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sehen von einer tariflichen Abgeltung beruflicher Nach-
teile oder Erschwernisse) wird dadurch zu einem wesent-
lichen Indikator fiir die Unterscheidung von Berufstatig-
keiten und deren Zuordnung zu den Leitberufen, insbe-
sondere, wenn kein geordneter Ausbildungsgang flir sie
besteht.

(O Die anerkannten Ausbildungsberufe werden jedoch auch
zur Klérung der inhaltlichen Abgrenzung der Berufstétig-
keiten als OrientierungsgréBen herangezogen; sie geben
Auskunft, ob und inwieweit die beruflichen Anforderungen
der zu iberprifenden Berufstiatigkeiten nach Umfang,
Breite, Tiefe und Schwierigkeitsgrad der Inhalte mit ent-
sprechenden Ausbildungsberufen tUbereinstimmen.

Mit dieser hdchstrichterlichen Entscheidung des BSG wurde
im Prinzip die Entwicklung von Ausbildungsberufen teilweise
von sozial- und tarifpolitischen EinfluBgréB8en befreit. Das
heiBt Bestrebungen zur Anerkennung bestimmter Berufs-
tatigkeiten als Ausbildungsberufe allein aus sozialrechtlichen
Motivationen erwiesen sich zum Teil deshalb als unbegrin-
det, weil nunmehr bereits die tarifliche Einstufung der Be-
rufe geniigt, um sie den entsprechenden Leitberufen zuord-
nen zu kénnen. Dennoch werden bei einem vorzunehmenden
fachlich-inhaltlichen Vergleich einer Berufstatigkeit mit ent-
sprechenden anerkannten Ausbildungsberufen evtl. beste-
hende Qualifikationsniveauunterschiede offenkundig, die dann
auch einer Beriicksichtigung bedlrfen.

Aus diesem Grunde werden Berufstatigkeiten, die lediglich
einen Teil der Tatigkeitsgebiete anerkannter Ausbildungs-
berufe beinhalten, weiterhin das Vehikel der staatlichen An-
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erkennung als Ausbildungsberuf gebrauchen, um a priori
dem Leitberuf , Facharbeiter” zugeordnet zu werden, ohne
daB ein inhaltlicher Vergleich mit existenten Ausbildungsbe-
rufen notwendig ist. Dies wére beispielsweise bei dem z.Z.
noch nicht staatlich anerkannten Beruf des Bodenlegers vor-
stellbar, dessen Tatigkeitsbereich lediglich einen beschrénk-
ten Ausschnitt anerkannter Ausbildungsberufe (z.B. des
Raumausstatters) darstellt. Anders ist allerdings die Situation
bei qualifizierten Berufstatigkeiten, die keinen geregelten Zu-
gang liber einen staatlich anerkannten Ausbildungsberuf be-
sitzen wie beispielsweise die Maschinisten. Fiir sie ist durch
diese Entscheidung des BSG insofern eine langjahrige Be-
nachteiligung beseitigt worden, als es jetzt rentenversiche-
rungsrechtlich unerheblich ist, ob im Falle einer Berufsunfa-
higkeit ein entsprechender Ausbildungsberuf besteht oder
nicht, weil allein aufgrund der tariflichen Eingruppierung
entschieden werden kann, welchem Leitberuf diese Berufs-
tatigkeit entspricht.

In dem MaBe, wie die Konstruktion von Ausbildungsberufen
von tarif-, sozial- und standespolitischem Druck entlastet
wird, lieBen sich bei der Entwicklung beruflicher Curricula
verstarkt pddagogische Postulate verwirklichen.
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Kritische und soziale Kompetenz als zentrale Kategorien
bei der Qualifizierung von Lehrkréaften fiir die Berufsbildung

Erwachsener

Von den zur Zeit diskutierten und teilweise auch erprobten
Varianten der Qualifizierung von hauptberuflichen péddago-
gischen Mitarbeitern in der beruflichen Erwachsenenbildung
favorisiert der Autor das Modell, das iiber fachwissenschaft-
liche, fachdidaktische und berufspraktische Studien hinaus
auch erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Inhalte
umschlieBt. Diese Inhalte lassen sich fiir den Teilaspekt der
kritischen und sozialen Kompetenz dann konkretisieren,
wenn die Ausbildung auf ein emanzipatorisches Konzept
verpflichtet wird. Befdhigung zur Aufhebung von Blidungs-
benachteiligung, zur Organisation von Lernprozessen fiir
lernungewohnte Gruppen, zur VergroBerung von Lernchan-
cen im ProzeB der Arbeit und zur Demokratisierung der Be-
triebe sowie zur Humanisierung der Arbeit entsprechen die-
ser emanzipatorischen Intention.

