsenenbil-
dung generell — eine stark ausgeprigte Kooperationsorientierung, die fiir die Hoch-
schulen zwar eine Dezentrierung ihrer eigenen institutionellen Rolle mit sich bringt,
dafiir aber mit Blick auf eine stirkere curriculare Passung und finanzielle Risiko-
minimierung von auflerordentlichem Vorteil ist. Kooperationsorientierung und ko-
operative Angebotsgestaltung kénnen Partner in ganz unterschiedlichen Funktionen
einbinden und hiufig ordnungspolitisch bedeutsame Abstimmungs- und Aushand-
lungsprozesse gewihrleisten, um auf konkurrierenden Feldern eine sinnvolle Ar-
beitsteilung und Angebotssegmentierung zu erreichen (vgl. in dieser Perspektive
ausfiihrlich Sweers 2019).
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Des Weiteren ergeben sich aus dem professionellen Hintergrund und moglicher-
weise auch aus der interdiszipliniren Streuung und interprofessionellen Mischung
der Teilnehmer*innen besondere didaktische Herausforderungen auf der Mikro-
ebene der Angebotsgestaltung. Aufgrund heterogener Vorkenntnisse und eines feld-
bezogenen Expert*innenwissens muss es nicht nur darum gehen, einen festgelegten
Wissenskanon abzuarbeiten, sondern teilnehmerorientiert im curricularen Kontext
»auf die Voraussetzungen derer, die erwartet werden, Riicksicht zu nehmen* (Tiet-
gens 1980, S.177). Dartiber hinaus gilt es, vorhandenes Wissen zu aktivieren und auf-
zuarbeiten, dem vorhandenen Expert*innenwissen Raum zu geben und ,diese Vo-
raussetzungen in der Interaktion der Lehre selbst einzubeziehen“ (von Hippel et al.
2019, S. 88).

Zudem ist es in der wissenschaftlichen Weiterbildung von entscheidender Be-
deutung, theoretisches Wissen und praktische Erfahrung stark miteinander zu verwe-
ben. Aktuelle Studien belegen die Bedeutung der Verzahnung von Theorie und
Praxis und beleuchten dabei u.a. den Erwerb von iiberfachlichen Kompetenzen, In-
terdisziplinaritit oder das Einbeziehen von Praxisthemen (vgl. Morth et al. 2018). Be-
deutsam ist dabei die Entwicklung der eigenen Reflexivitit — und zwar unter dem
Gesichtspunkt, dass ,Reflexion als ,denkende Erfahrung* (Dewey 1961, S.196) ... sich
als Interaktion zwischen dem Individuum und seiner Umwelt zeigt“ (Morth etal.
2018, S.30). Durch diese Reflexion wird nicht nur das praktische Handeln im Feld
im Sinne eines erfahrungsbasierten Lernens (Dewey) evaluiert, sondern ebenso das ei-
gene professionelle Selbstverstindnis weiterentwickelt.

Mit Blick auf die Studienorganisation ist in der wissenschaftlichen Weiterbildung
die Kombination aus seminaristischer Prisenzzeit als Blockzeit am (verlingerten)
Wochenende und individueller Selbststeuerung in der (zumeist digital unterstiitz-
ten) Selbststudienphase das am hiufigsten verwendete Modell. Eine teilnehmen-
dengerechte Didaktik verlangt — weit mehr als in der grundstindigen Lehre — eine
zielgruppenspezifische Methodenvielfalt, Abwechslungsreichtum, Organisation des
,Ganztages (Pausen, Catering, Abendveranstaltungen) sowie eine an die jeweiligen
berufs- und bildungsbiografischen Erfahrungen angepasste Inhaltsstruktur (vgl. Ha-
beck/Rundnagel 2017).

Gleichzeitig konkurrieren didaktische Passung und Teilnehmendenorientie-
rung mit der wissenschaftsorientierten Komplexitit der Inhalte. Wissenschaftsorien-
tierung im Sinne einer Vermittlung von Inhalten auf wissenschaftlichem, also dem
Wahrheitskriterium verpflichteten Niveau und mit dem Anspruch, dabei auch dem
wissenschaftlich gesicherten methodischen Vorgehen und der wissenschaftlichen
Argumentation gerecht zu werden, stellen unverzichtbare Bezugspunkte mit all den
daraus resultierenden Antinomien erwachsenengerechter Didaktik dar. Die diesbe-
zligliche erwachsenenpidagogische Reflexionstradition kann auch fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung wichtige Impulse geben (vgl. exemplarisch bereits Witt-
poth 1987).

Wie bereits erwihnt, sind in der wissenschaftlichen Weiterbildung als einem
berufs- und familienbegleitenden Format die Zeiten fiir ein selbstgesteuertes Lernen
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von enormer Bedeutung. Nach der Aneignung von Inhalten in den Prisenzphasen
miissen diese in selbstgesteuerten Lernprozessen weiter bearbeitet und entspre-
chend dem eigenen Handlungsfelds nutzbar gemacht werden. Dabei sind allerdings
die Konstitutionsleistungen in rdumlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht zu beden-
ken, die die Teilnehmenden gegen konkurrierende berufliche und familidre Ansprii-
che realisieren missen (vgl. Denninger/Kahl/Prifller 2020). Strukturelle Hilfestel-
lungen konnen in dieser Hinsicht nicht nur vorgelagerte und begleitende Absprachen
mit den Arbeitgebern, Familienmitgliedern oder Partner*innen sein, sondern auch
die Einrichtung von Professionellen Lerngemeinschafien (PLG), wie sie aus dem angel-
sichsischen Raum bekannt sind (vgl. Bonsen/Rolff 2006), oder das Nutzen von Lern-
team-Coaching (vgl. Fleischmann et al. 2006).

Nicht zuletzt ist die Service- und Dienstleistungsorientierung entlang des gesamten
Studierenden-/Teilnehmendenzyklus — von der Ansprache und Information, iiber
die Bewerbung und Einschreibung, die Betreuung und Beratung wihrend des Stu-
diums bis hin zur durchgingig serviceorientierten Ausrichtung aller Verwaltungs-
und Organisationsprozesse — von entscheidender Bedeutung fiir den Erfolg von wis-
senschaftlicher Weiterbildung. Was fiir Erwachsenenbildung bereits seit langem ein
selbstverstindlicher Bestandteil professionellen Handelns ist, stellt fiir die Hoch-
schulen mit ihrer (fast) ausschlieflichen Ausrichtung auf das Massengeschift der
grundstindigen Lehre einen enormen Kraftakt dar. Ein Kernelement mit Blick auf
die Notwendigkeit einer servicebezogenen Organisations- und Professionsentwick-
lung ist die Etablierung einer professionellen Studiengangkoordination als zentraler
Schnittstelle zwischen den unterschiedlichen externen wie internen Anspruchsgrup-
pen (vgl. dazu ausfithrlicher Kapitel 4).

Betrachtet man die Ausgestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung auf den un-
terschiedlichen didaktischen Handlungsebenen, so zeigt sich, dass und wie sich wis-
senschaftliche Weiterbildung an erwachsenenpidagogischen Prinzipien ausrichtet
und fir die Professionalisierung der eigenen Lehr-/Lernarrangements — bislang
mehr oder weniger konsequent — fruchtbar gemacht wird (vgl. dazu etwa die Fallstu-
dien in Klenk 2018).

4  Studiengangkoordination in der wissenschaftlichen
Weiterbildung als sich entwickelndes Praxisfeld fiir
Erwachsenenbildner*innen

Mit dem Bedeutungsaufschwung der wissenschaftlichen Weiterbildung in den letz-
ten zehn Jahren hat sich auch eine Ausdifferenzierung der Akteursrollen mit ent-
sprechenden Tatigkeitsprofilen ergeben, die sich auf mehreren Systemebenen mani-
festiert. So fithren Walber und Meyer aus, dass es auf der Makroebene insbesondere
,2um die strategische Gesamtentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung in
der eigenen Organisation, im Verband und im Bildungssystem“ (Walber/Meyer
2019, S.13) geht, die Mesoebene ,Titigkeiten, (...) auf Programmplanung und -ent-
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wicklung® (ebd.) umfasst und es ,auf der Mikroebene stirker um die spezifische
Durchfithrung und Umsetzung von Angeboten geht“ (ebd.). Sie fithren weiter aus,
dass die Differenzierung der Titigkeiten sich ,nicht so deutlich auf der personalen
Ebene zeigt“ (ebd., S.14) und dass mehrere Aufgaben oder Funktionen hiufig von
Personen in Personalunion iitbernommen werden (vgl. ebd.). Dies wird vor allem
auch deutlich in der Betrachtung des Aufgabenfeldes von Studiengangkoordinatio-
nen, die in dezentral organisierten Angeboten titig sind. Hier zeigt sich ein neues
Rollenprofil in der wissenschaftlichen Weiterbildung, welches eine zentrale Schnitt-
stelle zwischen verschiedenen Anspruchsgruppen innerhalb und auflerhalb der
Hochschule darstellt (vgl. Gronert/Rundnagel 2018, S.196). In dieser Position decken
die Studiengangkoordinationen eine Vielzahl von Aufgabenfeldern wie operative Ab-
wicklung, Finanzadministration, Marketing, Qualititsmanagement, Studierenden-
support, Prifungsadministration, Dozierendenmanagement sowie Kooperationsma-
nagement und auch Lehre ab (ebd., S.189). Die Aufgaben sind je nach Phase des
Angebotes — auflerhalb oder in den Prisenzzeiten — unterschiedlich ausgeprigt. Die
Studiengangkoordinationen sind unter anderem verantwortlich fiir die Lehrplanung,
organisatorische Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltung sowie Bera-
tung/Unterstiitzung von Dozierenden und Studierenden insbesondere wihrend der
Prisenzphasen. Sie fithren die Evaluationen auf Veranstaltungs- und Studiengang-
ebene durch, planen und begleiten Priifungszeitriume und sind zustindig fiir die
Prafungsdokumentation. Zudem verwalten sie die Finanzen/Kostenstelle des Ange-
botes, erstellen und bezahlen Rechnungen, tibernehmen Produktion und Distribu-
tion von Werbemitteln und stehen in Kontakt mit (potenziellen) Kooperationspart-
nern, welche innerhalb und auflerhalb der Hochschule verortet sind (weiterfithrend
vgl. Gronert/Rundnagel 2017, S. 33 f1.).

Gemif3 der hybriden Verortung von wissenschaftlicher Weiterbildung lasst sich
die (neue) Rolle der Studiengangkoordination in unterschiedlicher Weise systemati-
sieren und theoretisch deuten:

In einer ersten Deutung sind die Aufgaben und Aufgabenstrukturen der Stu-
diengangkoordination denen der sogenannten Hochschulprofessionellen sehr dhn-
lich. Hochschulprofessionelle sind Personen, die in einem ,dritten Bereich“/“Third
Space (vgl. Whitchurch 2008; Salden 2013, S.27) titig sind, aber gleichzeitig
Verwaltungsaufgaben und quasi-wissenschaftliche Titigkeiten ausiiben oder eine
besondere Nihe zum wissenschaftlichen Bereich haben. Kehm, Merkator und
Schneijderberg (2010, S. 26) machen in ihrer Studie deutlich, dass der Begriff ,,Hoch-
schulmanagement” das Titigkeitsfeld lediglich umschreibt, die Hochschulprofessio-
nellen aber eine Varianz an Titigkeiten aus dem Bereich des Hochschulmanage-
ments {bernehmen und ihre Titigkeit insbesondere durch das Spannungsfeld
zwischen Verwaltung, Forschung und Lehre gekennzeichnet ist. Beide Rollenprofile
lassen sich durch ,eine sehr groe Ahnlichkeit beziiglich der Hybriditit zwischen
Verwaltung und Wissenschaft, den Aufgabenfeldern und Herausforderungen®
(Rundnagel 2018, S.230) charakterisieren, und es lisst sich daraus schlussfolgern,
dass ,das Wissen um die Zugehorigkeit zur Gruppe der ,neuen‘ Hochschulprofes-
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sionellen einen alternativen Blickwinkel auf Studiengangkoordinierende und ihre
Professionalisierung innerhalb der Hochschule eréffnen (ebd., S.231).

