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Abstract

Fiir in der Erwachsenenbildung tatige Personen gibt es in Osterreich wie auch in anderen
Léndern kein einheitliches Berufsbild und keine standardisierte Aus- und Weiterbildung.
Ziel der Nr. 4 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at ist es, sowohl Situationsanalysen und
Standpunkte zur Professionalitit des Fachpersonals der Erwachsenenbildung
aufzunehmen als auch bereits erprobte neue Ansatze der Qualifizierung der

Erwachsenenbildnerinnen noch breiter sichtbar zu machen.
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Editorial

von Arthur Schneeberger, ibw

Fur in der Erwachsenenbildung tatige Personen gibt es in Osterreich wie auch in anderen
Landern kein einheitliches Berufsbild und keine standardisierte Aus- und Weiterbildung.
Vorstellungen einer klassischen akademischen Professionalisierung, wie etwa beim Lehramt
fur Schulen, sind heute obsolet, da die Offenheit zur Praxis insbesondere bei den
Trainerlnnen als unverzichtbar gilt.

Dass Erwachsenenbildung in der Informationsgesellschaft wichtiger denn je ist, kann als
selbstverstandlich gelten, ebenso dass die Anforderungen an die Beteiligten gestiegen sind.
Die Europdische Kommission (Aktionsplan Erwachsenenbildung, 27.9.2007) fordert daher,
dass Lernende im Mittelpunkt stehen und die Fachkréfte der Erwachsenenbildung
~professionell arbeiten” sollen. Ziel der Ausgabe Nr. 4 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at
ist es, sowohl Situationsanalysen und Standpunkte zur Professionalitat des Fachpersonals der
Erwachsenenbildung aufzunehmen als auch bereits erprobte neue Ansatze der Qualifi-

zierung der Erwachsenenbildnerinnen noch breiter sichtbar zu machen.

Situationsdiagnosen

Es wurden mehrere Situationsdiagnosen fir die Ausgabe verfasst. So geht Peter Schldgl
(6ibf) der Frage nach, ob und in welchem Verhéltnis zu anderen Faktoren (wie chronische
Unterfinanzierung) die fehlende Professionalisierungsstrategie ein gravierendes Hindernis
des ,traditionellen* Erwachsenenbildungssektors ist. Fiir Wilhelm Filla (VOV) ist die Losung
der Qualifikationsfrage — neben der Herstellung einer ausreichenden Finanzierungsbasis —
der entscheidende Ansatz zur Integration der Erwachsenenbildung in ein umfassendes
System von Bildung und lebenslangem Lernen auf lokaler, regionaler, nationaler und inter-
nationaler Ebene.

Versuche, die widerspriichlichen Tendenzen im Berufsfeld (Professionalitdtsanforderungen
und gleichzeitige Tendenzen der funktionalen Differenzierung und Disparitat der beruflichen
Lage) zu bewaltigen, schlagen sich derzeit vor allem im Bemiihen nieder, ,Kernkompetenzen
quasi als Kompromiss wissenschaftlich fundiert zu erarbeiten und zu definieren* (Elke Gruber,
Universitat Klagenfurt). Mit diesem Beitrag findet sich erstmals die Form des ,E-Mail
Interviews" im MAGAZIN erwachsenenbildung.at.

Rainer Zech (ArtSet®) reflektiert Grundlagen einer Professionalisierungsstrategie, die er im

~Rahmen einer Qualitatsgemeinschaft der Profession” sieht. Eindeutig in Richtung gesetzlicher
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Regelung der Trainerinnenfunktion auf Basis eines Berufsbildes argumentiert Alfred
Fellinger von der Interessengemeinschaft work@education.

Timm C. Feld (Universitdt Marburg) mochte zeigen, dass heute zu den ,klassischen”
erwachsenenpéadagogisch-didaktischen sowie den spéater hinzugekommenen betriebswirt-
schaftlichen Kompetenzanforderungen Komponenten einer ,internen Organisations-
padagogik" zu einer zentralen Leitungsaufgabe in Erwachsenenbildungseinrichtungen
geworden sind.

Halit Oztirk (FU Berlin) kann verdeutlichen, dass interkulturelle Kompetenz zu einem
Kriterium von Professionalitat in der Erwachsenenbildung geworden ist, ,zumal die ethnische
und kulturell-religiose Heterogenitat unserer Gesellschaften und damit auch die Kontakte
zwischen Menschen unterschiedlicher Werte und Normen infolge der durch die Globalisierung
ausgel6sten Pluralisierungen unweigerlich zunehmen*,

Qualifizierungsstrategien von Bildungsanbieterinnen

Alle groBen Erwachsenenbildungsanbieterinnen, das Bundesinstitut fiur Erwachsenen-
bildung, aber auch einzelne Universitaten und sonstige Einrichtungen haben didaktisch
orientierte Lehrgange fur Trainerinnen und Lehrbeauftragte im Programm.

Als Beispiel aus der allgemeinen Erwachsenenbildung informiert Wolfgang Tichler vom
Ausbildungsinstitut fur Erwachsenenbildung (ABI) (Trager: Forum Katholischer Erwachsenen-
bildung in Osterreich) tiber den zweijahrigen Grundlehrgang des Instituts fur Personen, die
nebenberuflich in der allgemeinen (also nicht beruflich orientierten) Erwachsenenbildung
Seminare und Trainings entwickeln und leiten wollen. Jeder Lehrgang weist einen
Themenschwerpunkt auf und soll die persénliche Entwicklung im Kontext einer konstanten
Lerngruppe férdern. Dartiber hinaus gibt es Vernetzung mit Peer-Gruppen und Praxis-
beratungsgruppen. Peter Eichler, ebenfalls im ABI tatig, berichtet in seinem Beitrag Uber
den Aufbaulehrgang ,,Gruppenprozessbegleitung und Erwachsenenbildung” des gleichen
Instituts, der sich an bereits erfahrene Seminarleiterinnen wendet.

Von Seiten der berufsbezogenen Erwachsenenbildung argumentiert Alice Fleischer (WIFI
Osterreich), dass fachliche Kompetenz der tiberwiegend nebenberuflich tiatigen Trainerinnen
die unverzichtbare Grundlage sei, aber bei weitem nicht ausreiche; didaktische Kompetenz
im Sinne ,zielgruppengerechten Einsatzes von Lehrmethoden” sowie ,,adaquate Kommunikation
und Konfliktfahigkeit sind Schlisselqualifikationen von Trainerinnen im Rahmen ihrer sozialen

Kompetenz“. Mit dem ,WIFI Osterreich Trainerinnen Diplom“ haben Trainerinnen innerhalb
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des WIFI-Verbunds die Moglichkeit, einen verbindlichen Qualitétsstandard in den erwahnten
Kompetenzbereichen zu erlangen und so den steigenden Anforderungen nachweisbar
gerecht zu werden. Die Kompetenzbeschreibungen lehnen sich an jene der Weiterbildungs-
akademie (wba) an und erleichtern allféllige Zertifizierungsbestrebungen von WIFI
Trainerlnnen.

Angebote von anbieterinnentbergreifenden Einrichtungen

Auf Anerkennung von Praxis und einschlagiger Aus- und Weiterbildung setzt die Anfang
2007 gegrindete Weiterbildungsakademie (wba), fir die charakteristisch ist, dass sie von einer
funktionalen Differenzierung der professionellen Kompetenzen in der Erwachsenenbildung
ausgeht (Lehrende in der Erwachsenenbildung, Bildungsmanagerin, Beraterin und
Bibliothekenfachleute werden einbezogen) und damit nicht far Praktikerinnen
verschiedenster Bildungseinrichtungen, sondern auch im beruflichen Qualifikationsziel offen
ist. Die wba anerkennt formal, non-formal und informell erworbene Kompetenzen in Form
eines Zertifikates (1. Level) und eines Diploms (2. Level) und akkreditiert bestehende
Bildungsangebote in wesentlichen Funktionsbereichen der Erwachsenenbildung, um
Qualitat zu sichern und zu fordern, wie Anneliese Heilinger, die mafRgeblich an der
Entwicklung des Konzepts mitgearbeitet hat, darlegt. Ein Serviceteil von Karin Reisinger und
Anita Eichinger (wba) informiert Uber Ziele, Struktur, Arbeitsweise und Abschlisse der
Weiterbildungsakademie.

Universitare Bildung

Die universitare Bildung in der Erwachsenenbildung hat Schwerpunkte in Klagenfurt, Graz
und Innsbruck, auch in Linz gibt es einschlagige Lehrveranstaltungen, wie der von Bianca
Friesenbichler (EDUCON) zusammengestellte Serviceteil im Anschluss an das E-Mail
Interview mit Elke Gruber (Universitat Klagenfurt) zeigt.

