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8.90

WILTRUD (GIESEKE

Professionalisierungsforschung

Der Artikel gibt Hinweise, wo die Vielzahl an Literatur iiber den Verberufli-
chungsprozef} in der Erwachsenenbildung zu finden ist. Er stellt begriffliche
Definitionen und theoretische Begriindungen fiir Professionalitiit vor und fragt
nach deren Relevanz fiir die Erwachsenenbildung. Forschungsergebnisse zur
beruflichen Sozialisation in diesem Arbeitsfeld machen die Spielrdume fiir eine -
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung deutlich. Eine Ahnlichkeit in
der stiirker biographisch als professionell geprigten Auslegung beruflichen
Handelns ist zwischen Pidagogen in der betrieblichen und in der 6ffentlichen
"Weiterbildung nicht zu iibersehen, unabhiingig von allen inhaltlichen Diffe-
renzen. :

. Inhaltsiibersicht

1. Zur Vielfalt der Verbffentlichuhgen zum Thema
2. Zum Begriff und Theorien von Professionalisierung
3. Forschungsarbeiten zu den Bedingungen beruflichen Handelns

‘1. Zaur Vielfalt der Verﬁffentlichungen zum Thema

_Es gibt eine Vielzahl an Aufsitzen ~besonders aus den siebziger Jahren — zur
be%_innenden Verberuflichung in der Erwachsenenbildung, die sich Professio-
QRISIEIUNg nannte und nennt. Von VATH ist eine erste systematische Darstel-
lung ges Verberuflichungsprozesses in der Weiterbildung vorgelegt worden.
Sie interpretiert. die Verberuflichung als-Ausdruck der Verwissenschaftlichung

'padagogisch-beruflichen Handelns (VATH 1984, S. 304). Die Erwachsenenbil-
dung befindet sich danach in einem Ubergang vom allein praktischen zum
theoriefundierten Handeln, allerdings hat »sich die Einsicht in die Notwendig-
keit dieses Wandels noch keineswegs. auf breiter Basis diurchgesetzt . . .« (VATH
1984, S.305). Die Ursachen sieht VATH in einem Forschungsdefizit, das
wiederum auch Auswirkungen auf die Qualifikation und den Status.der Mitar-
beiter hat. Sie vermiBt einen Uberblick iiber die Vielzahl von Institutionen der
Erwachsenenbildung; auch ist ungeklirt, ob mehr disponierende oder mehr
lehrende Aufgaben wahrgenommen werden. Entsprechend unsicher ist die
Bezeichnung. Eine Ausnahme ist nur der Deutsche Volkshochschul-Verband;
hier liegen Berufsbilder und Qualifikationsanforderungen vor. :
Einen Veroffentlichungsiiberblick hat JUTTING vorgelegt (JUTTING 1987). Er
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weist darauf hin, daf3 besonders den in den Verbidnden verfaten Texten eine
entscheidende Bedeutung zukommt. Weiterhin stellt er fest, da die grofite
Zahl der Beitrige und auch der empirischen Erhebungen sich auf die nebenbe-
ruflichen Mitarbeiter konzentriert (STAHR 1981, KRULL 1982, JAGENLAUF/SIE-
BERT 1970, KNOLL u.a. 1974), auf diejenigen also, die weniger von Verberufli-
chungs-/Professionalisierungstendenzen betroffen sind, gleichwohl aber die
erwachsenenpidagogische Arbeit im Kurs selber leisten. In diesen Untersu-
chungen interessiert, aus welcher Population sich die Kursleiterinnen zusam-
mensetzen, welche Motive Kursleiterinnen fiir ihre Tétigkeit haben, ob sie sich
fiir Fortbildung interessieren und wenn ja, fiir welche. Fiir die Hauptberufli-
chen sind damit Informationen erarbeitet, die sie als Planungsressource bei der
Gewinnung von Kursleiterinnen nutzen kénnen.

Die Professionalisierungsdiskussion hat sich aber folgerichtig auf diejenigen
Erwachsenenbildner konzentriert, die auf dem Weg iiber Ehrenamtlichkeit
und Nebenberuflichkeit im Hauptberuf Erwachsenenbildner werden. Uber-
wiegend handelt es sich zuerst um die Leiter einer Institution oder einer
Abteilung, die sich um Planung und Organisation von allgemeiner, politischer
oder beruflicher Fort- und/oder Weiterbildung kiimmern sollte. Gedacht war
und ist die Professionalisierung zwar als ein sukzessiver ProzeB3, aber seit den
achtziger Jahren stagniert die Entwicklung. Verdnderungen in der Mitarbei-
terstruktur ergaben sich in den achtziger Jahren durch die starke Zunahme von
befristeten Vertrdgen, die an innovative Vorhabén gebunden sind und sowohl
Kursleitertdtigkeiten als auch Planungsarbeiten umfassen. Man kann sagen,
daB inzwischen auch die hauptberufliche Personalstruktur zunehmend in den
offentlichen Institutionen einen deutlichen Uberhang an MitarbeiterInnen mit
Zeitvertrigen aufweist (KUcHLER 1989, S. 225). Die hauptberuflichen Erwach-
senenbildner sind dadurch verstérkt zu Planern und Organisatoren geworden
Sie waren dies auch vorher, nur gab es die Vorstellung, daB mit einem=-
schrittweisen Ausbau der Professionalisierung eine intensivere erwachsenen-
péadagogische Zusammenarbeit mit den Nebenberuflichen in der Planung und-
Betreuung der Kurse erreicht werden konnte. Dies gilt fiir alle Verbande und
Trager, wenn sie auch unterschiedlich stark-an diesen Vorhaben arbeiten. Dem
Deutschen Volkshochschul-Verband (DDV) kam dabei deuthch eine Vorrei-
terrolle zu.

Worauf muf3 sich Professionalisierungsforschung in diesem Feld konzentrie-
ren? Kann man iiberhaupt von einer Professionalisierung oder einer Professio-
nalitit in der Erwachsenenbildung sprechen, wenn sich die hauptberufliche
Tétigkeit zunehmend und sehr viel eindeutiger auf Verwalten tnd Organisie-
ren zu konzentrieren hat? Um darauf eine Antwort zu geben, muB in Erinne- -
rung gerufen werden, was mit der Bezeichnung Professionalisierung als Prozef3
und Professionalitit als Status gemeint ist.
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2. Zum Begriff und zu Theorien von Professionalisierung