Vorbemerkungen

Die Reform des Ausbildungssystems in der Bundesrepublik
Deutschland ist seit Ende der 60er Jahre in starkem MaBe
gepragt von der bildungspolitisch vielfach bekundeten Ab-
sicht, bestehende Ungleichheiten der Bildungschancen so-
weit wie moéglich abzubauen. Weitgehend setzte sich die
vom Deutschen Bildungsrat vorgetragene Ansicht durch, daB
dem Bildungssystem unseres Landes eine Verfassung zu

geben sei, die jedermann prinzipiell die Mbdglichkeit zum
Eintritt in weiterfihrende Bildungsgéange eréffnet.

Diese bildungspolitische Zielsetzung erfuhr dadurch indi-
rekt Unterstlitzung, als angesichts fehlender oder unzurei-
chender Informationen lber den Qualifikationsbedarf des
Beschaftigungssystems die Strategie einer Verstarkung der
Autonomie des Bildungssystems in jlingerer Zeit an Attrak-
tivitdt gewonnen hat [1]. Allerdings ist die Empfehlung der
Bildungsplanung, angesichts dieser Defizite Schllisselquali-
fikationen im Bildungswesen zu vermitteln, curricular (noch)
nicht einldésbar. Einschrénkend ist weiter festzustellen, daB
die Propagierung von Mobilitdt als gesellschaftlichere Tu-
gend mit der VerheiBung, sie befreie ,von der Unmittelbar-
keit des ewig Gleichen” [2] stait als ,neue Bildungskraft”
[3] wirksam zu werden fiir groBe Kreise der Betroffenen als
Mobilithtsleid erfahrbar geworden ist.

In dieser Situation wird der Weiterbildung, dem lebenslan-
gen Lernen, eine bedeutende Funktion beigemessen, schej-
nen doch mit ihr die noch nicht erreichte ,Effizienz des
Schul- und Hochschulsystems” und der ,Ausgleich fiir ver-
sagte oder versaumte Bildungschancen" erreichbar sowie
der ,Wertverlust einmal erworbener Bildung“ ausgleichbar
zu sein, zumindest aus der Sicht der Kultusverwaltungen [4].
Die Realitét sieht freilich ganz anders aus.
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Seit die Weiterbildung mit dem Strukturplan des Deutschen
Bildungsrates als vierter Bereich des Bildungswesens kon-
stituiert und ,der 6ffentlichen Verantwortung wie alle ande-
ren Teile des Bildungssystems® unterstellt [5] wurde, ist
auch eine dreifache Notwendigkeit erkannt und anerkannt
worden: daB zum einen die Professionalisierung der Lehrer
fur die Weiterbildung zu betreiben sei, daB zum zweiten die
Zahl der hauptamtlichen Lehrer fir die Weiterbildung erheb-
lich erhdht werden miisse und daB des weiteren konzeptio-
nell auch fiir diesen Bereich des Bildungswesens der wis-
senschaftlich qualifizierte Lehrer zu fordern sei[6]. Zwar
verzichtete die Bildungskommission des Deutschen Bil-
dungsrates zunachst darauf, zur wichtigen Problematik der
konzeptionellen Ausgestaltung der Aus- und Fortbildungs-
maBnahmen fir die haupt- und nebenberuflichen piddagogi-
schen Mitarbeiter in der Weiterbildung ,allgemeine Aussa-
gen® zu machen [7]; doch schon bald kristallisierte sich liber
die Ausdifferenzierung von drei Studiengdngen fir die
hauptberuflichen pé&dagogischen Mitarbeiter [8] der Konsens
dariiber heraus, daB erziehungs- und gesellschaftswissen-
schaftliche, fachwissenschaftliche, fachdidaktische und be-
rufspraktische Studien Hauptelemente der Qualifikatiohspro-
zesse sein miBten und in einem ausgewogenen Verhaltnis
zueinander stehen sollten [9].

