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Wiltrud Gieseke

Professionalitat und Fortbildungsbedarf

1. Theoretische Einfliusse auf veranderte professionelle Anspriiche

Die Erziehungswissenschaft' hat sich zu einer Integrationswissenschaft entwickelt,
die sich als sozialwissenschaftlich fundiert begreift. Dagegen gibt es bisher keine
Einwande und keine Kritik. Aber unter der Hand wurden in diesem Sinne andere
Theorien genutzt, die die gesellschaftliche Perspektive ausblenden oder sie eher aus
einer institutionellen, birokratischen Perspektive aufnehmen. So hat die Rezeption
der Systemtheorie die Betrachtung der institutionellen Ebene verstarkt und sie an die
vorgefundenen institutionellen Organisationen von Bildung gebunden (vgl. Schaffter
1998b; Diederich/Tenorth 1997). Die Rezeption des Konstruktivismus (vgl. Késel
1995; Siebert 1998; 1999; Arnold/Siebert 1997) ist von einigen Erziehungswissen-
schaftlern aus der Vorstellung genereller Wenden erfolgt, ohne dass das Verhaltnis
von Vermittlung und Aneignung und von Erziehung und Bildung re-definiert worden
ware. Die Integration dieser Theorien flhrt bisher nicht zur Entwicklung neuer For-
schungsmethoden, um Entwicklungsprozesse und den Prozesscharakter von Lernen
zu untersuchen. Dazu wirde gehéren, die verschiedenen Betrachtungsperspektiven
der im Lehr-/Lernprozess involvierten Personen, bezogen auf diese Situation, zu
analysieren. Letzteres wird am ehesten mit dem Begriff Perspektivverschrankung be-
schrieben (vgl. Gieseke 1985, 1991, 1992, 2000).

Die systemtheoretische Betrachtung von institutionellem Handeln als verknUpftem,
verbundenem Handeln, das die individuelle Sinngebung unterlauft und quasi ein Ei-
genleben neben dem subjektiv gegebenen Sinn fuhrt, macht methodische NeuUber-
legungen notwendig. Die in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung rezipierten Theo-
rien sind aber weniger sozialwissenschaftliche als vielmehr biosozialtechnische Be-
trachtungen, in denen Systeme nur aus sich heraus Verédnderungen vornehmen kon-
nen. Die Organisationen und Systeme werden quasi festgeschrieben, jeglicher Wan-
del kann nur innerhalb systemtheoretischer Strukturen beschrieben werden. Das



Subijekt ist auf sich selbst bezogen; im eigenen Kreislauf denkend kann es auch au-
Berhalb nur sich selbst erkennen. Dem Subjekt wird die verdndernde, bewirkende
Kraft genommen, es kann sich nur wechselwirkend in den Systemkomplexen syste-
misch, symbiotisch kérperlich einfligen und wird zum Teil eines Ganzen. So soll sich
dann auch Organisationslernen vollziehen. Schéaffter (2002, 2001, 2000, 1998a) hat
in mehreren Arbeiten hierzu eine Perspektive formuliert (vgl. von Klchler/Schaffter
1997), die solche Verbindungen zu individuellem padagogischem Handeln offen halt.

FUr eine andere erziehungswissenschaftliche Perspektive, die historisch und biogra-
phisch denkt und den Aufklarungsgedanken nicht aufgeben will, sind diese Ausle-
gungen gegenwartig in Bezug auf die Entwicklungschancen des Individuums noch zu
wenig zukunftsoffen. Gleichzeitig eréffnet diese Betrachtung einen Blick auf den
schleichenden Autoritarismus sogenannter Systemzwange und komplexer Abhangig-

keiten bzw. Wechselbeziehungen der von uns geschaffenen Welt.

Die postmoderne Variante sichert eine Alternative. Postmodernes Denken nimmt
weniger das ,sich systemisch fligende” Moment im Denken von geschlossenen Sys-
temen auf, sondern vielmehr die sich daraus ergebende Positionsvielfalt, die zur
Kommunikation, zum Austausch und zum Lernen herausfordert, gerade wegen ihrer
individuellen, systemischen Grenzen. Verlaufsformen, Wirkungsformen von Kommu-
nikation und Lernprozesse bekommen unter der Perspektive der aktivierten Vielfalt
ein neues Gewicht. Vermittlung erhalt in der Konzeption von Lernarrangements, in
der Ausdifferenzierung von Lernkulturen (vgl. Arnold/Schissler 1998; Bauer 1995; II-
leris 2000; Heji 1997; Nuissl 1992; Siebert 1991; Weinberg 1999; Heuer/Batzat/Mei-
sel 2001) eine veranderte Aufgabe, wobei allerdings noch empirisch mit verschiede-
nen Methoden zu erschlieBen ist, ob und wodurch diese Vermittlung gelingt und wie
sie eine Bricke zur Aneignung baut. Theoretische Monokulturen haben vor dieser
Perspektive keine gute Aussicht. Aus postmoderner Perspektive féllt es leichter, die
Hintergriinde (auch biographische) der Theoriebildung wie auch ihren begrenzten,
spezifischen Erklarungswert einzuordnen und mehrere Ansétze zueinander in Bezie-

hung zu setzen. Erst die Vielfalt an Theorieperspektiven und die Einbindung in die

! Teile dieses Aufsatzes sind tibernommen worden aus Gieseke, W.: Profession und Professionalitat
mit interdisziplinédren Rickbezigen in: Roth, L. (Hrsg.): Padagogik. 2. Uberarb. u. erweit. Aufl. Min-
chen 2001.



Kontexte garantieren gerade fir padagogische Fragestellungen eine differenzierte

Erkenntnisfahigkeit.

Padagogische Professionalitat steht bei diesen theoretischen Veranderungen vor
neuen Herausforderungen. Padagogische Intentionalitdt muss sich den kontingenten
Wirkungen stellen und sich flr die subjektive Vielfalt der Lernwege 6ffnen. Sie soll
dabei aber keineswegs alle MaBstabe und Standards aufgeben. Die Vielfalt der
Lernwege fordert geradezu eine professionelle Struktur fir diese Tatigkeit. Padago-
gisches Denken und Handeln in offener Form wird mehr diversifiziert. Die Teilneh-
mer/innen im Lernprozess kdnnten bei einer sozialkonstruktivistischen Perspektive
mehr in den Blick geraten, bei einer systemisch-organisatorischen Perspektive aller-
dings an Aufmerksamkeit verlieren. Nittel legt in seinem Buch Uber Profession (2000)
begriindeten Wert auf die Trennung von Profession und Organisation. Im Ruckgriff
auf Harneys (1998) differenzierte Nutzung der Systemtheorie wird dem Organisati-
onshandeln eine eigene Handlungslogik zugesprochen, Professionalitat ist hier eher
auf die Arbeitsbindnisse mit der Klientel zu orientieren. Andererseits konstatiert Nittel
unter Verwendung von Schitze, dass sich Professionen immer deutlicher an Organi-
sationen zurtckbinden, was nach seiner nachvollziehbaren Interpretation zu gréBe-
ren Spannungen fuhren wird. In der Erwachsenenbildung und Weiterbildung hat sich
weniger ein System mit ausgebildeten Organisationsmustern entwickelt, sondern
vielmehr eine breite institutionelle Formenvielfalt mit tragerspezifischen Deutungstra-
ditionen. Die Volkshochschule hat mit ihrer institutionellen Konzeption noch die
langste Tradition, sie hat sich immer wieder modernisiert, ohne ihr flexibles, offenes
Konzept aufzugeben. Im gegenwartigen Deregulierungsprozess bekommt es ein
neues Gewicht, wenn die Volkshochschule in den offiziellen Diskursen, nicht aber im

Nachfrageverhalten der Bevoélkerung einen Beachtungsverlust hinnehmen muss.