Professionalitit und Professionalisierung sind Begriffe, aus der berufssoziologi-
schen Forschung. Sie beschreiben den gesellschaftlichen Status, die Qualifika- -
tionsprofile und die innere Organisation von festumrissenen Tétigkeitsstruktu-
rén. Dabei wird ein deutlicher Unterschied zu den Berufen gemacht. HESSE, in
Verarbeitung amerikanischer Literatur, betont in den sechziger Jahren fol-
gende Charakteristika:
— Organisation der Berufszugehorigkeit im eigenen Verband, eigene Selbst-
kontrolle, Einfluf} auf Berufszulassung
— theoretisch fundierte, lang andauernde Spezialausbildung
— durch Verhaltensregeln bestimmte Umgangsformen mit der Klientel (vgl.
HessE 1968, S. 50).
HessE und DaHem sind auch die Berufsforscher, auf die sich die Sekundarlite-
ratur am héufigsten bezieht. So hat SCHULENBERG auch diese Auslegung von
Professionalitét fiir die Erwachsenenbildung vor Augen gehabt, als er fiir die
Erwachsenenbildung in einem potentiellen professionelleri Status folgerte:
»Die Erwachsenenbildung wird ihre 6ffentlichen Funktionen deutlicher artiku-
lieren kénnen und ihrer auch deutlicher bewuBt bleiben. Sie wird gegeniiber
dem Staat Selbstdndigkeit stirker betonen und bewahren kénnen. Die ver-
schiedenen Gruppen innerhalb der Erwachsenenbildung, wie etwa die Konfes-
sionen, werden zur 6ffentlichen Erwachsenenbildung eine gemeinsame Basis
finden, wenn es bestimmte Normen und Verpflichtungen der wissenschaft-
lichen Profession gibt, an die sich alle Hauptberuflichen gebunden fiihlen. ..
und nicht zuletzt wird die Erwachsenenbildung in einem anderen Mafe auch
auf die' Ausbildung ihres eigenen Nachwuchses EinfluB gewinnen kénnen. . .«
(ScHULENBERG 1972, S. 18).
In den siebziger Jahren erhielten die berufssoziologischen Untersuchungen den
Status von Programmen. Ziel war die Professionalisierung von Bildungs- und
sozialen Dienstleistungsberufen. Die gesellschaftspolitischen Entwicklungen
schienen giinstig zu sein, um den Bildungssektor und den dazugehérigen Bezugs-
disziplinen einen entsprechenden Stellenwert zu geben. Dazu war zuerst ein
personeller Ausbau notwendig. Auf berufssoziologische Arbeiten, die Kriterien
fiir den Ubergang zwischen Beruf und Professionalitit festlegen, konnte rekur-
riert werden..So zeigt zum Beispiel das Modell von HARTMANN (1972) Wege zur
Professionalitdt auf, immer gemessen am idealtypischen Konstrukt Profession,
gewonnen aus den klassischen alten Professionen. Die Maf3stidbe bei HARTMANN
sind der VerwissenschaftlichungsprozeB und die Entwicklung sozialer Orientie-
rungen. Danach konnten Berufe zu Professionen werden, wenn sie sich in ihrem
Verwissenschaftlichungsgrad, inihrer gesellschaftlichen Orientierung undin einer
spezifischen Verantwortungsiibernahme entwickeln. Das Vertrauen der Klientel
—so der Anspruch an Professionen—wird mit héchstmdglicher kompetenter Hilfe
unter Kontrolle der »professional community«
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In den meisten Argumentationszusammenhéingen, die die Professionalisie-
rungsmoglichkeiten péddagogischer Berufe betreffen, wurden besonders des-
. halb oft solche Entwicklungsméglichkeiten gefordert, weil Pddagogen/Erwach-
" senenbildner mit und am Menschen arbeiten. Wie.auch. im Gesundheits- und
Rechtswesen ist die einzelne Person direkt betroffen. Das Individuum ist
gendtigt, bei den Dienstleistungen, die die Professionen anbieten, sich ein
Stiick weit aus der Hand zu geben oder sich auf Verdnderungangebote einzu-
lassen. : :
Entsprechend wurden Studiengénge eingerichtet und in den zustdndigen Biiro-
kratien/Organisationen Arbeitsplitze geschaffen, die entsprechende Dienstlei-
stungen erbringen sollten. Bildung sollte die gleiche gesellschaftliche Bedeu-
tung erhalten, die Gesundheit und Recht in der Gesellschaft bereits haben.
Hinzu kommt, daB mit Bildungsangeboten eine besonders essentielle Dienst-’
leistung fiir alle erbracht wird, auf die gerade bei zunehmendem Traditionsver-
lust und allgemeinen gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen nicht
~ mehr verzichtet werden kann. Gleichwohl erreichen auf Bildung und Lernen
bezogene Professionserwartungen ihr Ziel nur mithsam. Denn die Eigeninitia-
tive bleibt beim BildungsprozeB dominant, so dafl padagogische Professionali-
tat nicht als unabdingbar notwendig erscheint. Hinzu kommt ein gesellschafts-
politisches Interesse an EinfluBnahme auf Bildung, so daB von daher den
Padagogen ungern professionelle Autonomie und Exklusivitit. zugestanden
wird.
Betrachtet man die gegenwaértige Situation in der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung, dann kann man feststellen, daB zwar eine deutliche Entwicklung zur
Verberuflichung stattgefunden hat, es sind auch Studiengénge eingerichtet
wordén, die auf eine Titigkeit in der Erwachsenenbildung vorbereiten, aber
die Erwachsenenbildner in den verschiedenen Institutionen und Organisatio-
nen sehen sich in erster Linie immer noch als Organisationsangehorige unda.
weniger als Professionszugehérige. Erwachsenenbildung/Padagogik/Eizie-
hungswissenschaft betrachten sie nicht als ihre dominante Bezugsdisziplin. Sie
denken aus ihren Herkunftsdiziplinen. Bildungsprozesse werden als politisches
Ansinnen, als Organisationsprobleme; als gesellschaftlich-kulturelle Anliegen
betrachtet. Erwachsenenbildner bieten zwar eine Dienstleistung an, sie organi-
sieren und vermitteln Bildungsinhalte. Sie offerieren damit aber nicht eine
gesellschaftliche Probleml6sung, in der die Profession unersetzbar als Mittles
position zwischen Wissenschaft und Lebenspraxis wirken kann. Dafiir liegt,
zusdtzlich zu den bereits genannten Griinden, ein wesentlicher Grund im noch
vorhandenen Forschungsbedarf im Bereich padagogischen Handelns als Insti-
tutionenforschung (WEINBERG), als erwachsenenpéddagogische Bildungsfor-
schung (Si1EBERT) oder als didaktische Lernforschung (GIESEKE), darauf hat
VaTH bereits hingewiesen. Eggiht also auch gegenstandsspezifische Schwi€rig-
keiten, Bildung/Lernen iiber SchlieBungsstrategien« (OLk 1986, S. 34)
als exklusive, durch die Profession anzubietende Dienstleistungen zu offerie-
4
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ren. Andererseits reichen spontane Lernprozesse — besser: aufgenétigte gesell-
- schaftliche Anpassungsprozesse — nicht aus, um die gesellschaftlichen Indivi-
dualisierungsprozesse zu eigenen subjektiven Gestaltungsprozessen werden zu
lassen. Allenfalls kann dieses bei denjenigen Bevolkerungsgruppen unterstellt
werden, die in ihrer Jugendzeit lange an schulischen »Dienstleistungen« teilha-
ben konnten. die also bereits in der Familie Subjektivititsentfaltung mit
Bildung zu verbinden lernten.
In diesen fehlenden gemeinsamen Denkzusammenhangen der Erwachsenen-
bildner und den sich erst entwickelnden Forschungsfundamenten fiir die
Aneignung und Vermittlung von Wissen/Einstellungen/Deutungen und Ver-
halten liegen die internen Griinde stockender professioneller Entwicklung. In
der — wenn iiberhaupt — nur zdgerlichen gesellschaftlichen Unterstiitzung
dieser Professionsfelder und den gleichzeitigen mangelnden Zugesténdnissen -
von Autonomie bei der Einbindung in Organisationen und Institutionen, die
anderen Zwecken dienen, scheint die Halbherzigkeit noch durch, mit der die
. Entwicklung der Professionalitdt in der Erwachsenenblldung gegenwirtig
gefordert wird.
Inder alle padagog;schen Berufe betreffenden Professionsforschung wird denn
auch deutlicher eine verstehende und rekonstruierende Analyse der padagogi-
schen Aufgaben, »die eine Hermeneutik der pddagogischen Gegenwartssitua-
tion voraussetzt« (HORNSTEIN/LUDERS 1989, S.764), gefordert und werden
empirische, hermeneutische Forschungsaktivititen zum Vermittlungsproze
als Versuch einer Verwissenschaftlichung der Lehrertitigkeit angesehen
(KormnG 1989, S. 771). KorING sieht im AnschluB an OEVERMANN fiir Lehrer im
Balanceakt zwischen universalistischen und partikularistischen Perspektiven
des Professionalisierungsproblem. Diese neu ansetzende Professionalisierungs-
diskussion, die sich um die neue Definition und Anreicherung der inhaltlichen
'Aufgaben der Professionen mit Hilfe von Forschung bemiiht, greift auf theore-
tische Vorarbeiten von OEVERMANN zuriick. Dieser begreift pddagogisches
Handeln als stellvertretende Deutungen. Er hilt es fiir notwendig, eine Kunst-
lehre im Sinne einer méeutischen Pddagogik zu entwickeln und sie als herme-
neutisches Fallverstehen im Studium und in Praxisphasen gezielt zu entwickeln
(s. dazu Explikationen bei KormNG 1987). Dieses besagt nichts anderes, als
klassische Professionstheorien bereits beschrieben haben. Nur fragt OEVER-
MANN (und im Anschluf} an ihn auch KoriNG) spezieller nach dem pidagogi-
schen Kern des Lehrerhandelns und der daran gebundenen Form der Profes-
sionalisierung. Nach Oevermanns Uberlegungen ist es die von Pidagogen
verleugnete therapeutische Dimension pidagogischen Handelns die ein Pro-
fessionalitét verlangt.
Die nicht technologisier- oder standardisierbaren padagoglschen Interaktionen
machen -nach OeverMANN die piddagogische Titigkeit zu einer, die nach
Autonomie verlangt. Nach KorNG beschrinkt OEVERMANN die stellvertretende
Deutung unangemessen auf die pidagogische Interaktion. = - ‘
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»Themenkonstitution, Stand und Struktur der Wissensaneignung, soziales
»Klima« der Lerngruppe, personale Befindlichkeiten einzelner, Handlungen
und Verhaltensweisen sind fiir den Pddagogen, ob er will oder nicht, Medien
seiner Akte stellvertretender Deutung. Der jeweils zu behandelnde Fall wech-
selt also und kann einmal ein einzelner, dann die ganze Gruppe oder die
Themenkonstitution sein. .. Der jeweilige Fall ist demnach weniger pragnant
als in Professionen, die an Notlagen arbeiten.« (KormnG 1987, S. 379/380).
Auch hier, nur durch eine andere Herangehensweise gewonnen, nimmt iman
eine Differenz zu den klassischen Professionen wahr. Auch bei den Professiona-
lisierungsdefiziten, die KorRING im Anschlufl an OEVERMANN diagnostiziert, wie
Autonomie, Problemlosungszentnerung und hermeneutische Kompetenz, gibt
es zumindest Uberschneidungen zu den bereits vorhandenen Professionalisie-
rungstheorien, nur daB auch hier aus dem piddagogischen Zusammenhang
argumentiert wird und berufssoziologische Theorien nicht alleine von auBen
angelegt werden. Im Professionalisierungsdefizit und der »Verdringung der
therapeutischen Dimension» sieht KoriNG mit OEVERMANN die Ursachen fiir die
ambivalenten Strukturen, die Pddagogen ihrem Beruf gegeniiber entwickeln.
OEVERMANN stellt antitheoretische Affekte bei gleichzeitiger Theoriegldubigkeit
fest. Hoher persﬁnlicher' Einsatz ersetzt professionelle Handlungsmuster; psy-
chische Folgen wie Ausgebranntsem Ruckzug in Zynismus, Re51gnat10n sindzu
erwarten. :
Der Piidagoge hat es also im téiglichen Handeln mit partlkularen Fillen zu tun,
dabei greift er auf universalistisches Wissen und Normen zuriick, die er aus der
partikularen Perspektive des Falles zu betrachten hat. Bei Begriindungsdefizit
kann der Professionelle das Handeln nicht unterlassen, er bleibt der Klientel
verpflichtet. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, bedarf es besonde-
rer professionsinterner Kontrollinstanzen, ethischer Selbstvergﬂichtuugen, die
durch eine entsprechende berufliche Sozialisation abgesichert sein miissen. Auf
dieses alles konnen Erwachsenenbildner nur sehr fragmentarisch zuriickgreifen.