In dem MaBe nun, wie und mit welchen Konsequenzen der
Lprimér beruflich orientierten Weiterbildung eine Schliissel-
rolle bei der Verteilung von sozialen Chancen und Lebens-
erwartungen” beigemessen wird [10], bekommen die curri-
cularen Intentionen und Auslegungen der Studiengénge und
Kontaktstudien flir die Aus- und Fortbildung der haupt- und
nebenberuflichen padagogischen Mitarbeiter in der Weiter-
bildung eine besondere Bedeutung, da weder die Einschét-
zung des Problems der Chancengleichheit noch die inhalit-
liche Ausdifferenzierung von Studieng@ngen bildungspoli-
tisch konsensfédhig sind.

Im folgenden soll nun versucht werden, nach diesen hinfith-
renden Vorbemerkungen iber eine Analyse der Zielproble-
matik beruflicher Weiterbildung Funktion, Inhaltlichkeit und
Stellenwert der Qualifizierung von Lehrkréften in der Berufs-
bildung Erwachsener, besonderes hinsichtlich der kritischen
und sozialen Kompetenz, herauszuarbeiten.

Dle Zielproblematik der beruflichen Weiterbildung

Allgemein bekannt ist, daB die ,Bildungsgefédlle zwischen
den Sozialschichten, den Geschlechtern, den Regionen und
den Konfessionen ... sich in die Weiterbildung hinein* fort-
setzen [11]. Der vom Deutschen Bildungsrat daraus gezo-
gene SchluB, daB der Uberwindung dieser Bildungsgefille
.Sich die Weiterbildung verstarkt zuwenden“ misse [12],
scheint mir als bildungspolitische Strategie gegenwartig
nicht konsensféhig zu sein, beinhaltet er doch lber das Prin-
zip ,Chancengleichheit”, das in dieser Abstraktheit zwar
allgemeiner Zustimmung sicher sei, ein gesellschaftspoliti-
sches Programm, das Reformen in einem groBen MaBe be-
inhaltet, so daB die berufliche Weiterbildung hiermit iberfor-
dert ist. Diese Reformen missen notwendigerweise den Ab-
bau iiberkommener Privilegien, auch von Bildungsprivilegien,
umfassen. Auch wenn Gber Bildungsreform allein nicht die
sozialen Ungleichheiten in der Gesellschaft (berwunden
werden kdnnen, so bleibt zu fordern, daB die Weiterbildung
ihren Beitrag zur Minderung der Bildungsbenachteiligung
leistet, und das wiederum bedeutet, daB an die Qualifikation
der padagogischen Mitarbeiter bestimmte Anforderungen zu
stellen sind, die noch zu prazisieren sind.

Etwas vereinfachend 148t sich das Zielspektrum fiir die be-
rufliche Weiterbildung auf die Polaritdt von individueller
Qualifikationsverbesserung zum gesellschaftlichen Wohle in-
nerhalb vorgegebenen sozialen und technischen Wandels
einerseits [13] und von individueller Qualifikationsverbesse-
rung zur gesellschaftlichen Verdnderung unter Mitbestim-
mung Uber Richtung und AusmaB sozialen und technischen

Wandels andererseits [14] bringen. Schon im Strukturplan
war gefordert worden [15]: ,Weiterbildung kann sich nicht
auf einen Funktionszusammenhang mit technischem Fort-
schritt beschranken und verengen. Sie zielt vielmehr darauf,
den Menschen zur bewuBten Teilhabe und Mitwirkung an
den Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller Lebens-
bereiche zu befahigen und ihm dadurch die Entfaltung sei-
ner Person zu ermdglichen”.

Konkreter wird der Bundesminister fiir Bildung und Wissen-
schaft in seinem Diskussionsbeitrag zur Weiterbildung [16]:
Ziele von Weiterbildung sind u. a. ,Entwicklung und Erwei-
terung von politischen, sozialen und kulturellen Fahigkeiten
und Kenntnissen, um sich am gesellschaftlichen Verédnde-
rungsprozeB3 beteiligen und in ihm behaupten zu kdnnen*
sowie ,Férderung von Selbstbestimmungs- und Mitbestim-
mungsféhigkeiten, um eigene und gruppenbezogene Inter-
essen in Familie, Arbeitswelt und gesellschaftlichem ‘Bereich
vertreten zu kénnen*”.