Far die Entwicklung von Professionen sind Organisationen nicht unmaBgeblich (vgl.
Faulstich 1995). Man kann aber auch die These aufstellen, dass sich Professionen
auf einer ausdifferenzierten Wissensbasis die Institutionen schaffen, wéhrend profes-
sionelle Selbstauslegungen bei vorhandenen Institutionen und Organisationen eher
zu Semiprofessionen werden kdnnen. Hier ware dann fir eine zukinftig zu denkende

Weiterbildung fur lebenslanges Lernen noch viel Gestaltungsspielraum. Dieser kann



sich aber nur entfalten, wenn die Profession auf eine speziell ausgewiesene berufs-

feldbezogene Wissensstruktur zurtickgreifen kann.

Am Beispiel der Erwachsenenpadagogik soll nachvollzogen werden, welche interdis-
ziplindren und welche feld- und gegenstandsbezogenen Anteile hier neu zu explizie-

ren sind.

2. Interdisziplinaritat und eigenes Fachwissen der Teildisziplinen

War zu Beginn der Professionalisierung die sozialwissenschaftliche Interdisziplinari-
tat ein Notbehelf, um ein Wissensoptimum zu erreichen, so muss mit einer zuneh-
menden Forschungsintensitat in der Teildisziplin Erwachsenenpadagogik das Ver-
haltnis neu bestimmt werden. Auch das Verhaltnis zu politischen Interventionen
steuert gegenwartig nicht mehr die Betrachtung des Feldes, sondern alle Fragen, die
das Lehren, Lernen, Planen, Beraten und die Wirkungen von Lernen behandeiln, be-
kommen eine gréBere Detailaufmerksamkeit. Das groBe noch nicht berlhrte Tabu-
thema sind die subjektiven Lerngeschichten, Lernwiderstdnde und Lerngrenzen. Die
Motive, Interessen, Fahigkeiten, die Anforderungen und der Férderungsbedarf der
Lernenden sind ein lohnender Untersuchungsgegenstand. Obwohl Erwachsene ihre
eigene Fortbildung und Bildung zunehmend in ihren Alltag integrieren, gibt es hier
noch einige Geheimnisse zu entschliisseln. Besonders die erziehungswissenschaftli-
chen, aber auch die erwachsenenpadagogischen Fragen haben sich verstarkt auf
den Verlaufscharakter, auf die Wirkungen und die Férdermdglichkeiten im Lernpro-
zess zu konzentrieren. Hier liegt auch die spezifische forschungsmethodische Her-
ausforderung. FiUr das Planungshandeln ist die Nachfrage bzw. sind die Motive flr
die Partizipation an Bildung von Interesse, um wiederum die Prozesse der Entwick-
lung von Inhalten flr die Programme der Bildungsinstitutionen zu unterstitzen. Der
Ansatz, die Entwicklung der Individuen als Prozess, nicht als Ergebnis oder Ziel zu
begreifen, bietet Méglichkeiten, die noch nicht richtig erfasst sind. Wenn sich hier a-
ber die Tlren zur Bearbeitung dieser Schwerpunkte 6ffnen wiirden, hatte es die Er-
ziehungswissenschaft nicht mehr nétig, sich als Transformationsinstanz fir For-
schungsergebnisse aus anderen Disziplinen zu begreifen. Sie ware nicht mehr komp-
rimierte wissenschaftliche Weiterbildung und Vorstadium zur Praxis, auch nicht mehr



nur Didaktisierungsinstanz. Sie kénnte sich bewusst flr Interdisziplinaritat 6ffnen,
weil sie mit eigenen Methoden und Fragestellungen in Bezug auf verschiedene Be-
dingungen und Situationen des lebenslangen Lernens arbeiten wirde.

Fir die Erwachsenenpadagogik beginnt sich ein entsprechender Forschungsstand
herauszubilden. In den letzten 10 Jahren sind qualitative Studien zum Lernhandeln
erarbeitet worden, die Zusammenhange zwischen Bildungsprozessen (vgl. Ludwig
2000; Arnold u. a. 1998; Nolda 1996), biographischer Entwicklung und Erfahrungen
(z. B. Kade/Seitter 1996; Alheit 1990, 1995; Alheit/Hoerning 1989; Siebers 1996),
Programmentwicklungen, Programmplanungshandeln, Institutionen- und Organisati-
onsentwicklung (z. B. Opelt 2004; Gieseke u. a. 2000, 2002; Gieseke/Opelt 2004;
Schaffter 1998; Schiersmann u. a. 1998; Kérber u. a. 1995), Zielgruppenarbeit (z. B.
Alternsbildung, Frauenbildung, Arbeitslosigkeit und Qualifizierung — vgl. Kade 1992,
1994a u. b, 1997; Schiersmann 1993; Gieseke 2001) etc. untersuchen. Diese Ent-
wicklung muss eigene Begrifflichkeiten und neue gegenstandsadaquate Methoden
hervorbringen, aber auch Methoden anderer Disziplinen integrieren kénnen. Die péa-
dagogische Profession gedeiht nur auf einem solchen Boden. Professionalitat, die
sich allein Uber die fallbezogene Anwendung von interdisziplinarem Wissen definiert
(vgl. Tietgens 1988), kann gegenwartig und in Zukunft so nicht mehr aufrechterhalten

werden.

3. Tragerubergreifende Nachfrage nach padagogischem Wissen

Nicht unwichtig daftir, welche Rolle padagogische Professionalitat erhalt, sind durch
Praktiker nachgefragte Wissensbereiche fir ihre konkrete Fortbildung. Professionel-
les Handeln hangt letztlich davon ab, ob mit einer wissenschaftlichen Terminologie
und entsprechenden Forschungsmethoden praktisches Handeln analysier- und be-
schreibbar wird und ob fur die Praxis entsprechende Handlungsinstrumente zur Ver-
flgung gestellt werden. Andererseits gilt aber auch, dass dem bildungspolitischen
Einfluss auf erwachsenenpadagogisches Handeln eine groBe Bedeutung zukommt.
Neue Absichten werden Uber entsprechende ideologische Leitformeln angereizt und
durch neue, erweiterte Finanzierung eingefuhrt. Manchmal eréffnen sich durch sol-
che bildungspolitischen Initiativen neue Freiheitsraume fir padagogische Praktiken



und damit far veranderte Erfahrungsraume, gegenwartig handelt es sich eher um ide-
ologische Formeln flr Sparen, einseitiges Bevorzugen, flr den Verlust von Initiativen

und Gestaltungsspielraumen.

Wie schlagen sich diese Konstellationen in Fortbildungsinteressen nieder?

3.1 Empirische Befragung zum Fortbildungsansatz unter professionellem
Klientenbezug

Um die aktuellen Orientierungen im Fortbildungsbedarf der Weiterbildner in den vor-
handenen Weiterbildungsinstitutionen zu erfassen, ist eine Befragung in Berlin/Bran-
denburg, finanziert durch das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE), durch-
gefuhrt worden. Der Erhebungsschwerpunkt liegt auf Forschungsbefunden, theoreti-
schen Annahmen und bildungspolitischen Leitlinien, die die Lehr-/Lernkultur betref-
fen. Fragen zur besonders vernachlassigten Programmentwicklung, zu dem in den
letzten Jahren eher gepflegten Management — was mit den institutionellen Abbau-
entwicklungen zu tun hat — sind hier nicht das Thema. Erhoben wird die Meinung,
die Ansicht der Praktiker, ihnr Nachfrageverhalten steht im Mittelpunkt des Interesses,
nicht ein bildungspolitisch oder anders diagnostizierter Bedarf. Denn der diagnosti-
zierte Bedarf durch Dritte schaut nicht auf vorhandenes Wissen und nicht auf das
vorhandene Interesse der Betroffenen. Er Gbergeht die professionellen Annahmen
der Praktiker. Da es dem DIE um die Veranderung der Fortbildungsbedarfe auch im
Sinne erhdhter und institutionentibergreifender Nachfrage geht, die sich nicht nur auf
ihre klassische Klientel konzentriert, ist die Untersuchung als eine Totalerhebung in
einer Region (Berlin/Brandenburg) umgesetzt worden. Landliche und stadtische Be-
dingungen von Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die unter groBen Verédnderungen
stehen, haben in dieser Region eine interessante Mischung. Institutionelle Verande-
rungen, Neugrindungen von privaten Institutionen und Agenturen, Outsourcing und
Reintegration in betriebliche Kontexte bestimmen die Entwicklung. Die entscheiden-
den Veranderungen im letzten Jahrzehnt sind also den hier Befragten besonders
prasent. Man hat es nicht mit einem professionellen Personal zu tun, das sich durch-

gangig als ausreichend unterstitzt und geférdert ansehen kann.