Als noch ungeklirt in OEVERMANNS heuristischem Entwurf zur Professionalisie-

rung pidagogischer Berufe sieht Koring folgende Punkte:

— »inwieweit die Erwachsenenbildung einbezogen werden kann bei der Inter-
pretation der therapeutischen Dimension, die auf noch in Sozialisation
befindliche Jugendliche angewandt wird,

— welche Implikationen der Therapiebegriff hat, w1e er sich zu anderen Typen
der Kompetenzvermittlung verhalt,

— dieBeschreibung der Fallstruktur und die Defmltlon einer Notlage« (KORING
1987, S.383/384).

KoriNG nimmt eine eigene pidagogische Auslegung stellvertretender Deutung

vor. Er unterscheidet drei Handlungsebenen:

1. stellvertretende Deutung der pddagogischen Sltuatlon— und des Klientenhan-
delns. Hier geht es um die soziale Dynamik der Lerngruppe der Klienten im
Aneignungsprozef3, . :

6 _ . ’ GdW-Ph 2 August 1990



2. stellvertretende Deutung von pidagogischen Inhalten, Themenkonstitutio-
nen und subjektiver Aneignungsprozesse. Hier geht es um »den sozialen
und personalen ProzeB der Themenkonstitution mit stellvertretender Deu-
tung«. .. »Auch die schon latent im Denken und Handeln der Klienten
eingeschlossenen Kompetenzen sollen iiber die Deutungstétigkeit praziser
zur Explikation gebracht werden« (KorinG 1987, S. 389).