Diese Zielformulierungen sind zuriickflihrbar auf den Grund-
wert der Demokratisierung der Gesellschaft, getragen von
emanzipierten Blrgern. Nun ist hier nicht der Ort, die De-
mokratisierungs- und Emanzipierungsdiskussion im Kontext
von Bildungssystem und Gesellschaft zu repetieren [17]. Zur
Verdeutlichung der hier vertretenen Position soll jedoch ge-
sagt sein, daB ich aus dem Spektrum der vertretenen Eman-
zipationsvorstellung, das Hartfiel aufgezeigt und systemati-
siert hat [18], der progressiv-liberalen Position zuneige.

Das Ziel der Weiterbildung muB, falls es realisierbar werden
soll, seine Entsprechung im Ausbildungskonzept fir die pad-
agogischen Mitarbeiter finden. In einem ersten Zugriff 148t
sich dieses Konzept, in seiner Intention eingeschrénkt auf
die dargelegte Zielproblematik, fir die erziehungs- und ge-
sellschaftswissenschaftliche Qualifikation auf den Nenner
der kritischen und sozialen Kompetenz bringen [19]. Die kri-
tische Kompetenz entspringt insofern dem hier vertretenen
emanzipatorischen Konzept, als unter Kritik die ,intersub-
jektiv priufbare Analyse der Bedingungen fir Rationalitat”
verstanden wird und Emanzipation damit die Funktion der
.Befreiung der Subjekte... aus Bedingungen, die ihre Ra-
tionalitat und das mit ihr verbundene gesellschaftliche Han-
deln beschréanken®, bekommt [20], ohne zu erhoffen, Ratio-
nalitdt flihre ,per se zu einem besseren Funktionieren ge-
sellschaftlicher Systeme; aber sie wiirde die Mitglieder der
Gesellschaft mit Chancen einer weitergehenden Emanzipa-
tion und einer fortschreitenden Individuierung ausstatten
[21]. Und die soziale Kompetenz gehdrt insofern notwendi-
gerweise zum hier vertretenen emanzipatorischen Konzept,
weil sich auch das Lernen in der Erwachsenenbildung als
soziale Interaktion [22] ereignen soll, um die Grundmuster
miindigen Verhaltens in einer demokratischen Gesellschaft
Uben und erproben zu kénnen [23]; die Sozialkompetenz
umfaBt Qualifikationen, ,die es dem einzelnen erlauben,
organisatorische und kooperative Strukturen nach ihren
Funktionen zu erkennen, zu analysieren und zu verdndern”
[24].

In ihrer wechselseitigen und sich erginzenden Bedingtheit
soll nunmehr die besondere Bedeutung der kritischen -und
sozialen Kompetenz fir die’ Qualifizierung von Lehrkraften
fur die Berufsbildung Erwachsener thesenhaft aufgezeigt
werden.

Thesen zur Relevanz von kritischer und sozialer Kompetenz

a) Kritische und soziale Kompetenz sensibilisiert und qua-
lifiziert fur die Aufhebung von Bildungsbenachteiligung.

Dem emanzipatorischen Versténdnis von Weiterbildung ent-
spricht ein Engagement fiir die Aufhebung oder Minderung
von Benachteiligung im Bildungswesen; denn die durch
Bildung Privilegierten sind ohnehin in der Lage, ihre Inter-
essen wahrzunehmen.

Um die Aufhebung der Bildungsbenachteiligung — nach der
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BewuBtmachung dieses Problems — betreiben zu kénnen,
missen die Lehrer in der Berufsausbildung Erwachsener
in der Lage sein, die Ursachen dieser Bendchteiligung zu
erkennen. Diese Ursachen liegen ganz wesentlich in den
Motivationsdefiziten [25] der Benachteiligten selbst. Sie kén-
nen sowohl auf die familidre, schulische und berufliche
Sozialisation wie auch auf die relativ geringen, zumindest
jedoch unsicheren Gratifikationen fiir durchlaufene Weiter-
bildung zuriickgefiihrt werden. Benachteiligend wirkt auch
der Selektionsmechanismus des Bildungssystems und das
Angebotsdefizit des Weiterbildungssystems fiir diesen Adres-
satenkreis. Damit sind nur die wichtigsten Problemkomplexe
benannt. Allerdings muB bedacht werden, daB in der Wei-
terbildungsdiskussion der Sozialisationsaspekt zwar thema-
tisiert, zumeist jedoch auf die familidre Sozialisation einge-
engt wird: Gelegentlich ist noch von schulischer Sozialisation
die Rede [26]. Zumeist wird jedoch vergessen, daf die So-
zialisation der Erwachsenen sich am Arbeitsplatz fortsetzt.
Wie dies geschieht, bedarf noch der detaillierten Untersu-
chung [27]. Denn ,lber die konkreten Auswirkungen der
beruflichen Téatigkeit auf das Weiterbildungsverhalten (lie-
gen) nur wenig empirisch abgesicherte Ergebnisse vor" [28].
Auch iiber die Sozialisationsprozesse wéhrend der Berufs-
ausbildung ist relativ wenig bekannt; im allgemeinen wer-
den die beobachtbaren Erscheinungen und Verhaltenswei-
sen wéhrend und nach der Berufsausbildung auf die ihr vor-
angegangene familidre und schulische Sozialisation zuriick-
geflhrt [29].