Der Fragebogen ist aufgeteilt in 11 thematische Schwerpunkte, die jeweils zwischen
4 und 13 Unterthemen auffihren. Die Ausdifferenzierung hangt von vorhandenen
Wissensbestanden und praktischen Bedarfen ab, die in vorhandenen Fortbildungs-

programmen einen Platz haben.

Eine Erhebung bei allen Weiterbildungsinstitutionen, die sich auf dem Weiterbil-
dungsmarkt prasentieren, war mdglich, da fir Berlin/Brandenburg in der Abteilung
Erwachsenenbildung/Weiterbildung des Erziehungswissenschaftlichen Instituts der
Humboldt Universitat ab 1990 ein Programmarchiv angelegt und aufgebaut wurde.
Die groBe Institutionenvielfalt in der Region kann, mit den wesentlichen Informatio-
nen Uber einzelne Institutionen, mit Hilfe einer entsprechenden Veroffentlichung

nachvollzogen werden (vgl. Raczek 2003, 2004).

Die fluide Institutionenlandschaft macht Programmarchive flr Forschungszwecke be-
sonders interessant, es muss allerdings mehr fiir die bessere Nutzung getan werden.
Erziehungswissenschaftliche Forschung, die sich auf die Institutionen einlasst, ist

bisher unterentwickelt. Die fehlende Anerkennung der Teildisziplin hat in dieser man-

gelnden Erforschung ihres Feldes ihre besondere Ursache.

Wer ist nun aber der angesprochene Professionelle? Bei einer sich auflésenden
Struktur, bei der Hauptberuflichkeit nicht etwa zur Selbstverstandlichkeit wird oder
sich als festes GerUst ausdifferenziert hat, sondern eher eine neue Selbststandigkeit
dominiert, die deutlich macht, dass Bildung nicht mit hohen Gewinnen, sondern mit
finanziellem Minimalismus operiert, zeigt sich eine atemberaubende Entwicklung.
Vom neuen Professionellen in der Weiterbildung wird verlangt, dass er seine eigene
Ich-AG ist, sich selbst versichert, sich mit wenig Bezahlung zurecht findet, aber die
Arbeit als Héchstleistung abliefert und sich gleichfalls permanent um Fortbildung be-
muht, die keinesfalls immer bezahlt wird. AuBerdem hat man sich noch ins Qualitats-
sicherungssystem der Institutionen einzuklinken, ohne dass dies als Entlastung
sichtbar wird. Der Akademiker als niedrig bezahlter Lohnarbeiter, der auf héchstem
Niveau Leistung abzuliefern hat, ist hier bereits Praxis. Die kleinere Gruppe der
Hauptberuflichen ist ebenfalls von erhdhten Arbeitsanforderungen betroffen und be-
findet sich deshalb nach Auskunft vieler in der Position des Nichtgeniigens und des
nicht ausreichend Anerkannt-Seins. Die Medien haben bisher insgesamt keinen



kompetenten Zugang zur Weiterbildung, sie betrachten sie, dieses ist bereits am Vo-

kabular erkennbar, nicht ausreichend als schulisch different arbeitenden Bildungsort.

Das Professionsforschungsinteresse konzentriert sich bei dieser Befragung darauf,
inwieweit sich das Fortbildungsinteresse der (wenigen) Hauptberuflichen unter die-
sen Umbrtchen im Weiterbildungssystem darstellt. Auch interessiert, inwieweit sie
sich fur die Neben- oder Freiberuflichen im Fortbildungsbedarf mit verantwortlich fih-
len oder aber die Fragebdgen an sie weitergereicht haben. Weiterhin interessierte
uns aus professionstheoretischer Sicht, inwieweit die Institution oder Organisation als
solche im Blick war und ob generell Gber Fortbildung das Profil, das Qualitatsniveau
der Institution beeinflussbar erscheint. Unter dem Gesichtspunkt von Qualitdtsmana-
gement, das keine Individuen als Akteure mehr kennt, muss dieses eine selbstver-
standliche Frage sein. Die Hauptberuflichen waren zwar unsere befragte Gruppe, da
sie sich besonders aus der eigenen Teilnahme an Fortbildung zuriickgezogen haben
sollen. Wir hatten aber nicht nur ihre individuellen Optionen, sondern ihre Stellung im
gesamten Setting professionellen Handelns einer Institution im Blick. Gefragt haben
wir also danach, ob man selber an Seminaren zu den jeweiligen Themen teilnehmen
wirde, ob ein Interesse bei den Dozenten bestehen kénnte, ob es entsprechende
Defizite in der eigenen Institution gibt, was die Nutzung von Wissen aus dem Kontext
der Themen betrifft.

Der Riucklauf der 612 angeschriebenen Einrichtungen aus Berlin/Brandenburg macht
nun die fortbildungsaktiven Gruppen deutlich. 25% der Weiterbildungsinstitutionen (in
absoluten Zahlen: 151) haben geantwortet. Dies entspricht einer Ublichen guten
Racklaufquote. Von einzelnen Einrichtungen wurden mehrere Fragebdgen zurtickge-
schickt. Insgesamt konnten 274 Fragebdgen ausgewertet werden. Aufféllig ist zum
einen der hohe Anteil aus der beruflichen Weiterbildung und den Vereinen und zum
anderen der geringe Anteil z. B. aus dem Volkshochschulbereich.

Die institutionellen und thematischen Kontexte, die offensichtlich hoch in der 6ffentli-
chen Aufmerksamkeit stehen, werden innerinstitutionell mit ebenfalls hoher Aktivitat
und Selbstachtung in Form von Fortbildungsinteresse beantwortet. Dieses ist eine
Ubliche, sozialpsychologisch gut zu erklarende Reaktion. Andererseits machen sich
in vielen Institutionen auch auBerhalb der Bildung ein Trend zur Anwendung von



Demutigungen und verscharfte Konkurrenz breit. Man bedient sich zunehmend un-
lauterer Mittel und glaubt, dadurch kénne man die Leistungen férdern. Eher steigt der
VerschleiB, Leistungsverfall setzt ein. Solange es viele Arbeitskrafte gibt, wird diese
Entwicklung tGbersehen. Volkswirtschaftlich jedoch, besonders aber fiir das gesell-
schaftliche Klima, ist diese Orientierung verheerend.