3. Ausbalancieren und Deuten von situativen und transsituativen Beziigen der
neuen Kompetenzen: a) »es mufl ein Gegenwartsbezug gegeben sein, der
am Hier und Jetzt des Klienten personengerecht und didaktisch klug an
bestehenden Kompetenzen ansetzt: b) es muB ein transsituativer Zukunfts-
bezug gegeben sein« . . . diese mdgliche Diskrepanz zwischen situativen und
transsituativen Beziigen ist selbst Gegenstand stellvertretender Deutung
und muB als Spannung habituell von P4ddagogen ertragen und ausbalanciert
werden kénnen« (Kormvg 1987, S. 390). ,

Koring stellt auch fiir die Erwachsenenbildung fest, daf} ein Pddagoge micht

stellvertretend deuten kann. Er kann sich, wenn er seine Tétigkeit ausiibt,

diesen Anforderungen nicht entziechen. Dem stehen aus der Erwachsenenbil-
dung selbst hervorgegangene Theorien vom selbstbestimmten Lernen, von der

Notwendigkeit der Teilnehmerorientierung als offenes Lernen scheinbar ent-

gegen. OEVERMANNS " Ansatz gilt deshalb, dort wo man antiinstitutionelle

Affekte hat, als konservatives Professionsmodell. Auch wenn Fachbereichslei-

ter bewufit _keine Vorstellungen zur Bildungsarbeit an die Kursleiterinnen

vermitteln, so schaffen sie damit faktisch keinen Freiraum fiir selbstéindige

Alternativen, sondern sie geben eine totale Beliebigkeit als Deutung weiter.

Diese wirkt implizit bei der KursleiterInnenwahl und 148t sich dann auch im

didaktischen Arrangement der Kurse wiederfinden (Gieseke 1985). Mit Hilfe

einer Perspektivverschrédnkung, die alle erwachsenenpéddagogischen Hand-
lungsebenen in die Untersuchung einbezieht, 148t sich dieser Weg des
bewuliten oder intuitiven Planungshandelns bis zur Ausfiihrung verfolgen.

Interessant daran ist, wie erwachsenenpédagogische Prinzipien und Pramissen

unterschiedliche Auslegungen erfahren. und sich verschieden realisieren.

Didaktische Prémissen, wie in diesem Fall »erfahrungsorientiertes Lernenx,

setzen sich nicht gleichférmig durch, sondern sind von partikularen Deutungen

im Umsetzungsprozef begleitet. Das Problem ist nur — und hier 146t sich

empirisch ein Professionalitdtsdefizit aufzeigen—, daf universalistisch formu-

lierte ‘didaktische Prinzipien nicht bewufit und explizit auf die jeweiligen -

Einzelfille hin durchdacht/gedeutet werden, um die gewéhlte Variante bewuBt

darzulegen. Dafiir fehlt die Terminologie. Andererseits kdnnen sich gleichzei-

tig Technologiehoffnung und Praxisignoranz konstant im 6ffentlichen Bewuf3t-

- sein der Erwachsenenbildiing halten. Beides zeigt die gleiche Wirkung, ndm-

lich daB, global formuliert, erwachsenenpidagogische Konzepte sich selbst

.. geniigen. Einmal von Theoretikern und Praktikern formuliert, erscheinen sie

bereits als realisiert, so daB letzten Endes solche Préamissen, wenn sie einmal |
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breite Akzeptanz erreicht haben, zu-politischen Legitimationsformeln verkom-

" men. Die auch in der Professionstheorie von OEVERMANN und daran ankniip-
fend von KoriNG angenommene Theoriefeindlichkeit der Pddagogen ist fak-
tisch eine Praxismiflachtung. Denn die Kluft und die Diskrepanzen zwischen
handlungsanleitenden Theorien und konkreten Fillen erfahren keine reflexi-
ven realitidtsangemessenen Ubersetzungen, sondern eben nur begrenzte expli-.
zite Deutungen. Es wird intuitiv gehandelt, und damit wird alles Getane als -
individuelles Versagen und individuelles K6nnen qua Personlichkeit verrech-
net. Man kann es, oder man kann es nicht. Eine Professionalitit wire aber erst
eingeleitet, wenn das gesamte Lernarrangement und die sozialen und psychi-
schen Bedingungen menschlichen Handelns das explizite Interesse der Profes- -
sionsvertreter hitten und wenn eine erwachsenenpédagogische Wissenschaft
sich nicht als Zweigstelle anderer Disziplinen betrachten miifite (wiirde) und
sich im politisch-institutionellen Handeln erschépfte.

Dieses mag man beklagen, dadurch éndert sich wenig. Die Organisation und
Planung von Bildung und die Lernprozesse selber sind komplexe Gegenstinde,
die sich Forschungsprozessen nur sehr widerstdndig 6ffnen. Selbst aus Biogra-
phien lassen sich nur schwer verléBliche Interpretationen gewinnen, wodurch
welche Bildungs- und Verénderungsprozesse eingeleitet wurden. Stellvertre—
tende Deutungen bleiben also weiterhin ein Feld von Intuition.

Will man nun OEVERMANNS heuristischen Ansatz weiter kritisch befragen, ‘dann
wird deutlich, dafl dieser Ansatz soziologische Modelle durch psychologisch-
therapeutische Perspektiven ergénzt. Ob mit stellvertretender Deutung und
dem Hinweis auf die therapeutische Dimension allerdings der entscheidende
Schritt getan ist, »di€ Struktur pddagogischer Professionalitét als eigenen
Typus professionellen Handelns auszuweisen« (Kormg 1990, S.262), mufl
abgewartet werden. Der Theorieimport aus der Soziologie wird um den
Theorieimport aus der Psychoanalyse (wenn auch nur rudimentsr) ergénzt.
Das, was stellvertretende Deutung fiir die erwachsenenpédagogische Arbeit ==
meint, und speziell das, was mit der therapeutischen Dimension der Lernbezie-
hung gemeint ist, ben6tigt noch weitere Explikationen. Wenn man den Begriff .
Professionalisierung weiterhin als einen Begriff mit einer speziellen Bedeutung
benutzen will, kommt man nicht daran vorbei, die Kriterien, die diesen Begriff
ausmachen, zu benennen. Dieses wird bei beiden Konzepten gemacht. Nicht
weit entfernt von dieser Argumentation bewegt sich TIETGENS, wenn er Profes-
sionalitdt definiert als die Féhigkeit,. ...»breit gelagerte, wissenschaftlich”
vertiefte und damit vielfiltige abstrahlerte Kenntnisse in konkreten Sltuatlo-
nen angemessen anwenden zu kénnen«.-

An diesem Punkt angekommen, ist es vorrangig notwendig, zu erforschen, wie
Erwachsenenbildner ihre Tétigkeit selber auslegen, welche Selbstdarstellungen
sie wihlen, ob sie iiberhaupt einen Professionalisierungsanspruch haben und
wenn ja, wo sie einen Forschungsbedarf sehen.
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3. Forschungsarbeiten zu den Bedingnngen beruflichen Handelns