In einer anderen Deutung kénnen die herausgearbeiteten Aufgabenfelder der
Studiengangkoordination als operatives Bildungsmanagement gefasst werden, wel-
ches den Zweck der ,Gewihrleistung effizienter Abldufe und Routinen/Umsetzung*“
(Seufert 2013, S.30) verfolgt. Die Aufgaben konstituieren sich auf beiden System-
bzw. Gestaltungsebenen — Meso- und Mikroebene —, welche den Fokus auf die Ge-
staltung von Bildungsprogrammen (hier: Weiterbildungsangeboten) und der Kom-
petenzentwicklung von Learning Professionals (hier: Weiterbildungsteilnehmende)
legen (vgl. ebd., S.32). Mit Blick auf die Einbettung in die Organisation Hochschule
spricht sich Hanft (2008) fiir eine Einordnung im Bereich des , Bildungs- und Wissen-
schaftsmanagements“ aus. Jedoch lisst sich die spezifische Form der wissenschaft-
lichen Weiterbildung durch ihre besonderen Merkmale auch der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zuschreiben. Somit lieflen sich die Aufgabenfelder der Studien-
gangkoordinationen auch unter dem Aspekt des ,Weiterbildungsmanagements®
eingehender betrachten. In dieser Perspektive fithrt etwa Meisel aus, dass es sich bei
den Aufgabenfeldern der Studiengangkoordinationen ,[im] Grunde genommen [...]
um die Schliisselsituationen professionellen erwachsenenpidagogischen Handelns
uibertragen auf ein potentielles Berufsfeld fiir Erwachsenbildner [handelt] (Meisel
2018, S.331f)). Studiengangkoordination wire insofern ein (potenzielles) erwachse-
nenpidagogisches Berufsfeld, das dhnliche Strukturmerkmale wie andere Hand-
lungsfelder der Erwachsenenbildung aufweist: nimlich eine grofle Varianz der
Arbeitsvollziige, der Zugangswege, der akademischen und pidagogischen (Vor-)Qua-
lifizierung sowie der Notwendigkeit weiterer Professionalisierung. In dieser letzten
Hinsicht wire Studiengangkoordination als potenzielles Berufsfeld fiir Erwachse-
nenbildner*innen dann selbst ein Anwendungsfall fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung.

5 Fazit

Die wechselseitigen Profilierungsmoglichkeiten von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung und Erwachsenenbildung wurden in diesem Aufsatz lediglich kursorisch skiz-
ziert. Notwendig wiren weitergehende Analysen, die theoretisch, empirisch und
konzeptionell ausloten und untermauern, wie sich die inhaltlichen Bezugnahmen
konkret vollziehen und gestalten (lassen). Vor allem gilte es, das Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung stirker als ein Segment von Erwachsenenbildung zu pro-
filieren und wissenschaftliche Weiterbildung — auch in der Wahrnehmung der
Hochschule — als Erwachsenenbildung zu konzipieren. Dies hitte weitreichende
Konsequenzen fiir den Umbau der Hochschulen zu Bildungsdienstleistern lebens-
langen Lernens und zu einer stirkeren Adressat*innenorientierung wissenschaft-
licher hochschulischer (Erwachsenen-)Bildung. In diesem Kontext miissten dann
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auch die Verkntipfungen (und Abgrenzungen) zur Hochschuldidaktik und Berufs-
pidagogik stirker ausgearbeitet werden.

Anmerkungen

! Dabei wire in jedem Einzelfall zu kliren, was als wissenschaftliche Weiterbildung
gilt: Studiengangformate werden hochst unterschiedlich bezeichnet bzw. zugeord-
net — je nachdem, ob sie in einer angebots- und finanzierungsbezogenen Logik oder
in einer berufs- und bildungsbiografischen Logik betrachtet werden.

Literatur

Bonsen, M./Rolff, H.-G. (2006): Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und
Lehrern. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 52, H. 2, S.167-184.

Christmann, B. (2006): ,Dazwischen‘. Intermediire Institutionen und ihre Bedeutung fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung. In: Faulstich, P. (Hrsg.): Offentliche Wissen-
schaft. Neue Perspektiven der Vermittlung der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Bielefeld, S.119-136.

Denninger, A./Kahl, R./Prifller, S. (2020): Individuumsbezogene Zeitbudgetstudie. Zeit-
vereinbarkeit und Lernzeitbudget in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Wiesba-
den.

Egetenmeyer, R./SchiiRler, I. (2012) (Hrsg.): Akademische Professionalisierung in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung. Baltmannsweiler.

Fleischmann, P./Geupel, H./Lorbeer, B. (2006): Lernteamcoaching. In: Szczyrba, B./
Voss, H.-P./Wild, J. (Hrsg.): Neues Handbuch Hochschullehre. Stuttgart, S.1-18.

Gronert, L./Rundnagel, H. (2017): Studiengangkoordination in der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Abschlussbericht. Abgerufen von http://www.wmhoch3.de/images/
Studiengangkoordination_in_der_wissenschaftlichen_Weiterbildung.pdf
(23.10.2019).

GWK Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (2010): Bund-Linder Vereinbarung gemafs
Artikel 91b Ansatz 1 Nummer 2 des Grundgesetzes {iber den Wettbewerb ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen® zur Férderung von Wissenschaft und For-
schung an deutschen Hochschulen. Abgerufen von https://www.gwk-bonn.de/
fileadmin/Redaktion/Dokumente/Papers/Bund-Laender-Vereinbarung-Aufstieg
durch_Bildung-offene_Hochschulen-2010.pdf ( 01.09.2019).

Gronert, L./Rundnagel, H. (2018): Studiengangkoordinationen in dezentral organisierten
Weiterbildungsprogrammen — eine zentrale Schnittstelle mit vielfiltigem Aufgaben-
spektrum. In: Seitter, W./Friese, M./Robinson, P. (Hrsg.): Wissenschaftliche Weiter-
bildung zwischen Implementierung und Optimierung. WM3 Weiterbildung Mittel-
hessen. Wiesbaden, S.179-204.

Habeck, S./Rundnagel, H. (2017): Blockseminare in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. In: Seitter, S. (Hrsg.): Zeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Wiesba-
den, S.119-137

Biographische, milieu- und feldspezifische Professionalititsentfaltung


http://www.wmhoch3.de/images/Studiengangkoordination_in_der_wissenschaftlichen_Weiterbildung.pdf
http://www.wmhoch3.de/images/Studiengangkoordination_in_der_wissenschaftlichen_Weiterbildung.pdf
https://www.gwk-bonn.de/fileadmin/Redaktion/Dokumente/Papers/Bund-Laender-Vereinbarung-Aufstieg_durch_Bildung-offene_Hochschulen-2010.pdf
https://www.gwk-bonn.de/fileadmin/Redaktion/Dokumente/Papers/Bund-Laender-Vereinbarung-Aufstieg_durch_Bildung-offene_Hochschulen-2010.pdf
https://www.gwk-bonn.de/fileadmin/Redaktion/Dokumente/Papers/Bund-Laender-Vereinbarung-Aufstieg_durch_Bildung-offene_Hochschulen-2010.pdf

80  Wissenschaftliche Weiterbildung als Profilierungsfeld von und fiir Erwachsenenbildung — eine Skizze

Hanft, A. (2008): Bildungs- und Wissenschaftsmanagement. Miinchen.

von Hippel, A./Kulmus, C./Stimm, M. (2019): Didaktik der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Paderborn.

Kehm, B. M./Merkator, N./Schneijderberg, C. M. (2010): Hochschulprofessionelle?! Die
unbekannten Wesen. In: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, H. 4, S.23-39.
Klenk, J. (2018) (Hrsg.): Weiterbildung an Hochschulen gestalten. Fallstudien aus Baden-

Wiirttemberg. Bielefeld.

Meisel, K. (2018): Zur Bedeutung der Nachwuchsférderung fiir Wissenschaft und Praxis
der Erwachsenenbildung. In: Feld, T. C./Lauber-Pohle, S. (Hrsg.): Organisation und
Profession. Felder erwachsenenpidagogischer Forschung. Wiesbaden, S. 217-233.

Morth, A./Schiller, E./Cendon, E./Elsholz, U./Fritsche, C. (2018): Theorie und Praxis ver-
zahnen in Studienangeboten wissenschaftlicher Weiterbildung. Ergebnisse einer
falliibergreifenden Studie. Thematischer Bericht der wissenschaftlichen Begleitung
des Bund-Linder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®.
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-157116.

Rundnagel, H. (2018): Studiengangkoordination in der wissenschaftlichen Weiterbildung
als Gruppe der ,neuen“ Hochschulprofessionellen — zwischen Verwaltung und Wis-
senschaft? In: Feld, T. C./Lauber-Pohle, S. (Hrsg.): Organisation und Profession. Fel-
der erwachsenenpidagogischer Forschung. Wiesbaden, S.217-233.

Salden, P. (2013): Der ,Third Space“ als Handlungsfeld in Hochschulen: Konzept und
Perspektive. In: Barant, M./Hothues, S./Kenneweg, A. C./Merkt, M./Salden, P./
Urban, D. (Hrsg.): Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und Praxis im
Dialog. Hamburg, S. 27-36.

Seitter, W. (2006): Entwicklungsperspektiven universitirer Ausbildung von Weiterbild-
nern. In: Meisel, K./Schiersmann, C. (Hrsg.): Zukunftsfeld Weiterbildung. Standort-
bestimmungen fiir Forschung, Praxis und Politik. Bielefeld, S.107-116.

Seitter, W./Schemmann, M./Vossebein, U. (2015): Bedarf — Potential — Akzeptanz. Inte-
grierende Zusammenschau. In: Dies. (Hrsg.): Zielgruppen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung. Empirische Studien zu Bedarf, Potential und Akzeptanz.
Wiesbaden, S.23-59.

Seufert, S. (2013) Bildungsmanagement. Einfithrung in Studium und Praxis. Stuttgart.

Sweers, F. (2019): Wissenschaftliche Weiterbildung in der Aushandlung. Eine empirische
Studie zu kooperativer Angebotsgestaltung. Wiesbaden.

Tietgens, H. (1980): Teilnehmerorientierung als Antizipation. In: Breloer, G./Dauber, H./
Tietgens, H.: Teilnehmerorientierung und Selbststeuerung in der Erwachsenenbil-
dung. Miinchen, S.122-144.

Walber, M./Lobe, C. (2018): Das Studium der Erwachsenen- und Weiterbildung in
Deutschland: Marginalisierung im Bachelor — subdisziplinire Profilbildung im Mas-
ter — Professionalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung. In: Erziehungs-
wissenschaft 29, H. 57, S. 65-80.



Christian Kammler, Heike Rundnagel, Wolfgang Seitter 81

Walber, M./Meyer, K. (2019): Professionalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. In: Jitte, W./Rohs, M. (Hrsg.): Handbuch Wissenschaftliche Weiterbildung.
Wiesbaden: Springer Reference Sozialwissenschaften. Abgerufen von https://
doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_8-1 (23.10.2019).

Weber, K. (2010): Aushandlung von Zeitregimes in der Weiterbildung. In: Schénbichler,
M.-T./Becker, R./Hollenstein, A./Osterwalder, F. (Hrsg.): Die Zeit der Pidagogik.
Zeitperspektiven im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Bern, S.103-118.

Whitchurch, C. (2008): Beyond administration and management: reconstructing the
identities of professional staff in UK higher education. In: Journal of Higher Educa-
tion Policy and Management, H. 4, S. 375-386.

Wittpoth, J. (1987): Wissenschaftliche Rationalitit und berufspraktische Erfahrung. Zum
weiterbildenden Studium fiir Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung. Bad Heil-
brunn.

Autoren und Autorin

Christian Kammler, OStR i. H., Leitung und Geschiftsfithrung der Lern- und For-
schungswerkstatt und Weiterbildungsmaster Kulturelle Bildung an Schulen an der
Philipps-Universitit Marburg

Heike Rundnagel, M. A., Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fiir Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung der Philipps-Universitit Marburg

Wolfgang Seitter, Prof. Dr., Professur fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung der
Philipps-Universitit Marburg

Review
Dieser Beitrag wurde nach der qualitativen Priifung durch das Peer-Review und die Redak-

tionskonferenz am 14.11.2019 zur Verdffentlichung angenommen.

This article was accepted for publication following a qualitative peer review at the editorial
meeting on 14" November 2019.

Biographische, milieu- und feldspezifische Professionalititsentfaltung


https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_8-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17674-7_8-1

Hessischer Volkshochschulverband e. V. (hwv) (Hg.)
Hessische Blitter fiir Volksbildung (HBV) — 2020 (1)

DOI: 10.3278/HBV2001W009 @ @ @

ISSN: 0018-103X wbv.de/hbv hessische-blaetter.de BY SA

Professionalisierung an biografischen
Ubergingen — Das Traineeprogramm

der niedersichsischen Erwachsenenbildung
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Zusammenfassung

Die Professionalitit des Personals der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist entscheiden-
des Kriterium der Qualitdt erwachsenenpddagogischer Arbeit. Obwohl der Akademisie-
rungsgrad des Personals der EB/WB hoch ist, liegen nur wenige spezifische erwachsenen-
padagogische Studienabschliisse vor. Infolgedessen werden fiir Beschiftigte mit keinen oder
nur geringen erwachsenenpddagogischen Kompetenzen zunehmend Professionalisie-
rungsstrategien auf wissenschaftlicher Basis bedeutsam. Dazu zdhlen auch Angebote zur
Einfiihrung neu eingestellter Mitarbeiter*innen in das Berufsfeld. Das Land Niedersachsen
hat sich mit dem Projekt Traineeprogramm der niedersichsischen Erwachsenenbildung
(2017-2019) dieser Aufgabe gewidmet. Der Artikel fokussiert den Beitrag des Traineepro-
gramms zur Professionalisierung anhand der Ergebnisse einer Traineeumfrage.

