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Wolfgang Seitter

Wandel des Professionellen im Feld
der Weiterbildung

1. Einleitung

Das Lernen im Lebenslauf und damit verbunden das Lernen im Erwachsenenalter er-
fahren gegenwirtig eine zunehmende bildungs- und gesellschaftspolitische Bedeu-
tungsaufwertung (vgl. umfassend Hof, 2009). Dies zeigt sich nicht nur an der Insti-
tutionalisierung des Lebenslangen Lernens als einer generalisierten gesellschaftlichen
Erwartungshaltung an alle Gesellschaftsmitglieder, sondern auch an den vielfiltigsten
Initiativen und Programmen zur bildungsbereichsiibergreifenden Kooperation, zum
Ubergangsmanagement, zur Modularisierung und Durchlissigkeit von Bildungsgin-
gen, zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen, etc. Pointiert formuliert
lasst sich gegenwiértig ein Gestaltwandel des Lernens beobachten, der alle Bereiche und
alle Ebenen (individuell, organisatorisch, professionell, systemisch) des Bildungs-
wesens umfasst. Vorangetrieben und forciert wird dieser Wandel vor allem durch zwei
zeitgleich verlaufende Prozesse, die sich in ihrer wechselseitigen Verschriankung poten-
zieren: einerseits durch die zunehmende Wissensbasierung aller Lebensbereiche bei
gleichzeitig dramatischer Verkiirzung der Halbwertszeit des Wissens, andererseits durch
ein historisch neuartiges demographisches Muster — zumindest in modernen (westli-
chen) Gesellschaften —, bei dem wenige junge Menschen vielen erwachsenen und zu-
nehmend dlter werdenden Menschen gegeniiberstehen. Beide Effekte — die ubiquitire
Ausweitung und zugleich der Verlust an zeitlicher Festigkeit des Wissens und der demo-
graphische Wandel mit seiner drastischen Verschiebung der relativen altersbezogenen
Bevolkerungsanteile — fiihren zu der auch bildungsékonomisch bedeutsamen Notwen-
digkeit, die Bildungsinvestitionen iiber den Lebenslauf neu zu iiberdenken und neu zu
verteilen.

Dieser bildungspolitische, infrastrukturelle und lernbezogene Gestaltwandel betrifft
auch und gerade die Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die sich als Teilbereich einer
lebenslaufbezogenen piddagogischen Begleit- und Betreuungsstruktur in vielféltiger
Weise neu positionieren und ausrichten muss. Im Folgenden sollen die Verédnderungen
dieses Gestaltwandels mit Blick auf die Erwachsenenbildung préziser beschrieben und
insbesondere in ihren professionsbezogenen Konsequenzen genauer erléutert werden.
Zentrale These des Aufsatzes ist, dass die umfassende Ausweitung des Lernens Erwach-
sener in sozialer, inhaltlicher, zeitlicher und rdumlicher Hinsicht die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung insgesamt stirkt und daher nicht von einem Verlust, sondern im
Gegenteil von einer Erhdhung organisations- und professionsgestiitzten Lernens auszu-
gehen ist. Durch den verallgemeinerten Lernbezug werden gleichzeitig auch die Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung selbst zunehmend unter dem Ge-
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sichtspunkt lernforderlicher und entwicklungsorientierter Gestaltung und Gestaltbarkeit
thematisiert. Zeitlichkeit, Entwicklungsorientierung, Reflexivitit und Beobachtung
werden zu zentralen Kategorien zeitdiagnostischer, erwachsenenpddagogischer und
professioneller Analyse.

2. Veranderte Ausgangslagen des Professionellen: 5 Trends

Versucht man, den skizzierten Gestaltwandel des Lernens im Lebenslauf und des Ler-
nens Erwachsener genauer zu beschreiben, so lassen sich mindestens fiinf zentrale
Trends ausmachen:

2.1 Temporalisierung

Bereits in semantischer Perspektive signalisiert der Begriffswandel von der Volksbil-
dung iiber die Erwachsenenbildung hin zur Weiterbildung und zum Lebenslangen Ler-
nen eine Bedeutungsaufwertung der Zeitperspektive. Der Wechsel von einem Adressa-
tenbezug (Kollektiv-, Individualadressat) zu einem Zeitbezug vollzieht sich zunichst in
der Begrifflichkeit der Weiterbildung als unspezifische Zeit (,weiter‘), wihrend der
Zeitbezug in der Begrifflichkeit des Lebenslangen Lernens sich radikalisiert, entgrenzt
und dramatisiert — in der Doppeldeutigkeit eines lebenslangen-lebenslianglichen Prozes-
ses (vgl. Seitter, 2001). Gleichzeitig wird die Erwachsenenbildung zunehmend distink-
ter Bestandteil einer umfassenden lebenslaufbezogenen Thematisierung des Lernens,
das nicht mehr — wie noch in der Rezeption der 1970er Jahre — mit der Erwachsenenbil-
dung gleichgesetzt wird, sondern sich auf die gesamte Lebensspanne bezieht. Kinder/
Jugendliche (Pddagogik), Erwachsene (Andragogik) und alte Menschen (Gerontagogik)
werden zu Adressaten des Lebenslangen Lernens, wobei die Uberginge zwischen den
Altersgruppen zunehmend diffuser und durchléssiger werden! und auch Beginn (Pri-
natagogik) und Ende (Thanatagogik) der Lebensspanne immer starker unter Lern-
gesichtspunkten thematisiert werden. Die Orientierung des Lernens am Lebenslauf und
die Ausrichtung des Lebenslaufs auf Lernen fiihren daher zu einer doppelten Tempo-
ralisierungsperspektive, die den Zeitbezug und die Zeitlichkeit des Lernens sowohl in
semantischer als auch in sozialer und inhaltlicher Perspektive sehr viel stirker akzen-
tuiert.>

1 Dies betrifft sowohl die Abgrenzung zwischen Jugendlichen und Erwachsenen als auch die
Abgrenzungen zwischen Erwachsenen und élteren/alten Menschen. In dieser Hinsicht beste-
hen zunehmend divergierende Zuschreibungen, je nachdem, unter welchem Gesichtspunkt
die Person und ihr entsprechendes Alter thematisiert werden.