b) Kritische und soziale Kompetenz ermdglicht Organisation
von Lernprozessen fiir lernungewohnte Gruppen.

Sehr haufig wird davon ausgegangen, daB sich die erwach-
senen-spezifischen Inhalte und Methoden der Weiterbildung
grundlegend unterscheiden milssen von denen der beruf-
lichen Erstausbildung [30]. So richtig das aufgrund verschie-
dener Determinanten von Jugendlichen und Erwachsenen
und unterschiedlicher Bedingungen in Erstausbildung und
Weiterbildung sein mag: Die Realitdt der Erwachsenenbil-
dung zeigt noch weitgehend ein anderes Bild: ,Die Frage
nach den besonderen Methoden der Erwachsenenbildung
erbringt kaum Alternativen oder auch nur Variationen zu
den schulischen Lehr-Lernmethoden. Unterschiede wurden
wohl im Bereich der Sozialkontakte und in einer liberalen,
repressionsfreien Atmosphédre gesehen. Erwachsenenspezi-
fische Aktions- und Organisationsformen, die nicht auch in
der Schule Ublich wéaren, wurden in den Abendkursen weder
beobachtet no¢h von den Kursleitern benannt. Offenbar
bedarf der in der erwachsenenpddagogischen Theorie ver-
wendete Methodenbegriff einer Uberpriifung und Prézisie-
rung” [31]. Allerdings sehen die hier unterrichtenden Pad-
agogen mehr Unterschiede zwischen Schulbildung und Er-
wachsenenbildung als die Nicht-Padagogen [32].

Da Bildungsdefizite jedoch nicht einfach abfragbar sind, be-
darf es der Analyse der Lebenssituationen von Erwachsenen
unter besonderer Beriicksichtigung der Rolle von Arbeit und
von Bildung. Erst nach solchen Analysen, fiir die das Lehr-
personal in der Berufsbildung Erwachsener zu qualifizieren
ist, kann erwartet werden, daB in Antizipation der Lernbar-
rieren lemungewohnter Gruppen Lernprozesse und Curri-
cula adressatenspezifisch geplant und durchgefihrt werden
kénnen.

c) Kritische und soziale Kompetenz zielt auf die VergroBe-
rung von Lernchancen im ProzeB der Arbeit.

In der neueren Industriesoziologie konkurrieren zwei The-
sen miteinander: ,Faktische Verringerung von Lernchancen
im ProzeB der Arbeit” versus ,Mogliche Expansion von
Lernchancen durch Humanisierung der Arbeit” [33]. Obwohl
es schwer fallen dlrfte und auch gar nicht erst versucht
werden soll, diese Argumentation zu entkréften oder gar zu
widerlegen — denn dazu miiBten Sozialisations- und Quali-
fikationsforschung breit dargestellt werden —, bleibt doch

darauf hinzuweisen, daB in der DDR-Padagogik ,das Lernen
im. ProzeB der Arbeit* als eine Grundform der Aus- und
Weiterbildung der Werktdtigen angesehen wird [34], ja, daB
sogar der Schwerpunkt der Ausbildung die ,stdndige Wei-
terbildung im ProzeB der Arbeit” sei [35).