Stichworte: Berufseinstieg, Traineeprogramm, Professionalisierung, Nachwuchsge-
winnung, Ubergangsphase

Abstract

The professionalism of adult/further education staff is a key criterion of the quality of adult
education practice. Although there is a high proportion of adult/further education staff
with university degrees, there are only a few study courses offering degrees specifically in
adult education. Therefore academically based professionalisation strategies increasingly
gain in importance for employees with no or only low-level adult education competences.
This includes opportunities to introduce newly recruited staff into the occupational field.
The German Federal State of Lower Saxony has addressed this issue by initiating the
Lower Saxony Adult Education Trainee Programme (2017-2019). The article brings the
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contribution, which this trainee programme makes to professionalisation, into focus by re-
ferring to the findings of a trainee survey.

Keywords: career entry, trainee programme, professionalisation, recruitment, transi-
tion phase

1  Einleitung

Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) als der zentrale Bestandteil des lebens-
langen Lernens lebt von der Professionalitit des Personals, Programme, Projekte,
Angebote und Konzepte sowohl bedarfs- als auch bediirfnisorientiert zu planen, zu
entwickeln und den Institutionenprofilen entsprechend umzusetzen. Das bildungs-
politische Ziel, Weiterbildungsbeteiligung fiir alle Bevolkerungsgruppen zu ermog-
lichen, kann nicht ohne entsprechende Kompetenzen des Weiterbildungspersonals
eingelost werden (vgl. BMAS & BMBF 2019; Autorengruppe Bildungsbericht 2018).
Denn erst diese ermoglichen es der EB/WB, ihre Rolle als Transformations- und Ge-
staltungsinstanz fiir gesellschaftliche Verinderungsprozesse wahrzunehmen. So
werden Professionalisierungsstrategien fiir das Personal der EB/WB zum Dreh- und
Angelpunkt, um Bildungsinstitutionen weiterhin in hoher Qualitit leiten und gestal-
ten zu konnen (vgl. Fleige et al. 2018). Dabei ist die grofse Heterogenitit an Trigern,
Institutionalformen und Organisationen (vgl. Robak 2015) genauso mitzudenken wie
die steigende Heterogenitit an Adressat*innen und Teilnehmenden. Hinzu kom-
men verschiedenes Selbstverstindnis, Einstellungen und Werte (vgl. Steiner 2018),
die zu jeweils spezifischen Einrichtungsprofilen fithren. Das Personal der EB/WB ist
gefordert, einerseits gesellschaftliche Verinderungen sowie Bedarfe als auch indivi-
duelle Bediirfnisse der verschiedenen Bevilkerungsgruppen zu antizipieren und
entsprechend vielfiltige Programme, Angebote und Konzepte zu modellieren. Ande-
rerseits sind strukturelle Verinderungen und Entwicklungen (Gesetzgebung, Finan-
zierungsstrukturen) innerhalb der EB/WB zu beriicksichtigen. Erwachsenenbildung
als Professionalisierungsfeld befindet sich so in einem permanenten Konstitutions-
prozess. Ein einheitliches Berufsbild ist darin nicht existent. Vielmehr fordert die
beschriebene Heterogenitit dazu heraus, die Anforderungen an professionelles er-
wachsenenpidagogisches Handeln fiir die verschiedenen Aufgabenbereiche des Per-
sonals genauer zu beschreiben und mit entsprechenden Wissensstrukturen und
Kompetenzen zu unterlegen.

Die genannte Heterogenitit zeigt sich sowohl in der Beschiftigungssituation als
auch in den Tatigkeitsprofilen des Personals. Studien zu den Beschiftigten in der
EB/WB auf Bundes- und Landesebene belegen, dass ein Grofiteil (rund 6/7) des Per-
sonals in der Lehre haupt- oder nebenberuflich titig ist, sich aber insbesondere die
Tatigkeitsprofile des padagogisch planenden und leitenden Personals ausdifferenziert
haben und dementsprechend umfangreicher werden. So ist zwar positiv heraus-
zustellen, dass der Akademisierungsgrad des Erwachsenen- und Weiterbildungsper-
sonals hoch ist, insbesondere bei den Hauptamtlich Pidagogisch Mitarbeitenden
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(HPM) und den Einrichtungsleitenden jedoch nur wenige pidagogische und v.a.
spezifisch erwachsenenpidagogische Abschliisse vorliegen (vgl. Kithn etal. 2015; vgl.
Kraft 2018, S.1110ff.). Da sich ,die soziale Welt der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung [...] nicht um einen Leitberuf herum gruppiert, sondern fiir eine Vielzahl von
akademischen Berufen offen [ist]“ (Nittel/Schiitz 2013, S.124), begiinstigt das Berufs-
feld fachfremde Quereinstiegsmoglichkeiten (vgl. Schiiller/Simmerdinger 2018).
Damit ist allerdings davon auszugehen, dass mit dem Einstieg in die pidagogische
Erwerbsarbeit wesentliche Kompetenzen, etwa zum Programmplanungshandeln oder
der Lehre, kaum vorliegen. Neben Angeboten stetiger berufsbegleitender Weiterbil-
dung bedarf es demnach auch einer gezielten Einfithrung in das Berufsfeld fiir neu
eingestellte Mitarbeitende (vgl. Gieseke 2018b, S.1063).

Fir die EB/WB wird seit Lingerem eine ,,akademische Basis‘ fiir die [Wei-
ter-]Entwicklung erwachsenenpidagogischer Kompetenz wissenschaftlichen und re-
flexiven Charakters — also erwachsenenpidagogischer Professionalitit* (Gieseke
2018a, S.70f.) eingefordert. Der Kompetenzaufbau muss sich an einem Verstindnis
von Professionalitit orientieren (vgl. Gieseke 2018a, b), das sowohl eine Reflexivitit
der eigenen Handlungen und der eigenen Rolle, ein Verantwortungsbewusstsein ge-
geniiber den Lernenden und sich selbst als auch autonomes Handeln und Entschei-
den innerhalb gegebener Handlungsspielraiume umfasst. Das darin zu entwickelnde
professionelle piadagogische Handeln entsteht in der Verschrinkung von wissen-
schaftlichem erwachsenenpidagogischen sowie interdiszipliniren Wissen und Pra-
xiserfahrungen. Gerade beim Berufseinstieg ,fehlt ein individueller professioneller
Referenzrahmen, der die Unsicherheit [in der Bewiltigung des Anforderungsprofils]
ins Verhiltnis zu anderen Erfahrungen setzen kann“ (Benz-Gydat 2017, S.13). Vor
dem Hintergrund des anhaltenden Generationswechsels in den Einrichtungen der
EB/WB (vgl. Kiihn etal. 2015) avanciert der Berufseinstieg als biografische Uber-
gangsphase zu einem wesentlichen Moment, an dem Professionalisierungsprozesse
mit einem Bildungsangebot zu unterlegen sind. Modellprojekte, die als Berufsein-
fithrungen konzipiert und durchgefithrt worden sind, wurden vonseiten der Ver-
binde nie verstetigt (vgl. Bergold etal. 2000). Das im Folgenden dargestellte Trainee-
konzept fuft u.a. auf dem Konzept der piddagogischen Assistenzen, welches zuletzt
in den 1970er Jahren in Niedersachsen erfolgreich durchgefiihrt wurde.

2  Rahmenkonzept zum Traineeprogramm

Aufgrund einer Initiative des niedersichsischen Landtags ermdglicht eine Sonder-
férderung im Etat des Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur in Hohe von
1,15 Mio. Euro, verteilt auf zwei Haushaltsjahre, erginzt durch Eigenmittel von nie-
dersichsischen Volkshochschulen (vhs), Heimvolkshochschulen (HVHS) und Lan-
deseinrichtungen (LE), die Realisierung eines strukturierten Traineeprogramms zur
Nachwuchsforderung in den nach dem Niedersichsischen Erwachsenenbildungsge-
setz (NEBG) anerkannten Bildungseinrichtungen. Das Programm wurde von der Ar-
beitsgruppe ,Nachwuchsférderung®, bestehend aus der Agentur fiir Erwachsenen-
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und Weiterbildung (AEWB), der Professur fiir Bildung im Erwachsenenalter am
Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung (IfBE) der Leibniz-Universi-
tit Hannover und des Niedersichsischen Bundes fiir freie Erwachsenenbildung e. V.
(nbeb), im Jahr 2014 entwickelt. Das Traineeprogramm ist ein deutschlandweit ein-
maliges Programm. Es beriicksichtigt die Verkniipfung von wissenschaftlich-erwach-
senenpidagogischem und interdisziplinirem Wissen mit den Praxiserfahrungen der
Trainees. Damit unterstiitzt das Programm den Einstieg von Nachwuchskriften in
die EB/WB. Insgesamt wurden 32 Traineestellen geschaffen, die sich — jeweils fiir
ein Jahr befristet und gemif dem Proporz der drei Organisationen (vhs, HVHS, LE)
— auf zwei Jahrginge verteilen. Die Vergiitung erfolgt entsprechend der Entgelt-
gruppe 9 des Tarifvertrags fiir den 6ffentlichen Dienst der Linder (TV-L).

Ziel des Traineejahres ist es, dass die Nachwuchskrifte die wesentlichen Titig-
keitsbereiche und Handlungsfelder der HPM durchlaufen und so beim Ubergang in
die erwachsenenpidagogische Berufstitigkeit sowohl in der Einsatzeinrichtung
selbst als auch durch ein begleitendes Seminarprogramm unterstiitzt werden. Mit
einer zentralen Stellenausschreibung, koordiniert durch die AEWB, konnten sich In-
teressent*innen direkt bei den beteiligten Einrichtungen fiir eine Traineestelle be-
werben. Das Seminarprogramm, konzipiert und umgesetzt vom IfBE, besteht aus
drei Blocken, die {iber das Jahr verteilt in drei niedersichsischen Heimvolkshoch-
schulen stattfinden. Im Sinne der Professionalisierung beinhalten die dreitigigen
Seminare einerseits die Reflexion der Praxiserfahrungen aus den Einrichtungen vor
dem Hintergrund wissenschaftlichen Wissens und praxisnaher Fallarbeit. Anderer-
seits unterstiitzen die Seminartage die Gruppenbildung und férdern den Austausch
untereinander, sodass der Aufbau eines trigeriibergreifenden beruflichen Netzwerks
begiinstigt wird. Die Trainees setzen sich mit dem Anforderungsprofil und der Rolle
als Erwachsenenpidagog*innen auseinander und reflektieren ihre Erfahrungen im
Spiegel zentraler Entwicklungen des Feldes sowie unter den vorgefundenen Arbeits-
und Beschiftigungsbedingungen. Bearbeitet werden Themen, wie didaktisch-metho-
dische Grundlagen, Zielgruppenorientierung, Programmplanungshandeln, Triger-
und Institutionenspezifik und Digitalisierung. Zudem gibt es durch die AEWB
Informationen zu landesspezifischen Gesetzesgrundlagen, zur Organisation der 6f-
fentlichen Erwachsenenbildung und zum Projekt- und Qualititsmanagement.

3  Ergebnisse der Traineebefragung 2018

Erste Erfahrungen aus dem Traineeprogramm weisen darauf hin, dass sowohl bei
den Einrichtungen grofler Bedarf an Nachwuchskriften als auch bei den adressier-
ten Nachwuchskriften starkes Interesse an derartigen Stellen besteht. Der Aus-
tausch mit den Trainees zeigt, dass anfangs vor allem die Komplexitit der vielfilti-
gen Aufgaben- und Titigkeitsanforderungen, die Vielfalt beteiligter Akteure mit
ihren unterschiedlichen Interessen und das Fehlen eines einrichtungsspezifischen
Wissens als grofite Herausforderungen artikuliert werden. Im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung durch das IfBE wurde der erste Traineejahrgang (2017/18)
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hinsichtlich des Beitrags zur erwachsenenpidagogischen Professionalisierung und
des Einflusses des biografischen und qualifikatorischen Hintergrunds der Trainees
untersucht. An der teilstandardisierten Erhebung nahmen 15 von 16 Trainees teil.

Fir die erste Traineekohorte 2017 gingen insgesamt 361 Bewerbungen ein. Die
Personalauswahl oblag den jeweiligen Einrichtungen. Die Kohorte 2017/18 ist weib-
lich dominiert, im Durchschnitt knapp 30 Jahre alt und verfiigt iiber einen akademi-
schen Hintergrund. Es liegen sowohl pidagogische als auch nicht-piadagogische Ab-
schliisse (vorrangig Sozialwissenschaften und Soziologie) vor. AusschlieRlich
Trainees mit einem piadagogischen Abschluss haben sich vor ihrer Titigkeit mit er-
wachsenenpidagogischen Studieninhalten beschiftigt. Die gesamte Kohorte kann
zu Beginn des Traineejahres berufliche Vorerfahrungen und Praxiserfahrungen vor-
weisen, vor allem im Bereich der Planung und Organisation von Bildungsangebo-
ten, in der Lehre und in der Verwaltung. Die Entscheidung fiir einen begleiteten Be-
rufseinstieg in die EB/WB ist hauptsichlich dem ,Interesse am Berufsfeld und dem
Motiv ,Kennenlernen eines interessanten Berufsfeldes“ zuzuschreiben. Dagegen ha-
ben ,Personliche Kontakte zur Einrichtung” oder eine ,Empfehlung durch Freunde/
Bekannte“ kaum Relevanz.