2 Zu Zeit als Basiskategorie der Weiterbildung und des Lernens Erwachsener vgl. Schmidt-
Lauff (2008), Biesta, Field und Tedder (2010).
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2.2 Topographisierung

Neben der zeitlichen Dimension hebt der Gestaltwandel des Lernens Erwachsener auch
auf die rdumliche Dimension ab. Denn es geht nicht nur um das lebenslange, sondern
auch um das lebensbreite, lebensbegleitende Lernen, das neben den formalen und non-
formalen insbesondere auch die informalen Lernkontexte umfasst.> Lernen findet tiber-
all statt, in allen Bereichen der Lebenswelt, im Arbeits-, Freizeit- und Sozialkontext.
Die Aufwertung bzw. Thematisierung eines jeden Ortes als potentiellen Lernort bedeu-
tet eine Entgrenzung des Pddagogischen im Sinne seiner rdumlichen Ausdehnung. The-
menstellungen wie Lernortvielfalt, Lernortkooperation, Hybridisierung des Lernens,
Gestaltung lernforderlicher Umgebungen, padagogische Konnotierung von Raumen,
etc. verweisen dementsprechend auf die Ubiquitdt des Lernens. Topographisierung
meint daher die durchgédngige Expansion des Raumbezugs von Lernen iiber alle Le-
bensbereiche hinweg mit der Perspektive, dass nicht nur jederzeit, sondern auch {iberall
gelernt wird (werden kann).

2.3 Digitalisierung

Die beiden Dimensionen der Temporalisierung und Topographisierung werden durch
die Dimension der Digitalisierung noch weiter verschérft. Verzeitlichung und Verrdum-
lichung werden durch Digitalisierung auf Dauer gestellt, wobei die zunehmende Mobi-
lisierung der digitalen Medien fiir eine weitere Ausdehnung, Beschleunigung und Ver-
stetigung des Lernens sorgt. Dabei werden in den digitalen Medien selbst Rdume und
Zeiten mit eigenen GesetzméaBigkeiten produziert, die mit den leiblich-gebundenen For-
men des raum-zeitlichen Austauschs unter Anwesenden unterschiedlichste Kombina-
tionsmoglichkeiten eingehen (konnen) (vgl. Nolda, 2004, S. 183-198).

2.4 Erosion des Wissens und verédndertes demographisches Muster

Zwei weitere Tendenzen, die diesen Gestaltwandel des Lernens Erwachsener (mit-)bedin-
gen, haben mit der Wissensbasierung aller Lebensbereiche und mit der zunehmenden
Halbwertszeit des Wissens sowie mit dem neuartigen demographischen Muster der Ge-
genwart zu tun: Die traditionelle Zweiteilung der Pddagogik in eine lernintensive Jugend-
zeit und eine lernentlastete, anwendungsorientierte Erwachsenenzeit basierte auf zwei
Kontinuitéts- und Stabilitdtspramissen: erstens auf der Festigkeit des Wissens {iber einen
langen Zeitraum mit der Konsequenz, dass das in der Jugendzeit gelernte Wissen im Er-

3 Gerade in dieser Hinsicht gibt es seit etlichen Jahren eine breite internationale Diskussion,
die — ankniipfend an die UNESCO-Terminologie — dem Lernen in informalen Kontexten eine
sehr viel stirkere gesellschaftspolitische Bedeutsamkeit zuschreibt und entsprechende Ver-
fahren der Sichtbarmachung und Anerkennung anmahnt. Fiir einen Uberblick vgl. Overwien
(2005) und Werquin (2010).
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wachsenenalter noch Giiltigkeit beanspruchen kann; zweitens auf dem nahezu vollsténdi-
gen Ubertritt einer Jugendkohorte in das Erwachsenenalter — ein Ubertritt, der erst mit
dem drastischen Riickgang der Kindersterblichkeitsrate im 19. Jahrhundert zur demogra-
phischen Normalitdt wurde und der erst dadurch die entsprechenden Bildungsinvestitio-
nen in das Kinder- und Jugendalter bildungsékonomisch rechtfertigte.# Beide Pramissen
werden in der Gegenwart obsolet: Wissen wird schnelllebig und ungewiss, kanonische In-
halte erodieren, Wissen auf Vorrat wird dysfunktional (vgl. Kade & Seitter, 2003); das de-
mographische Muster der vielen Jugendlichen, die ins Erwachsenenalter drdngen und die
dortigen Erwachsenen mit begrenzter Lebenserwartung ersetzen, kehrt sich um: immer
weniger Jugendliche stehen immer mehr Erwachsenen mit einer steigenden Lebenserwar-
tung gegeniiber. Dementsprechend werden auch die lange Erwachsenenphase zunehmend
mit Lernanspriichen konfrontiert, der erwachsene Mensch als dynamisch und lernfahig
konzipiert und die Erwachsenenbildung/Weiterbildung als permanente Aufgabe definiert.

Die Verdnderung des Gestaltwandels von Lernen im Jugend- und Erwachsenenalter
vor dem Hintergrund eines verdnderten demographischen Musters und einer Reduzie-
rung der Geltungsdauer von Wissen zeigt nachstehende Tabelle, die die Ausgangslage
im 19. Jahrhundert mit der gewandelten Situation im 21. Jahrhundert kontrastiert:

Ziel Lernen Anwendung des Gelernten

Anwenden/Lernen/Anwenden/Lernen...

Adressat Jugendliche Erwachsene
Modus unfertig fertig
unfertig
Inhalt Wissen Wissen
Modus konstant konstant
ungewiss ungewiss
Medium Schulbildung kompensatorische Erwachsenenbildung

permanente Erwachsenenbildung

Menge viele viele/begrenzte Lebenserwartung
wenige viele/steigende Lebenserwartung
Mittel hoch niedrig
hoch

Abb. 1: Wissen — Lebenslanges Lernen — Demographie (19. Jahrhundert/21. Jahrhundert)

4 Dies ist im Ubrigen auch der entscheidende Grund, warum erst das 19. Jahrhundert — mit sei-
ner demographischen Stabilisierung und dem Entstehen einer lebensbiographischen Konti-
nuitdtserwartung — zum Jahrhundert der Schule avancierte (vgl. Imhof, 1988; Seitter, 2010).
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Die Etablierung des lebenslangen und lebensbegleitenden Lernens lésst sich daher in ih-
ren Konsequenzen summarisch als die umfassende Ausdehnung des Lernens (Erwach-
sener) in inhaltlicher, sozialer, zeitlicher und rdumlicher Perspektive beschreiben. Kenn-
zeichnend fiir den gegenwértig beobachtbaren Gestaltwandel ist die Erweiterung der
historischen Formel des Johann Amos Comenius, der allen (omnes), alles (omnia) und
in allumfassender Weise (omnino) lehren wollte, durch eine raum-zeitliche Entgren-
zung von Lerninhalten und Lernaktivititen (ubique et semper).> Fiir die Bildungspolitik
und die Gesellschaft insgesamt bedeuten diese Verdnderungen eine sdkulare Herausfor-
derung: nidmlich iiber die Verteilung der Bildungsinvestitionen im Lebenslauf wieder
neu zu entscheiden.