Ein spezielles Qualifizierungsangebot plant die PH Weingarten mit der Akkreditierung des
ersten bundesdeutschen Masterstudiengangs ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Pédagogik” fur das Jahr 2009. Der Beitrag von Frank Drecoll (PROFESS) und Cordula Loffler
(PH Weingarten) informiert hiertiber und reflektiert die berufliche Situation der einschlagig
Tatigen. Ein Universitatsnetzwerk aus sieben europdischen Landern hat sich der
Herausforderung gestellt, einen gemeinsamen europdischen Masterstudiengang zur
Erwachsenenbildung zu entwickeln und zu implementieren. Im Beitrag von Regina
Egetenmeyer (Universitat Duisburg-Essen) werden dessen Idee, Curriculumsentwicklung
und die Implementierung vorgestellt.
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AMS-finanzierte Bildungsarbeit

Dem Thema der Professionalitdt der vom AMS veranlassten Bildungsarbeit sind zwei
umfangreiche Beitrdge gewidmet. Thomas Kreiml (GPA, vormals abif) diskutiert aktuell
verwendete Qualitatskriterien im Horizont der Notwendigkeiten der Praxis. Birgit
Aschemann (Lehrbeauftragte, Trainerin) und Helfried Faschingbauer (Trainer, Consulter)
machen in ihrem Beitrag deutlich, dass AMS-Kurse ein Betatigungsfeld mit diffizilen
Herausforderungen fir Trainerinnen sind, in dem professionelles Handeln zwischen
Berufsethos, Dienstleistungslogik und einem Arbeitsprozesswissen entsteht, das erst in der
Praxis generiert wird. Im Sinne der Burnout-Forschung seien zum Beispiel auch ein

Ubersteigertes Anspruchsniveau und ein ausgepragtes Helfersyndrom unprofessionell.

Quantitative Eingrenzung

Bezuglich der Grund- und Strukturdaten zum Personal in der Erwachsenenbildung sind wir
auf Anhaltspunkte angewiesen, eine umfassende Erhebung gibt es nicht. Maria Gutknecht-
Gmeiner (6ibf) hat fur die vorliegende Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at Daten
der letzten Volkszahlung analysiert. Fir hauptberufliche Erwachsenenbildnerinnen ergibt
sich hierbei eine Zahl von Uber 18.000 Personen. Die Gesamtzahl der haupt- und
nebenberuflich Beschaftigten bei den Bildungsanbieterinnen (inklusive der privaten Firmen
mit Erwerbscharakter), die schatzungsweise auf tber 1.700 zu veranschlagen sind, ist nicht
bekannt, eine Anzahl von rd. 100.000 Personen bedeutet keine Uberschatzung.

Ausblick

Gerhard Bisovsky (VHS Meidling, Wien) macht in seiner Rezension des Sammelbandes
»Qualifying adult learning professionals in Europe“ (2008), der von Nuissl und Lattke
herausgegeben wurde, erkennbar, dass Erwachsenenbildung europaweit zu einem
Uberwiegenden Teil auf einen ,Bildungsmarkt® hin ausgerichtet ist, gleichzeitig aber
gesellschaftspolitische und soziale Aufgaben zu realisieren hat, wie etwa so genannte
Lbildungsferne* Personen und Schichten verstarkt anzusprechen. Die staatlichen
Kompetenzen fiir Erwachsenenbildung teilen sich - wie in Osterreich — in vielen Landern

meist auf mehrere Ministerien auf, wodurch eine koharente Politik erschwert wird.

Eine Verkirzung des Erwachsenenbildungspersonals auf den Trainer/die Trainerin wird in
den Beitrdgen dieser Ausgabe durchgdngig zuriickgewiesen. Das Berufsfeld ist an sich
umfassender. Managementaufgaben und die Konzeption von Kursen oder Lehrgéngen
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erfordern laufende Entwicklungsarbeit. Diese Tatigkeiten werden héufiger als die Funktion
des Trainers/der Trainerin in vollzeitlicher Erwerbstatigkeit ausgeftihrt. Die Frage der
quantitativen Struktur des Berufsfeldes (Haupt- und Nebenberuflerin, ehrenamtliche
Funktion) ist ein Desiderat fur weitere Forschungen (die Volkszéhlung bietet hierzu zu wenig,
da sie nur die Haupterwerbstéatigkeit erfasst), wie in Beitragen zu dieser Ausgabe konstatiert

wird.

Die in diesem Band versammelten thematischen Beitrdge enthalten meines Erachtens
jedenfalls zweierlei: einerseits Kritik und Berichte Uber Defiziterfahrungen zum Status quo -
andererseits aber auch ermutigende Beispiele, Analysen und Vorhaben.

Redaktionelles

Die Redaktion ladt wieder dazu ein, die Beitrdge aus der Rubrik Standpunkt am Blog des
Lifelong-Learning-Lab (L3Lab) zu diskutieren. Den Link zur Diskussion finden die Leserinnen
auf der Website unter dem Button ,,Diskussion*.

Die nachste Nummer des MAGAZIN erwachsenenbildung.at erscheint im Oktober 2008 und
widmet sich dem Thema Migration und Interkulturelle Erwachsenenbildung.

Foto: K. K.
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Selbstgesteuerte und gruppenorientierte

Weiterqualifikation von Erwachsenenbildnerinnen

von Peter Eichler, ABI

Peter Eichler (2008): Selbstgesteuerte und gruppenorientierte Weiterqualifikation
von Erwachsenenbildnerinnen. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das
Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs, 4/2008. Online im Internet;
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 20.123 Zeichen. Verdffentlicht Juni 2008.

Schlagworte: selbstgesteuertes Lernen, Ausbildungsinstitut, Lehrgang,
Seminarleiter, Seminarleiterin

Abstract

Das ,Ausbildungsinstitut fir Erwachsenenbildung” (ABI) fiihrt Grundlehrgange und
Aufbaulehrgange zur Ausbildung von Seminarleiterinnen in der Erwachsenenbildung
durch. Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit dem Aufbaulehrgang. Er beschreibt
das didaktische Prinzip des selbstgesteuerten Lernens, das fur den Lehrgang handlungs-
leitend ist. Dariiber hinaus informiert er Gber den Ablauf des Lehrgangs sowie tber die
Erfahrungen der Teilnehmerinnen und der Lernbegleiterinnen.
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Selbstgesteuerte und gruppenorientierte Weiterqualifikation
von Erwachsenenbildnerinnen

von Peter Eichler, ABI

Das ,Ausbildungsinstitut fur Erwachsenenbildung (ABI) fiihrt Grundlehrgange! und
Aufbaulehrgange zur Ausbildung von Seminarleiterinnen in der Erwachsenenbildung durch.
Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht der Aufbaulehrgang ,Gruppenprozess-
begleitung und Erwachsenenbildung”, der vom Konzept des selbstgesteuerten Lernens (kurz
SEGEL) getragen wird. Uber selbstgesteuertes Lernen wird viel diskutiert, das ABI nimmt fur
sich in Anspruch, in seinem Aufbaulehrgang diese Lernkonzeption konsequent umzusetzen.
Verklrzt: Unser Lehrgang hat kein vorgegebenes Curriculum, dieses wird erst von den
Teilnehmerinnen auf Basis ihrer Bedurfnisse erarbeitet.

Grundsatzliches zur Konzeption selbstgesteuerten Lernens: drei Bildungs-

formen im Vergleich

Die traditionelle Bildungsform. Bildung durch Inhaltsvermittiung

Ein/e Referentin tragt den Stoff vor, die Teilnehmerinnen héren zu und versuchen zu
verstehen. Die Inhaltsvermittlung ist die zentrale Kategorie. Der/die Referentin ist Expertin,
die Teilnehmerinnen sind defizitire Mangelwesen. Die Verarbeitung der Inhalte, d. h. das
Anhangen des neuen Wissens an das, was ich schon weil3 und tue, ist eine individuelle Sache.
Das Modell im Extrem: Keine Diskussion, nur so genannte ,Verstandnisfragen“ sind

zugelassen.