Eine Studie Uber Fortbildungsinteressen kénnte auf dieses Feld aufmerksam ma-
chen. Nun ist interessant festzustellen, dass Uber Fragebogen spezielle aktuelle
Probleme wie diese nicht sichtbar werden. Experteninterviews, so unsere Erfahrun-
gen, geben dafur den Blick frei. Wir haben Experteninterviews durchgefihrt, in denen
solche speziellen Themen, die weniger professionelle Anforderungen als institutionel-
le und organisatorische Notlagen verdeutlichen, angesprochen werden. Der Blick
kann im offenen Gesprach, jenseits des Fragebogens, eher daflir frei werden. Diese
Arbeitsformen kdnnen Ubrigens besonders auch Folge einer nicht ausreichend ent-
wickelten und durchdrungenen professionellen Struktur sein. Wo keine professionelle
Kompetenz geteilt wird, werden viele Probleme und Anforderungen noch eher zu
personlichen fehlgeleiteten Macht- und Konkurrenzfragen. Entsprechend fallen die
geauBerten Weiterbildungsinteressen aus: Konfliktmanagement, Mediation, Coa-
ching, Emotionen (siehe Abschnitt 5).

Wer hat nun aber den Fragebogen im Durchschnitt beantwortet, welche idealisierte
Person — den statistischen Daten nach — missen wir uns vorstellen? Es ist die
45jahrige Frau, die hauptberuflich beschéftigt ist, in Berlin arbeitet und die Fragen flr

sich selbst beantwortet (siehe Anlage Fragebogen).

Fortbildung ist also ein individuelles Interesse, es wird nicht erlebt in dem Sinne, dass
man Verantwortung hat fUr frei- und nebenberuflich Tatige, es wird auch weniger be-
zogen auf die Institution thematisiert. Ebenso formuliert man keine entsprechenden
Anspriiche an die verschiedenen Gruppen der Angestellten. Andererseits hei3t es
positiv formuliert auch, dass man nicht Fortbildungsanforderungen delegiert, sondern
sich selbst in die Pflicht nimmt oder sich selbst interessiert, sich keineswegs als rei-
ne/n Organisator/in sieht, also durchaus auch, was das Feld Lehren und Lernen be-
trifft, eigene Interessen hat und Erkenntnisbedarfe anmeldet. Die Hauptberuflichen
fir den oben benannten Typ sind also aktiv.
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Wir wollen im Folgenden nur einige wesentliche Ergebnisse vorstellen, die umfang-

reichere Veréffentlichung wird an anderer Stelle erfolgen.?

4. Ausgewahlte Forschungsbefunde, einige Thesen

1.  Es gibt keine einseitig entwickelten thematischen Interessen, Uberraschender-

weise dominiert das Interesse an Theorien.

Von den 71 Detailthemen der 11 Hauptthemen haben 32 Fortbildungsthemen zwi-
schen 33% und Uber 50% Zustimmung erfahren. Diese sind:

1. Erwachsenenpadagogische Theorien
Theorien zum selbstgesteuerten Lernen (a: 52,9%)
Theorien zur Berufs- und Weiterbildungsentwicklung (a: 46,7%)
Theorien zum lebenslangen Lernen (a: 42,0%)
Theorien zum informellen Lernen (a: 36,9%)

Theorien zur lebensphasenbezogenen Bildung (a: 33,6%)

2. Didaktik in der Weiterbildung
Erwachsenenpadagogische Prinzipien (a: 50,7% und b: 42,7%)
Theorien zur Lehr- und Lernkultur (a: 32,1%)

3. Programmanalyse
Spezielle Offentlichkeitsarbeit/Marketing (a: 46,4%)
Netzwerkentwicklung (a: 37,2%)

4. Qualitatsmanagement
Organisationsentwicklung (a: 44,9%)
Personalentwicklung (a: 40,1%)

Selbst- und Fremdevaluierung im Rahmen von Qualitdtsmanagement (a: 39,8%)

% Siehe Verdffentlichung beim Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung in Bonn.
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Qualitatssicherungsverfahren — qualitative und quantitative Untersuchungsme-
thoden (a: 37,2%)
Spezifik padagogischer Qualitat (a: 33,9%)

Wissen lber Teilnehmer/innen
Berufliche Entwicklung und Bildungsverhalten (a: 38,3% und b: 31,8%)
Erwerbslosigkeit und Bildungsverhalten (a: 36,9%)

Befunde aus der Lehr-/Lernforschung

Lernverhalten und Lernmotivation (a: 48,9% und b: 42,1%)

Lernformen als Thema

Coaching (a: 34,7%)

Medial unterstitztes Lernen (a: 25,2% und b: 34,7%)

E-Learning (a: 29,2% und b: 34,7%)

Umgang mit Emotionen (a: 33,2%)

Kooperatives Lernen (kooperatives selbstorganisiertes Lernen (a: 31,0% und
b: 30,7%)

Lehrformen als Thema
Moderation/Prasentation (a: 43,1% und b: 37,2 %)

Gruppenkonstellationen und Lernforderung
Emotionen und Lernférderung (a: 33,9% und b: 33,6%)
Gruppendynamisches Wissen (a: 32,1% und b: 33,9%)

Erfahrungsverarbeitende Angebote

Einzelprobleme von Teilnehmern — kritische Lernsituationen (a: 30,3% und
b: 46,7%)

Kollegiale Beratung, wechselseitige Supervision (a: 34,3% und b: 33,6%)

11. Anwendungsorientierte Trainingsangebote

Umgang mit und Einsatz von neuen Medien (a: 34,1% und b: 41,6%)
Erweiterung der Methodenkenntnisse (a: 40,5% und b: 40,1%)
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Kommunikationstechniken/Gesprachsfiihrung (a: 33,9% und b: 36,9%)
Konfliktbewaltigung/-beratung (a: 36,5% und b: 35,4 %)
Beratungskompetenz (a:32,8%)

Es ist keinesfalls so, dass sich einseitige Trendausrichtungen in der Fortbildungs-
nachfrage aufzeigen lassen, wenn es auch eindeutige Spitzenwerte gibt. Aber auch
diese zeigen das Interesse an einer thematischen Breite auf. Andererseits kdnnte
man sagen, dass die Breite der Beantwortung bei der Themenzustimmung auch
Ausdruck von Diffusitat oder ein generelles Interesse an einem breiten Angebots-

spektrum ist. Durch Angebote wird Nachfrage erzeugt.
Wenn man sich nun diese einzelnen Spitzenthemen ansieht und sie auf die themati-

schen Blécke (Nummern in Klammern) rlickbezieht, werden die dabei festzustellen-

den unterschiedlichen Ausrichtungen sichtbar.

Themenverteilung

60,00%
50,00% -
40,00% -

20,00% -

in %

10,00% A

0,00%

(1.) Theorien zum
selbstgesteuerten Lernen
(3.) Programmplanung

(4.) Selbst- und
Fremdevaluierung im -

Bildungsverhalten
(7.) Coaching
Lernen
(9.) Emotionen und A
Lernférderung

Handlungsfeldern
(10.) Einzelprobleme von A

(1.) Theorien zum informellen -
Lernen
(2.) Didaktische Reflexion zu 1
(5.) Erwerbslosigkeit und
(7.) Medialunterstiitzendes
Teilnehmern — kritische
(11.)
Kommunikationstechniken/G

Themen

Die Themen sind nicht nur Gber das ganze Spektrum verteilt, sie haben auch hin-
sichtlich der Wissensdimension unterschiedliche Herklnfte. Wir haben es — nicht zu-
letzt, was die finanziellen Entwicklungen betrifft — zum einen mit bildungspolitisch

eingeflhrten und favorisierten Themen zu tun, zum anderen aber auch mit einem
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generellen theoretischen Interesse an Themen wie ,Theorien zur Berufs- und Wei-
terbildungsentwicklung®, ,Berufliche Entwicklung®, ,Erwerbslosigkeit und Bildungs-
verhalten®. Das Interesse an der eigenen Klientel aus Ubergreifender Perspektive ist
hier maBgeblich. Dazu gehért dann im mikropadagogischen Bereich das Interesse an
Lernverhalten und Lernmotivation, und besonders dominant meldet sich ein neues
Interesse an erwachsenenpadagogischen Prinzipien im Sinne von padagogischen
Grundlagen. Auch im engeren Sinne ,methodische Kompetenzen* werden nachge-
fragt.