3. Konsequenzen des Gestaltwandels

Welches sind nun die konkreten Konsequenzen dieses Gestaltwandels auf den unter-
schiedlichen Ebenen und welche Verdnderungen bedeuten sie fiir die professionelle
Ausgestaltung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung?

Auf der individuellen Ebene setzt sich ein dynamisiertes Erwachsenenverstidndnis als
Normalverstindnis durch, das den Erwachsenen als entwicklungsoffen und lernbereit
thematisiert. Die zunehmende Rezeption insbesondere entwicklungspsychologischer,
lerntheoretischer, soziologischer und historischer Forschungsstringe zur Psychologie
der Lebensspanne, zu altersspezifischen Entwicklungsaufgaben, zu kristalliner und flu-
ider Intelligenz, zu multiplen oder Patchwork-Identititen, zu diskontinuierlichen Er-
werbsbiographien, zur Entstandardisierung des Lebenslaufregimes, etc. zeichnen ein
Erwachsenenverstiandnis, das den Erwachsenen nicht mehr als einen fertigen, stati-
schen, von Verdnderungszumutungen enthobenen, sondern als einen unfertigen, dyna-
mischen und entwicklungsoffenen Menschen konzipiert (vgl. Faltermaier, Mayring,
Saup & Strehmel, 2002). Mit dieser verdnderten Erwachsenenkonzeption wird in ge-
sellschafts- und bildungspolitischer Perspektive dann zunehmend die Frage relevant, in-
wieweit sich diese Verdnderung auch tatsdchlich in einem entsprechenden Lern- und
Beteiligungsverhalten duBert. Dabei lassen sich insbesondere drei Stofrichtungen unter-
scheiden: so wird die Weiterbildungsbeteiligung Erwachsener — neben den klassischen
Strdngen der Teilnehmer-, Adressaten-, Zielgruppen-, Biographie- und Milieufor-
schung — zunehmend auch durch quantitativ und international ausgerichtete Panelstu-
dien vermessen und dem gesellschaftlichen Vergleich zuginglich gemacht (u.a. durch
den Adult Education Survey, den European Lifelong Learning Index, dem Nationalen
Bildungspanel oder der Nationalen Bildungsberichterstattung; vgl. Gnahs, 2010).
Ebenso erfahrt das informelle Lernen, seine individuelle Sichtbarmachung und seine fiir

5 Wenn man die Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens als einer generalisierten ge-
sellschaftlichen Erwartungshaltung in dieser inklusiven, ausgreifenden und totalisierenden
Form beschreibt, wird auch nachvollziehbar, warum derzeit gourvernementalititstheoreti-
sche Analysen so Konjunktur haben (vgl. exemplarisch Klingovsky, 2009).
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gesellschaftlich-funktionale Tauschzwecke ausgerichtete Anerkennung und Zertifizie-
rung durch vielféltige Formen der Kompetenzbilanzierung eine enorme Bedeutungsauf-
wertung, wodurch das individuelle Lernen mit seinen Lernresultaten in der ganzen
Breite sichtbar gemacht wird. Und schlieBlich wird — trotz oder gerade wegen der vielen
empirischen Befunde iiber kummulative Selektionseffekte der Weiterbildung und aus-
gepriagte milieuspezifische Bildungspriferenzen — der Diskurs iiber sog. weiterbil-
dungsferne Zielgruppen und ihre Eingliederung in das lebenslange Lernen intensiviert
und die Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung zum politischen Programm erhoben
(derzeitige politische Maflgabe: Erh6hung von 43% auf 50% bis 2015).

Mit Blick auf diese Verdnderungen hat es das professionelle Handeln auf der Indivi-
dualebene einerseits mit einer enormen Diversifizierung und Individualisierung des Ad-
ressatenbezugs zu tun. Der dynamische, lernfahige und entwicklungsoffene Erwach-
sene ist auch anspruchsvoller, kompetenter und fordernder geworden, er vermag seine
eigene padagogische Erfahrung und (Vor-)Informiertheit selbststindig als Koexperten-
schaft einzusetzen. Die einzelnen Kurs- und Angebotsformate werden daher individu-
alisierter, milieuspezifischer, bunter, kiirzer, interessens- und verwertungsorientierter
(Ambos, 2010, 121-122). Individualisierung, Coaching, Lernbegleitung, Beratung, Mo-
deration, etc. avancieren neben Wissensvermittlung zum zweiten zentralen Standbein
professioneller Arbeit in der konkreten Kontakt- und Beziehungsnahme zum Teilneh-
mer/Kunden. Andererseits wird das professionelle Handeln in der Erwachsenenbildung
auch zunehmend eingesetzt zur Anerkennung von vorausgehendem (informellem) Ler-
nen durch entsprechende Verfahren der Kompetenzbilanzierung oder zur gezielten
Nutzbarmachung des Informellen durch bewusst geplante Einsétze in sozialen und all-
tiglichen Bereichen zu Zwecken der Personlichkeitsanreicherung oder gezielten Perso-
nalentwicklung. SchlieBlich ist das professionelle Handeln — gerade auch in 6ffentlich
kofinanzierten Einrichtungen — zentral mit der Frage der Erreichbarkeit von weiterbil-
dungsfernen oder -abstinenten Zielgruppen konfrontiert. Aufsuchende Bildungsarbeit,
niedrigschwellige Formen der Ansprache, Bildungsberatung und Bildungswerbung,
aber auch der Einsatz neuer kommunikativer web 2.0 Formate sind Formen des Profes-
sionellen, die zunehmend projekt- und programmgesteuert die Weiterbildung auf wei-
tere lernbezogene Inklusionsgewinne ausrichten.