Das titigkeitsbezogene Ausbildungsprofil der Trainees orientiert sich an Aufga-
ben der HPM im Berufsfeld EB/WB. Die Schwerpunkte der Traineetitigkeiten lie-
gen laut den Befragten vor allem im Bereich Projektmanagement, Marketing/Offent-
lichkeitsarbeit, Programm- und Angebotsplanung, Projektmitarbeit und Verwaltung.
Einen geringeren Umfang nehmen die Bereiche Beratung und Lehre ein, noch ge-
ringer fillt die Beteiligung der Trainees im Bereich Finanz- und Ressourcenbeschaf-
fung aus. Mit der Entwicklung von Konzepten im Bereich digitales Lernen sind 10
von 15 Befragten gar nicht beschiftigt, 4 Trainees hingegen in einem hohen Um-
fang. 13 von 15 Trainees haben begleitend eine direkte Ansprechperson innerhalb ih-
rer Einrichtung. Thr Abschlussniveau des Studiums schitzen die Trainees insgesamt
als passend ein und konnten fiir die Bewiltigung der Praxisaufgaben teilweise auf
ihr Wissen aus dem Studium zuriickgreifen, insbesondere zu den Aspekten Um-
gang mit Diversitit, Reflexion des Lehrhandelns, Umgang mit Feedback/Kritik und
Lehr-/Lernmethoden. Zusitzlich zu den Begleitseminaren nehmen 10 von 15 Trai-
nees wihrend des Traineejahres an Weiterbildung zur Férderung von Fach-, Sozial-
und Methodenkompetenz sowie spezifischen Themenfeldern der Erwachsenenbil-
dung (z. B. politische Bildung, digitales Lernen) teil.

Die Bewertung der Begleitseminare auf personaler, methodischer und inhalt-
licher Ebene fillt sehr positiv aus. Den Mehrwert der begleitenden Seminare sieht
ein Grofdteil der Trainees darin, eigene Praxiserfahrung einzubringen und sich mit
praxisrelevanten Themen auseinanderzusetzen. Die gewihlten Inhalte des IfBE fiir
die Seminargestaltung werden mit einer hohen Relevanz fiir die eigene Tatigkeit her-
vorgehoben. Den hochsten persénlichen Nutzen sehen die Trainees im Bereich des
kollegialen Austausches in den Seminaren und dem umfassenden Erwerb von
Kenntnissen iiber das Berufsfeld EB/WB. Hoher Nutzen wird dariiber hinaus der
Entwicklung eines erwachsenenpidagogischen Selbstverstindnisses und der Identi-
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fikation von Wissensliicken beigemessen. Thre Erfahrungen als Beschiftigte im Be-
rufsfeld EB/WB bewerten die Trainees wie folgt: Besondere Zufriedenheit herrscht
zur Arbeitszeitregelung und der Vereinbarkeit von Familie, Freizeit und Beruf, dem
Arbeitsklima und der kollegialen Zusammenarbeit. Auch die Vielfiltigkeit der Ar-
beitsaufgaben, die Moglichkeit zur Selbstverwirklichung und die Offenheit fur
Neues werden von den meisten Trainees als sehr zufriedenstellend beurteilt.

Nach Abschluss des ersten Jahrgangs ist festzuhalten, dass 9 von 15 Trainees in
eine Anschlussbeschiftigung tibernommen werden. Zwei Trainees erhalten eine Lei-
tungsfunktion, die Mehrzahl wird als HPM eingestellt. Zwei weitere Trainees erhal-
ten ein Beschiftigungsangebot, lehnen dieses jedoch ab. Bevorzugte Arbeitsfelder
der Trainees ohne eine weitere Anschlussbeschiftigung sind (Berufsschul-)Lehramt,
Wissenschaft und Verlagswesen, was jeweils auf Vorqualifikationen und die person-
liche Priorisierung zuriickzufiihren ist. Zwei Trainees konnen sich generell eine be-
rufliche Zukunft in der EB/WB vorstellen.

Insgesamt ist festzustellen, dass fiir die Trainees die Komplexitit der Anforde-
rungen, fehlendes einrichtungsspezifisches Wissen und die Heterogenitit der Ak-
teure in der EB/WB mit spezifischen Interessenlagen grofle Herausforderungen
sind. In diesem Arrangement die eigene Rolle zu finden, wird als zentrales Thema
des Berufseinstiegs deklariert. Fiir einen erfolgreichen Einstieg erweisen sich daher
gerade in der Anfangsphase regelmifliige Gespriche mit Kolleg*innen, eine enge
Betreuungsstruktur vor Ort sowie der Erfahrungsaustausch unter den Trainees
selbst als entscheidende Stiitzen zum reflexiven Aufbau eines beruflichen Habitus.
Besondere Bedeutung erhilt dabei das begleitende Seminarprogramm, indem das
dort vermittelte (wissenschaftliche) Wissen die Trainees in ihrem Rollenfindungs-
prozess sowie in der Auseinandersetzung mit den komplexen Anforderungsprofilen,
etwa im Programmplanungshandeln, unterstiitzt und mégliche Handlungsstrate-
gien (z. B. in der Bedarfserschliefung, Drittmittelakquise) aufzeigt. Aus Traineesicht
sollte trotz heterogener Profile und Strukturen stirker auf einheitliche Mindeststan-
dards in den Einrichtungen, bspw. beziiglich der Betreuung und Einsatzbereiche, ge-
achtet werden.

Befragungen der AEWB bei den beteiligten Einrichtungen im Sommer sowie
im Herbst 2019 zeigten seitens der Einrichtungen insgesamt eine hohe Zufrieden-
heit mit dem Traineeprogramm, welche letztlich vor allem durch die hohe Zahl der
Ubernahmen in ein Beschiftigungsverhiltnis dokumentiert wird. Die Auswertun-
gen der Befragungen machten dariiber hinaus deutlich, dass die Betreuung der Trai-
nees vor Ort systematisiert und Erwartungen klarer kommuniziert werden sollten.
Fiir das zweite Traineejahr wurden daher den beteiligten Einrichtungen drei zusitz-
liche Dokumente zur Verfiigung gestellt: ein Handout ,Mdgliche Aufgabenbereiche
eines Trainees, ein Gesprichsleitfaden iiber ,Verlauf und Erwartungen im Trainee-
programm® sowie ein standardisiertes ,Gesprichsprotokoll“. Weiterhin hat die
AEWB in Zusammenarbeit mit dem IfBE einen runden Tisch ,Berufseinstieg Pida-
gogik“ eingerichtet, dessen Ziel es ist, die personlichen Fragestellungen rund um
den Berufseinstieg in der Erwachsenenbildung zu thematisieren.
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4 Fazit

Zum dargestellten Diskurs zur Professionalisierung des Personals in der EB/WB
kann abschliefRend konstatiert werden, dass gerade am Ubergang in die berufliche
Praxis bei den Berufseinsteigenden eine Liicke zwischen wesentlichen Kenntnissen
itber Anforderungen im Titigkeitsfeld und den benétigten, individuell vorhandenen
und auch aufzubauenden Kompetenzen klafft. Ein habitueller Berufsgedanke ist bei
den Trainees selbst nach einem pidagogischen Studienabschluss nur gering ausge-
bildet, wird aber durch das Traineeprogramm ebenso deutlich geférdert wie die kol-
legiale Vernetzung. Diese beiden konstitutiven Merkmale erwachsenenpidagogi-
scher Professionalitit werden vornehmlich durch die Begleitseminare entwickelt.
Die Anforderung der fallbezogenen Verkniipfung von Theorie und Praxis, um ein si-
tuatives, kompetentes Handeln aufzubauen, erfiillt das Traineeprogramm in beson-
derer Weise. Die Inhalte von Praxiseinsatz und Begleitseminaren sind aufeinander
abgestimmt und beleuchten die Arbeit der Trainees von wissenschaftlicher und
praktischer Seite. Entscheidend fiir ein professionelles pidagogisches Handeln ist
demzufolge das Sammeln an Erfahrungswissen und Fihigkeiten, durch das den Be-
rufseinsteiger*innen Unsicherheiten und Wissensliicken genommen werden. Fiir
einen weiteren Diskurs zur Ubergangsphase vom Studium in die erwachsenenpida-
gogische Berufstitigkeit ist davon auszugehen, dass ein Traineeprogramm lediglich
die Initialzindung, jedoch ein wichtiger erster Schritt fiir den Prozess der Professio-
nalisierung sein kann.
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Professionelle Handlungskompetenzen
Lehrender in der Erwachsenen- und
Weiterbildung anerkennen mit dem GRETA-
PortfolioPlus

ANNE STRAUCH, VANESSA ALBERTI, MARLIS SCHNEIDER

Zusammenfassung

Um die Entwicklung der professionellen Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen- und
Weiterbildung anzuregen, bedarf es Verfahren zur Sichtbarmachung und Anerkennung
der haufig informell und non-formal erworbenen pidagogischen Kompetenzen. Im Projekt
GRETA wurden Instrumente und Prozesse fiir ein Anerkennungsverfahren mit dem Ziel
entwickelt, die Qualitit des Lehrpersonals zu erhéhen und einen nachhaltigen Beitrag zur
Professionalisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung zu leisten. Der vorliegende Arti-
kel zeigt die Mdglichkeiten einer Validierung von pidagogischen Kompetenzen mit dem
PortfolioPlus auf und skizziert die geplanten Umsetzungs- und Erprobungsschritte der lau-
fenden zweiten Projektphase.

Stichworte: Kompetenzen, Weiterbildungspersonal, Professionalisierung, Erwachse-
nenbildung, Kompetenzanerkennung

Abstract

Encouraging the development of professional competences of practitioners in adult and fur-
ther education requires methods for making visible and recognising their often informally
and non-formally acquired educational competences. The GRETA project has developed
tools and procedures for professional recognition with the aim of improving the quality of
teaching staff and to make a sustainable contribution to the professionalisation of adult
and further education. This article describes ways of validating educational competences
using PortfolioPlus and outlines the implementation steps and trial measures planned for
the current second project phase.

Keywords: competences, educational staff in further education, professionalisation,
adult education, recognition of competences
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1  Einleitung

Lehrende stellen nicht nur quantitativ die grofite Beschiftigungsgruppe der Erwach-
senen- und Weiterbildung in Deutschland dar, sie tragen auch mit ihren professio-
nellen Kompetenzen zum Erfolg von Lehr-Lernprozessen bei und sind damit auch
ein wichtiger qualitativer Faktor fiir diesen Bildungsbereich (vgl. Marx etal. 2018;
Kraft/Seitter/Kollewe 2009; Schrader/Hohmann/Harz 2010; Siebert 2012). Nach der
idealtypischen Wirkungskette (vgl. Terhart 2012) regt die Aus- und Weiterbildung
von Lehrenden die Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen an, welche wie-
derum einen zentralen Faktor der Qualitit von Lehr-Lernprozessen darstellen und
schlielich den Lernerfolg der Teilnehmenden beeinflussen. Die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen kann sich demnach auch mittelbar auf den Lernerfolg der
Lernenden auswirken. Anders als im formalen Bildungssystem haben Lehrende in
der Erwachsenenbildung ihre pidagogischen Kompetenzen oftmals informell erwor-
ben. Um die Entwicklung der professionellen Kompetenzen Lehrender anzuregen,
bedarf es fiir den Bereich der Weiterbildung Verfahren zur Sichtbarmachung und
Anerkennung dieser informell erworbenen pidagogischen Kompetenzen. In einem
ersten Schritt miissen dafiir die relevanten erwachsenenpidagogischen Kompeten-
zen definiert und anschliefend tiber ein geeignetes Verfahren transparent darge-
stellt werden, um diese dann gezielt zu fordern und weiterzuentwickeln. An dieser
Stelle setzt das Projekt GRETA an: In einer ersten Projektphase wurden im Projekt
GRETA I unter Forderung des BMBF von 2014-2018 unter Beteiligung von namhaf-
ten Weiterbildungsverbianden Produkte und Prozesse zur Anerkennung und Forde-
rung der erwachsenenpidagogischen Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen-
und Weiterbildung entwickelt. Ziel war es, den Status der Lehrenden und der
Weiterbildung insgesamt aufzuwerten, die Professionalitit des Lehrpersonals zu er-
héhen und einen nachhaltigen Beitrag zur Professionalisierung der Erwachsenen-
und Weiterbildung zu leisten. Der besondere Mehrwert der entwickelten Konzepte
und Instrumente besteht in einer — im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung
bisher nicht dagewesenen — trigeriibergreifenden Zusammenarbeit, in der Partiku-
larinteressen zugunsten einer feldweiten Professionalititsentwicklung zuriicktreten.
In einer zweiten Projektphase werden nun im Projekt GRETA II noch bis Ende
2021, ebenfalls unter Férderung des BMBF, die Produkte und Prozesse zur Anerken-
nung von Kompetenzen Lehrender im Rahmen einer Pilotierung weiterbildungsbe-
reichstibergreifend erprobt und evaluiert. Die entwickelten Instrumente und Kon-
zepte kommen zu diesem Zweck in verschiedenen Nutzungssettings zum Einsatz.
Konkret heifdt das, dass 15-20 Einrichtungen die Anerkennungsinstrumente in einer
adaptiven Form nutzen werden, um den verschiedenen Handlungslogiken und Kul-
turen, der Spezifika des Personals sowie der Heterogenitit des Weiterbildungsfeldes
Rechnung zu tragen (vgl. Bosche etal. 2019). Bis zu 1000 Lehrende sollen in der Pilo-
tierungsphase kostenfrei ihre Kompetenzen anerkennen lassen kénnen.
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2  GRETA-Kompetenzmodell