Insgesamt kénnen wir eine groBe Modernisierung der Themen beobachten, in denen
das organisatorische Handeln — ganz im Sinne Schéffters — in erwachsenenpadago-
gische Kontexte eingebettet und durch sie gesteuert und motiviert ist. Deutlich ist a-
ber auch, dass Weiterbildung sich wesentlich institutionell, wenn auch notwendiger-
weise durch veranderte Strukturen vollzieht. Die informellen selbstgesteuerten Di-
mensionen haben keine antiinstitutionellen Affekte und Effekte mehr. Sie gelten als
die notwendige Begleitmusik, um die aktiven Potentiale méglicher Kunden und Teil-
nehmer auf eine groBere Prioritatensetzung hin in Richtung lebenslangen Lernens zu
bewegen. Allerdings bleibt es dabei, dass mehr private, individuelle Ressourcen da-
flr investiert werden missen. Hier werden die neuen institutionellen und professio-
nellen Anforderungen auch im Sinne von erweitertem Marketing deutlich. Auch zei-
gen sich Bedarfe an neuer Klientenbetreuung im Sinne komplexer Lernférderung.
Man hat sich mehr um die Klientel zu bemthen und darauf die Institutionen und die

Bildungsarbeit im engeren Sinne einzustellen.

Wenn auch die eindeutige Uberraschung der Befragung das durchschlagende stér-
kere theoretische Interesse ist, so ist doch weiterhin ein hohes Interesse an ver-
schiedenen Lernformen und an anwendungsorientierten Trainingsangeboten nicht zu
Ubersehen. Beim Qualitdtsmanagement, das quasi das bildungspolitisch verordnete
Thema ist, stehen die Personalentwicklung und die Evaluation an erster Stelle, die-
ses steht im Zusammenhang mit den Lernformen und den anwendungsorientierten
Trainingsangeboten. Man will sich also einlassen auf neue Erfahrungen in Lehr-
/Lernzusammenhéangen. Die neuen Programmentwicklungen fir eine neue Lehr-

/Lernkultur kommen in diesen Uberlegungen, auch mit neuen Schnittmengen zum E-
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Learning, noch zu kurz, liegen aber nicht in der am schlechtesten nachgefragten

Themengruppe.

Die Antworten der Professionellen sind also auch mit ihren Bildungsinteressen als
Seismograph far Entwicklungen und Veranderungen in der Weiterbildung zu betrach-
ten. Das Interesse an Theorien, gekoppelt mit dem Interesse an erwachsenenpada-
gogischen Prinzipien, zeigt, dass man tber Theorien und Prinzipien des Handelns
wieder nach neuen, veranderten Entwurfen fir die Weiterbildung sucht. Das Theorie-
interesse bewegt sich aber nicht im freifliegenden Anthropologischen, sondern ist an
institutionelle Kontexte, an Lebensbedingungen, besonders an berufliche Konstellati-
onen zurlickgebunden. Das lernende Individuum mit seinen spezifischen Interessen,
Bedingungen und auch emotionalen Grundhaltungen, was lebenslanges Lernen be-

trifft, interessiert.

2. Die im Mittelfeld nachgefragten Themen stellen Anforderungen von aulBen dar.

Fortbildungsbedarfe, die hier eingeordnet sind, stellen sich durch die Teilneh-
mer/innen und ihre besonderen Lernhaltungen ein, sie sind durch bildungspolitische
Implementationen bedingt, sie reagieren auf institutionelle, planerische und techni-
sche Innovationen. Man bewegt sich also aktivim Strom der Verédnderungen und ih-
rer Thematisierungen. Allerdings zeigen die wenig und die stark nachgefragten The-
men nicht eindeutig auszumachende Schwerpunkte. Wenn man sich allein die The-
men anschaut, die bis zu 30% nachgefragt sind, kénnte man mit dieser Mischung ei-
ne Wissensstruktur vorhalten, die eine differenzierte Ausgestaltung der Lehr-/Lern-
kultur erméglicht und ein erwachsenenpadagogisches Profil von hoher Relevanz be-
sitzt. Es bietet sich also nicht an, die weniger nachgefragten gegen die starker nach-
gefragten Themen auszuspielen. Man kann feststellen, dass es keine Uberholten
Themen gibt dass die Themen sich vielmehr in erweiterten Kreislaufen ausdifferen-

zieren.

3.  Die am wenigsten nachgefragten Themen verweisen auf Differenzen zwischen
Annahmen, die das eigene Teilnahmeinteresse und das angenommene Inte-

resse bei Dozent/inn/en betreffen.
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a) Ich wirde b)Interesse bei anderen
Am wenigsten nachgefragte Themen selbst teilneh- Dozent/innen und/oder
men Kursleiter/innen
Historisch abgeleitete Theorien 7,3 % 3,3%
Grundlagen mikrodidaktischen Handelns 10,9 % 17,9 %
Spezielle Ankiindigungen 14,6 % 14,6 %
Bildungsbiographien 16,4 % 17,2 %
Drop-out-Forschung 14,6 % 10,9%
Edutainment 12,4 % 11,7 %
Experte 8,8 % 12,8 %
Lernhelfer 9,5% 20,1 %
Theorien zur Metakognition 11,7 % 12,8 %
Anforderungen im situativen Lernen 16,4 % 28,1 %
Sensibilisierung von Gruppenkonstellationen | 20,1 % 30,7 %
und Lehr-/Lernsituationen

Unmittelbare Erklarungen bieten sich fir das geringe Interesse nicht an. Die Themen
scheinen zu eng gefasst oder zu weit entfernt von unmittelbaren Handlungsanforde-
rungen. Flr die Themen ,Historisch abgeleitete Theorien® und ,Bildungsbiographien®
kdénnte das zutreffen, vielleicht sogar fir ,Metakognition®, bei anderen Themen wird

das Wissen vorausgesetzt. Auch gibt es Themen, die eher als relevant fir Dozenten
angesehen werden, so z. B. ,Lernhelfer” und ,Sensibilisierung fir Gruppenkonstella-

tionen“.®

Andererseits ist die hohe Theorienachfrage genau mit dieser Begriindungsausrich-
tung nicht zu erklaren. Wir haben es also mit Ungleichzeitigkeiten und einer hohen
Beweglichkeit im Nachfrageverhalten zu tun.

4.  Die thematische Breite in der Nachfrage verweist auf ihre Steuerbarkeit durch
bildungspolitische Interventionen. Das Nachfrageverhalten macht aber (ber ein
spezifisches Interesse an theoretischen Themen und teilnehmerbezogenen er-

® Eine differenzierte Auswertung nach Dozent/innen und hauptberuflichen Planer/innen liegt noch nicht

Vor.
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wachsenenpddagogischem Bearbeiten von Lehr-/Lernsituationen eine eigen-
standige professionelle Perspektive auf.