Auf der organisatorischen Ebene sind ebenfalls entsprechende Verdanderungen und
Effekte zu erkennen: mit Blick auf Angebotsgestaltung eine differenzierte Zielgruppen-
ansprache und ein milieuspezifisches Marketing, mit Blick auf Angebotsformate die Er-
probung neuer Lehr-/Lernformen, die verstirkte Implementierung von Modi selbstge-
steuerten Lernens oder der Einsatz von E- und Blended-Learningvarianten, mit Blick
auf Individualisierung der Nachfrage die Etablierung von Bildungsberatung, Coaching
oder mafBgefertigten Inhouse-Schulungen.

Hinsichtlich der Temporalisierung des Lernens im Lebenslauf sind auf Organisa-
tionsebene mehrere parallel laufende Phanomene zu beobachten: Zum einen forcieren
Einrichtungen die direkte Ausweitung auf altersphasenbezogene Zielgruppen. Gerade
Mehrspartenanbieter mutieren zunehmend zu Lebenslaufanbietern, die durch ein lebens-
laufbezogenes Adressatenmarketing die gesamte Altersspanne abzudecken versuchen.
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Prototyp dieser Entwicklung sind Universititen (Kinderuniversitét, Schiileruniversitét,
akademische Erstausbildung, wissenschaftliche Weiterbildung, Seniorenuniversitét),
aber auch Volkshochschulen, kirchliche Triger oder Einrichtungen wie die Bildungs-
werke der Wirtschaft wenden sich vermehrt an neue, altersphasenspezifische Adres-
satengruppen. Zum anderen gibt es eine indirekte Ausweitung des altersspezifischen
Zielgruppenbezugs, indem Einrichtungen der Weiterbildung zunehmend mit Professio-
nellen anderer Bildungssegmente zusammenarbeiten, in Teams, durch Schulungsange-
bote, in der interorganisationalen Koordination. SchlieBlich erfahren Einrichtungen der
Weiterbildung eine vertikale, lebenslaufbezogene Offnung durch die bildungsbereichs-
iibergreifende Zusammenarbeit mit Einrichtungen, die — wie Kindertagesstitten,
(Abend-)Schulen, Berufliche Schulen oder Organisationen der Wirtschaft — schwer-
punktmiBig je spezifische Altersphasen bedienen. Bezugspunkt sind hier weniger die
Adressaten oder Professionellen, sondern die Organisationen, die durch ihre andere
Segmentverortung die Anbieter der Weiterbildung zu einer entsprechenden lebenslauf-
bezogenen Offnung bzw. Orientierungsleistung zwingen.

Mit Blick auf Topographisierung geht es bei den Einrichtungen verstirkt um die
Frage ihrer Positionierung im Raum als standortkonzentrierte oder rdumlich verteilte
Anbieter, als Partner, die sich in Kooperationen oder Netzwerkstrukturen auch in raum-
licher Perspektive ausdehnen und festigen, als Organisationen, die in der regionsbe-
zogenen Ausrichtung in horizontal-bereichsbezogener und in vertikal-bereichsiiber-
greifender Abstimmung mit anderen Partnern eine verstirkte Form des Raumbezugs
entwickeln. Erreichbarkeit, Flichendeckung, Zentralitit/Dezentralitit, Partnerschaften
und neue Allianzen sowie die ErschlieBung der rdumlichen Organisationsinfrastruktur
sind daher Themen, die auf Einrichtungsebene von Weiterbildung zunehmend Beach-
tung finden (vgl. exemplarisch Schemmann & Seitter, 2011).

Neben den Effekten von Temporalisierung und Topographisierung ist als dritte wich-
tige Tendenz die Selbstbeziiglichkeit des Lernens fiir die Einrichtungen selbst zu kons-
tatieren. Lernen wird auch fiir die Organisationen relevant, durch ihre Positionierungs-
notwendigkeiten im geographischen Raum und in der biographischen Zeit, durch
Konkurrenzdruck unter den Anbietern, durch verdndertes Nachfrageverhalten oder Ef-
fizienzerwartungen seitens 6ffentlicher Verwaltungen. Das professionelle Handeln in
der Weiterbildung ist daher zunehmend auch auf die lernforderliche Gestaltung und
Entwicklung von Organisationen ausgerichtet. Leitung und Fiihrung, Bildungsmana-
gement, Projektakquise, Personal- und Organisationsentwicklung, kontinuierliches
Qualitidtsmanagement, systematische Umweltbeobachtung, etc. werden zu wichtigen
Tatigkeitsfeldern der Professionellen, so dass neben der didaktischen und betriebswirt-
schaftlichen zunehmend die organisationspddagogische Kompetenz Bedeutung gewinnt
(vgl. Feld, 2009). Zudem wird die Steuerung von Einrichtungen mit Blick auf die unter-
schiedlichen Anspruchsgruppen der Organisation immer wichtiger. Hinsichtlich der un-
terschiedlichen Reproduktionskontexte von Weiterbildung (Gemeinschaft, Offentlich-
keit, Markt, Betrieb vgl. Schrader, 2010) stehen insbesondere groBere Einrichtungen
vor der Herausforderung, die divergenten Logiken, Anspriiche und Erwartungen der un-
terschiedlichen Reproduktionskontexte simultan bedienen zu miissen. Die Gleichzeitig-
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keit von 6ffentlicher Forderung, marktgerechter Anreizung und korporatistischer Verge-
meinschaftung bedeutet fiir viele Einrichtung eine Komplexititssteigerung der organi-
sationalen Steuerung mit entsprechend ausdifferenzierten Institutionalformen reflexiver
(Selbst-)Beobachtung.