Um Instrumente und ein dazu passendes Verfahren zur Anerkennung und Forde-
rung der Kompetenzen Lehrender zu konzipieren, bedurfte es in einem ersten
Schritt eines Konsenses dariiber, welche Kompetenzen und Kompetenzfacetten zur
erwachsenenpidagogischen Handlungskompetenz zihlen. Bislang fehlte es in der
Weiterbildungslandschaft jedoch an einem gemeinsam geteilten Verstindnis darii-
ber, was Lehrende in der Weiterbildung wissen und koénnen sollten, um gut lehren
zu konnen. Diese Liicke konnte in GRETA geschlossen werden. Aufbauend auf Er-
gebnissen aus Forschung und Praxis der Weiterbildung auf nationaler und europii-
scher Ebene, die verschiedene Bereiche der professionellen Kompetenz Lehrender
adressieren und basierend auf bestehenden Verfahren zur Férderung und Entwick-
lung der professionellen Kompetenzen (vgl. Lattke/Jiitte 2014; Rohs etal. 2017;
Strauch 2008; Research voor Beleid 2008), wurde in der ersten Projektphase ein ein-
heitliches Kompetenzmodell fiir Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung
entwickelt: das GRETA-Kompetenzmodell (vgl. Lencer/Strauch 2016). Es handelt
sich dabei um ein Strukturmodell, das ganzheitlich abbildet, welches Wissen und
Kénnen, aber auch welche Haltungen und Motivation fiir gute Lehre in der Erwach-
senen- und Weiterbildung relevant sind. Es wurde in einem mehrschrittigen, wis-
senschaftlich fundierten Prozess und unter Einbezug und Zustimmung verschiede-
ner Akteure der Weiterbildungslandschaft konzipiert und anschlieend validiert.

Das GRETA-Kompetenzmodell besteht aus vier Kompetenzaspekten: professio-
nelle Werthaltungen und Uberzeugungen, Professionelle Selbststeuerung, fach- und
feldspezifisches Wissen sowie berufspraktisches Wissen und Kénnen. Unter diese
vier Kompetenzaspekte lassen sich insgesamt elf Kompetenzbereiche und 25 Kom-
petenzfacetten subsumieren. Fir alle 25 Kompetenzfacetten liegen lernergebnis-
orientierte, standardisierte Kompetenzbeschreibungen vor.

3 GRETA PortfolioPlus

Aufbauend auf dem Kompetenzmodell sowie den Kompetenzbeschreibungen wurde
mithilfe der kognitiven und affektiven Lernzieltaxonomien nach Bloom (1973) und
Krathwohl/Anderson (2009) ein Produkt zur Identifikation und Dokumentation der
beschriebenen Kompetenzen entwickelt. Das so genannte PortfolioPlus bietet Leh-
renden unabhingig von ihrem Erfahrungshintergrund, ihrem Beschiftigungsver-
hiltnis oder ihrem Fach die Moglichkeit, ihre auf formalen, non-formalen und infor-
mellen Wegen erworbenen Kompetenzen zu bilanzieren (vgl. Bosche/Schneider/
Strauch 2018). Es enthilt ca. 70 Fragen, die das gesamte Kompetenzspektrum des
GRETA-Kompetenzmodells abdecken und das darauf abzielende Wissen und Kén-
nen der Lehrenden abfragt und dariiber hinaus dazu anleitet, tiber das eigene Lehr-
handeln zu reflektieren. Damit verfolgt das PortfolioPlus eine Kombination aus
summativem und formativem Ansatz der Kompetenzbilanzierung (vgl. Cedefop
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2016). Einerseits ermoglicht es den Nutzer*innen einen Nachweis der eigenen Kom-
petenzen im Abgleich mit einem einrichtungsiibergreifenden Standard und hat
damit einen summativen Charakter. Andererseits werden durch das Verfahren, ins-
besondere durch das abschliefende Beratungsgesprich mit den geschulten Gutach-
ter*innen, Professionalisierungsprozesse angeregt, was den formativen Charakter
unterstreicht (vgl. Bosche/Schneider/Strauch 2018).

Das PortfolioPlus gliedert sich in eine Basisstufe, die grundlegendes Wissen
und Koénnen Lehrender umfasst und sich zum Beispiel an nebenberuflich Titige
richtet. Daneben enthilt es eine Aufbaustufe, die besonders fiir berufserfahrenere
Lehrende oder Lehrende im Haupterwerb interessant ist. Nach der Bearbeitung des
PortfolioPlus begutachten geschulte Gutachter*innen die im PortfolioPlus identi-
fizierten und dokumentierten Kompetenzen. Die Ergebnisse werden in einer Kom-
petenzbilanz dargestellt und den Lehrenden in einem Feedbackgesprich zuriick-
gemeldet. Teil dieses Gesprichs ist es auch, mogliche individuelle Lernfelder oder
konkrete Fortbildungsmoglichkeiten zur Anregung der eigenen Professionalititsent-
wicklung aufzuzeigen. Lehrende erhalten durch die Teilnahme an einer Kompetenz-
bilanzierung mit dem PortfolioPlus die Moglichkeit, ihre iiberwiegend non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen nachzuweisen, erhalten Anstof fiir die ei-
gene Weiterbildungsplanung und kénnen so ihre Position auf dem Markt besser ein-
schitzen und verbessern. Das PortfolioPlus ist derzeit als PDF verfiigbar. Perspekti-
visch wird es als Online-Fragebogen vorliegen.

Abbildung 1: Ablauf Kompetenzbilanzierung mit dem PortfolioPlus

4  Begutachtungsprozess mit dem GRETA-PortfolioPlus

Um die im PortfolioPlus identifizierten und dokumentierten Kompetenzen bilanzie-
ren und anerkennen zu kénnen, wurden Begutachtungsinstrumente entwickelt, mit
denen geschulte Gutachter*innen die Bilanzierung vornehmen kénnen. Zu den In-
strumenten gehoren ein Bewertungsraster (Grid) und ein Begutachtungshandbuch,
das festgelegte qualitative und quantitative Kriterien zur Bewertung der einzelnen
Fragen des PortfolioPlus umfasst. Sowohl das Raster als auch das Handbuch wurden
auf Grundlage des operationalisierten Kompetenzmodells entwickelt. Nach Durch-
laufen einer Gutachterschulung verhelfen die Instrumente, individuelle Kompetenz-
bilanzen zu erstellen, die die Gutachter*innen an die Lehrenden in einem abschlie-
Renden individuellen Feedbackgesprich aushindigen. Die Kompetenzbilanz besteht
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aus einer grafischen Darstellung des Kompetenzbilanzierungsergebnisses (Kompe-
tenzrad), das fuinf bis sechs Kompetenzstufen differenziert, sowie einer dazugeho-
rigen schriftlichen Bilanz. In dieser werden die Ergebnisse fiir die einzelnen Kom-
petenzbereiche erliutert, individuelle Stirken der Lehrenden kompetenzorientiert
herausgestellt sowie Entwicklungsmoglichkeiten festgehalten.

Die Begutachtung des ausgefiillten PortfolioPlus wird von qualifizierten und ge-
schulten Gutachter*innen durchgefithrt. Die GRETA-Gutachter*innen werden auf
Basis eines festgelegten Anforderungsprofils in einem Bewerbungsverfahren ausge-
wihlt. Zum Anforderungsprofil gehdren Erfahrung in der Lehre in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung, der Kompetenzerfassung und -bilanzierung sowie Erfah-
rung in der Beratung. Ausgewihlte Gutachter*innen werden durch das Deutsche
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE), das in der aktuellen Projektlaufzeit als Koor-
dinierungsstelle fungiert, in einer Schulung auf die Durchfithrung der Begutachtung,
die Erstellung der Kompetenzbilanzen und die Fithrung der Beratungsgespriche
vorbereitet. Im Anschluss an die Gutachter*innenschulung werden zur Wahrung
der Qualititsanspriiche des Verfahrens die ersten Gutachten iiberpriift. Die Gutach-
ter*innen erhalten zu ihren ersten Gutachten ein Feedback im Rahmen einer kolle-
gialen Beratung durch die Koordinierungsstelle.

Erginzend zum eher umfangreichen und strukturierten PortfolioPlus wurde
zudem im Projekt ein niedrigschwelliges Instrument im Sinne einer ersten Ausei-
nandersetzung mit den eigenen erwachsenenpidagogischen Kompetenzen entwi-
ckelt. Es handelt sich dabei um einen Selbstreflexionsbogen, der sich zum einen
auch an Lehrende richtet, die iiberlegen, ob sie ihre Kompetenzen validieren lassen
und erste Erfahrungen mit dem GRETA-Modell machen wollen. Zum anderen kann
der Reflexionsbogen in Einrichtungen zur eigenen Standortbestimmung und nied-
rigschwelligen Selbsteinschitzung ohne Begutachtung genutzt werden. Dariiber hi-
naus wurde ein Instrumentarium entwickelt, das Anbietern von Lehrfortbildungen
oder Train-the-Trainer-Qualifizierungen die Moglichkeit bietet, ihre curricularen In-
halte mit den Kompetenzanforderungen aus dem GRETA-Kompetenzmodell abzu-
gleichen.

5  Erprobung und Evaluation der GRETA-Produkte

In der im Dezember 2018 gestarteten Pilotierungsphase werden die beschriebenen
Produkte systematisch erprobt und evaluiert.

Ziel ist es, Erfahrungen mit der Nutzung der Instrumente zu sammeln und
Bedingungen fiir eine gelingende Umsetzung zu eruieren. Auch ist eine wissen-
schaftliche Begleitforschung fiir die breite Akzeptanz der Produkte unerlisslich:
Wenn Verfahren zur Anerkennung und Bilanzierung von Kompetenzen und deren
Ergebnisse beispielsweise die Grundlage fiir Entscheidungen in Bezug auf die Re-
krutierung oder Weiterbildung von Lehrenden sind, bediirfen diese einer breiten Le-
gitimationsbasis (vgl. Winther/Klotz 2013). Denn aus Sicht der Akteure der Weiter-
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bildungslandschaft ist die Vielzahl von Verfahren zur Messung oder Bilanzierung
verschiedener Aspekte des professionellen Wissens und Kénnens Lehrender und die
Ungewissheit im Hinblick auf deren Giite und Potenziale ein Hemmnis fiir die Nut-
zung dieser Instrumente. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen und Transpa-
renz Uiber die Moglichkeiten, Grenzen und Gelingensbedingungen des Verfahrens
zu schaffen, werden die Gilite und die Potenziale des PortfolioPlus und des zugehdri-
gen Begutachtungsprozesses evaluiert.

Geplant ist, dass im Rahmen der Pilotierung bis zu 1000 Lehrende ihre Kompe-
tenzen bilanzieren lassen und unterschiedliche Weiterbildungseinrichtungen die
entwickelten Instrumente nutzen. Zu Forschungszwecken wird sowohl eine Pro-
dukt- als auch eine Prozessevaluation aller GRETA-Instrumente in allen angebote-
nen Nutzungssettings mit den entsprechenden Prozessschritten durchgefiihrt. Vor-
gesehen ist, sowohl Lehrende selbst als auch Einrichtungen, Gutachter*innen sowie
Stakeholder der Weiterbildungspolitik hinsichtlich ihrer Einschitzungen und dem
Nutzen des GRETA-Anerkennungsverfahrens zu evaluieren. Es soll herausgestellt
werden, welche Potenziale die GRETA-Instrumente und insbesondere das Portfolio-
Plus fuir eine Professionalisierung der Lehrtitigkeit in der Weiterbildung haben. Im
Fokus stehen individuelle Professionalisierungsprozesse (vgl. Schrader/Loreit 2018)
wie zum Beispiel die Intensivierung von Aus- und Weiterbildung, subjektiv emp-
fundene, gestiegene Anerkennung des eigenen professionellen Handelns oder die
Identifikation der Lehrenden mit dem eigenen, hiufig unbewussten Berufsbild. Da-
neben soll auch der Nutzen beim Einsatz der Instrumente fiir andere Nutzergrup-
pen wie Personalverantwortliche oder Weiterbildungsanbieter erforscht werden. Den
grofiten Teil des Samples werden bis zu 1000 Lehrende bilden, die das Anerken-
nungsverfahren durchlaufen und das PortfolioPlus nutzen sollen. Es werden Leh-
rende aus unterschiedlichen Bereichen der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie
aus unterschiedlichen Beschiftigungsverhiltnissen (z. B. neben- und hauptberuflich,
freiberuflich sowie ehrenamtlich Titige) in die Erprobung der Instrumente einbezo-
gen.