Kritik hat es an dieser Bildungsform schon immer gegeben, aber die Neurowissenschaft und
die Erkenntnistheorie des Konstruktivismus haben diese Kritik wieder neu und anders
begriindet: Es beginnt einmal mit der Illusion der 1:1-Abbildung eines Vortrags im Kopf der
Teilnehmerlnnen. Jede/-r lernt etwas Anderes — gemall den eigenen kognitiven und
emotionalen Strukturen, die sich innerhalb der eigenen Biografie herausgebildet haben.
Unser Gehirn ist ein operational geschlossenes, selbstorganisiertes System. Dies bedeutet,
dass es durch Anreize von auflen aktiviert werden kann, diese aber selbststdndig und
selbstreferentiell (anknipfend an bereits vorhandene Strukturen) verarbeitet werden. Dieser
Verarbeitungsprozess entzieht sich jedem Einfluss von auB3en. ,Lernen ist demzufolge weniger

die Rezeption externen Wissens, sondern vor allem die Aktivierung von Gedéachtnisleistung und

1 Siehe dazu den Beitrag von Wolfgang Tiichler in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at
auf: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_04_tuechler.pdf
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die Neuverkniipfung neuronaler Netzwerke — angeregt durch Informationen der Umwelt. Damit
verschiebt sich die padagogische Aufmerksamkeit von einer Wissensvermittlung zur selbsttatigen
Wissensaneignung und Wissenskonstruktion® (Siebert 2004, S. 95). Pointiert zusammengefasst:

~Erwachsene sind lernfahig, aber unbelehrbar” (Siebert 2000, Buchrticken).

Lehren ist nicht Transport des Wissens, sondern Lehren gibt einen Impuls, Teilnehmerinnen
reagieren darauf individuell und selbstverantwortlich. Eine hilfreiche Vorstellung: Zwischen
dem/der Lehrenden und dem/der Lernenden gibt es eine lange ,Leine", eine offene
Verbindung usf. und unter Umstéanden lernen die Teilnehmerinnen etwas, was Lehrende gar
nicht lehren wollten. Statt der Belehrungs- und Vermittlungsdidaktik sprechen wir von
Ermaoglichungsdidaktik: Lernen soll fur jede Teilnehmende/jeden Teilnehmenden erméglicht

werden. (Lehren ist nur mehr eine von mehreren Funktionen.)

Tab. 1: Drei Bildungsformen im Vergleich

Traditionelle

Bildungsform,

Seminaristische Form

Selbstgesteuertes

Unterricht Lernen
Kernfunktion Vermittlung . Zusammenspiel entdeckendes Lernen
TeilnehmerIn-Referentin
Hauptmethode Vortrag aktivierende Methoden Projektarbeit
. N mit allen Sinnen = je nach Selbstgestaltung
Lernkanal rezeptives Zuhoren ganzheitlich der Teilnehmerinnen
Didaktik Vermittlungsdidaktik Ermdglichungsdidaktik
Bild von den —_ x Teilnehmerinnen haben
- defizitares Mangelwesen
Teilnehmerlnnen Kompetenz
Rolle der Leitung Expertin Fach- u. Tutorln
Methodenkompetenz
Aufgabe der Leitung lehren Dramaturgie entwickeln Lemnberatung, Rahmen

organisieren

Sitzordnung

Kinobestuhlung

U-Form oder Kreis

je nach Selbstgestaltung
der Teilnehmerinnen

Schlagwort

Begeisterung fur das
Thema

Erlebnisorientierung

less teaching — more
learning

Quelle: eigene Darstellung

Die seminaristische Form

Aus der Kritik an der traditionellen Bildungsform heraus hat sich die seminaristische Form
entwickelt, bei der die gemeinsame Verarbeitung der Information ein wichtiger Bestandteil
des Seminargeschehens ist. Als Extremmodell formuliert: Die Informationsvermittlung
passiert individuell (im Lesen von Texten, im Anschauen von Material im Internet usw.), aber
die Verarbeitung erfolgt gemeinsam. Und die klassische Methode der gemeinsamen
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Verarbeitung ist das Kleingruppengesprach. Ein Kurs kann wie eine Theaterinszenierung
gestaltet werden: Prolog, Epilog, Spannungsbogen, Hohepunkte, mit anstrengenden und
entlastenden Passagen, mit aktiven und reflexiven Abschnitten, mit Zwischen- und
Schlussevaluationen. Das heifit, es gibt einen inhaltlichen und methodischen Ablaufplan, der
von der Leitung vorgeschlagen und gegebenenfalls an die Bedurfnisse der Teilnehmenden
angepasst wird.

Selbstgesteuertes Lernen (SEGEL). ,,more learning — less teaching“

Selbstgesteuertes Lernen bertcksichtigt die Kritik an der traditionellen Bildungsform noch

viel bestimmter.

A SEGEL bedeutet selbstgesteuerte Aneignung von Welt/Wissen statt (lineare)
Vermittlung von Wissen.

A SEGEL betont die Aneignungsperspektive statt der Vermittlungsperspektive.

A SEGEL entkoppelt lernen und lehren (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Selbstgesteuertes Lernen

Referentin Teilnehmerin Ich Welt
Senderin Empfangerin
linear rekursiv

Quelle: eigene Darstellung

Die Planung des Lernens ist nicht mehr Aufgabe der Professionellen, sondern der
Betroffenen selbst. Personliche Betroffenheit, Interesse, Handlungswunsch und Lernwille
stellen das Potential dar, das in Richtung Lernaktivitat wirkt. Ein Lernschritt besteht in der
Beantwortung folgender Fragen: Was brauche ich noch? Was brauchen andere? Aber auch:
Was kann ich? Und was kann ich daher geben? Auch durch das Weitergeben werden die

eigenen Kompetenzen verstarkt.

Ich lerne, fir mich allein, immer wieder selbstgesteuert, wenn auch oft nicht sehr
systematisch. SEGEL verbessert sich vielfach durch SEGEL in der Gruppe: Teilnehmerinnen
haben eine gemeinsame Interessensrichtung, aber unterschiedliche Lebenssituationen,
Lernbiografien, Vorerfahrungen, Féahigkeiten, Kommunikationsstile usw. Man spricht von

Perspektivenverschrankung: Wir nehmen die Welt aus unterschiedlichen Perspektiven wahr.
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Wie wir Wirklichkeit beschreiben, ist beobachtungsabhangig. Wir lernen an anderen

Sichtweisen und aus unseren Konsenserlebnissen und Differenzerfahrungen.

Selbstgesteuertes Lernen braucht Zeit und ist eine sehr viel nachhaltigere Lernform als die
traditionellen Formen: Die Auswahl, Eingrenzung, Konstituierung von Inhalten macht es
notig, Einfalle wahrzunehmen, zu unterscheiden und zu verbinden; Ergebnisse zu erkennen
und festzuhalten; miteinander zu reden und sich zu verstehen — gerade auch wenn
Unterschiede deutlich werden. Dies schliel3t experimentelle Phasen ein, die im Vergleich zu
einem scheinbar ,geradlinig” angelegten Informationsprozess als Neben-, Seiten- oder
Umwege erscheinen moégen, aber doch sehr wichtig sind, um Gemeinsamkeiten und Neues
entstehen zu lassen. Die Gruppe braucht Zeit fur Entwicklung, Klarung und Verarbeitung.

Selbstgesteuertes Lernen bezieht sich auf die Inhalte, aber auch darauf, wie Lernen (in der
Gruppe) geschieht und wie es geférdert werden kann, also auf die Prozessebene. Die
Teilnehmenden sind nicht nur dafiir zustandig, was sie lernen, sondern auch dafiir, wie sie es
tun. Diese Verbindung ist Anlass und Anregung, Mundigkeit zu entwickeln, personale und
soziale Kompetenz zu starken und vorhandene Krafte und Féhigkeiten (im Sinne von
Ressourcen) zu entfalten, Lern- und Denkféhigkeiten und methodische Fahigkeiten wie z. B.

Problemldsungsféhigkeiten (Coping-Strategien) zu entwickeln.

Selbstgesteuertes Lernen in der Gruppe braucht soziale Reflexivitat, d. h. die Fahigkeit, das
gemeinsame Erleben und Handeln samt der hinderlichen und férderlichen Bedingungen
wiederum gemeinsam wahrzunehmen und sich dartiber zu verstandigen. Gruppendynamik
ist Teil des Lerngeschehens.

Selbstgesteuertes Lernen in der Gruppe ist aullerordentlich wirksam und geeignet,
erwachsenenbildnerische Professionalitat aufzubauen: Der Ubergang zwischen Teilnehmen
und Leiten gestaltet sich flieBend. Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Kooperations-

kompetenz und Kritikkompetenz werden angefragt und ausprobiert.