Der unmittelbare Praxisdruck kann nicht als Begrindung fiir diesen Fortbildungsbe-
darf genommen werden. Vielleicht entwickelt sich gerade im Vollzuge der Organisati-
onsentwicklungen, beim Erstellen von Profilen und Qualitéatskriterien fur die Weiter-
bildungsinstitutionen ein eigenstandiges Interesse an Begrindungen fir die Weiter-
bildung, weil man neu dazu veranlasst wird (vgl. Zech 2003, 2004; Ehses/Zech
2002). Da besonders Hauptberufliche aus der beruflichen Weiterbildung aus Verei-
nen und anderen freien Institutionen geantwortet haben, wird die Suche nach dem
theoretischen Selbstverstdndnis bezogen auf die verschiedenen Teilnehmer/in-
nen/gruppen hier besonders evident. Ebenso deutlich wird aus dieser Perspektive al-
lerdings auch, warum das Interesse an historischem Wissen so gering ist. Die hier
antwortenden Personen arbeiten in Organisationen, die allenfalls eine kurze Ge-
schichte haben. Sie sind bildungspolitisch fluide, d. h. unstabil und ersetzbar. Es
kann hier wenig aus historischen Analysen geschlossen werden. Zum Problem wird
diese Geschichtsabstinenz allerdings dann, wenn andere Erwachsenenbildungsinsti-
tutionen mit langeren Entwicklungsverlaufen im Gefolge dieses Trends ebenfalls ein
solches Interesse aufgeben. Damit sind auch die betrieblichen Weiterbildungsorgani-
sationen, nicht nur die 6ffentlich kontrollierten und zuganglichen Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen gemeint. Sie unterstitzen dadurch ihre Selbstentwertung. Wer
nicht weif3, wie die Institution oder Organisation entstanden ist, in der man arbeitet,
wie sie sich durch welchen Einfluss verandert hat, der weiB3 auch nicht, wohin sie sich
entwickeln soll und welchen Ort sie in der Gesellschaft haben kénnte. Mit anderen
Worten: Gerade bei starken bildungspolitischen Einflissen bendtigt man historisches
Wissen, um professionelle Strukturen aufbauen zu kdnnen. Dass eine professionelle
Struktur sich nicht ausreichend entwickeln konnte und eher abgebaut wurde, obwohl
paradoxerweise immer héhere Qualitat verlangt wird, zeigt sich in den sich riickent-
wickelnden Weiterbildungsgesetzen (vgl. Gieseke/Enoch 2004), die nicht genligend
tatigkeitsbezogene padagogische Einstiegsstandards setzen. Ausbildungsstandards
und Fortbildungsanforderungen geben aber Auskunft Gber den padagogischen An-
spruch an eine Bildungsinstitution oder ein Bildungssystem. Wenn hier kein Nachhol-
bedarf in den Landern und durch die Bundesanstalt fir Arbeit gesehen wird, haben
die Institutionen ein Marketing auf Seidenglanzpapier, vielleicht auch einen Quali-
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tatssiegel, aber Fortbildungsgeld fir die Mitarbeiter mit entsprechenden Verpflichtun-
gen gibt es nicht. Das Herzstlick, wodurch lebenslanges Lernen zum Gelingen fihrt,
wurde systemisch umgangen. Allerdings reagieren gerade hier offensichtlich die Or-
ganisationen und Institutionen in den z. Zt. boomenden Bereichen selber sensibel
und erwarten zunachst Uber theoretischen Input eine erweiterte Perspektive. Merk-
wirdig ausgespart bleibt das Interesse an empirischen Befunden Uber eine padago-
gische Praxis. Zu sehr wird empirische Forschung Uber Lehren und Lernen verbun-
den mit Evaluationsforschung, diese ist allein nicht von positiver Wirkung, wenn man
die padagogische Reflexion steigern méchte. Padagogische Zusammenhéange sind
nicht nur Bewertungszusammenhange — vergleichbar etwa mit der Pisa-Studie —, viel
interessanter mit qualitatsoptimierender Wirkung ist es, wenn man Wirkungen, Zu-
sammenhange, Paradoxien und Gegenlaufigkeiten in Lehr-/Lernprozessen auf der
Ebene empirischer Befunde zur Kenntnis nimmt und durchdenkt. So wird kreative Ak-
tivitat freigesetzt. Erst dann bewegt man sich auf einem professionellen Pfad. Auch
die selbststandigen Gestaltungsoptionen fir Programme und ihre Wirkungsverlaufe
gehbéren dazu.

5.  Die Konfliktbearbeitung ist ein neues institutionelles, professionelles Problem.

Die Experten setzten die Schwerpunkte in den Interviews bei der Beantwortung des
Fragebogens wie die Mehrheit der Befragten. Interessant ist, dass es fur sie mitlau-
fende Themen im Zusammenhang mit Qualitdtsmanagement gibt. Es werden, be-
sonders bei den jungen Institutionen, Themen der Programmplanung neu aktiviert.
Verbindungen zum Marketing und zur Offentlichkeitsarbeit werden besonders betont.
Die inhaltlichen Begriindungen fiir diese Schwerpunktsetzungen finden sich aber
nicht im unterstellten Sinne, so dass sich keine erweiterten empirischen Erkenntnisse

dadurch auftun.

Allerdings findet sich ein erweitertes Begriindungsinteresse bei den Themen ,Kon-
fliktverarbeitung, Konfliktmanagement® oder beim ,Umgang mit Emotionen®, z. B. im
Sinne von Beschwerden. Die Befragten kombinieren dabei verschiedene Themen
miteinander und fihren in den Interviews das Thema ein, bevor sie auf dieses Thema
im Fragebogen stoBen. Fir die Befragten gehéren Teamentwicklung, Coaching,

gruppendynamisches Wissen, Beratung, Supervision zusammen. In wiederholenden



18

Bemerkungen, ohne dass hierzu Nachfragen gekommen waren, wird dazu besonde-
rer Fortbildungsbedarf signalisiert. Es scheint hoher Handlungsdruck in den Instituti-
onen zu herrschen. Man antwortet eher kritisch, nicht ausfihrlich begrindend. For-
schungsmethodisch interessant ist dabei, dass quantitative Untersuchungen solche
sich ankliindigenden Tendenzwenden oder neuralgische, in diesem Fall institutionelle

Themen nicht zum Vorschein bringen.

Interpretatorische Anforderungen zu dieser intensiv betonten Nachfrage kommen
dadurch auf die padagogische Organisationsentwicklung zu. Die Institutionen sollen
mehr leisten, die Sicherheiten im Job, die Zahl der hauptberuflichen Mitarbeiter
nimmt ab, die individuellen Handlungsspielrdume werden eingeschrankt. Man muss
Beschllisse umsetzen, die man nicht teilt, vielleicht auch nicht verantworten kann.
Die systemisch funktionalistisch begriindeten Organisationskonzepte werden formal
kleinteilig umgesetzt. Die dort eingebundenen und verpflichteten Individuen reagieren
jetzt vor allem widerstandig auf Anweisungen, in denen ihre Féhigkeiten nicht be-
ricksichtigt werden. Da es selbststandiges, individuelles Handeln nicht mehr geben
soll, weil alles von einer Instanz gesteuert wird, setzt eine institutionelle LAhmung ein,
Institutionen werden so gesehen nicht alt, sie missachten die dort arbeitenden Indivi-
duen. So kénnen sich keine zeitbezogenen Antworten entwickeln, weil den arbeiten-
den Individuen mit neuen, im Grunde aber den traditionellen birokratischen Mitteln

die Hande gebunden sind.

FUr einen Uberarbeitenden Neubeginn fehlt ein gemeinsamer Professionsbezug, der
durch historisches Wissen getragen wird und sich auf verandernde padagogische
Praxis einlasst, ohne sich aber auf die Rolle eines bildungspolitischen burokratischen
Erflllungsgehilfen zu beschranken. Eine Losung wurde in den 1990er Jahren sicher
nicht zu Unrecht in der Organisationsentwicklung und im Qualitdtsmanagement ge-
sehen. Allerdings ersetzen betriebswirtschaftliche Kriterien, die bei gréBeren Instituti-
onen von Bedeutung sind, den inhaltlichen padagogischen Auftrag nicht. Die Relati-
onen zwischen padagogischem Konzept, Umsetzung und Begleitung sowie eine be-

triebswirtschaftliche Rahmung sind noch nicht ausreichend ausgehandelt.