Auf der Systemebene sind ebenfalls Verdnderungen zu beobachten, die (grof3e) Aus-
wirkungen auf die professionelle Gestalt und Gestaltbarkeit der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung haben. So erfordert etwa die bildungsbereichsiibergreifende Weiterent-
wicklung durch horizontale und vertikale Vernetzung iiber Programme wie Lernende
Regionen, Lernen vor Ort, Hessencampus oder Weiterbildungsverbiinde die zuneh-
mende Etablierung von Netzwerkmanagement und Kooperationsarbeit in den Einrich-
tungen (vgl. Mickler, 2009). Die programminduzierten Formen organisationsiibergrei-
fender Kooperation sind dabei eng verbunden mit Entwicklungsaufgaben wie Modula-
risierung, Durchlissigkeit und Ubergangsmanagement, Bildungsberatung und Weiter-
bildungsmarketing, Bildungsmanagement und Bildungsmonitoring. Mit Blick auf die
Harmonisierung der nationalen Bildungssysteme werden zunehmend Angebote und
Abschliisse auf den europdischen Qualifikationsrahmen hin ausgerichtet sowie die
Kompetenzorientierung der Lern- und Angebotsgestaltung mit entsprechenden Formen
von Kompetenzbilanzierung und Kompetenzzertifizierung vorangetrieben. Hinsichtlich
der monetdren Anreizsysteme und Finanzierung der Weiterbildung durch Elemente wie
Bildungssparen und Qualifizierungsscheck entwickeln Einrichtungen zunehmend einen
doppelten Kundenbezug, um Individuen wie Unternehmen fiir eine verstérkte Weiter-
bildungsbeteiligung aufzuschlieBen. Durch Systemevaluationen schlieBlich — wie sie
derzeit in Hessen und Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt werden — wird die Arbeit an
der Neujustierung gesetzlicher Rahmenbedingungen sowohl auf Verbands- wie auf Ein-
richtungsebene zu einer bildungslobbyistischen Aufgabe. Die Beobachtung und — wenn
moglich — (Mit-)Steuerung weiterbildungsgiinstiger Rahmenbedingungen auf politi-
scher und gesellschaftlicher Ebene sind daher ebenfalls bedeutsame erwachsenenpéd-
agogische Tatigkeitsbereiche.

Aufgrund der gesellschaftspolitischen Bedeutungsaufwertung der Weiterbildung ist
das professionelle Handeln — neben der Individual- und der Organisationsebene —
zunehmend auch auf die Systemebene ausgerichtet. Die interorganisationale Zusam-
menarbeit, die bildungsbereichsiibergreifende Kooperation, die Ausgestaltung einer
kompetenzorientierten, modularen, durchldssigen und im formalen Bildungssystem an-
rechnungsfahigen Angebotspalette, die Verbindung von angebots- und nachfrageorien-
tierten Steuerungsanreizen sowie die bildungslobbyistische Starkung der Weiterbildung
im lokalen wie regionalen Kontext sind zunehmend wichtiger werdende Tatigkeitsbe-
reiche, welche das professionelle Handeln nicht nur auf die Gestaltung von lernforder-
lichen Interaktions- und Organisationsarrangements verpflichten, sondern auch auf die
Gestaltung lernforderlicher gesellschaftlicher, politischer, rechtlicher und finanzieller
Rahmenbedingungen von Weiterbildung.
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4. Professionelle der Weiterbildung und Professionalitatsentwicklung
in der Weiterbildung

Nach der — summarischen — Beschreibung des Gestaltwandels des Lernens Erwachsener
sowie der damit verbundenen Verdnderungen und Herausforderungen des Professionel-
len im Feld der Weiterbildung soll im Folgenden die Praxis der professionellen Akteure
selbst ins Zentrum der Beobachtung gestellt werden. Dabei wird der Fokus auf drei
Spannungsverhéltnisse gelegt, welche die Ausiibung erwachsenenpéddagogischer Pro-
fessionalitdt gegenwartig stark priagen: die Spannung von Heterogenitdt und Standar-
disierung bei der Qualifizierung und den Qualifikationsvoraussetzungen des erwach-
senenpddagogischen Personals, die Spannung von Profession und Organisation mit
ihren — scheinbar — divergenten und inkommensurablen Handlungslogiken sowie die
Spannung von expliziter oder impliziter padagogischer Rahmung erwachsenenpiadago-
gischer Professionalitt.

Fokussiert man in der ersten Perspektive die Professionellen der Weiterbildung mit
klassischen Parametern wie Anzahl, Beschiftigungsverhiltnisse, Qualifizierung, etc.,
so ist das Feld durch grofle Heterogenitit und quantitative Diffusitdt geprigt. Schon die
einfache Frage, wie viele Personen in der Weiterbildung titig sind, ist nur approximativ
zu beantworten.® Nach einer représentativen Studie von Wirtschafts- und Sozialfor-
schung (WSF) im Jahr 2005 gibt es — mit allen Vorbehalten der Hochrechnung —
ca. 1.046.000 Beschiftigungsverhiltnisse in der lehrbezogenen Weiterbildung. Darun-
ter finden sich 140.000 sozialversicherungspflichtige Beschiftigungsverhiltnisse,
ca. 771.000 Honorarkréfte/Selbststindige sowie 100.000 Ehrenamtliche (vgl. WSF,
2005, S. 36). Die grofle Gruppe der Honorarkréfte/Selbststindigen setzt sich dabei aus
37 Prozent hauptberuflichen und 62 Prozent nebenberuflichen Lehrenden zusammen
(S. 49). Da die Lehrenden in der Weiterbildung durchschnittlich 2,2 Beschéftigungsver-
hiltnisse haben, kommt die Untersuchung auf eine Gesamtzahl von ca. 650.000 be-
schiftigten Personen in der Weiterbildung. Dies liegt etwas unter den fritheren Schét-
zungen von ca. 700.000 bis 800.000 Beschiftigten (vgl. Kraft, 2006; Nittel, 2009).

Mit Blick auf die Qualifizierung der Beschéftigten in der Weiterbildung zeigt sich
einerseits ein hoher Akademisierungsgrad, andererseits ist der explizit erwachsenenpad-
agogische Bildungshintergrund sehr heterogen und auch nicht notwendigerweise vor-
handen. Viele der in der Weiterbildung Tétigen sind ,Quereinsteiger®, die keine oder le-
diglich ,irgendeine Form* padagogischer Qualifizierung aufweisen. In dieser Hinsicht
gibt es bislang keine standardisierte, verbindliche Qualifizierung fiir Weiterbildner/
innen und auch keine Rahmenvereinbarungen oder Regelungen iiber Mindestanforde-
rungen. Stattdessen existiert eine Vielzahl von Abschliissen und Zertifikaten, die kaum
miteinander vergleichbar und in ihrem Marktwert schlecht einschétzbar sind. Auch die
Fortbildungsmdglichkeiten fiir Weiterbildner sind sehr heterogen und stehen bislang un-