Sollte es also sein, daB — im Gegensatz zur Weiterbil-
dungsauffassung in der DDR — das Lernen in der Berufs-
ausbildung von der Struktur der‘Inhalte und von den Lern-
methoden her zusammen mit den geringen Lernchancen im
ArbeitsprozeB gegenwartig nicht die Sozialisationsbenachtei~
ligungen aufheben kann, sondern sie eher noch verstérkt,
dann ist einerseits schichtenspezifisches Lernverhalten fiir
diese zahlenmaBig relativ kleine Gruppe von Erwachsenen
in der Weiterbildung [36], die nun einmal durch die beruf-
liche Erstausbildung gepragt ist, erklérbar, auch wenn iber
die konkreten Zusammenhédnge zwischen Sozialisation am
Arbeitsplatz und Lerneinstellungen in der Weiterbildung nach
dem gegenwirtigen Forschungsstand nur wenig gesagt wer-
den kann [37].

Auf der anderen Seite diirfte einleuchtend sein, daB die be-
rufliche Weiterbildung nicht zur Vertiefung dieser Lernstruk-
turen beitragen darf, sondern sie brechen miiBte. Eine Lern-
kontinuitét wiirde die Chancenungleichheit im Bildungswesen
gegenwartig vergrdBern [38). Vielmehr wiaren, und hier ist
Mertens zuzustimmen, sowohl ,die Bildungsziele und -inhal-
te der Erstbildungsphase sinnvoll auf die erwartbaren Weiter-
bildungsbemithungen im Laufe einer Biographie hin zu orien-
tieren“ [39] wie auch die Lernchancen im Lernhort Betrieb fiir
die berufliche Erstausbildung und die berufliche Weiterbil-
dung zu vergréBern, etwa durch ein auch padagogisch deter-
miniertes Konzept einer Humanisierung der Arbeitswelt [40].

d) Kritische und soziale Kompetenz dient der Demokratisie-
rung der Betriebe und der Humanisierung der Arbeit.

Zunachst méchte ich Siegfried Braun in seiner Auffassung
zustimmen, ,daB in unserer Gesellschaft Politik und politi-
sches Handeln entweder im Beruf anfangt und sich am Ar-
beitsplatz herausbildet oder eine lllusion ist" [41]. Bei diesem
Verstandnis ist die Humanisierung der Arbeit Voraussetzung
und Folge betrieblicher Demokratisierung. Humanisierung der
Arbeit etwa durch farbfrohe Gestaltung der Arbeitsrdume
oder Schaffung menschengerechter Arbeitsbedingungen (Ar-
beitszeiten, Arbeitspausen, Arbeitsgerate etc.) griffe zu kurz
oder ware nur Beiwerk, wenn nicht damit die Demokratisie-
rung betrieblicher Strukturen wie der Qualifikationsstruktur,
der Arbeitsverrichtungsstruktur und der Entscheidungsstruk-
tur einhergehen wiirde.

Die Aufhebung dieser von Baethge und Schumann diagnosti-
zierten betrieblichen Konfliktzonen hin zu ,mdglichst ganz-
heitliche(r), umfassend qualifizierte(r) und mit groBem Dispo-
sitionsspielraum ausgestattete(r) Arbeitssituation® [42] ge-
niigt allerdings nach meiner Auffassung nicht, um dem Ar-
beitnehmer die Chance einer neuen Form von ldentifikation
mit dem Betrieb zu erdffnen [43]. Mdglicherweise schliche
sich auf diesem Wege lediglich eine humanere Form von
Ausbeutung ein. Die Mitbeteiligung, fur die Strategien und
Formen erst noch zu entwickeln sind [44], muB den Ansatz
von Baethge und Schumann ergénzen.

Mit diesen vier Intentionen der kritischen und sozialen Kom-

petenz fur die Qualifizierung von Lehrkréften in der Berufs-

bildung Erwachsener, ndmlich

— der Aufhebung von Bildungsbenachteiligung,

— der Organisation von Lernprozessen flr lernungewohnte
Gruppen,

— der VergroéBerung von Lernchancen im ProzeB der Arbeit
und

— der Demokratisierung der Betriebe und der Humanisie-
rung der Arbeit

ist die Qualifikation des faktisch vorhandenen Lehr-Poten-
tials zu konfrontieren. Angesichts unzureichender Informatio-
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nen (ber die Qualifikationen berufticher Erwachsenenbild-
ner [45] kdnnen die folgenden abschlieBenden Aussagen nur
hypothetischen Charakter haben.