Funktionalitat des Handelns durch Kontrolle und Durchstrukturierung soll erreicht
werden. Man ist in diesem Sinne systemisch vorgegangen und hat dabei die han-
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delnden Individuen mit ihren jeweiligen Eigeninteressen, ihrem notwendigen profes-
sionellen Handlungsspielraum, ihren padagogischen Kompetenzen, kurz: den zwi-
schenmenschlichen Raum mit den verschiedenen Bedurfnissen — entsprechend der
Theorie — ausgeklammert. Jetzt fordern diese Individuen ihr Recht, nachdem die
Gestaltungskreativitat abgeschnurt ist. Werden die interaktiven professionellen Kon-
flikte nun mit Techniken angegangen? Soll das Individuum durchrationalisiert, auch
emotional verfligbar gemacht werden? Arbeitsplatzreduzierungen, Zeitdruck, demti-
gende Arbeitsplatzerfahrungen, nicht mehr einzuholender Stress, aber auch bil-
dungspolitisch nicht eingeldste Versprechen oder unrealistische Konzepte mit unrea-
listischen, aber steigenden Anspriichen fordern ihren Preis. Der Druck ist in den Insti-
tutionen am héchsten, in denen die professionelle padagogische Grundlegung am
wenigsten entwickelt erscheint, aber ein entpadagogisiertes Managementkonzept am
eindrucksvollsten vertreten wird (vgl. Robak 2004). Diese Entwicklung trifft man inte-
ressanterweise weniger in der betrieblichen Weiterbildung. Diese zeichnet sich durch
die erwachsenenpédagogisch anregendsten Betrachtungen aus. Aber auch hier ist
die Konfliktbearbeitung ein zentrales Thema.

5. AbschlieBende Bemerkung

Man kann feststellen, dass die 1990er Jahre ganz andere Typen von Weiterbildungs-
institutionen hervorgebracht haben, deren Mitarbeiter/innen sehr intensiv an internen
oder externen Fortbildungen partizipieren, aber nicht mehr mit einem klassischen
Professionalitatsbegriff operieren. Alle erwachsenenpadagogischen Themen werden
in ihren Zusammenhangen gesehen, auch von den Institutionen, die am weitesten in
ihrem inneren Selbstverstédndnis von Erwachsenenbildung entfernt sind. Wenn diese
Institutionen Weiterbildung anbieten, teilen sie das Interesse an den gleichen The-
men und Inhalten, sie formieren aber nicht Profile. Nur die betriebliche Weiterbildung
und die senatorische Behorde eines Landes setzen bestimmte erwachsenenpadago-
gische Profile und auch padagogische Ausbildung voraus oder bieten Qualifizierun-
gen an. Ansonsten werden ein wissenschaftlicher Abschluss, Erfahrungen in der Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen und der Umgang mit ihnen als Einstiegskriterien be-
nannt. Die tragertbergreifende Professionsstruktur GUberschreitet also nicht den
Standard der 1960er Jahre, was Eingangsqualifikationen betrifft, nur jetzt auf breit
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expandierender Basis von Fortbildungsmdglichkeiten. Ein Zusatzstudium mit pada-
gogischem Wissensprofil als Einstellungsvoraussetzung wirde den gegenwartigen
Ansprichen in der Praxis entsprechen. Die Angliederung von Weiterbildung bei allen
Institutionen und Organisationen hat die erwachsenenpadagogischen oder generell
die padagogischen Anspriche nicht mittransportiert und eigenstandig profiliert, sonst
waren diese in den Qualitatssicherungskonzepten besser aufgehoben. Eher sind an-
dere interdisziplinare Kompetenzen in den Verbanden und Weiterbildungsinstitutio-
nen gestarkt und haben dadurch den jeweiligen anderen Disziplinen Rickhalt gege-
ben. Dadurch fehlt es jetzt an grundstandigem erwachsenenpadagogischem Wissen,
theoretisch, empirisch, praktisch.

FUr interdisziplinare Einlassungen ist eigenstandige padagogische Forschung mit ei-
genen Methoden eine Voraussetzung. Das Feld des Padagogischen bendtigt viel-
leicht sogar einen neuen Namen, da die Erziehungswissenschaftler selbst zu sehr
den Zwangscharakter erzieherischen Handelns herausgearbeitet haben, so dass in
einer offenen Gesellschaft dafiir kein benennbarer Raum mehr zur Verfliigung stehen
kann, oder zu sehr eine Beliebigkeit propagiert, bzw. das informelle, selbstgesteuerte
Lernen betont haben; auch wenn die Erwachsenenbildung seit mehr als einem hal-
ben Jahrhundert sowohl mit solchen schulisch gepréagten Lernerformen, als auch mit
einem nur erfahrungsgesteuerten Lernen nichts zu tun hat. Professionelle Anforde-
rungen gerade unter sich systemisch 6konomisch entwickelnden Bedingungen ver-
langen Wissen und Kompetenz bei individueller Verankerung und selbstverantwortli-
chen Handlungen. Nicht umsonst werden deshalb subjektbezogene erwachsenen-
padagogische Theorien in der Weiterbildung erwartet. Hier liegt ein entscheidendes
Interesse. Nur kompetente Individuen mit hohem inhaltlichen Anspruch und ethi-
schen Verankerungen, was den Umgang mit der Klientel betrifft, kbnnen institutionel-
le, personelle Konflikte in der Institution im Interesse der Weiterbildung durchstehen.
Der professionelle Anspruch bendtigt gerade nach den o. g. Befragungsergebnissen
eine Rehabilitation. Systemisches Organisationshandeln hat hier unter professionel-
lem Anspruch die Spezifik von Weiterbildung herauszuarbeiten und neue Hand-
lungsspielraume zu schaffen. Institutionenwissen, Programmforschung, Beratungs-
kompetenz, Wissen Uber Lehren und Lernen von Erwachsenen sind Grundlagen.
Zum Professionswissen und Handeln gehért, dass es sich abgrenzt und kritisch, aber
auch fordernd in Beziehung setzt zu den bildungspolitischen Interventionen. Die Wei-
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terbildungsnachfragen von Professionellen zeigen ihre hohe bildungspolitische
Ruckgebundenheit. Wir befinden uns aber erst am Anfang der Forschung Uber le-

benslangen Lernens.
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Anhang

Fragebogen zur Lehr- und Lernkultur in der Weiterbildung

Erhebung von Fortbildungsbedarf der professionell Tatigen in Weiterbildungsinstituti-
onen/-organisationen

Bitte beantworten Sie die folgenden drei Frageschwerpunkte:

a) An welchen der hier aufgefihrten Fortbildungsthemen kénnten Sie sich vorstel-
len, in den nachsten 2 Jahren teilzunehmen?

b) Zu welchen Inhalten/Themen gibt es nach lhrer Einschatzung Weiterbildungsinte-
ressen bei den Dozent/inn/en und Kursleiter/inne/n in lhrer Instituti-
on/Organisation?

c) Welche Bedarfe/Defizite diagnostizieren Sie fir Ihre Weiterbildungsorganisati-
on/Institution?