In der folgenden zu referierenden Untersuchung interessiert der berufliche
Sozialisationsproze von neu eingestellten Erwachsenenbildnern, die ohne
“oder nur mit sehr rudimentérer Vorbereitung auf den Beruf in die Tétigkeit
wechseln. Von Interesse ist nun: Wie eignen sich diese Neueingestellten die
Aufgaben der neuen Titigkeit an, und welcher berufliche Habitus bildet sich
-als spezifische Folge dieser Bedingungen heraus. An den auf diese Weise sich
entwickelnden Handlungsmustern kann keine Professionalisierungsdiskussion
vorbeigehen, wenn es ihr um praktische Entwicklungen im Berufsfeld geht.
Dieses gilt um so mehr, als Professionalitit wesentlich von den Erwachsenen-
bildnern selber zu tragen ist. Fiir eine solche-Entscheidung sind ihre Arbeitsbe-
dingungen und ihre Sicht dieser Bedingungen Voraussetzung.
Der Verberuflichungsproze8 in der Erwachsenenbildung hat einen wider-
spriichlichen Verlauf genommen und zwar von divergierenden Interessen
begleitet. Die Entwicklung fiihrte zu paradoxen Situationen, die meiner
Ansicht nach nachhaltig negative Auswirkungen auf die berufliche Identitéts-
bildung der Erwachsenenbildner, einschlieBlich der Hochschullehrer hatte.
Die Verbidnde waren der Aktivposten,-wie WEINBERG (1980, S. 407) formuliert,
die die Professionalisierung als Verberuflichung vorantrieb, dabei konnten sie
auf ein giinstiges gesellschaftspolitisches Klima zuriickgreifen, da man sich eine
gesellschaftliche Zukunft ohne den Lern- und Umlernwillen der Bevélkerung
nicht mehr vorstellen konnte. In den Lindern wurden in rascher Folge Weiter-
bildungsgesetze verabschiedet, die die Grundlage fiir den Ausbau schufen. Es
wurden Konzepte/Pldne erarbeitet, die als Ma@3stab fir den Ausbau der
Volkshochschulen gelten sollten (KGST-Gutachten). Andere Weiterbildungs-
institutionen orientierten sich daran. Im gleichen Gutachten und anderen
Planungsgremien (NRW-Planungskommissionsbericht) wurde das Berufsbild
und die Qualifikationsvoraussetzungen beschrieben. Das Interessante und
Fatale zugleich war nun, daB die Organisationsstruktur der Weiterbildungsin-
stitutionen nach dem Fachbereichsprinzip, das zu einer an Fachern orientierten
Einstellungspraxis fiihrte, die Qualifikationsanforderungen aber im Praxisfeld
selber, eng an das beschriebene- Berufsbild gebunden, eindeutig allgemeine
erwachsenenpédagogische Anforderungen sind. Sie weisen nicht einmal fach-
dldaktlsche Anspriiche auf.
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Tietgens 1983

Reflexion der Zielsetzung
Erkundung des Bedarfs
Planung des Angebots
Vorbereitung des Pro- .
gramms

Organisationund Durch-

fiihrung:

Beratung der Mitarbeiter
und Teilnehmer
Kontrolle der Wirkung

/ unmittelbare padagogische

Tatigkeit

Tietgens 1981

Analyse der gesellscli. Rah-
menbedingungen
Reflexion der institutionel-
len Zusammenhénge
Ausloten der Planungs-
spielrdume

_ Vorbereitung der Veran-

staltungen
Realisierung von Lehr-/
Lernvorgéngen

—

KMK]Stidtetag 1981

péd. u. fachwiss. Planung

Lernorganisation °
Lernkontrolle
Lehrtétigkeit
Bildungsberatung
bildungspolitische Aufga-
ben und Leitungsfunk-
tionen)

LV- VHS-Hessen

'KGSHLV-VHS-NW

péd. Planung

péd. Organisation
Arbeiten fiir Lehrveranstal-
tungen -

péd. Beratung -

Werbung und Offentlich-
keitsarbeit
Verwaltungsarbeiten)

Erarbeitung der did. u. meth. Konzeption d. Fachber.
Erstellung von Lernzielkatalogen und Stoffplénen
Auswahl von Unterrichtsmaterial, -verfahren, Medien
Planung der Veranst. in einem Arbeitsabschnitt
Planung und Redigieren des VHS-Arbeitsplanes
Gewinnen nebenberufl. VHS-Mitarbeiter

Einfiihren und Weiterbilden der HPM/NPM
Kontinuierliche Unterrichtsbeobachtung

Auswerten des Unterrichts
Beraten der Teilnehmer
Lehrtitigkeit)

"—

Jung 1972 -

konzeptionelle Arbeit: Pla-
nung d. Bildungsarb.
Zielgruppenkontaktierung:
Verbindung zu den Teil-
nehmern

Personalplan: Verbindung
zu den HPM

Unterricht und -sbeobach-
tung

"LV-VHS-Nds.

péd. u. fachwiss. Planung

Leitung und Organisation
in den Fachern/Fachber.
Arbeitsorganisation und
-kontrolle i. d. Fichern und
Fachbereichen
Lehrtatigkeit
Bildungsberatung und Koo-
peration