Das Personal in der beruflichen Aus- und Weiterbildung Er-
wachsener rekrutiert sich angesichts der dominanten Trager-
schaft ilberwiegend aus den Betrieben [46]; Ausnahmen sind
hier wahrscheinlich der berufliche Fernunterricht, die Fortbil-
dung nach dem Arbeitsférderungsgesetz angesichts des ho-
hen Anteils der Meister- und Technikerausbildung, an der die
Berufsschullehrerschaft stark beteiligt sein diirfte, und das
Werkberufsschulwesen, sofern es fiir Aktivitdten in der Be-
rufsbildung Erwachsener mitgenutzt wird. Neben der groBe-
ren Zah! von betrieblichen Fachkradften der mittleren und
héheren Flihrungsebene diirften also vor allem Berufsschul-
lehrer und betriebliche Ausbilder in diesem Bereich einge-
setzt sein. Bei den sicherli'qh vorhandenen groBen Qualifika-
tionsunterschieden scheinen nun zwei Gemeinsamkeiten be-
deutsam zZu sein: Zum einen verfiigen alle drei Gruppen in
der Regel nicht Uiber spezielle andragogische Qualifikationen,
auch wenn GroB- und Mittelbetriebe und einige Institutionen
sich darum verstdrkt bemihen [47]; zum anderen trifft jede
Gruppe der doppelte Verdacht von konservativer Einstellung
und der Abhangigkeit von Interessen der Wirtschaft, wenn
auch in unterschiedlichem Mafie [48]. Es erscheint zweifelhait,
ob durch dem emanzipatorischen Interesse verpflichtete Qua-
lifikationsmaBnahmen — sofern sie iberhaupt angesichts
vorliegender Machtkonstellation in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung Erwachsener durchsetzbar wiren — langerfri-
stig EinfluB auf BewuBtsein und Verhalten der Absolventen
dieser MaBnahmen ausgeiibt werden kann [49]. Eine geringe
Hoffnung besteht fiir mich darin, daB ich nicht der Déforma-
tions-These anhénge, die besagt, die Begegnung mit der
Praxis gefdhrde den Charakter und das politische BewuBt-
sein [50]; ich vertraue ‘vielmehr der durch die Konfrontation
mit der Praxis zu evozierenden Einstellung zur Verbesserung
der Lebens-~ und Arbeitsverhéltnisse des Menschen [51].
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Das Qualifizierungsprojekt als eine didaktische Alternative
in der-Aus- und Fortbildung des Lehrpersonals
in der Berufsbildung Erwachsener

Der Lernprojektansatz, als eine dem Lehrgang entgegenge-
setzte didaktjsche Grundform, ist mit der Berufsbildung schon
von jeher verkniipft. Er solite auch fiir die andragogische
Aus- und Fortbildung des Lehrpersonals in der Berufsbil-
dung Erwachsener genutzt werden. In diesem Beitrag wird
eine entsprechend abgewandelte Form des Lernprojektansat-
zes vorgestellt: das Qualifizierungsprojekt. Es versteht sich
als eine entschieden praxishezogene Alternative in der an-
dragogischen Mitarbeiterqualifizierung.

Skizze gegenwiirtiger ,,GroBvorhaben® in der andragogischen
Mitarbeiterqualifizierung.

in den letzten Jahren sind auf dem Gebiet der andragogi-
schen Qualifizierung der Mitarbeiter in der allgemeinen; poli-
tischen und beruflichen Bildung Erwachsener verschiedene
didaktische Konzeptionen der Aus- und Fortbildung entwik-

kelt worden. Sie erscheinen allesamt recht interessant, man
darf auf die Evaluationsergebnisse der nachsten Jahre ge-
spannt sein. Allerdings sollte man nicht hoffen, dann das
— unter allen Konzepten — leistungsfahigste ermitteln zu kdn-
nen. Zu unterschiedlich sind die Voraussetzungen, denen
die einzelnen Ansétze entsprechen, als daB sich — gewis-
sermaBen per Rechnung und Gegenrechnung — ein allge-
meingiltiges Modell-bestimmen lieBe:

Hier wird vor allem an folgende GroBvorhaben gedacht*):

(O Das Vorhaben ,Sestmat“ der Piddagogischen Arbeitsstelle
des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, Frankfurt: Es

*) Neben diesen gibt es.zahlreiche andragogische Lehrgénge und Kur-
se, vor allem grdéBerer Unternehmen, offentlicher Verwaitungen und
privater Fortbildungsinstitutionen. Sie mlssen hier vernachlassigt
werden.