Zur Umsetzung einer mdéglichst breiten und flichendeckenden Erprobung wer-
den zwei Strategien verfolgt, die es ermoglichen, Lehrende, Einrichtungen und
Stakeholder der Weiterbildungspolitik einzubinden: Bei einer koordinierten Erpro-
bung der Produkte und Instrumente auf der einen Seite wird auf ausgewihlte Pilot-
regionen gesetzt, in denen sogenannte regionale Hotspots entstehen. Bei dieser
Strategie werden Weiterbildungsverbiinde und -verbinde sowie Landesministerien
in die Erprobung einbezogen. Mit einer Graswurzel-Strategie auf der anderen Seite
werden parallel bundesweit Nutzungspartnerschaften mit Einrichtungen geschlos-
sen, die in der Summe eine bereichs- und anbietertibergreifende Erprobung der In-
strumente in der Weiterbildungspraxis erméglichen. Im Rahmen der Nutzungspart-
nerschaften nutzen Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung die GRETA-
Instrumente, um die Kompetenzen ihrer Lehrenden zu bilanzieren. Mithilfe dieser
beiden Strategien wird es moglich, Forschungsfragen auf unterschiedlichen Ebenen
nachzugehen und sowohl Aspekte einer Kompetenzanerkennung auf individueller
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Ebene (Lehrende), auf der Ebene der Einrichtung (Nutzungspartnerschaften) und
auf der Ebene der Nutzungsregionen (Hotspots) zu eruieren.

Dem Verstindnis des Design-based-research folgend, soll iiber Forschung und
Evaluation die Briicke zwischen Theorie und Praxis verstirkt werden (vgl. Edelson
2002). Besser als andere Ansitze der Lehr-Lernforschung, kénnen mit einem De-
sign-based-research-Ansatz nachhaltige Innovationen im Bildungssektor hervorge-
bracht werden (vgl. Reinmann 2005). Die Entwicklungsarbeit erfolgt daher gemifd
dem Ansatz in Zyklen von Design, Evaluation und Redesign. Zur Evaluation der
GRETA-Instrumente (Produktevaluation) und der GRETA-Prozesse (Prozessevalua-
tion) werden in der Pilotierungsphase ,on going“ verschiedene Evaluationsmetho-
den teilweise zu unterschiedlichen Evaluationszeitpunkten zum Einsatz gebracht.
Bereits vor Beginn der Pilotierung werden die unterschiedlichen Stakeholder nach
Zielen der Nutzung, Motivationshintergriinden und Erwartungen befragt. Im di-
rekten Anschluss an die Nutzung werden die Stakeholdergruppen beziiglich der
Einschitzung zu Nutzen, Zufriedenheit, Verbesserungspotenzialen, Hemmnissen,
Akzeptanz, Relevanz, Nachhaltigkeit und weiteren Anmerkungen befragt. Fiir eine
Prozess- sowie Produktevaluation kommen standardisierte Evaluationsbogen fiir
Lehrende, Einrichtungsleitungen, Fortbildungsanbieter und Gutachter*innen zum
Einsatz, tiber die Aussagen zur Einschitzung des Aufwands, der Instrumente, des
Mehrwerts, aber auch zu Adaptions- und Entwicklungsbedarfen erhoben werden sol-
len. Zudem sind Doppelbegutachtungen von Portfolios zur Uberpriifung der Objek-
tivitit und Reliabilitit der Begutachtungsinstrumente sowie des Portfolios vorgese-
hen.

6  Ausblick

Die Erprobung der GRETA-Produkte ist seit Mitte 2019 angelaufen und die ersten
Lehrenden haben das PortfolioPlus bereits genutzt. GRETA-Gutachter*innen wur-
den gemif} den beschriebenen Qualititsanspriichen geschult und haben mit den Be-
gutachtungen der ausgefiillten PortfolioPlus begonnen. Im Zuge dessen hat auch
die begleitende Evaluation und Beforschung der Produkte und Prozesse begonnen.
Durch das in drei Ebenen strukturierte Sample lassen sich unterschiedliche Erfah-
rungen mit den Produkten und Prozessen gewinnen und unterschiedliche, mog-
liche Implementierungsszenarien erproben. Auf diese Weise wird eruiert, wie eine
langfristige Etablierung auf individueller, einrichtungsbezogener oder regionaler
Ebene gelingen kann.

Mithilfe der angestrebten Samplegrofle von 1000 Validierungsfillen aus allen
Feldern der Erwachsenen- und Weiterbildung kénnen Aussagen zum Nutzen, zu
den Potenzialen, zur Funktion und zu den Umsetzungsbedingungen beziiglich ei-
ner breiten Implementierung des PortfolioPlus und der dazugehorigen Bewertungs-
instrumente in der Weiterbildungslandschaft gewonnen werden. Aus der Evaluation
werden zudem Schlussfolgerungen beziiglich einer Uberarbeitung und Verbesse-
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rung der Prozesse und Produkte im Projekt GRETA gezogen und zu festgelegten Re-
visionszeitpunkten eingearbeitet. Die kontinuierliche Evaluation und Verbesserung
der Produkte und Prozesse stellt eine zentrale Voraussetzung fiir eine flichen-
deckende und gelingende Implementation des GRETA-Anerkennungsverfahrens in
der Weiterbildungslandschaft Deutschlands dar. So kann die Grundlage fiir ein inno-
vatives, dauerhaft implementiertes Verfahren zur einrichtungsiibergreifenden Sicht-
barmachung der Kompetenzen Lehrender genutzt werden, das Identitdt stiftet und
die Weiterbildung von innen heraus stirkt.
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vhs-Weiterbildungsmanagement: Modulreihe
zur Fortbildung von Fiihrungs- und
Leitungskriften an Volkshochschulen

MARION KLINGER

Zusammenfassung

»Man fiihlt sich gut geriistet“ — dies ist das Fazit eines Teilnehmenden des Lehrgangs vhs-
Weiterbildungsmanagement. Seit Friithjahr 2015 starten jedes Jahr zwei neue Gruppen des
siebenmoduligen Lehrgangs. Auf diese Weise konnten (mit Stand Ende 2019) bereits 114
Fach- und Fiihrungskrifte aus vierzehn Bundeslindern an der Modulreihe teilnehmen.

Stichworte: Weiterbildungsmanagement, Volkshochschule, Leitungskrifte

Abstract

,One feels well prepared.“ — This is the résumé of a participant in the further education
management course introduced by German adult education centres. Every year, since
spring 2015, two new groups enrol in the course which consists of seven modules. That way
114 professional and management staff from fourteen German linder have been able to
take part in this series of training modules (as of the end of 2019).

Keywords: further education management, adult education centre, managers

1 Entstehung

Die Idee zum Lehrgang ,vhs-Weiterbildungsmanagement® entstand 2015 vor dem
Hintergrund einer wahrgenommenen Angebotsliicke. Bereits seit mehreren Jahren
vollzieht sich an vhs ein Generationenwechsel im Bereich des hauptamtlichen Perso-
nals. Die (neuen) Leitungskrifte an vhs bewiltigen in ihrem Arbeitsalltag ein sehr
breites Spektrum an unterschiedlichen Aufgaben wie Haushaltsplanung, Pro-
grammentwicklung, Personalfithrung, Offentlichkeitsarbeit u.v.m. Dies erfordert
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Handlungskompetenzen in pidagogischen, betriebswirtschaftlichen, digitalen oder
rechtlichen Fragestellungen. In der Zielgruppe zeigt sich daher ein hohes Fortbil-
dungsinteresse an Themen des Weiterbildungsmanagements.

Der Impuls, diesen Fortbildungsbedarf erstmals in einem Fortbildungsangebot
auf Bundesebene zu biindeln, erfolgte von Seiten der vhs-Landesverbinde und
wurde von Seiten des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) und in den Ver-
bandsgremien begrifft. Gewiinscht wurde die Einfiihrung eines modularen Fortbil-
dungsangebotes, das deutschlandweit allen vhs offen steht und inhaltlich speziell
auf vhs ausgerichtet ist.

Die Aufgabe der Entwicklung eines solchen Lehrganges wurde in das Arbeits-
programm 2012 bis 2015 des DVV-Vorstandes aufgenommen und an eine Steue-
rungsgruppe mit Vertreter*innen der vhs-Landesverbinde, von Volkshochschulen,
der telc GmbH, des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, Universititen und
der Bundesgeschiftsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes tibergeben.
Ziel war die gemeinsame Entwicklung eines modularen Fortbildungskonzeptes, wel-
ches vhs-Leitungskrifte bundesweit praxisnahes ,Riistzeug” fiir die Leitungstitigkeit
vermittelt und die Professionalisierung in Zeiten des Generationenwechsels unter-
stiitzt.

Durch die Zusammenstellung der Arbeitsgruppe und eine mehrjihrige Projekt-
phase mit Pilotdurchfithrungen und ausfiihrlicher Evaluation konnten das piddagogi-
sche Konzept und die inhaltliche Zusammenstellung des Curriculums wissenschaft-
lich fundiert und praxisorientiert entwickelt und iiberpriift werden. Fur die
Entwicklung der einzelnen Fachmodule wurden durch die vhs-Landesverbinde fach-
liche Expert*innen beauftragt.

Wie erhofft, bestitigten die ersten beiden Pilotdurchfithrungen 2015 und 2016
mit vhs-Teilnehmer*innen aller Bundeslinder den Nutzen und die Gestaltung des
neuen Fortbildungsangebotes und fithrten zur Verstetigung des Lehrganges.

2 Zielgruppe und Aufbau

Der Lehrgang ,vhs-Weiterbildungsmanagement“ richtet sich an Direktionen sowie
Programm- und Fachbereichsleitungen an Volkshochschulen, die sich zu Beginn
oder im Laufe ihrer Leitungstitigkeit in Grundlagen des Weiterbildungsmanage-
ments fortbilden moéchten. Der Lehrgang bietet eine Abfolge von sieben Modulen,
die alle Managementbereiche umfassen und aufeinander aufbauend konzipiert sind.
Neben Seminaren zum Selbstverstindnis, zum strategischen Management und
zur Personalfithrung stehen Module zu strategischer Programmplanung, Marketing,
Controlling und Rechtsfragen auf dem Lehrplan. Teilnehmer*innen benétigen fiir
den Durchlauf eines Moduls zwei Tage in Prisenz und zur Absolvierung aller sieben
Module ca. ein Jahr. Dies ist nebenberuflich eine beachtliche zeitliche Investition.
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Abbildung 1: Konzeption der sieben Module

Zur Uberpriifung und inhaltlichen Weiterentwicklung der Lehrgangsgestaltung wer-
den die Module permanent evaluiert. Die Evaluation erfolgt zum einen durch eine
Teilnehmer*innenbefragung im Anschluss an jedes Modul, in welcher die Zufrie-
denheit mit der inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Gestaltung des
Seminars abgefragt wird. Zum anderen erfolgt nach jedem Modul eine ausfiihrliche
Auswertung vonseiten der Referent*innen. Seit Einfithrung des Lehrgangs 2015
wurden die Modulinhalte auf Grundlage dieser Evaluationsergebnisse weiterentwi-
ckelt und aktuelle Entwicklungen (z. B. im Bereich Digitalisierung) integriert.

3  Herausforderung der Heterogenitit und Mehrwert
der Vernetzung

Die statistischen Teilnehmer*innendaten belegen, dass der Lehrgang die adressierte
Zielgruppe der vhs-Leitungskrifte anspricht und erreicht.

Abbildung 2: Berufliche Position der Teilnehmer*innen im vhs-Weiterbildungsmanagement (Gruppen 1-
2016 bis 2-2019; n=114)
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Bei Konzeption des Lehrganges war zunichst die Zielgruppe neuer Fach- und Lei-
tungskrifte angedacht worden. Bei Angebot des Lehrganges zeigte sich jedoch, dass
die sich interessierende Zielgruppe sowohl neue als auch erfahrene vhs-Leitungs-
krifte umfasste. Die Gruppenzusammensetzungen waren wesentlich heterogener
als bei der Konzeption der Module erwartet. Ca. ein Drittel der Teilnehmenden (ca.
33 Prozent) besuchte den Lehrgang in Vorbereitung bzw. direkt nach Antritt einer
Leitungstdtigkeit, ein kleinerer Anteil (ca. 11 Prozent) brachte bereits umfassende
Leitungserfahrung (iiber 5 oder 10 Jahre) mit. Die Mehrheit bildete mit ca. 56 Pro-
zente jedoch die Gruppe der Teilnehmenden, welche Leitungserfahrung im Bereich
von 1 bis 3 Jahren mitbrachten.