Ermoglichen statt machen: Die Bildungseinrichtung schafft Rahmenbedingungen fir
selbstgesteuertes Lernen. Die Rolle des Begleiters/der Begleiterin solcher Lernvorgéange
besteht darin, fir den Rahmen zu sorgen, die Moderation des Gesamtprozesses zu verant-
worten, fachliche und prozessbegleitende Beratung zu geben, Konfliktldsungen zu
moderieren und gegebenenfalls eine AulRenperspektive einzubringen.

Und als letzten Punkt: Selbstgesteuertes Lernen schlief3t Selbstevaluation mitein.
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Der Aufbaulehrgang ,,Gruppenprozessbegleitung und Erwachsenenbildung®

Formal besteht der Aufbaulehrgang aus einer Sommerwoche und sechs Wochenenden und
wendet sich an Menschen, die schon eine Grundausbildung und Vorerfahrung als Gruppen-

leiterlnnen haben. Im Aufbaulehrgang geht es um zweierlei:

A einerseits wird die Qualifikation fiir die Begleitung von Gruppenprozessen

erworben,

A andererseits haben die Teilnehmenden die Mdglichkeit, noch fehlende

Kompetenzen zu erwerben.

Gruppenprozesse

Im Hintergrund stehen zwei sehr unterschiedliche Konzeptionen von Erwachsenenbildung.
Das traditionelle Konzept geht von einem Thema aus, das vermittelt werden soll, ein anderes
Konzept von einer Teilnehmerinnengruppe, die ein gemeinsames Interesse oder einen
gemeinsamen Lebens- oder Berufskontext hat und die Themen erst gemeinsam finden und
bearbeiten muss. Alle Mischungen sind natirlich moglich. Gruppenprozesse spielen im
traditionellen Konzept dann eine Rolle, wenn es sich um eine langer dauernde Veranstaltung
handelt und damit Gruppenprozesse unvermeidlich sind. Im SEGEL-Konzept sind

Gruppenprozesse auch in kurzen Veranstaltungen wichtig.

Gruppenprozessbegleitung ist schon durch die Struktur des Lehrgangs ein fester Bestandteil

des Curriculums, abgesehen davon ist sehr wenig vorgegeben.

Ablauf des Lehrgangs

Der erste Schritt besteht im Zusammenfinden einer vielfaltig arbeitsfahigen Gruppe, in der

jede Einzelne/jeder Einzelne fiirs Erste ihren/seinen Platz in der Gruppe gefunden hat.

Der zweite Schritt ist die eigene Kompetenzanalyse: Welche Fahigkeiten habe ich schon fur
die angestrebte Tatigkeit in der Erwachsenenbildung, was brauche ich noch? Was interessiert
mich? Wo setze ich meine Prioritaten? Feedback- und Coachingprozesse begleiten diesen
Schritt.

Der dritte Schritt umfasst die Einfuhrung in selbstgesteuertes Lernen, die Methode der

Projektarbeit und das Ausprobieren der Arbeit in Projektteams.
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Der vierte Schritt ist die Themensammlung, die sich aus den Wiinschen auf Grundlage der
Kompetenzanalyse ergibt. Hier entstehen Themenwiinsche, die mehrere Teilnehmende
teilen, aber auch solche, die sich nur als individuelle Wiinsche einzelner herausstellen. Meist
werden mehr Themen gesammelt, als in einem Lehrgangsjahr bearbeitet werden kdnnen.
Die Teilnehmerlnnengruppe muss also Prioritaten setzen. Jeder/jede Teilnehmerln kann - je
nach Zeitbudget — an mehreren Projektgruppen mitarbeiten.

Der funfte Schritt besteht darin, dass die Projektgruppen festgelegt und fir jedes Projekt das

Ziel und der voraussichtliche Arbeitsaufwand definiert werden.

Der sechste Schritt ist das selbststéandige Arbeiten der Projektgruppen. Die Gruppen treffen
sich an den Lehrgangswochenenden und gegebenenfalls auch dazwischen. Sie werden auf
Wunsch von der Lehrgangsbegleitung in inhaltlicher und methodischer Hinsicht beraten. Sie
kénnen Expertinnen beiziehen und haben daflir ein Budget zur Verfigung. Sie kénnen in
ihrer Projektarbeit auch Plenumsphasen einbeziehen, in denen sie mit den anderen
Teilnehmenden etwas ausprobieren oder etwas prasentieren wollen.

Der siebente Schritt — oft als Zwischenschritt wahrend der Projektphase angeboten — besteht
aus Plenumsphasen, die von der Lehrgangbegleitung geleitet werden und die sich inhaltlich
auf die Selbstorganisation beziehen, auf den Gruppenprozess der Gesamtgruppe und auf

organisatorische Regelungen.
Der achte Schritt bezieht sich auf die Reflexion der Projektarbeit im Hinblick auf die Inhalts-

und Beziehungsebene, wobei diese Reflexion von einem Mitglied der Lehrgangleitung

moderiert wird.

Der neunte Schritt sind der individuelle Abschluss (,Entwicklungsreport”) und der

gruppenbezogene Abschluss.

Tab. 2: Aufbau des Lehrgangs

Schritte Inhalte

1 Zusammenfinden der Ausbildungsgruppe

Kompetenzanalyse der Teilnehmerinnen

EinfUhrung in das selbstgesteuerte Lernen

Themensammlung

Projektziele und -gruppen festlegen

Arbeit in Projektgruppen

Plenumsphasen zur Selbstorganisation/Gruppenprozess der Gesamtgruppe

Reflexion der Projektarbeit

Ol o | N|oo|jga|b|lwW|DN

Entwicklungsreport

Quelle: eigene Darstellung

C 1 T T [ Tewenvcmmenningaumsgaun)

03-7



Support

Als kommunikative Unterstiitzung gibt es eine kooperative Internetplattform mit mehreren
Foren und Dokumentenablagen. So kann der Informationsfluss unter den Teilnehmenden
auch zwischen den Wochenenden transparent fur alle flieRen. Unterstitzung fur einzelne
Teilnehmerinnen und fur Projektgruppen bietet auch das Lehrgangsleitungsteam.
Beratungsgesprache auf Wunsch der Teilnehmenden und Interventionsgesprache auf
Initiative der Lehrgangsleitung begleiten das Geschehen. Zusatzlich wird im Lehrgang eine
Struktur gebildet, in der Teilnehmende Mitteilnehmerinnen coachen. AuBerdem gibt es

Praxisberatungsgruppen, die von Supervisorinnen geleitet werden.

Wir kdnnen unseren Teilnehmenden im Lehrgang getrost so viel Freiheit geben: Erstens
machen sie es ja freiwillig und wollen etwas lernen. Und zweitens werden ihre Leistungen
anlésslich der Projektdurchfihrung beim Diplomabschluss von zwei externen Begutachter-

Innen bewertet.

Es gibt insgesamt drei Abschlussdokumente des Lehrgangs: Der Entwicklungsreport, verfasst
von dem/der Teilnehmerin aufgrund des Feedbacks der Mitteilnehmenden und der
Lehrgangsleitung, stellt den Kompetenzzuwachs und den Stand der Kompetenzen am Ende
des Lehrgangs fest und ist nicht zur Veroffentlichung bestimmt. Das Diplom bewertet die
Leistungen bei der Durchfihrung eines erwachsenenbildnerischen Projekts und ist das
traditionelle Zeugnis. Das dritte Abschlussdokument ist das Portfolio im Sinne der 6ffentlich-

keitswirksamen Darstellung der Kompetenzen und des Entwicklungsweges.

Erfahrungen der Teilnehmerinnen und der Lehrgangsleitung

Das selbstgesteuerte Lernen ist ungewohnt und herausfordernd. Wie unterschiedlich das
veranderte Lernen erlebt wird — von unterschiedlichen Teilnehmerinnen und zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten — zeigen die folgenden Ausschnitte aus einer Zwischenevaluation,
in der die Teilnehmerinnen ihre Erfahrungen mit dem Ubergang von einem seminaristischen
zum selbstgesteuerten Lernen in Form einer Geschichte verfremdet darstellen:

Es waren einmal Vater, Mutter und Kinder. Die Kinder hatten es gut. Es war warm und
freundlich, hell und meistens gemutlich. Manchmal gab es Streit und Zank aber es wurde
nie geféahrlich oder bedrohlich. Es waren gute Eltern. Sie beschitzten, begleiteten —
keineswegs waren sie ohne Fehler, das wére nicht auszuhalten gewesen.

Was ist denn auf einmal passiert? Sie haben uns aus dem Nest geworfen. Sie trauen uns
schon viel zu. Zu viel? Wo ist die Freude, das Lachen, das Unbeschwerte geblieben?