6 Je nachdem, wie breit man Weiterbildung fasst, kommen sehr unterschiedliche Ziel- und Be-
schéftigtengruppen in den Blick. Vgl. dazu die Unterscheidung von expliziter und impliziter
Weiterbildung in Kade, Nittel und Seitter (2007, S. 143-144).
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systematisiert nebeneinander. Neben den grundstdndigen universitidren Studiengéngen
mitunterschiedlichen Abschliissen (Diplom, BA/MA) gibt es Aufbau- und Zusatzstudien-
ginge (eine Zusammenstellung findet sich unter www.die-bonn.de/service/hochschu-
len), trager- und verbandsspezifische Aus- und Fortbildungen sowie eine Vielzahl von
Angeboten freier Triager zur Qualifizierung der Beschiftigten in der Weiterbildung
(www.die-bonn.de/qualidat). Zudem gibt es neben zahlreichen Einzelangeboten um-
fangreiche Fortbildungskonzepte mit modularem Aufbau (zu weiterfiihrenden Informa-
tionen vgl. Kraft, Kollewe & Seitter, 2009, S. 36-46; zum Fortbildungsbedarf von Wei-
terbildnerInnen vgl. von Hippel & Tippelt, 2009).

Trotz — oder vielleicht gerade wegen — dieser Heterogenitdt von Berufsverldufen,
Rekrutierungswegen, Tatigkeitsprofilen, Qualifikationen und Fortbildungsmdoglichkei-
ten der in der Weiterbildung Tétigen lassen sich in jiingerer Zeit Aktivititen auf ver-
schiedenen Ebenen identifizieren, die auf eine verstarkte Normierung und Standardisie-
rung der Weiterbildungspraxis und Qualifikationsstruktur der in der Weiterbildung
Tatigen setzen. So haben auf bildungspolitischer Ebene in den letzten Jahren die obliga-
torischen und gesetzlich vorgeschriebenen Rahmensetzungen fiir Standards und Min-
destqualifizierungen als Voraussetzung fiir die Vergabe von Auftragen und 6ffentlichen
Geldern deutlich zugenommen, wie etwa bei der Gesundheitsbildung (Krankenkassen),
bei der arbeitsmarktbezogenen Weiterbildung (Bundesagentur fiir Arbeit) oder bei den
Integrationskursen (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge). Auf verbandlich-insti-
tutioneller Ebene sind zunehmend freiwillig eingefiihrte Standards bei der Mitarbeiter-
qualifikation zu beobachten, wie etwa Angebote zur erwachsenenpiddagogischen
Grundqualifikation fiir Kursleitende oder zur Berufseinfiihrung von WeiterbildnerInnen
nach bundesweit anerkannten Standards. Auf individueller Ebene ist die zunehmende
Nachweis- und Bestitigungsorientierung individueller Praktiken der Weiterqualifizie-
rung als eine individuell-biographische Form der Qualitdtsdokumentation und Personal-
entwicklung zu deuten. Neben der Varianz individueller Nachweispraktiken (Passe,
Portfolio, etc.) gibt es auch bereits Instrumentarien, die das individuelle Dokumenta-
tionsbestreben mit Formen offener, gleichwohl systematischer Organisationsentwick-
lung verbinden.”

Die Parallelitét dieser unterschiedlichen Praktiken hat bis jetzt jedoch die enorme
Heterogenitit in den Ausbildungsformen, Rekrutierungswegen und Tétigkeitsprofilen
der in der Weiterbildung Tétigen nicht in Richtung eines verbindlichen Mindestqualifi-
zierungsniveaus harmonisieren kdnnen (zu einem ersten Vorschlag in dieser Richtung
vgl. Kraft et al., 2009). Dies liegt nicht nur daran, dass diese Praktiken auf unterschied-
lichen Ebenen (System-, Organisations-, Individualebene) angesiedelt sind und z.T.

7 In dieser Hinsicht ist insbesondere das von den Landesverbanden der Volkshochschulen und
dem Deutschen Volkshochschul-Verband entwickelte Kursleiter-Portfolio ,,Kompetenzprofil
Lehren in der Volkshochschule ein Standardisierungs- und Nachweisinstrument, das indivi-
duelle und institutionelle Formen der Personalentwicklung zusammenbindet und als strategi-
sches Entwicklungsinstrument fiir beide Seiten eingesetzt werden kann.
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auch gegenldufige Effekte produzieren.? Es ist insbesondere eine Frage der Funktiona-
litdt, Flexibilitdt und Integrationsfahigkeit, welche der Standardisierung von Weiterbil-
dung als einer gesellschaftsweit anerkannten — und relativ billigen — Lernagentur von
vornherein enge Grenzen setzt.’

Neben der Gleichzeitigkeit von Heterogenitit und Standardisierung betrifft ein zwei-
tes zentrales Spannungsverhéltnis die Frage nach dem Verhéltnis von Profession und
Organisation in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bzw. nach den divergenten
Handlungslogiken beider Bereiche. Organisationen gelten im Diskurs der Weiterbil-
dung — wie im mainstream der organisationssoziologischen Literatur — als stabile und
fixierte Gebilde, die sich durch Merkmale wie Strukturiertheit, Hierarchie, Mitglied-
schaftsregelungen, klare Grenzziehungen, Personenungebundenheit, formale Abldufe
und Zielgerichtetheit auszeichnen.!? Professionelles Handeln wird hingegen — insbeson-
dere in der differenztheoretischen Variante von Professionalitét (vgl. Nittel, 2000, S. 70-
85) —iber den Interaktionsbezug definiert mit all seinen situativen Anfélligkeiten, Para-
doxien und der Notwendigkeit, einen spezifischen pddagogischen Takt auszubilden.
Diese dichothome Gegeniiberstellung von Organisation und Profession wird in jiinge-
ren Studien zur erwachsenenpéddagogischen Professionalitit zunehmend durch eine
relationale Betrachtungsweise ersetzt, die nicht die divergenten Logiken, sondern die je
unterschiedlichen Relationen im Verhiltnis von Organisation und Profession betont. So
konnten beispielsweise Untersuchungen iliber Netzwerke und deren Koordinierung zei-
gen, das sich Netzwerkmanagement als interaktive und kommunikative Verstetigungs-
arbeit innerhalb der organisationsbezogenen Fliichtigkeit von Netzwerken beschreiben
lasst (vgl. Mickler & Seitter, 2010). Mit Blick auf Organisation bringt eine derartige Be-
trachtungsweise die abgedunkelte Seite des Fluiden, des Nicht-Standardisierbaren zum
Vorschein, mit Blick auf Profession fokussiert sie hingegen die abgedunkelte Seite des
Routinehaften und Schematischen, das als ,paradoxe Technologie® gerade das Nicht-
Planbare planen, einen festen Rahmen fiir offene Ereignisse geben und Uberraschungs-
fahigkeit zur Routine machen will (vgl. Tenorth, 2006, S. 588). Auch die organisations-
padagogische Aufwertung und ,Eingemeindung’ von Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung mit Blick auf die entwicklungsforderliche Gestaltung von Einrichtungen,
Unternehmen und Betrieben verdeutlicht die zunehmende Tendenz, Profession und Or-
ganisation nicht als entgegengesetzt zu sehen, sondern professionelles Handeln auch auf