Abbildung 3: Dauer der Leitungstitigkeit an einer vhs (Gruppen 1-2017 bis 2-2019; n =75)

Diese Heterogenitit stellt die Referent*innen vor die Herausforderung einer teilneh-
merorientierten Seminargestaltung, wird aber auch als Bereicherung wahrgenom-
men. Auch die Rahmenbedingungen der tiglichen Arbeitspraxis der Lehrgangsteil-
nehmer*innen sind teilweise sehr unterschiedlich. Die Leitungskrifte bringen
Erfahrungen aus strukturell heterogenen Volkshochschulen (z.B. hinsichtlich Ein-
richtungsgréfie oder Rechtsform) in die Seminare und den Austausch mit ein.
Gleichzeitig sind die Arbeitsziele, -inhalte und -herausforderungen die gleichen.
Teilnehmer*innenriickmeldungen zeigen, dass die Moglichkeit dieser bundeslinder-
ubergreifenden Vernetzung und des gemeinsamen Erfahrungsaustausches mit vhs-
Kolleg*innen als besonderer Vorteil des hauseigenen Lehrganges gesehen wird.

Zur Forderung dieses Netzwerkes hat sich das Instrument der kollegialen Bera-
tung als hilfreich erwiesen. Die Methode fiithrt mithilfe von Leitfragen in die gegen-
seitige kollegiale Beratung ein und wird im Lehrgang vorgestellt und in den Folge-
modulen wiederholt angewendet. Die Teilnehmer*innen erhalten auf diese Weise
die Moglichkeit, sich unter Zusicherung von Vertraulichkeit mit vhs-Kolleg*innen in
gleicher oder dhnlicher Position zu konkreten Fachfragen auszutauschen. Wie sehr
dieses Netzwerk geschitzt wird, zeigt die Tatsache, dass die meisten Lehrgangsgrup-
pen den Kontakt (bis hin zu selbstorganisierten Nachtreffen) auch nach dem Ab-
schluss der Modulreihe aufrechterhalten.
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4  Verschiedene Blickwinkel

Ein wichtiges Element der Prisenzveranstaltungen ist das Team-Teaching. Jedes Mo-
dul wird von einem Referent*innen-Tandem durchgefiihrt, welches unterschiedliche
Perspektiven auf das Modulthema mitbringt. Teilnehmer*innenriickmeldungen be-
stitigten, dass der Lehrgang durch die Zusammenarbeit mit vhs-internen Refe-
rent*innen mit langjihriger Leitungserfahrung einen besonders einrichtungsspezifi-
schen Blick auf die Modulthemen sowie die Weitergabe umfassenden Erfahrungs-
und Expertenwissens bieten kann. Die Themen kénnen auf die realen vhs-Strukturen,
Gestaltungsriume und Fragestellungen an vhs heruntergebrochen werden. Gleich-
zeitig wird in einigen Modulen dieser interne Blick durch vhs-externe Co-Refe-
rent*innen aus Wissenschaft und spezifischer Fachpraxis gezielt erginzt und der
Blick tiber , den Tellerrand hinausgefiihrt“.

5 Zertifikat

Die Modulreihe kann wahlweise mit einer Gesamtteilnahmebescheinigung oder ei-
nem Zertifikat abgeschlossen werden. Um ein Zertifikat zu erhalten, miuissen die
Teilnehmenden mindestens an sechs der sieben Module teilnehmen sowie zwei
schriftliche Zertifikatsleistungen erbringen.

Bei der Konzeption der Modulreihe wurden die Zertifikatsanforderungen und
der vorgesehene Arbeitsaufwand in Hinblick auf das European Credit Transfer and
Accumulation System (ECTS) entwickelt. Dies ermdglicht die Angabe, dass Arbeits-
aufwand und Studienleistung einem Umfang von 12 ECTS-Zeitiquivalenten ent-
sprechen. Die Angabe von ECTS-Zeitiquivalenten soll die Voraussetzung fiir eine
individuelle Antragstellung auf Anerkennung von Studienleistungen schaffen. Uber
die Anerkennung entscheiden die verantwortlichen Studiengangs- und Priifungs-
kommissionen in der jeweiligen Hochschule fiir jeden Einzelfall.

Seit diesem Jahr gibt es zudem mit dem Zentrum fiir Fernstudien und universi-
tire Weiterbildung der Technischen Universitit Kaiserslautern (DISC) eine Verabre-
dung tiber konkrete Anerkennungsmoglichkeiten von Lehrgangsleistungen fiir den
Fernstudienlehrgang ,Erwachsenenbildung”. Absolvent*innen des Lehrganges ,vhs-
Weiterbildungsmanagement® erhalten demnach eine vereinfachte Anerkennung der
Leistungen aus dem Lehrgang. Konkret werden fiinf Leistungspunkte (LP) aner-
kannt, die sich auf die Module EB1000 und EB1200 des Fernstudiums verteilen (wei-
tere Informationen unter www.zfuw.de).

Biographische, milieu- und feldspezifische Professionalititsentfaltung
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6  Ausblick

Die Evaluation aller bisher durchlaufenen Module der Teilnehmer*innengruppen
nach Ende der Pilotphase (d. h. Gruppe 1/2017 bis 1/2019) bestitigt die Ausgestaltung
des Lehrgangs. 87 Prozent der Teilnehmenden bezeichneten die Aussage ,Ich habe
in diesem Modul viel fiir meine Arbeit gelernt” als zutreffend. Lediglich fiir zehn
Prozent traf die Aussage nur ,zum Teil zu“ und fiir nur drei Prozent ,nicht zu“.!

Die hohe Nachfrage sowie die bisherigen Evaluationsergebnisse belegen, dass
der Lehrgang ,vhs-Weiterbildungsmanagement® eine wichtige Angebotsliicke fiillt
und in der vhs-Landschaft auf einen hohen Bedarf trifft. Die Modulreihe hat sich seit
ihrer Einfithrung 2015 zu einem stabilen und zunehmend bekannten Angebot in der
vhs-Landschaft entwickelt, das die Professionalisierung der Fithrungs- und Leitungs-
arbeit an vhs unterstiitzt und zu einem gemeinsamen Verstindnis von Weiterbil-
dungsmanagement in der offentlich verantworteten Erwachsenenbildung beitrigt.
Fiir die Zukunft lohnt es sich zu priifen, ob und in welcher Form das Angebot weite-
rer Themenfelder fiir diese Zielgruppe interessant und umsetzbar sein konnte.

Anmerkungen

'n=395; bewertet wurde die Frage auf einer Skala von 1 ,trifft voll zu“ bis 6 ,trifft
nicht zu“. Die Antwortméglichkeiten 1 und 2 wurden zu ,trifft zu“, 3 und 4 zu ,trifft
zum Teil zu“ und 5 und 6 zu ,trifft nicht zu“ zusammengefasst.

Autorin
Marion Klinger, Grundsatzreferentin, Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.

Review
Dieser Beitrag wurde nach der qualitativen Priifung durch die Redaktionskonferenz am
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This article was accepted for publication following a qualitative review at the editorial
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Berichte

Online-Lernangebot fiir Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Das Informations- und Vernetzungsportal wb-web.de ist um einen Lernbereich er-
weitert: Etwa 530.000 Lehrende in der allgemeinen und beruflichen Erwachsenenbil-
dung sind die potenziellen Nutzerinnen und Nutzer von individuellen, multimedial
aufbereiteten Lerninhalten.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebens-
langes Lernen (DIE) hat sich zur Aufgabe gemacht, das Wissen und das Kénnen von
Lehrenden in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu unterstiitzen, damit sie ihren
Berufsalltag professionell(er) meistern. Deshalb hat ein Projektteam des DIE in den
letzten vier Jahren eine webbasierte Lernumgebung entwickelt, die die (Weiter-)Ent-
wicklung erwachsenenpidagogischer Handlungskompetenz fordert.

Die neue, adaptive Lernumgebung beriicksichtigt den Wissensstand der Nut-
zer*innen und greift Fragen zu praxisnahen erwachsenenpidagogischen Situationen
auf. Die Lerninhalte und Materialien stehen den Lernenden als Open Educational
Resources (OER) frei zur Verfiigung und kénnen kostenlos genutzt, bearbeitet und
weiterverbreitet werden. Die Lernpfade sind unterschiedlich lang, bestehen aus ein-
zelnen Lernschritten und sind multimedial aufbereitet, z.B. in Form von Videos,
Animationen oder Infografiken. Uber drei Wege kann auf die Lernpfade zugegriffen
werden: tiber eine freie Suche, aus einem konkreten Bedarf heraus oder um gezielt
erwachsenenpidagogische Kompetenzen weiterzuentwickeln. Diese Lernpfade wer-
den in den nichsten Monaten noch erweitert. Die Lerninhalte thematisieren auf
unterschiedlichen Lernniveaus verschiedene Phasen der Kursgestaltung, wie z.B.
Fragen zur Gestaltung von Seminaranfingen, zum Umgang mit Lernwiderstinden
oder neuen Medien.

Weitere Informationen: www.wb-web.de/lernen.html

Quelle: www.die-bonn.de/institut/wir-ueber-uns/presse/mitteilungen/eule-lernbe
reich.aspx [02.03.2020]
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Auszeichnung als Digitaler Ort Niedersachsens

Die Universitit Hannover und die Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung
sind heute offiziell ein ,Digitaler Ort Niedersachsen“. Das Land Niedersachsen hat
die Institutionen fir das Projekt ,OpenDigiMedia“ ausgezeichnet. ,Mit der Aus-
zeichnung ,Digitale Orte Niedersachsen‘ riicken wir Initiativen, Projekte, Unterneh-
men und Institutionen in den Fokus, die sich besonders fiir die Digitalisierung en-
gagieren und damit einen wichtigen Beitrag fiir die Innovationskraft unseres Landes
leisten®, so Staatssekretir Stefan Muhle. Fiir die Projektleiterin Prof. Dr. Steffi Robak
und ihr Team vom Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung der Uni-
versitdt Hannover hat der Preis einen besonderen Stellenwert: ,Die Auszeichnung
zeigt, dass wir mit unserer Arbeit auf dem richtigen Weg sind und eine interdiszipli-
nire Zusammenarbeit, auch iber die Hochschule hinaus, unabdingbar ist, um den
gesellschaftlichen Herausforderungen adiquat zu begegnen®.

Das Projekt hat zum Ziel, Beschiftigte aus kleinen und mittleren Unternehmen
des produzierenden Gewerbes mit Themen zur Digitalisierung der Produktion in
Beriithrung zu bringen. Durch den Aufbau einer kostenlosen Lernplattform ,Open-
DigiMedia.de“, mit vielfiltigen, frei zuginglichen Onlinekursen, wird den Nutzerin-
nen und Nutzern seit April 2019 ein zeit- und ortsunabhingiges und dennoch struk-
turiertes Lernen ermoglicht. Bis Juli 2020 sollen mindestens zehn Onlinekurse mit
ca. 30 Stunden an Lernmaterial zur Verfiigung gestellt werden.

OpenDigiMedia ist ein Verbundprojekt, geférdert aus Mitteln des Europiischen
Sozialfonds und des Landes Niedersachsen im Rahmen der Richtlinie ,Offnung von
Hochschulen®, an dem unterschiedliche Einrichtungen aus Wissenschaft und Praxis
beteiligt sind. Weitere am Projekt beteiligte Partner:

« Institut fir Fertigungstechnik und Werkzeugmaschinen, verantwortlich fiir die
inhaltliche Entwicklung der Lernplattform

+ ZQS/E-Learning-Service der Universitit Hannover, zustindig fiir mediendidak-
tisch-technische Umsetzung der Plattform

« Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung als externe Kooperationspartne-
rin. Sie ist zentrale Service-Anbieterin fiir die 6ffentlich geférderte Erwachse-
nenbildung in Niedersachsen und bildet die Schnittstelle zu den am Projekt
beteiligten Weiterbildungseinrichtungen.

Um die Auszeichnung ,Digitale Orte Niedersachsen“ kénnen sich Schulen, Hoch-
schulen, Forschungseinrichtungen, Start-ups, kleine und mittelstindische Firmen
ebenso wie Industriebetriebe, Handwerksbetriebe, karitative Einrichtungen und an-
dere Institutionen bei der Digitalagentur Niedersachsen bewerben. Die Auszeich-
nung wiirdigt das aulergewShnliche Engagement fiir das Gelingen der Digitalisie-
rung im jeweiligen Bereich. Die Ausgezeichneten verpflichten sich im Gegenzug,
andere Menschen und Institutionen tiber ihren Weg zur fortschreitenden Digitalisie-
rung zu informieren.