Ein Kind dieser Familie heif3t Yram, ein Madchen, das meist macht, was man ihm sagt und
sehr neugierig auf die Welt ist. Yram freute sich, dass sie alleine (ohne die Obhut der Eltern)
und mit ihren Geschwistern in selbstgegriindeten Spielgruppen vieles ausprobieren durfte.
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Am Anfang gab es in der ,Spielgruppe” einige Unstimmigkeiten und ,Reibereien”, doch
am Ende war die Freude darliber, dass es die Kinder alleine geschafft haben, grofier als die
Unsicherheit.

Yram mochte gar nicht mehr in die Schule gehen und auch die téglichen Haushalts-
pflichten sind ihr lastig geworden. Sie denkt sich neue Spiele aus fir die Spielgruppe und
freut sich auf das nachste Wochenende...

Yram hat neben einigen anderen Geschwistern auch noch einen Bruder, Xaver. Xaver ist
sensibel, manchmal unsicher und hat mit dem ,Nestverlassen* noch so seine Probleme.
Sein grof3es Harmoniebedirfnis und seine Sehnsucht nach Gemeinsamkeiten hat er friiher
aus den vielen gemeinsamen Unternehmungen der ganzen Familie geschopft, den Riten
und den kreativen Ausdriicken des familiaren Zusammenhaltes. Das fehlt ihm heute ein
bisschen, fix sind nur mehr die gemeinsamen Essenszeiten und selbst da ist die Familie
nicht immer komplett, fehlt ein Elternteil oder eines der Geschwister. Das schmerzt Xaver
oft und er denkt sich, wie wichtig ist uns allen diese Familie denn dann?

Die Lehrgangsleitung erlebt sich als ,Leitung” in Hinblick auf den Rahmen, in dem sich das
Lernen abspielen soll, ist sonst aber einfach begleitend zur Stelle. Die Rolle des Lern-
begleiters bzw. der Lernbegleiterin ist fur die Teilnehmenden ungewohnt — sie missen sich z.
B. in vielen Fallen bei der Lernbegleitung die Unterstiitzung holen. Die Rolle ist aber auch fur
die Beraterlnnen selbst ungewohnt und zwischen ,immer dabei sein als Begleiterin“ und sich
nur nach Bedarf ,holen lassen” gibt es viele Zwischenldsungen. Wir erleben, dass es
notwendig ist, die Teilnehmerinnen zu stitzen, aber auch die Freude, wenn Teilnehmerinnen
selbststandig Uber sich hinauswachsen. Wichtig sind die langsamen, schrittweisen
Ubergange zum selbstgesteuerten Lernen — ausgehend von den Erfahrungen des
seminaristischen Arbeitens. Und wichtig ist auch die Festigkeit des Rahmens, der die Freiheit
der Selbstorganisation ermdglicht. Wir sind Uberzeugt, dass auf diese Weise Menschen am
besten darauf vorbereitet werden, in ihrem Alltag selbststandig weiterzulernen.
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Abstract

Das ,Ausbildungsinstitut fur Erwachsenenbildung“ (ABI) fuihrt seit 25 Jahren Lehrgange
fur Seminarleiterlnnen in der Erwachsenenbildung durch: zweijahrige Grundlehrgange als
Basisausbildung und einjahrige Aufbaulehrgange mit Schwerpunkt Gruppenprozess-
begleitung fiir erfahrene Erwachsenenbildnerinnen. Der vorliegende Beitrag geht naher
auf die Grundlehrgéange ein, denen das didaktische Konzept des selbstgesteuerten Lernens
zu Grunde liegt. Ziel des Lehrgangs ist es, Basiskompetenzen fur die Erarbeitung neuer
Inhalte zu vermitteln. Die Teilnehmenden kdnnen sich inhaltliche Schwerpunkte
individuell setzen und werden dabei von der Lehrgangsleitung begleitet.
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Lernkonzeptionen in einem Grundlehrgang fur
Seminarleiterinnen in der Erwachsenenbildung

von Wolfgang Tlchler, ABI

Das ,Ausbildungsinstitut fiir Erwachsenenbildung” (ABI)! fihrt seit 25 Jahren Lehrgange ftr
Seminarleiterinnen in der Erwachsenenbildung durch: zweijahrige Grundlehrgénge als Basis-
ausbildung und einjéhrige Aufbaulehrgdnge mit Schwerpunkt Gruppenprozessbegleitung
fur erfahrene Erwachsenenbildnerinnen2. Bisher wurden 22 Grundlehrgéange und 14 Aufbau-
lehrgénge mit jeweils ca. 20 Teilnehmenden durchgefiihrt.

Zielgruppe sind Mitarbeiterinnen der Mitgliedseinrichtungen des Forums Katholischer
Erwachsenenbildung in Osterreich und Personen, die nebenberuflich in der allgemeinen
(also nicht beruflich orientierten) Erwachsenenbildung Seminare und Trainings entwickeln
und leiten wollen. Zunehmend beabsichtigen die Lehrgangsteilnehmerinnen die Weiter-
entwicklung ihrer personlichen, péadagogischen und sozialen Fahigkeiten in ihrem
beruflichen Kontext zu nitzen. Einzelne Teilnehmerinnen streben eine selbststandige
Tatigkeit als Trainerln an.

Im letzten Jahr wurden im Ausbildungsinstitut zwei Texte erarbeitet, die das Fundament
unseres didaktischen Handelns beschreiben. Der erste Text ist ein Leitbild, das die lang-
fristigen Ziele und Strategien darstellt.3 Der zweite widmet sich speziell dem Verstandnis von
gelingendem Lernen# In die Erarbeitung der Texte waren alle relevanten Gruppen des
Instituts einbezogen: derzeitige und ehemalige Teilnehmende, die Lehrgangsleiterinnen und
Referentinnen, die Leitung des Instituts, der Wissenschaftliche Beirat und die Trager-
organisation. In diesem Artikel méchte ich, von einigen ausgewahlten Stellen dieser zwei
Texte ausgehend, die konkrete Umsetzung der Leitlinien praxisnah beschreiben. Offene
Fragen, zukinftige Herausforderungen und Chancen fir die Qualitat der Ausbildung sollen
sichtbar gemacht werden.

1Das ,Ausbildungsinstitut fiir Erwachsenenbildung* besteht aus zwei Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht, deren
Kursorte St. PSlten und Wiener Neustadt sind. Trager ist das Forum Katholischer Erwachsenenbildung in Osterreich.

2 Siehe dazu den Beitrag von Peter Eichler in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at auf:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_03_eichler.pdf

3 Nahere Informationen dazu auf: http://weiterwissen.at/ausbildungsinstitut/content/site/profil/leitbild/index.html
[Stand: 2008-06-02]. In der Folge zitiert als: L

4 Nahere Informationen dazu auf: http://weiterwissen.at/ausbildungsinstitut/content/site/profil/lernen/index.html
[Stand: 2008-06-02]. In der Folge zitiert als; GL
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Ziel und organisatorischer Rahmen des Lernens

Das Ausbildungsinstitut schafft Lernsituationen, damit Menschen nach Absolvierung
eines Lehrgangs selbstverantwortlich im Bereich Erwachsenenbildung als Seminarleiterin

und Trainerln tatig sein kdnnen. (GL)

Der Grundlehrgang dauert zwei Jahre und beinhaltet zw6lf Wochenenden von Freitag
Nachmittag bis Sonntag Mittag und zwei einwdchige Seminarblécke. Vor Beginn des
Lehrgangs finden ein Einflhrungsseminar mit Assessmentelementen und Einzelberatungs-
gesprache statt. Motive, Eignung und Ziele werden geklart. Dadurch soll sichergestellt
werden, dass der Lehrgang den Erwartungen der Teilnehmenden entspricht, beide Seiten zu
einer realistischeren Einschatzung der Eignung oder Nicht-Eignung gelangen und die
Ausfallsquote gering gehalten wird. Die Hauptbegleitung des Lehrgangs wird von einer
Erwachsenenbildnerin und einem Erwachsenenbildner wahrgenommen. Dartber hinaus
stehen Referentinnen und Expertinnen nach Bedarf zur Verfligung. Unterschiedlichkeiten in
Personlichkeit, Leitungsstii und Geschlecht dienen den Teilnehmenden als Modell,
Reibebaum und Lernfeld. Die Ausbildung kann am Ende nach erfolgreicher Durchfiihrung
eines eigenen Seminars und dessen Dokumentation in einer Diplomarbeit mit einem

staatlichen Diplom abgeschlossen werden.