[
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Die parallel zu den Einstellungen von pidagogischen Mitarbeitern und der
Durchsetzung von Erwachsenenbildungsgesetzen errichteten Diplomstudien-
ginge. im Fach Erziehungswissenschaften/Erwachsenenbildung entsprachen
ziemlich genau den formulierten erwachsenenpidagogischen Aufgaben eines
HPM. Das heiflt, »der professionsunterstiitzend eingerichtete Studiengang
kollidierte in den vermittelten Qualifikationen nicht mit den programmatisch
in den Verbéanden formulierten erwachsenenpddagogischen Anspriichen, wohl
aber mit den maf3geblichen Meinungen, die verbandséffentlich eine fachorien-
tierte Einstellungspolitik unterstiitzen. .. Die pidagogischen Qualifikationen
galten zwar offiziell als zentral fiir die Titigkeit eines Fachbereichsleiters,
~ waren aber erginzend nach dem Studium nachholbar. Die Verbinde wollten
offensichtlich diese Qualifizierung in ihrer Obhut behalten. Zusatzstudien-
ginge, besonders das Fernstudium, galten als optimale Losungen (Hagener
Studiengang). Negative Einstellungen gegeniiber Diplompédagogen be-
herrschten die Meinungsszenerie« (GIESEKE 1989, S. 17/18).
Nicht einmal die Studiengénge, die bewuBt diese Konzeption stiitzen wollten,
also zum Beispiel der Bremer Studiengang, der ein Fachstudium und ein eher
mterdlsmplmar und weniger pddagogisch ausgerichtetes Lernangebot macht,
erhielten die zu erwartende Resonanz. Begriindet wird dieses auch gegenwar-
tig damit, die Arbeitsstruktur flexibel zu halten und nicht zu einer den
Schulbiirokratien vergleichbaren Bildungsorganisation zu' kommen. Die Mei-
nung.ist, wer fiir Erwachsene Bildungsangebote plant und/oder durchfijhrt,
sollte bereits ldngere Zeit am Erwachsenenleben teilgenommen haben. Dieses
ist nur scheinbar plausibel; es gibt keine diese Forderung stiitzenden Belege.
Meine Annahme, wie es zu diesen Entscheidungen gekommen ist, geht eher in
die Geschichte der Erwachsenenbildung; denn diejenigen, die diese Planungs-
phase aktiv gestalteten, waren in den Traditionen der Weimarer Volkshoch-
schulbewegung verhaftet und haben vieles, was damals formuliert wurde, in
den sechziger/siebziger Jahren umgesetzt (Gieseke 1985). Man wollte ganz in
dem damaligen Sinne die Qualifizierung zum Erwachsenenbildner hochschul-
- ‘unabhéngig in eigener Regie behalten,. gleichzeitig "aber wissenschaftliche
. Anspriiche an die pddagogische Qualifizierung der Fachbereichsleiter durch-
setzen. Die Volkshochschulbewegung in der Weimarer Republik war von den
Hochschulen abgewiesen worden und entwickelte sich danach in bewuBter
Distanz zu ihr. Die antiwissenschaftlichen Affekte,. ,
. bildnern in allen Generationen wiederfindet, sind meiner Meinung nach histo-
risch geprégte gruppeninterne Deutungen und in Wirklichkeit keine antiwis-
senschafthche sondern antjuniversitare Affekte, die man als verspatete Rache/
Revanche fiir vormalige Zuriickweisungen ‘betrachten kann. Die Folge ist
jedoch eine fatale Briichigkeitin der Profilierung eines Berufsbildes. Feststell-
bare Differenzen zwischen dem in Dokumenten ausformulierten Berufsbild
und der Beschreibung des beruflichen Alltags sind zwar auch beachtenswert,
sind meiner, Ansicht nach aber abgeleitete Probleme dieses Verhéltnisses von
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Einstellungspolitik und nachgefragter erwachsenenpéddagogischer Qualifika-
tionsstruktur. Die berufliche Identitit muf sich in diesem permanenten
»Nichtgeniigen« einrichten. Was unabdingbare Voraussetzung fiir den Ein-
stieg war, wird fiir das beruflich kompetente Handeln allenfalls zu einem
niitzlichen Grundstein, beansprucht aber keineswegs mehr die Dominanz.
Die HPM stehen damit insgesamt gesehen vor einer Uberforderung, die sie
aber nicht benennen diirfen. Sie miissen sich in und an der Praxis ihre
erwachsenenpidagogischen Standards und ihr Wissen aneignen. Die sich so
entwickelnde Professionalitit als eine institutionell bestimmte, geprigt durch
den beruflichen Sozialsationsprozef und die von Erwachsenenpddagogen
besuchten Fortbildungsveranstaltungen, verlangt im ersten Zugang einen ent-
sprechenden Forschungsansatz. Die im folgenden zu referierende Untersu-
chung konzentriert sich genau auf diesen beruflichen SozialisationsprozeB3.
Der Befragung liegt eine Stichprobe zugrunde, die fiir den Einstellungsjahr-
gang 1980/81 Reprisentativitit beanspruchen kann. Dieser Untersuchung
nach entwickeln Erwachsenenbildner, auch wenn' sie unter dhnlichen und
gleichen Bedingungen ihre Arbeit beginnen, nicht gleiche Strategien, sich den
beruflichen Alltag zu-erschlieBen und/oder im weiteren Verlauf der Berufsta-
tigkeit berufliche Handlungsziele und vollzogene berufliche Handlungen zu
begriinden und zu erkldren. Der hypothetisch angenommene Unterschied im

Modus des Herangehens stellte sich in den ersten zwei Berufsjahren nicht ein,

obwohl gerade in dieser Einstiegsphase am intensivsten bei vorhandener
Offenheit neue Bedingungen, andere Herangehensweisen vorlagen. Es liel
sich nichts aus den Interviews erschlieBen, was die These vom Praxisschock
hitte stiitzen koénnen. Nun mag es sein, dafl dieses mit einer fehlenden
antizipatorischen Sozialisation zusammenhéngt. Es kann aber auch sein, da3
ohne eine professionelle Sozialisation in der vorberuflichen Phase die Indivi-

duen sehr viel unmittelbarer ihre subjektiven, personlichen Strategien, Neues

zu bewiltigen und Probleme anzugehen, offenbar, also persénliche Grundmu-
ster deutlicher durchscheinen, die sonst nur sehr vermittelt sichtbar werden,
aber trotzdem gleichgrole Wirkung haben. Die Weiterbildungsinstitutionen

pragen nach unseren Befunden also nicht die Herangehensweise, sie legen -

nicht die Form der Aneignung und die Auseinandersetzung mit dem Berufs-
alltag fest.