Quelle: www.uni-hannover.de/de/universitaet/aktuelles/online-aktuell /details /news/
auszeichung-als-digitaler-ort-niedersachsens/ [02.03.2020]
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Rezensionen

Regina Soremski: Bildung — Institution — Lebenswelt. Eine biografische Studie zu
institutioneller und lebensweltlicher Bildung im Lebensverlauf von Bildungsaufsteige-
rinnen. Opladen — Berlin — Toronto 2019. Barbara Budrich Verlag. (= Schriftenreihe
der DGfE-Kommission Qualitative Bildungs- und Biographieforschung. Bd. 4). ISBN
978-3-8474-2229-7.

Die Studie von Regina Soremski ist der qualitativen Biografieforschung zuzuordnen,
die seit den 1980er Jahren wiederholt den Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Bildungswegen erforscht, insbesondere zu den soziotkonomischen und kultu-
rellen Ausgangsbedingungen von Tochtern und S6hnen aus bildungsfernen Eltern-
hiusern fiir weiterfithrende Bildungsginge. Der Forschungsstand gibt sowohl {iber
quantitative als auch qualitative Projekte Aufschluss, deren Ergebnisse entsprechend
abgrenzend von Soremski, bezogen auf ihre eigene Fragestellung, eingeordnet wer-
den. Frithere Studien beriicksichtigten lediglich die Institutionen Schule und Hoch-
schule vor dem Hintergrund der sozialen Herkunftssituation und vernachlissigten
die Anregungen der Peerkultur oder anderer Lebenswelten, die als Sozialisations-
kontexte zu Bildungskontexten werden koénnen. Soremskis Kritik bezieht sich auf
den zu wenig ausgeleuchteten Zusammenhang lebensweltlicher und institutioneller
Bildung im Lebenslauf von Bildungsaufsteigerinnen und -steigern. Ihre These, dass
von einem aufstiegsforderlichen Zusammenspiel der lebensweltlichen und institu-
tionellen Bildungserfahrungen tiber den gesamten Lebenslauf auszugehen sei, kann
sie am Ende ihrer Analysen bestitigen. Es gibt offensichtlich Konstellationen, die
sich gegenseitig bestirken. Aus der Lebenswelt bieten sich Anker und Méglichkei-
ten, die sich als Sozialisation fiir Handlungssicherheiten und Potenzialentwicklun-
gen nachweisen lassen: Die Familie ist nicht ohne Wirkung - auch in Bezug auf per-
sonlichkeitsprigende Bildungserfahrungen zu denken, regionale Eingebundenheit
kann auch als Stirke erlebt werden, persénliche Ansprachen und Aufforderungen
von , Forderern“ innerhalb der Institution bieten eine Chance. Doch jeder Karriere-
schritt hatte sich in der Lebenswelt zu bewihren.

Die Entscheidung, eine gesamtbiografische Perspektive fiir die Analyse einzu-
nehmen statt nur nach einem Orientierungsmuster zu suchen, so die Argumenta-
tion von Soremski, bringt ein Ergebnis zum Vorschein, dass ein charakteristisches
Muster zeigt: ,In allen Fillen verlief der Bildungs- und Berufsaufstieg nicht zielge-
richtet in dem Sinne, dass Berufe und Positionen von Anfang an feststanden, sondern
der jeweilige Bildungs- und Berufsaufstieg erfolgte schrittweise” (S. 285). Durch den
sozialisationstheoretischen Fokus auf den Lebenslauf konnte in den Blick genom-
men werden, welche institutionellen und lebensweltlichen Bildungserfahrungen wie
zusammenspielten, sodass ein weiterfithrender Bildungs- und Berufsweg einge-
schlagen werden konnte (vgl. ebd.).
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Die Studie von Soremski entstand auf der Basis und im Rahmen eines grofie-
ren DFG-Forschungsprojekts zum Thema ,Drei Generationen Bildungsaufsteiger.
Zum Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-West-
Vergleich“ sowie eines DFG-Projekts zu Arbeiter- und Bauernfakultiten. Aufgrund
der biografisch-narrativen Interviews, die im Rahmen der genannten Projekte erho-
ben wurden, konnte eine zielgerichtete Auswahl von drei Interviews mit Biografie-
trdgern aus der Nacherwerbsphase fiir eine theorieorientierte Auswertung erfolgen,
die mit einem spezifischen Konzept das ,Verhiltnis von lebensweltlicher und institu-
tioneller Bildung“ untersuchte.

Theorieorientierung, das wird deutlich, ist nicht zu verwechseln mit theorie-
geleiteter Forschung, sondern dient als Konzept der iibergreifenden Fallanalyse von
Strukturaspekten, die sich bei der Analyse von einzelnen Interviews als offensicht-
liche Strukturgeneratoren und damit als zentral herausstellen. Neben den Verfahren
der Auswertung narrativer Interviews mit dem Ziel der Typenbildung, verbunden
mit der Herausarbeitung von Fallstrukturhypothesen, lisst sich durch den Einsatz
von theoretischen Konzepten das empirisch gewachsene Wissen auf eine theoreti-
sche Ebene heben. Damit konnte Soremski intensiv nach der Entstehung und Ent-
wicklung unterschiedlicher Handlungskontexte forschen. Als aufstiegsforderliche
Passungskonstellationen erfasste sie ausdifferenziert kulturelle, inhaltliche und per-
sonelle Passungen zwischen Lebenswelt und Institution. Die Passungsverhiltnisse,
die sich vorrangig auf der Mikro-Meso-Ebene feststellen lieRen, sind jedoch auch ab-
hingig von den makrostrukturellen Faktoren von Bildungslandschaften und vom Ar-
beitsmarkt.

Als Typologie der Verhiltnisbestimmungen zwischen Lebenswelt und Bildungs-
institutionen konnten folgende Muster unterschieden werden:

« Typus 1: Zivilgesellschaftliche Organisationen als vermittelnde Instanzen zwi-
schen institutioneller und lebensweltlicher Bildung

« Typus 2: Zentrale Stellung der Bildungsinstitutionen fiir die lebensweltliche
Orientierung

+ Typus 3: Regional-lebensweltliches Milieu als integrativer Rahmen

Fir die Profilierung der Typologie wurden von Soremski weitere Auswertungen von
Biografien aus dem grofen Sample der genannten Projekte herangezogen, in denen
sie mitgearbeitet hat. Diese Projektergebnisse zeigen generell, dass die Theorie-
bildung in der qualitativen Forschung sich weiterentwickelt hat und ihre methodo-
logische Reflexion ausdifferenziert wurde. Sie ist im Vergleich zu den Anfingen viel-
filtiger geworden und hat Grenzen der fritheren Forschungen tiberschritten, doch
sind deren Ergebnisse zur Thematik Bildungsaufstieg fiir den Diskurs immer noch
wichtig.

Anne Schliiter
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Anika Denninger, Ramona Kahl, Sarah Prifller (2020): Individuumsbezogene Zeit-
budgetstudie: Zeitvereinbarkeit und Lernzeitbudget in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Heidelberg 2020. Springer VS. ISBN 978-3-658-27500-6.

Mit der ,Individuumsbezogenen Zeitbudgetstudie“ legen Denninger, Kahl und Prif-
ler ein weiteres Forschungsergebnis der Forderlinie ,Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen® vor, die auf eine erfolgreiche Realisierung von Angeboten der Hoch-
schulweiterbildung gerichtet war. Die Autorinnen riicken zeitbezogene Vereinbar-
keitsstrategien von Teilnehmenden an Hochschulweiterbildung in den Fokus, denen
sie eine zentrale Bedeutung fiir den Teilnahmeerfolg beimessen. Erklirtes Ziel der
Studie ist es, verwertbare Ergebnisse zu Zeitverbrauch, Zeitmanagement und Ver-
einbarkeitsstrategien — vor allem in der ,Black Box Selbstlernphasen® — zu gewinnen
und damit zur erfolgreichen Angebotsgestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung
beizutragen. Damit ist die Studie vor allem fiir Praktiker*innen, insbesondere bei
der Programmplanung, wichtig. Thr Fokus liegt klar auf der marktgingigen Ange-
botsgestaltung, nicht auf zeittheoretischen Uberlegungen.

Angekniipft wird aufgrund bislang mangelnder Erkenntnisse aus dem Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung an den ebenfalls eher spirlichen Studienbe-
stand aus dem grundstindigen Studienbereich einerseits sowie dem Fernstudium
andererseits. Konkret verweisen die Autorinnen etwa auf die ZEITlast-Studie von
Schulmeister und Metzger von 2011, auf die Trendstudien Fernstudium 2011 und
2014 sowie auf die eigenen Vorarbeiten aus dem Verbundprojekt WM3 Weiterbil-
dung Mittelhessen. Einem induktiv-qualitativen Paradigma folgend, verkniipft die
individuumsbezogene Zeitbudgetstudie Erhebungen von Teilnehmer*innen an wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangeboten des Projektverbunds WM3 Weiterbildung Mit-
telhessen, die im Rahmen von zwei Teilstudien entstanden. Erkenntnisse aus 26 leit-
fadengestiitzten Interviews wurden mithilfe einer strukturierten Inhaltsanalyse nach
Mayring ausgewertet und mit den Ergebnissen aus 17 Zeitprotokollen und Kurzinter-
views kombiniert. Die Auswertung berticksichtigt dabei zielgruppen-, mainahmen-,
fach- und zeitpunktspezifische Unterschiede der Befragten. Differenziert wurde
etwa nach Familienpflichten, beruflicher Vorbildung, beruflicher Position, wichent-
licher Arbeitszeit sowie dem Studienzeitpunkt. Ebenfalls wurden die Mafinahmen in
Zertifikate, hochschulisch-postgraduale Weiterbildungsangebote sowie konsekutiv-
duale Masterstudienginge unterteilt, die Fachrichtung in Sozialwissenschaften und
Wirtschafts-/Ingenieurwissenschaften. Als schwierig erwies sich fiir die Autorinnen
vor allem die Gewinnung geeigneter Proband*innen in ausreichender Anzahl, wes-
halb die Befragtengruppe um Teilnehmende weiterer vergleichbarer berufsbegleiten-
der MaRnahmen auferhalb des Projektes erweitert wurde.

Die empirischen Befunde der beiden Teilstudien decken als zentrale zeitbezo-
gene Themen die Teilnehmendenmotivation, Zeitaufwand, Lernverhalten und -stra-
tegien, Vereinbarkeit mit anderen Lebensbereichen sowie daraus entspringende
Konflikte ab. Als Haupterkenntnisse lassen sich mehrere zeitbezogene Erfolgsfakto-
ren fiir wissenschaftliche Weiterbildung festhalten: Zunichst erscheinen ,indivi-
duelle vereinbarkeitsfordernde Regelungen“ aufgrund der hohen Heterogenitit der
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Zielgruppen unabdingbar. Familienpflichten spielen wie erwartet eine grof3e Rolle in
der individuellen Lernzeitplanung, sowohl von Frauen als auch von Minnern. Aufge-
wendete Stunden wie auch die Lernanlisse gestalten sich pro Person sehr indivi-
duell, weshalb kaum pauschale Aussagen getroffen werden kénnen. Grob lassen
sich die Teilnehmenden den beiden Lerntypen ,Blocklernen“ und ,fragmentarisches
Lernen“ zuordnen. Beide nutzen vor allem zur Verfiigung stehende Freizeit als Lern-
zeit. Entsprechend bilanzieren die Autorinnen, dass zeitbezogene Optimierungsbe-
darfe fuir die wissenschaftliche Weiterbildung aufseiten des hochschulischen Weite-
bildungsangebots sowie bei der Vereinbarkeit mit Beruf und Privatleben bestehen.
Unterstiitzungsmafdnahmen in allen drei Bereichen konnen die zeitliche Vereinbar-
keit der Weiterbildung verbessern: Dazu zihlen insbesondere eine Flexibilitit der
Modulabfolge und optimierte Beratungs- und Betreuungsstrukturen aufseiten der
anbietenden Hochschulen, die Freistellungspraktiken und die Unterstiitzung auf Be-
rufsseite sowie durch das private soziale Umfeld. Die Weiterbildungsteilnehmenden
konnen durch Kenntnisse des wissenschaftlichen Arbeitens und der individuell ge-
eigneten Lernstrategien mit einem guten Zeitmanagement die Vereinbarkeit eben-
falls positiv beeinflussen.

Der Faktor Zeit ist damit ein zentrales Entscheidungskriterium fir oder gegen
eine Weiterbildung seitens potenzieller Teilnehmer*innen und kann aus Sicht der
Autorinnen als Marketinginstrument eingesetzt werden. Von den Erkenntnissen der
individuumsbezogenen Zeitbudgetstudie konnen vor allem Angebotsverantwortliche in
der wissenschaftlichen Weiterbildung profitieren, um die zeitliche Vereinbarkeit
ihrer Angebote durch gezielte Unterstiitzung zu verbessern und so zu einem grofie-
ren Lernerfolg bei den Teilnehmenden beizutragen. Wenn auch konkrete Beitrige
zur zeitbezogenen Theoriebildung ausbleiben, so kann die individuumsbezogene Zeit-
budgetstudie doch dazu beitragen, Zeit als gewichtigem Faktor der Angebotsgestal-
tung in der Erwachsenenbildungsforschung eine erhchte Beachtung zu verschaffen.

Jan Schiller
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