Die Auswahl der Lerninhalte

Die Teilnehmenden unserer Lehrgdnge erwerben personale, soziale und erwachsenen-
bildnerische Kompetenz. (L)

Die konkreten Inhalte der Ausbildung sind: Selbsterfahrung und Personlichkeitsentwicklung,
Grundlagen der Erwachsenenbildung (Lern- und Bildungstheorien), Didaktik und Methodik
der Erwachsenenbildung, Dynamik der Gruppe (Gruppenprozesse, Rollen, Normen),
Kommunikation (Moderation, Prasentation, Konfliktmanagement), Programmplanung/
Makrodidaktik (Zusammenhange von Zielen, Inhalten, Methoden und Lebenswelt der
Zielgruppe), Spiritualitat (Reflexion der eigenen weltanschaulichen und spirituellen
Grundausrichtung), Werbung und Marketing.

Die Teilnehmenden sollen fiir ihre Arbeit mit ausreichendem Know-how vertraut werden.
Was sie wissen und kénnen sollen, wachst — zumindest geman der subjektiven Einschatzung
der Lehrgangsbegleiterinnen und Teilnehmerinnen. Es fallt leicht, neue didaktische
Konzepte (z. B. selbstgesteuertes Lernen), neue Arbeitsweisen (E-Learning, Outdoor-

Ubungen, Biografiearbeit etc.), neue Inhalte (Marketing, Gender, Hirnforschung usf.) in den
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Lehrgang zu integrieren. Schwerer fallt es dagegen, sich von bewéhrten Elementen zu
trennen.

Zwei Richtungen werden in der aktuellen Konzeptdiskussion sichtbar:

Eine gewisse Vollsténdigkeit bleibt anvisiert. Neuen Entwicklungen soll ebenfalls Raum
gegeben werden. Damit der zeitliche Umfang nicht Gbermafig ausgedehnt wird, gibt es die
Mdglichkeit, bestimmte Inhalte als Wahimodule ,,auszugliedern* und den Teilnehmerinnen

lehrgangsubergreifend anzubieten.

Der Anspruch auf Vollstandigkeit wird aufgegeben. Aus konstruktivistischer Sicht braucht
jede lernende Person ohnehin andere Lerninhalte und Lernwege, um ihr Ziel zu erreichen
(siehe Arnold 2007). Einige Grundelemente bleiben fir alle verpflichtend bestehen, dartber
hinaus ist aber Selbststeuerung Teil des Plans: Individuelle Arbeiten und Arbeit in
Projektgruppen erméglichen ein hdheres MaR an Differenzierung, damit die jeweils fur die
konkrete Person passenden, selbst gewahlten Lernziele verfolgt werden kénnen. Mit
anderen Worten: ,Vollstandigkeit” gibt es nur fir die einzelne Person. Wie diese aussieht und
wie sie erreicht wird, bleibt ein Suchvorgang der einzelnen Teilnehmerinnen. Die

Lehrgangsleitung steht beratend und begleitend zur Seite.

Die Diplomlehrgénge haben jeweils einen aktuellen thematischen Schwerpunkt. Anhand

der jeweiligen Themenbereiche wird Erwachsenenbildung exemplarisch gestaltet. (L)

Da erwachsenenbildnerische Kompetenzen nicht im luftleeren Raum“ ohne Thema
erworben, eingetibt und reflektiert werden kdnnen, wird jeder Grundlehrgang mit einem
thematischen Schwerpunkt verknipft. Diese Schwerpunkte waren in den letzten Jahren:
Frauen, Personlichkeitsentwicklung, Gender, Eltern, Spiritualitat, Politik, Gesundheit, Kultur,
Lebenskunst, Theologie und Literatur. Derzeit in Planung ist ein Lehrgang mit Schwerpunkt
»Nachhaltigkeit und Lebensstil“. Eine solche Verknlpfung hat Vorteile; Erwachsenenbildung
wird modellhaft und konkret in einem Fachbereich erleb- und erlernbar. Das Thema hat
motivierende Kraft und vertieft die eigene Sachkompetenz. Als nachteilig erweist sich, dass
die Zielgruppe durch die thematische Ausrichtung kleiner wird. Steht das Thema im
Vordergrund, geht das auf Kosten der erwachsenenbildnerischen Grundkompetenzen. Steht
es hingegen im Hintergrund, wird die Wichtigkeit eines grundlegenden Fachwissens fur die

Tatigkeit als Seminarleiterin nicht deutlich.

Die Losung, die derzeit im Ausbildungsinstitut verfolgt wird, ist: ,Die Teilnehmerinnen
erwerben eine Basiskompetenz in der Erarbeitung von neuen Inhalten. In der Suche nach ihrer

persdnlichen inhaltlichen Schwerpunktsetzung werden sie unterstitzt.” (GL)

ST T ervacsenenataung aumagaan

04-4



Die Teilnehmenden erwerben im Ausbildungslehrgang also kein umfassendes Grundwissen
im jeweiligen Sachgebiet. Dieses miissen sie sich auf anderem Wege aneignen. Aber die
Kompetenz, sich eigenstandig ein Thema zur Gestaltung eines Seminars zu erarbeiten, wird
im Ausbildungslehrgang eingetbt. Was noch wichtiger erscheint: Die Suche nach einer zur
eigenen Person und Lebensgeschichte passenden Schwerpunktsetzung wird durch
Lehrgangsleitung und Gruppe unterstiitzt. Konkret geschieht das durch Riickmeldungen zu
schriftlichen Arbeiten und E-learning-Sequenzen und durch zahlreiche Feedbackprozesse

wahrend des Lehrgangs.

Schwerpunkte: personale und soziale Kompetenz

Persdnliche Weiterentwicklung ist eines der Fundamente der Ausbildung und der Tatigkeit

als Seminarleiterin und Trainerin. (GL)

Der Grundlehrgang Erwachsenenbildung legt groRes Gewicht auf einen férderlichen
Rahmen fir die personliche Weiterentwicklung. Zwei einwdchige Seminare sind der
Selbsterfahrung und der Personlichkeitsentwicklung gewidmet. Die Lehrgangsleiterinnen
sorgen fir ein Lernklima, in dem Sicherheit, Wertschatzung und tragféahige Gruppenregeln
entstehen kdnnen. Besonders der Anfang des Seminars ist dafiir ein entscheidender
Zeitpunkt. Klarheit, Orientierung und Langsamkeit prédgen diese Gruppenphase des
Formings.> Nur mit einem solchen Sicherheitsnetz sind Menschen bereit, die eigene
Personlichkeit zu reflektieren, aufrichtiges Feedback anzunehmen und zu geben und neue
Verhaltensweisen auszuprobieren und einzuliben. Die eigene Person ist ja das wichtigste
Werkzeug“ in der Seminarleitung, denn authentische didaktische Haltungen und
Handlungen bauen auf der Persénlichkeit auf. BloR antrainierte Techniken werden keine
nachhaltigen Lernerfolge erméglichen. Oder, wie R. W. Emerson es zum Ausdruck bringt;

~What you are shouts so loud in my ears that | cannot hear what you say.”

Soziale Kompetenz ist ein weiteres Fundament. Die Teilnehmenden lernen kommuni-
kative Vorgange besser zu verstehen und probieren neue Verhaltensweisen aus. Im
Umgang mit Konflikten und Kritik werden sie sicherer. Sie lernen Prozesse in Gruppen zu
erkennen und geeignete MaRnahmen zu setzen (GL).

Die Weiterentwicklung sozialer Kompetenzen ist ein zweiter Schwerpunkt des
Grundlehrgangs Erwachsenenbildung. Gesprachsfihrung, Moderation, Prasentation,

5In den nachfolgenden Gruppenphasen haben so produktives Chaos, Konflikt, Leistung und Dynamik ein gutes
Fundament.
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Konfliktmanagement, Interventionen im Gruppenprozess, beratendes Gesprach werden
theoretisch fundiert und praxisnah fiir die Arbeitsfelder der Erwachsenenbildung eingeiibt.
Das soziale Lernen erschopft sich aber nicht in einzelnen Seminareinheiten, sondern
geschieht ebenso in der fortwdhrenden Reflexion des Miteinanders in der

Ausbildungsgruppe.

Die Rickmeldungen der (ehemaligen) Teilnehmerinnen bestarken das Institut in diesen zwei
Schwerpunktsetzungen. Sie sind zu einem zentralen Qualitdtsmerkmal des Ausbildungs-
instituts fir Erwachsenenbildung geworden. Teilnehmerlnnen schétzen das gute
Fundament, auf dem ihre Arbeit aufbaut. Nicht nur in der Bildungsarbeit setzen
Absolventinnen diese Lernerfahrungen um, sondern ebenso in ihrem privaten und
beruflichen Alltag. Fur aufféllig viele Frauen und Ménner wird die Ausbildung zu einem
Sprungbrett fiir berufliche Karriere und Veranderung. Durch ihr Wissen um die eigenen
Starken und Grenzen sowie durch ihre entfalteten kommunikativen Fahigkeiten kénnen sie

selbst- und zielsicherer ihr Leben gestalten.