Wir konnten aus dem Interviewmaterial (die Studie war als LﬁngsschnittunT”,

tersuchung angelegt) vier Aneignungsmodi, die alle im Verlauf der ersten
zwei Berufsjahre keine Brechung erfahren, herausarbeiten. Sie schilten sich
- als das Verbindende zwischen dem ersten und zweiten Interview heraus. Daf3
sich nichts dndert, daB3 die einmal gewonnenen oder bereits vorher erworbe-
nen Handlungsmuster sich halten, ist die eine Hilfte des Ergebnisses. -
Wir haben die Aneignungsmodi genannt: -
Differenzierungsmodus ~ (1. Modus)
- Spezifizierungsmodus . (2.Modus)
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Reduktionsmodus (3. Modus)
Reflexionsmodus | . (4. Modus)
Personen, die unter dem Differenzierungsmodus handeln, haben ausformu-
lierte Handlungsziele, die sie zielstrebig verfolgen. Negative und positive
Reaktionen werden verarbeitet und tragen zur Differenzierung von Hand-
lungsstrategien bei, die einmal formulierten und als richtig erkannten Ziele
werden aber weiter verfolgt. Theoretisches Wissen stellt man dem praktischen
nicht unversohnlich gegeniiber, die Selbstanalyse ist kritisch, Erfolge werden
aber ebenso deutlich vorgezeigt. Die Arbeit unter diesem Modus realisiert sich
vor dem Hintergrund guter kollegialer Zusammenarbeit.
Der Spezifizierungsmodus weist dhnliche Grundziige wie der Differenzierungs-
modus auf, deutlicher findet hier aber eine Schwerpunktsetzung in der Arbeit
statt. Handelnde unter dem Reduktionsmodus sehen sich nicht als gestaltende
Akteure. Es gibt Vorstellungen, Pldne, die mit hohen Erwartungen gekoppelt
. sind: Aktivititen als Planungsinitiativen und Umsetzungen von Ideen erwartet
man von anderen. Haben Planungen keinen sofortigen Erfolg, wird der
MiBerfolg beklagt oder die Pline werden als unrealistisch abgelehnt. Erfolge
werden nicht zur Kenntnis genommen, zumindest nicht auf das eigene Handeln
bezogen. Im Beibehalten, im Akzeptieren des vorhandenen Angebots gewinnt
man die notige Sicherheit.
Handeln unter dem Reflexionsmodus weist sich durch grofe Aktivitit und
gezielte Uberlegungen zur eigenen Arbeit aus. Planungsbedingungen werden
konsequent analysiert und fiihren zu eindeutigem Handeln. Die zu beobach-
tende Kontinuitdt erfihrt keine Stabilisierung durch Differenzierung oder
Routinisierung, sie findet sich auch nicht im passiven Akzeptieren der Bedin-
gungen. Sie liegt im Beibehalten der Ziele und Vorstellungen und der Suche
nach Realisierungsmoglichkeiten fiir diese Ziele. Hohe padagogische Ansprii-
‘che und gleichzeitig niichterne Analyse der gegenwirtigen Bedingungen erzeu-
gen Briiche, die zur Labilisierung eigener beruflicher konzeptioneller Posi-
tionsfindung fithren. Alternative Arbeitsbereiche werden nebeneinander bear-
beitet, entweder um ein Realisierungsfeld zu suchen oder um einen anderen
Verwirklichungsschwerpunkt als Antwort auf institutionelle Begrenzungen zu
finden. »Mag man, um es bereits vorweggreifend festzustellen, im ersten
Aneignungsmodus die besten Moglichkeiten sehen, Professionalitit aufzu-
bauen, zu entwickeln, so wird doch jeder Aneignungsmodus einer bestimmten
Anforderungslage im beruflichen Alltag gerecht. So profiliert der Spezialist
(Modus 2) die Professionalitit; der Reduktionist (Modus 3) sichert institutio-
nell bereits Akzeptiertes, und der eher zwischen verschiedenen Fronten Wir-
kende (Modus 4). trigt zur Profilierung professionsinterner Kritik bei« (GIEe-
SEKE 1989, S.204). Berufliche Sozialisation, auch dann, wenn sie nicht auf eine
antizipatorische Soaialisation zuriickgreifen kann, kann nicht als passiver Pro-
zeB mit weitreichenden Persénlichkeitsverdnderungen begriffen werden. .
Berufliche Sozialisation ist ein aktiver Vorgang. Die Aneignungsmodi charak-
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terisieren ein kognitives und emotionales Grundmuster, sich im Berufsfeld
einzurichten. )
Von der Praxis/den Institutionien werden aber die dominanten Themen vorge-
geben, an denen sich die Aneignungsmodi -abarbeiten. Man kann allerdings
nach zweieinhalb Jahren Berufstétigkeit noch nicht-von einem berufsspezifi-
schen Habitus sprechen. ErschlieBen konnten wir Schliisselsentenzen, die
Polaritdten wiedergeben, zwischen denen sich die Deutungen wahrscheinlich
einpendeln, die zu den Fixpunkten eines potentiell zu erwartenden erwachise-
nenpidagogischen Habitus gehéren. » ’
Solche Schliisselsentenzen sind:
— Dualitédt zwischen Padagogik und Organisation '
~ Dualitdt zwischen freier Zeit- und Inhaltsgestaltung und personlichen
Grenzen ,
— Dualitét zwischen der Hochbewertung fachlich-organisatorischer und der'
Abwertung piadagogisch-didaktischer-Qualifikationen
— Programmplanung zwischen lebensweltorientierter Bildung. und einem
kompensatorischen Defizitansatz (GIESEKE 1989, S. 227ff.).
Wir konnen hier nicht die inhaltliche Ausformulierung dieser Schliisselsenten-
zen vornehmen. Deutlich sind nur die an den Dualititen festzustellenden
Fixpunkte, zwischen denen sich professionelle Entwicklung vollzieht. Werden
wir es also — von den Extremen her formuliert — mit dem routinisierten
Organisationsmanager in der Angelegenheit Bildung oder mit einem immer an
die Grenzen bis zur Erschopfung kreativ gestaltenden, kommunikativ aktiven,
" auf die Teilnehmer bezogen arbeitenden Erwachsenenpidagogen zu tun
haben? Haben wir mit einem Erwachsenenbildner zu rechnen, der den piddago- .
gischen Kern seiner Arbeit gegeniiber der Verwaltung hochbewertet, der aber,
wenn es darum geht, Qualifikationen zu bestimmen, zwar die Notwendigkeit
padagoglscher Qualifikationen betont, letztlich aber fachllch-orgamsatonschen
Fiahigkeiten einen herausragenden Platz gibt?
Die HPM fiihlen sich zwischen den hier aufgezeigten Polen hin- und hergeris-
sen. Immer wieder bieten sich wechselnde Deutungen an. Der vorhandene
inhaltliche Spielraum 148t sich nicht ausmessen. Es gibt kein Korrektiv, man
kann bis zur Erschopfung arbeiten und sieht immer noch nicht alle Gestal-
tungsabsichten realisiert oder aber man erlebt den Arbeitsplatz als wenig
gestalt- und verdnderbar mit hohen festgelegten Organisationsanforderungen,
Die vor der Berufstatigkeit erworbenen Qualifikationen geben mit dem unmit- -
telbar geforderten Verwaltungswissen den akzeptierten Halt. Es fehlen aber
offensichtlich gemeinsam geteilte Handlungsregularien, professionelle Stan-
dards; der Stellenwert der Bezugswissenschaft Erwachsenenbildung ist unge-
klért. Dieses ist nun keineswegs eine Sicht allein von aulen. Erwachsenenbild-
ner suchen in Fortbildungsveranstaltungen, gerade auch dann, wenn sie ihre
Erfahrungen untereinander austauschen, immer wieder nach gemeinsamen
Interpretationen und Leitlinien fiir ihr Verhalten. In einer Reihe von Fortbil-
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dungsveranstaltungen konnte aus den Interaktionsverliufen der Seminare
- immer wieder als sich durchsetzendes Leitmotiv die Suche nach normativen
Leitpramissen, die von den Berufskollegen geteilt werden, identifiziert werden
(Giesexe 1981). Wir interpretieren dieses implizite Vorgehen als Suche nach
“professionellen Standards und Wissen. Das Einigungsinteresse auf Leitpramis-
sen fiir berufliches Handeln ist der aus den Bedingungen geborene verkiirzte
Weg. Vielleicht ist auch das das Geheimnis, weshalb erfahrungsorientierte
Lernveranstaltungen einen so viel groBeren und hoheren Stellenwert haben als
dominant inhaltsorientierte Angebote. Es kann nur.insgesamt festgestellt
werden: Es fehlt fiir die Erwachsenenbildner ein ruhender Pol in der vermeint-
lichen Breite der Gestaltungsmdglichkeiten, um sich eine ausreichende berufli-
che Identitdt zu sichern, es sei denn, man sucht sich diese als Organisator und
Planer. Nur in der Programmplanung, und die verdient mehr Beachtung, wird
dominant erwachsenenpddagogisch .unter Integration der Fachdisziplin
gedacht. Hier kénnten noch die Hoffnungen liegen, an Praxishandeln anschlie-
Bende berufliche Identitdt auch durch ein Mehr an erwachsenenpadagogischer
Forschung abzustiitzen und zu erwachsenenpiddagogischen Standards zu gelan-
gen, die mehrsind als in Verstédndigungsprozessen in Fortbildungsveranstaltun-
gen gewonnene normative Ubereinkiinfte.