Themen fur Fortbildungen

1. Erwachsenenpadagogische Theorien (Mehrfachnennung mdglich)
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a) b) c) d)
Themen Ich wirde | Interesse bei | Defizit und/ | Diese Frage
selbst teil- | anderen Do- | oder Be- kann oder
nehmen zent/inn/en darf in der | mdchte ich
und/oder eigenen nicht beant-
Kurslei- Institution | worten
ter/inne/n
Historisch abgeleitete Theorien
Bildungspolitisch abgeleitete The-
orien
Theorien zum lebenslangen Ler-
nen
Theorien zur Berufs- und Weiter-
bildungsentwicklung
Theorien zur lebensphasenbezo-
genen Bildung
Theorien zum selbstgesteuerten
Lernen
Theorien zum informellen Lernen
RS T0] 0 1S] 110 [T P RR
2. Didaktik in der Weiterbildung (Mehrfachnennung mdglich)
a) b) c) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit Diese Fra-
selbst teil- anderen Do- |und/ oder |ge kann
nehmen zent/inn/en Bedarf in | oder
und/oder der eige- | mdchte
Kurslei- nen Insti- |ich nicht
ter/inne/n tution beantwor-
ten

Grundlagen mikrodidaktischen
Handelns

Fachdidaktik (Sprache, Naturwis-
senschaft, ...)

Erwachsenenpadagogische Prin-
zipien

Zielgruppen
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Didaktische Reflexion zu Hand-
lungsfeldern (beruflicher, kulturel-
ler, allgemeiner Weiterbildung)

Theorie zur Lehr- und Lernkultur

SONSHGES: ettt

3. Programmforschung (Mehrfachnennung madglich)

a) b) c) d)
Themen Ich wiirde | Interesse bei | Defizit Diese Fra-
selbst teil- | anderen Do- |und/ oder |ge kann
nehmen zent/inn/en Bedarfin | gder
und/oder der eige- | mochte
Kurslei- nen Insti- ich nicht
ter/inne/n tution beantwor-
ten
Programmanalyse
Programmplanung (Theorien und
Instrumentarien)
Spezielle Anklndigungen
Spezielle Offentlichkeitsarbeit/
Marketing
Netzwerkentwicklung
SONSHGES: e
4. Qualitatsmanagement (Mehrfachnennung mdéglich)
a) b) c) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- |oder Be-  |Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen méchte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten
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Spezifik padagogischer Qualitat

Selbst- und Fremdevaluierung im
Rahmen von Qualitatsmanage-
ment

Qualitatssicherungsverfahren

Qualitative und quantitative Un-
tersuchungsmethoden

Organisationsentwicklung

Personalentwicklung

SONSHIGES: i

5.Wissen uber Teilnehmer/innen (Mehrfachnennung mdglich)

a) b) c) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- | oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfin der |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen méchte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten
Bildungsbiographien
Gender und Bildungsverhalten
Berufliche Entwicklung und Bil-
dungsverhalten
Erfahrungen/Deutungen und Mi-
lieu
Erwerbslosigkeit und Bildungs-
verhalten
SONSHIGES: it
6. Befunde aus der Lehr-/Lernforschung (Mehrfachnennung méglich)
a) b) c) d)
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Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- | oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder

und/oder Kurs- | eigenen méchte

leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten

Lerntypenforschung

Umschulungsforschung

Lernverhalten und Lernmotivation

Drop-out-Forschung

SONSHIGES: i e

7. Lernformen als Thema (Mehrfachnennung mdéglich)

a) b) C) d)

Themen Ich wiirde Interesse bei Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder

und/oder Kurs- |eigenen méchte

leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten

Training am Arbeitsplatz

Medial unterstltztes Lernen

Coaching

Simulation

Metakommunikation

E-Learning

Edutainment

Kooperatives Lernen (kooperati-
ves selbstorganisiertes Lernen)

Teamorientiertes Lernen

Projektmethode (Arbeitsauftrag
als Lernfeld)
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Fallarbeit/Rollenspiel

Umgang mit Emotionen

Selbstgestaltetes Lernen (an All-
tagsfragen und -problemen)

Selbstlernprogramme

SONSHGES: .

8. Lehrformen als Thema (Mehrfachnennung mdglich)

a) b) C) d)
Themen Ich wlrde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- | oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen mochte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten
Lernhelfer

Moderation/Prasentation

Beratung

Begleitung (Prozessbegleiter)

Experte

Mediation

Fallberater

Kompetenzentwickler

Online Teaching

Teletutoring

9. Gruppenkonstellationen und Lernférderung (Mehrfachnennung mdglich)
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a) b) c) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen méchte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten
Theorien zur Metakognition
Emotionen und Lernférderung
Gruppendynamisches Wissen
SONSH S et
10. Erfahrungsverarbeitende Angebote (Mehrfachnennung méglich)
a) b) C) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfin der |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen méchte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten

Anforderungen im situativen Ler-
nen

Einzelprobleme von Teilnehmern
(der stérende Teilnehmer) — kriti-
sche Lernsituationen

Lernmilieus und Lernformen

Organisatorische Probleme in und
um den Kurs

Kollegiale Beratung, wechselseiti-
ge Supervision

SONSHGES: et



31

11. Anwendungsorientierte Trainingsangebote (Mehrfachnennung méglich)

a) b) C) d)
Themen Ich wiirde Interesse bei | Defizit und/ | Diese
selbst teil- anderen Do- | oder Be- Frage
nehmen zent/inn/en darfinder |kann oder
und/oder Kurs- | eigenen mochte
leiter/inne/n Institution ich nicht
beantwor-
ten

Kursplanung von Lehr- und Lern-
arrangements

Beratungskompetenz

Sensibilisierung von Gruppen-
konstellationen und Lehr-
/Lernsituationen

Kommunikationstechni-
ken/Gesprachsfihrung

Konfliktbewaltigung/-beratung

Umgang und Einsatz von neuen
Medien

Erweiterung der Methodenkennt-
nisse

SONSHGES: et

12. Erinnern Sie sich an eine Fortbildungsveranstaltung, die lhnen besonders viel ge-
geben hat? Welche Momente waren es, die bei Ihnen diese Nachhaltigkeit hervor-
gerufen haben?

Fortbildungssetting trifft zu trifft z. T. zu trifft nicht zu

Inhaltliche Aspekte

Die Kompetenz der Dozen-
tin/des Dozenten

Kommunikative Situation in der
Gruppe der Weiterzubildenden

Asthetisches Design der Ver-
anstaltung
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13. Welche Lernformen in der Fortbildung bevorzugen Sie bei den von lhnen gewahl-

ten Themen? (Mehrfachnennung méglich)

Lernen am Arbeitsplatz

Kurs

Selbstlerngruppe

E-learning

Edutainment

Fallarbeit/Projektarbeit

Erfahrungsorientiertes Arbeiten

Vortrag

Workshop

SoNstiges: ..o

14. Wo liegen die Hindernisse fur eine Nichtbeteiligung an den Fortbildungsangebo-

ten? (Mehrfachnennung mdglich)

Finanzen

Zeit

Restriktion in der Organisation

Restriktion durch Vorgesetzte

Familidre Verpflichtungen

Kein persénliches Interesse

SONStQeS: v

15. Personliche Daten:

Geschlecht:

Weiblich

Alter:

19 — 34 Jahre




Mannlich 35 — 49 Jahre

50 — 64 Jahre
Tatigkeitsbereich:
Hauptberuflich tatig in Vollzeit Teilzeit
Hauptberuflich tatig im Land Berlin Land Brandenburg
Freiberuflich tatig im Land Berlin Land Brandenburg

Hauptberuflich (festangestellt) planend

Hauptberuflich (festangestellt) lehrend

Freiberuflich planend

Freiberuflich lehrend

33

In welcher Institution/Organisation/Einrichtung sind Sie tatig? (Mehrfachnennung még-

lich)

Volkshochschule

Bundes-, Landes- oder Kommunalbehorde/-
einrichtung

Konfessionelle Einrichtung

Stiftung, parteinahe Einrichtung

Gewerkschaftliche, standesorientierte Einrichtung

Einrichtung der Kammern

Kommerzielle Einrichtung der beruflichen Weiterbil-
dung

Einrichtung der Verbande und Vereine

Fortbildungsabteilung im Unternehmen

Universitat, Hochschule, Fachhochschule

Andere