Individualitat und Selbststeuerung

Jede und jeder lernt anders. Die Teilnehmenden reflektieren ihre Lernbiographie und
erkennen ihren Lernstil. Lernziele und Lernwege werden im Blick auf ,bildendes Lernen’
formuliert und in das Gruppengeschehen eingebracht. So lbernehmen sie Verantwortung
fur ihr eigenes Lernen. Individuelle Entwicklungen werden beschrieben und angeregt.

Supervision und Lehrgangsleitung bieten fachkompetente Begleitung. (GL)

Lernen geschieht selbstgesteuert — auch in fremdgesteuerten Kontexten. Unser Gehirn — als
selbstreferentielles System — sucht bei neuen Informationen stets nach bereits vorhandenen
Ankerplatzen und kann nur lernen, was anschlussfahig und relevant ist und in das bereits
vorhandene System hineinpasst (siehe Siebert 2003). Das didaktische Handeln des
Ausbildungsinstituts versucht dieser Tatsache Rechnung zu tragen und gute Rahmen-
bedingungen fiur die Selbstverantwortung und Selbststeuerung des Lernens zu schaffen.
Lernbiografische Standortbestimmung, Festlegung individueller Lernziele und Lernwege
gehoéren zum Standard des Lehrgangs. Lehrgangsziele, die fur alle verbindlich sind, bleiben als
Fixpunkte bestehen. Darliber hinaus ermdglichen Mitsprache bei der rollenden Planung,
individuelle Arbeiten, E-learning-Sequenzen und Projektarbeit in Teilgruppen die Fokussierung

auf individuelle Lernziele und -wege.

Unterstiitzung erhalten die Teilnehmenden durch Rickmeldungen ihrer Ausbildungs-

kolleginnen, durch (Lern-)Beratung von Seiten der Lehrgangsleitung im Gruppengeschehen und
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in Einzelberatungsgesprachen. Eine in den Lehrgang integrierte Praxisberatung in Kleingruppen
untersttitzt die verpflichtende Praxis der angehenden Erwachsenenbildnerinnen wéhrend der
Ausbildung. So kénnen konkrete Fragen und Herausforderungen im Rahmen der eigenen
Seminartatigkeit individuell und praxisnah bearbeitet werden. Spezialisierung und
selbstgesteuertes Arbeiten sind bei der eigenstandigen Planung, Durchfiihrung, Evaluierung und
Dokumentation eines Seminars fiir den Diplomabschluss bedeutsam.

Oft ist die Didaktik des selbstgesteuerten Lernens fUr eine Lerngruppe eine ,,Zumutung®. Im
Grundlehrgang wird diese in einer gemaRigten Form verwirklicht. Man kénnte sie als Mittelweg
zwischen , Teilnehmerinnenorientierung” und ,,Selbststeuerung* bezeichnen. Im Aufbaulehrgang
»Gruppenprozessbegleitung und Erwachsenenbildung® des Ausbildungsinstituts wird dann die
Selbststeuerung zur leitenden Didaktik.6

Netzwerke

Die konstante Lerngruppe ist eine wichtige Ressource des Lernens im Ausbildungsinstitut.
Die Teilnehmenden lernen miteinander und voneinander. Die Unterschiedlichkeit von
Lernzielen, Lernwegen, Personlichkeiten und Werten werden anerkannt, gewdrdigt und
fur die Gruppe produktiv geniitzt. Feedback-Prozesse werden geférdert und somit
Selbsterfahrung in der Gruppe ermoglicht. Das Gruppengeschehen liegt in der

gemeinsamen Verantwortung der Teilnehmenden und der Leitung. (GL)

Im Grundlehrgang arbeitet Gber zwei Jahre hindurch eine geschlossene Gruppe von ca. 20
Personen. Fiur die Entfaltung ihrer Personlichkeit und die Entwicklung ihrer sozialen
Kompetenzen ist eine konstante Lerngruppe einer modularen Organisation vorzuziehen.
Modular aufgebaute Ausbildungen haben hingegen die Vorteile, dass groRere zeitliche
Flexibilitdt mdoglich ist und eine niedrigere Einstiegsschwelle besteht. Das Konzept, den
zweijahrigen Lehrgang in zwei aufeinander aufbauende einjéhrige Lehrgdnge umzuformen,
steht zurzeit im Ausbildungsinstitut zur Diskussion. Das erste Jahr wirde mit einem Grund-
zertifikat Erwachsenenbildung, das zweite Jahr mit Diplom abschlieBen. Die Chance waére, die
Vorteile von konstanter Lerngruppe und modularer Organisation zu verbinden. Ob sich der Weg
der Mitte in diesem Fall bewéhrt, bleibt abzuwarten.

Neben der konstanten Lerngruppe gibt es im derzeitigen Modell die Netzwerke der Peer-
Gruppen, die der Verarbeitung des Lernens (Anschlusslernen) dienen, und die Praxis-

6 Nahere Informationen zum didaktischen Konzept des Aufbaulehrgangs auf: http://www.erwachsenenbildung.at/
magazin/08-4/meb08-4_03_eichler.pdf
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beratungsgruppen, die unter fachkundiger Leitung Lernchancen aus den Praxiserfahrungen
aufgreifen.

Uber die Ausbildung hinaus fordert das Ausbildungsinstitut die Vernetzung der

Absolventinnen. (L)

Am Ende der Ausbildung wird eine Vernetzung der Absolventinnen angeregt. Die Chancen zur
Kooperation und zur gegenseitigen Unterstiitzung bei Planung und Bewerbung von Seminaren
werden zunehmend genutzt.
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Abstract

Verlassliche Daten zur padagogischen Qualifikation des Erwachsenenbildungs- und
Weiterbildungspersonals sind sowohl fiir die Formulierung bildungspolitischer Strategien
im Kontext des lebenslangen Lernens als auch fiir die Konzeption von MalRnahmen und
Angeboten zur Professionalisierung und Qualitatssicherung in der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung unerlasslich. Doch auf welche Daten kann in Abwesenheit einer
einschlagigen Weiterbildungsstatistik in  Osterreich  zuriickgegriffen werden? Im
vorliegenden Artikel werden verschiedene Datenkérper und die verwendeten
Klassifikationen zur Erwerbstéatigkeit (die vorhandenen Statistiken erheben die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung immer nur als ,Restkategorie®) kritisch auf ihre
Eignung zur Beschreibung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bzw. des in ihr tatigen
Personals gesichtet. Anhand der am besten passenden Klassifikation werden von der
Autorin  sekundarstatistische Auswertungen zu Beschaftigungsmerkmalen und
Qualifikationen von Erwachsenenbildnerinnen in Osterreich vorgenommen. Sie fiihrt
hierbei aus, wo Probleme wund Grenzen durch die Positionierung der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung als ,Restkategorie“ auftreten. Mit kritischen
Schlussfolgerungen und der Formulierung von Desideraten zur statistischen Erfassung des
Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungssektors schlief3t der Artikel.
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Die statistische Erfassung des Erwachsenenbildungs- und
Weiterbildungspersonals in Osterreich

von Maria Gutknecht-Gmeiner, 6ibf

Einleitung

Im Zentrum der Qualitatssicherung und Professionalisierung des Erwachsenenbildungs- und
Weiterbildungssektors steht die Qualifikation seines Personals. Die Anforderungsprofile
umfassen neben fachspezifischen Qualifikationen auch padagogische (genau genommen:;
andragogische) Kompetenzen. Desiderate werden formuliert, Konzepte erarbeitet und
Angebote erstellt, um die notwendigen Qualifikationen des Fachpersonals in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu sichern. Doch von welchem qualifikatorischen Status
quo der Zielgruppe ist auszugehen? Was wissen wir tber die padagogischen Qualifikationen
des Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungssektors als Ganzes? Und warum sollte man sich
dariber Gedanken machen?