8 So konnen Mindestqualifikationsanforderungen von Professionellen und Einrichtungen un-
terschiedlich gewichtet und bewertet werden: fiir die in der Weiterbildung Tétigen kann damit
die Erwartung verbunden sein, eine hohere qualifikationsgerechtere Entlohnung zu erreichen,
fiir die Einrichtungen kann dagegen der erhdhte Kostendruck im Vordergrund stehen.

9 Auch in internationaler Perspektive wird die Frage nach Standards und Kompetenzprofi-
len erwachsenenpddagogischer Tétigkeiten breit diskutiert. Vgl. etwa Strauch, Radtke und
Raluca (2010) sowie die Aktivititen des ESREA Research Network on Adult Educators, Trai-
ners and their Professional Development (http://www.esrea-renadet.net/).

10 Diese Form der Thematisierung findet sich verstirkt im Diskurs iiber Qualitdtsmanagement,
wo Einrichtungen der Erwachsenenbildung zunehmend auf Standardisierung und Normie-
rung hin ausgelegt werden (vgl. prototypisch Hartz & Schrader, 2009).
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(Inter-)Organisation als ein zu gestaltendes Handlungsgefiige zu beziehen.!! Und
schlieBlich konzeptualisieren kulturwissenschaftliche Studien erwachsenenpédagogi-
sche Professionalitdt als eingebunden in stindige organisationsbezogene Kommunika-
tions- und Austauschroutinen (vgl. Schicke-Gerke, 2010). Die Fortentwicklung der er-
wachsenenpadagogischen Praxis und des darin eingewobenen professionellen Wissens
und Koénnens wird in einer derartigen Perspektive als ein fortlaufender Prozess der kol-
lektiven Bedeutungs- und Sinnbildung rekonstruiert, wo im Rahmen einer community
of practice das eigene Professions- und Arbeitsverstidndnis — in beildufiger oder reflexiv
gestufter Form — permanent weiterentwickelt wird.!2

Das dritte Spannungsverhéiltnis betrifft schlieBlich die explizite oder implizite pad-
agogische Rahmung von erwachsenenpidagogischer Professionalitit. Der Nachweis,
dass gerade in nicht pddagogisch gerahmten Einrichtungen vielféltige Formen padagogi-
schen Wissens und Konnens etabliert sind und aktualisiert werden, verweist auf eine Ent-
grenzung des Professionellen durch die Universalisierung padagogischer Rollenseg-
mente. Fithrungskrifte und Mitarbeiter, die als Coaches, Moderatoren, ,Kiimmerer®,
Mentoren, Anleiter, etc. eingesetzt werden, nutzen ein variables Formenspektrum péd-
agogischer Kommunikation, das institutionell nicht padagogisch gerahmt ist und das mit
Strategien der Invisibilisierung des Padagogischen arbeitet (vgl. Kade & Seitter, 2007).
Bedeutsam ist in diesem Kontext auch die Verschiebung direkter padagogischer Ansprii-
che auf die Gestaltung von Zeit-, Raum- und Sozialstrukturen bzw. auf das Arrangieren
sozial-rdumlicher Umgebungen, in die sich dann erst Formen padagogischer Kommuni-
kation einweben kdnnen. Das Entstehen (erwachsenen-)pddagogischer Professionalitét
bei den Akteuren ist dabei gebunden an institutionalisierte Praktiken der — individuellen
wie kollektiven — Selbstbeobachtung, die Wissenserneuerung und Wissenskorrektur im
Modus eines iiber Kompetenz konstituierten Erwachsenenstatus organisieren. Die Ver-
sprachlichung der entsprechenden Beobachtungsresultate — forciert etwa durch Verfah-
ren wie Wissens- oder Qualitdtsmanagement — fiihrt allerdings auch in diesen Kontexten
zu einer organisationsbezogenen Vergleichbarkeit, Bewertung und Sichtbarkeit, was als
Pendant zu Praktiken der individuellen Zertifizierung gewertet werden kann.

5. Zu Grenzen des Professionellen in der Weiterbildung

Betrachtet man den skizzierten Wandel des Professionellen in der Weiterbildung sowie
die unterschiedlichen Spannungsverhéltnisse in der Ausiibung und Entwicklung er-
wachsenenpadagogischer Professionalitit, so werden auch Grenzen der professionsge-

11 Vgl. in dieser Hinsicht auch die rasante Institutionalisierung der Kommission Organisations-
padagogik in der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft.

12 Prototyp einer derartig kommunikationsorientierten und gleichwohl organisationsgebunde-
nen Professionalititsentwicklung ist der IT-Weiterbildungsbereich, in dem die Halbwertszei-
ten des Wissens extrem kurz sind und daher seminaristisch und qualifikatorisch ausgeformte
Prozesse der Fortbildung eher selten anzutreffen sind.
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stiitzten Ausgestaltung und professionellen Machbarkeit des Lernens Erwachsener
sichtbar. Diese Grenzen sind in den bisherigen Ausfiihrungen bereits angeklungen, sie
sollen nun am Ende noch einmal etwas expliziter betrachtet werden.