Die Frage nach Professionalitétsiiberlegungen stellt sich vor dieser schwanken-
den Offenheit eines sich entwickelten beruflichen Habitus nicht mehr; daB eine
Professionalisierung notwendig ist, 146t sich gerade im Interesse der Teilneh-
mer der Erwachsenenbildung nicht mehr wegdiskutieren. Auf ein altruistisches
Personlichkeitsideal oder technokratisches Handlungswissen 148t sich diese
Berufsarbeit nicht aufbauen. Auch die Autoren, die eher die Entprofessionali-
sierung als Kritik an eine Expertokratie entwickelten, suchen wieder nach der
Unterstiitzung fiir ein professionelles Handeln und verweisen auf die Notwen-
digkeit von Vertrauensbeziehungen zwischen den Beteiligten, betonen iiber
eine fallbezogene auch eine feldbezogene Handlungskompetenz. Kontrollen
durch Professionelle sowie Stiitzung von Selbsthilfepotentialen gelten als
Sicherung eines neu anzustrebenden professionellen Handelns (OLk 1986,
S. 240ff.). Hinweise darauf, da} die Personlichkeit entscheidend sei fiir Lern-
prozesse, ist so richtig wie falsch zugleich. Wenn man nicht weil, welche
Handlungen und welche Personlichkeitsziige Wirkungen auf das Lernen ande-
rer haben, bleibt eben nur der Verweis auf die Personlichkeit des Erwachsen-
enbildners. Wer allerdings glaubt, ein solches Wissen lieBe sich intrumentell
wenden, unterliegt einem noch gréBeren Irrtum. Zwischen diesen Polen liegt
dasjenige, was der professionellen Ausgestaltung bedarf.

ARNoLD ist fiir die betriebliche Bildung zu dhnlichen Ergebnissen gekommen.
Er stellt exemplarisch zwei Représentanten der betrieblichen Weiterbildung
vor. Wihrend der eine »relativ unmittelbar seine rigide Grundorientierung im
Hinblick auf die Anforderung seines beruflichen Handlungsfeldes funktionali-
siert und damit wesentliche Charakteristika des betriebspiddagogischen Erfah-
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rungswissen zum Ausdruck. ..« (bringt, W.G.), ist die Identitéitsdarstellung
des anderen »durch die zumindest ansatzweise Bezugnahme auf experten-
schaftliche und berufsethische Standards gekennzeichnet, ohne allerdings den
Reflexionskompetenzen padagogisch professionellen Handelns in der unseres
Erachtens erforderlichen Weise gerecht werden zu koénnen« (ARNOLD 1983,
S.278). Als typische »Deutungsmustertrends« fiir betriebspiddagogisches Han-
deln unterscheidet ARNOLD das pragmatische, das Instrumentalisierimgs-, das
Loyalitdts-, das Helfer-, das Rigiditits- und das Kompensationssyndrom.
ARrNOLD arbeitet mit der Identitétstheorie. Er interpretiert diese »syndromati-
schen Muster« als Ausdruck »vorprofessioneller Identitdtsdarstellung des
betrieblichen Bildungspersonals« (ArNOLD 1983, S.305), die jeweils subjekt-
spezifisch gefdrbt sind und »ihre dominanten Verankerungen in den jeweiligen
lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen. Erfahrungskontexten haben«
(ARNOLD 1983, S. 305). "
Wo wir aus der Perspektive der mhalthchen Anelgnung der Féhigkeitsinhalte
von Erwachsenen zu personlichkeitsgepragten unterschiedlichen Aneignungs-
modi vorsto3en, kommt ARNOLD aus identitédtstheoretischer Perspektive letzt-
lich auch zu biographisch bestimmten Deutungen, die das berufliche Handeln
mafgeblich bestimmen. Man miilte danach also konsequenter fragen: Warum
wird jemand ErwachsenenbildnerIn? Wo liegen dafiir die entscheidenden
biographischen Nahtstellen? Vielleicht gibe es dann auch eine Antwort darauf,
ob diese Anldsse den Erwachsenenbildnern die sublimierungsfihige Kraft
geben, fiir die Entwicklung eines professionellen Fundaments piddagogischen
“Handelns zu sorgen. Der Frage nach dem Stellenwert berufspddagogischer
- Qualifikationen geht Arnold nicht nach, und er stellt auch nicht die Frage nach
professionellen Entwicklungsméglichkeiten.

Eine Bestitigung fiir die sich in den Polaritétsprofilen (GIEsexE 1989) ausdriik-

kenden Bedingungen eines professionellen Habitus von Erwachsenenpéddago-
gen findet sich auch in der Untersuchung von HomMERICH (1983) iiber den
beruflichen Entwicklungsweg von.Diplompadagogen. Die Uberlastung mit
- Organisationstitigkeiten filhrt HomMMERICH auf den geringen Differenzierungs-
_ grad im Personal zuriick (HomMERICH 1983, S.301). Auch HomMERICH sieht als
wesentlichen Konflikt der Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung, »daB sie
infolge der Vielfalt der an sie gerichteten Erwartungen ihre eigentliche profes-
sionelle Arbeit, etwa in Form des Entwurfes von inhaltlichen Konzepten oder

‘_ auch in Form adressatenbezogenen piadagogischen Handelns, vernachléssigern

miissen. Sie fiihlen sich als von der Organisation uid dem Alltagsgeschéft
aufgefressene Sachbearbeiter« (HOMM'ERICH 1983, S.302). Nur mit Miihe und
personlicher Energie konnen sie sich den Weg fiir die ihnen wichtig erschei-
nende Arbeit »freikimpfen«. Die Erwachsenenbildner beklagen nach HoMME-
ricH fehlende finanzielle Mittel und Delegationsméglichkeiten. Aber der

.

Autor sieht in einer besseren. Arbeitsteilung eher eine Einschrinkung der

péadagogischen Professionalitidt und fordert fiir die Ausbildung der Diplompéd-
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agogen padagogische Angebote zur effizienteren Bewiltigung von Routine.
Die oben erwihnten groen Handlungsspielrdume bringt HoMMERICH in Bezie-
hung zu den besonderen Anforderungen an Loyalitit, die, so nimmt er an,
bereits bei der Einstellung eine entscheidende Rolle spielt. Bei den betriebli-
chen Ausbildern ist dies ein von vornherein beriicksichtigter Faktor. Allerdings
sieht er auch fiir den Diplompéddagogen im Vergleich zu anderen pidagogi-
schen/sozialpddagogischen Feldern in der Erwachsenenbildung die gréften
Entfaltungsmoglichkeiten. Zielkonflikte zwischen professioneller Indentitit
und Organisationseffizienz schlieft der Autor aber bei weiterer Differenzie-
rung des Titigkeitsfeldes nicht aus.

‘MuB nach diesen Befunden die zukiinftige Professmnahtatsforschung, wenn sie
aus einer Theorie erwachsenenpddagogischen Handelns Professionalisierung
begriinden will, nicht genau-an den Dualititen, wie wir sie herausgearbeitet
haben, ansetzen? '
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