Eine erste Grenze betrifft das Sprachspiel, das durch die Figur des Lebenslangen
Lernens semantische und gesellschaftliche Relevanz erféhrt. Die Rede von der Weiter-
bildungsbeteiligung Erwachsener und — komplementér — von der Weiterbildungsabsti-
nenz/-ferne grofer Bevolkerungsschichten kann auch als eine ,Kampfrede® iiber die
legitimen Formen des Lernens Erwachsener bzw. ihren entsprechenden gesellschaftli-
chen Tauschwert verstanden werden (vgl. in historischer Perspektive bereits Axmacher,
1990). Die Etikettierung derjenigen Personen, die an den gesellschaftlich fiir bedeutsam
erklarten Formen des Lernens nicht teilnehmen, als Weiterbildungsabstinente, verstellt
jedoch das Problem eher als dass es geklart wird. Die Fremd- wie auch Selbstbeschrei-
bung von Individuen im Modus des Pddagogischen produziert ein Sprachspiel von in-
kludierend-exkludierend legitimer Beteiligung. Erwachsenenbildung wird so zu einem
Instrument der Bildungsmission, die einerseits kontrollierend, inquisitorisch, zwingend
wirkt, dort, wo sie staatliche Zwangsmafinahmen — etwa der Agentur fiir Arbeit — ohne
Aussicht auf Erfolg exekutiert. Erwachsenenpiddagogen agieren hier an der Grenze von
Exklusion und Inklusion bzw. betreuen Exklusion im Modus inkludierender Exklu-
sionskonstanz. Andererseits tritt Erwachsenenbildung als Bildungsmission werbend
und einladend auf, aufsuchend und mit neuen Partnern liiert, um — fast im Modus ethno-
graphischer Haltung — sich den sog. Bildungsfernen zu néhern (zur frappierenden Pa-
rallelitdt der Situation um 1900 vgl. Wietschorke, 2010). In dieser Perspektive werden
MaBnahmen vor den eigentlichen BildungsmaBnahmen entfaltet, die paddagogisch ex-
trem niedrigschwellig sind und mit der groStmoglichen Freigabe von Aneignung(-skon-
trolle) operieren.!? Erwachsenenbildung inszeniert sich so als ,Protopddagogik® (vgl.
dazu auch Tenorth, 2009, S. 165-166 fiir den Bereich jugendlicher ,Schulverweigerer),
um die Adressaten fiir die eigentliche paddagogische Arbeit erst vorzubereiten, um sie fiir
das eigene Sprachspiel anschlussfiahig zu machen oder um sie schlicht von den Defizi-
ten und Beschdmungen bereits erfahrener Padagogik zu befreien. In historischer Pers-
pektive hat die Schule Vollinklusion durch Schulpflicht durchgesetzt. Ihr Exklusions-
problem war — und ist — neben Schulabsentismus vor allem gedankliche Abwesenheit
(Aufmerksamkeitsdefizit). Die Erwachsenenbildung hat historisch bis heute an der Frei-
willigkeit der Anwesenheit als Pendant fiir inhaltliches Interesse festgehalten. Ist die
Ausweitung erwachsenenpiddagogischer Beteiligungsquoten unter diesen Pramissen
iiberhaupt denkbar — und zwar dann, wenn bestimmte Formen der Beteiligung als die
gesellschaftlich legitimen Formen von Beteiligung prasentiert werden?

Eine zweite Grenze betrifft die Frage des professionellen Aufgabenzuschnitts bei zu-
nehmender Informalisierung der Weiterbildung und des Lernens Erwachsener. Die Auf-

13 In einem DFG-Projekt iiber Lebenswelten von Fiithrungskraften und Obdachlosen konnte am
Beispiel der zweiten Gruppe das grole Arsenal von Aktivitidten und Formen rekonstruiert
werden, um Obdachlose als Bildungsferne wieder dem ,Dunstkreis der Organisation und den
damit verbundenen Moglichkeiten der padagogischen ,Bearbeitung® im Inneren der Organi-
sation zuzufiithren (vgl. Fischer, 2007).
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merksamkeitsfokussierung auf das informelle Lernen kann zu Instrumentalisierungen
einer Lernform fiihren, deren Kennzeichen bisher gerade in der Opakheit der — indivi-
duellen wie gesellschaftlichen — Aufmerksamkeit lag. Die Tendenz zur generalisierten
Nutzbarmachung der Informalitdt des Lernens zeigt sich dabei nicht nur an dezidierten
Strategien der Engagementorientierung, wo — wie etwa im Bereich betrieblicher Perso-
nalentwicklung — der Seitenwechsel vom betrieblichen Lernen zum informellen Lernen
in soziale Kontexte hinein als neue und privilegierte Form von Corporate Social Res-
ponsibility konzipiert wird. Viel gravierender ist die Frage, in welcher Weise sich das
informelle Lernen veridndert, wenn potentiell alle Lernresultate beobachtbar, bilanzier-
bar, versprachlicht, vergleichbar und bewertbar gemacht werden (kénnen). Der tota-
lisierende Zugriff auf die ganze Person und in alle Lebensbereiche hinein tiber Mog-
lichkeiten und Zumutungen von Kompetenzbilanzierung — verbunden mit zukiinftigen
Formen langsschnittlicher Dauerbeobachtung der Outputresultate des Lernens Erwach-
sener — bedeutet eine Kolonialisierung von Informalitét, die diese letztlich zerstort bzw.
nur noch als zu verwertende Ressource wahrnimmt. Welches konnten in dieser Hinsicht
intelligente Formen professioneller Selbstbegrenzung sein?

Gegeniiber den MiBbrauchsmoglichkeiten des lebenslangen Lernens als einem tota-
lisierenden Dispositiv und des selbstgesteuerten Lernens als einer subtilen Form von
Steuerung und Anpassung ist immer wieder auf die Unverfligbarkeit von Bildungs- und
Lernprozessen hinzuweisen. Bildung als Selbstaneignung von Wissen und Welt ist nicht
planbar, nicht steuerbar, nicht erzwingbar. Angesichts der Unauthaltsamkeit der P4d-
agogik und ihres inklusiven (professionellen) Zugriffs in der Moderne (Tenorth, 1992)
ist zu fragen, wo der utopische Ort sein kann, an dem Bildung — noch oder auch — als das
gedacht und gelebt werden kann, was trotz Steuerung und Planung jenseits professio-
neller Verfiigbarkeit liegt: als Emergenz, als Neues, als Uberraschung, als Staunen. Das
Nachdenken {iber die paradoxale Figur des abhidngigen Unabhédngigwerdens bzw. der
unabhéngigen Abhéngigkeit, aber auch der Respekt vor und die Wiirdigung von profes-
sionsdistanten, eigensinnigen, ,randstindigen‘ und ,grenzwertigen‘ Lernformen sind
daher immer wieder — und immer wieder neu — zentrale (Reflexions-)Aufgaben erwach-
senenpédagogischer Professionalitit.
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