In Abwesenheit einer umfassenden Weiterbildungsstatistik, die auch auf die Angebotsseite
eingeht, gibt es kaum statistische Daten, die Uber diese Fragestellung Auskunft geben
konnen. Dies ist im Zusammenhang mit einer generellen Datenliicke zu sehen: Wahrend die
Weiterbildungsteilnahme in Osterreich im Rahmen eines Sonderprogramms des Mikrozensus
im Jahr 2003 sehr umfassend erhoben wurde, ist es nach wie vor schwierig und nur mit
einigen Zugestdndnissen an die inhaltliche Passgenauigkeit mdoglich, Aussagen zum
Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungssektor und zu den in ihm professionell Tatigen zu
treffen. In diesem Punkt unterscheidet sich die Erwachsenenbildung/Weiterbildung ganz
deutlich von den anderen Bildungssektoren, die statistisch sehr gut und detailliert erfasst
sind. Auch haben in der 6ffentlich finanzierten Statistik die bildungspolitischen Bekenntnisse
zur gesellschaftlichen Bedeutung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung noch keinen
ausreichenden Niederschlag gefunden.

Eine umfassende Weiterbildungsstatistik, die auch die Anbieterinnenseite umfasst, ist sowohl
von bildungspolitischer als auch von praktischer Bedeutung. Generell ist eine mdglichst gute
Datenlage fir politische Entscheidungen wiinschenswert, im Falle der bildungspolitischen
Diskussionen zum lebenslangen Lernen sind Daten zum Gesamtsystem fiir die Konzeption
zukunftiger Strategien und MalRnahmen unumgénglich. Auf Ebene der Anbieterlnnen von
Aus- und Weiterbildung in der Erwachsenenbildung sind Daten zum Erwachsenenbildungs-
und Weiterbildungssektor von Interesse, wenn es z. B. darum geht, neue Bildungsangebote

zu entwickeln und am ,Markt* zu positionieren. So wurde z. B. vom o6ibf (Osterreichisches
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Institut fur Berufsbildungsforschung) im Rahmen einer Machbarkeitstudie fir das Projekt
+Weiterbildungsakademie" im Jahr 2005/2006 eine erste Einschatzung des Bedarfs nach einer
solchen Aus- und Weiterbildung durch eine Hochrechnung existierender Daten versucht
(siehe Schlogl/Gutknecht-Gmeiner 2007).

In der Folge soll aufgezeigt werden, welche verfiigbaren statistischen Daten fiir eine
Beschreibung des Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungssektors insgesamt
herangezogen werden konnen und wie sich die Qualifikationen des in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung tétigen Personals auf Basis dieser Daten darstellen
lassen. Dabei wird insbesondere die Aussagekraft der aktuellen Statistiken kritisch
hinterfragt. Schlussfolgerungen zu Grenzen und Defiziten der Datenlage miinden in der
Formulierung weiterfihrender Fragestellungen und Hinweisen auf Desiderata fur die

zukunftige statistische Erfassung des Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungssektors.

Statistische Daten zur Beschreibung der in der Erwachsenenbildung/Weiter-

bildung Tatigen in Osterreich

Welche Datenkdrper und Klassifikationen kommen in Frage?

Die Nutzung der amtlichen Statistik macht es notwendig, Stellung zu den vorliegenden
Klassifikationsmoglichkeiten zu beziehen und den Sektor der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung bzw. die in ihm Tatigen genau zu definieren: Welche Einrichtungen zahlen zur
Branche, welche Berufe werden der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zugeordnet? Und

welche Klassifikationen geben die Realitat in der Erwachsenenbildung am besten wieder?

Der institutionelle Zugang ist in der Statistik in der Systematik der Wirtschaftstatigkeiten
(ONACE) abgebildet. Es kommen fiir die Auswertung nach Wirtschaftszweigen vor allem von
der Statistik Austria erhobene Daten in Frage, konkret handelt es sich um die
Arbeitsstattenzahlung sowie um Erhebungen zu Erwerbstétigen, d. h. um den Mikrozensus,
die Arbeitskrafteerhebung sowie um die Volkszahlung. Die Stichprobenerhebungen der
Statistik Austria, d. h. insbesondere der Mikrozensus sowie die jahrlich durchgefuhrte
Arbeitskréfteerhebung, kénnen nicht als Datenbasis herangezogen werden, da sie zu
geringe Zellbesetzungen auf niedriger Aggregationsstufe aufweisen, sodass damit — auch
wenn eine Sonderauswertung in Auftrag gegeben wird - keine ausreichend
aussagekréftigen Daten ermittelt werden koénnen. Es verleiben somit die Daten der
Volkszahlung, die als Vollerhebung prinzipiell Auswertungen auf allen Aggregationsniveaus
zulasst, sowie die Daten der Arbeitsstattenzéhlung. Grundsatzlich kénnte auch auf Daten des
Hauptverbands der Sozialversicherungstrager zuriickgegriffen werden. Diese werden

allerdings nicht fir gewohnlich auf dem notwendigen niedrigen Aggregationsniveau
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analysiert. Es bedarf also einer Sonderauswertung. Zusatzlich enthalten sie keine Angaben zu
Beruf und Quialifikationen oder anderen Merkmalen der Berufstatigkeit, weshalb sie fir eine
Uber die quantitative Erfassung hinausgehende Beschreibung des Erwachsenenbildungs-
/Weiterbildungssektors nicht geeignet sind.

Weiters kdnnen Daten der Anbieterinnenseite zur Beschreibung des Sektors herangezogen
werden. Diese sind jedoch nur fiir die in der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
vereinten Verbénde anbieterinnentibergreifend zusammengefasst. In einer Studie des dibf
zur Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung (siehe Schldégl/Gutknecht-Gmeiner 2007)
wurde 2004 erstmals versucht, die ,,Branche” zu definieren und eine Grundgesamtheit der zu
befragenden Institutionen zu ermitteln. Dabei wurden auch institutionelle Merkmale wie
Rechtsform, Art des Weiterbildungsangebots sowie Anzahl und Beschéftigungsmerkmale der
Mitarbeiterinnen erfasst. Statistisch zuverlassige Rickschlisse auf die Grundgesamtheit sind
aufgrund nicht auszuschlieBender Verzerrungen nicht mdoglich, Hochrechnungen der
Ergebnisse bieten jedoch Anhaltspunkte zur Einschatzung des Sektors.

Ein nachster Zugang zur Beschreibung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist eine
Auswertung nach einschlagigen Berufen. Auch dies ist aus den genannten Griinden nur mit
Vollerhebungsdaten moglich. Da weder die Arbeitsstattenzahlung noch die Daten des
Hauptverbands der Sozialversicherungstrager Angaben Uber die Berufe der Erwerbstéatigen
umfassen, kénnen nur die Volkszahlungsdaten als Quelle dienen, die zudem eine
Auswertung nach Bildungsabschliissen zulassen. Auch die KEBO-Statistik als anbieter-
Innenseitige Datenquelle beinhaltet nur Angaben zu Funktion und Art des Anstellungs-
verhaltnisses ihres Personals, weitergehende Auswertungen sind daher nicht maglich.

Als weitere relevante Datenkorper fiir die Beschreibung der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung kdnnen die Europaische Erhebung zur betrieblichen Weiterbildung (CVTS II) (siehe
Markowitsch/Hefler 2003) sowie die Sondererhebung zum lebenslangen Lernen (siehe
Statistik Austria 2004a) gelten. CVTS gibt allerdings nur Gber die betriebliche Weiterbildung
Auskunft, Daten zu externen Institutionen, die Weiterbildung anbieten, oder zu
Erwachsenenbildnerinnen wurden nicht erhoben. Bei der Sondererhebung zum lebens-
langen Lernen handelt es sich um eine Befragung von Teilnehmerinnen. Informationen zu
Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung wurden nur indirekt erhoben. So gibt
es eine Auswertung der Teilnahmen an non-formaler beruflicher und privater Aus- und
Weiterbildung nach Art der durchfiihrenden Institution, jedoch keine Quantifizierung der

Anbieterinnen oder der Lehrenden (Trainerlnnen, Dozentlnnen, Kursleiterinnen etc.).
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Erwachsenenbildung als ,,Branche*

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung als ,,Branche® findet sich in der ONACE Systematik
der Wirtschaftstatigkeiten im Wirtschaftsabschnitt M, Abteilung 80 ,Unterricht” in der
Gruppe 80.4 ,Erwachsenenbildung und sonstiger Unterricht* (siehe ONACE 1995). Es handelt
sich dabei um eine Art Restkategorie, die neben der Klasse ,Erwachsenenbildung
anderweitig nicht genannt” (80.42), d. h. allen Institutionen, die Bildung anbieten und nicht
dem formalen Bildungswesen zugeordnet werden konnen, auch Fahrschulen (80.41)
umfasst. Im Detail werden unter ,Erwachsenenbildung und sonstiger Unterricht*

Einrichtungen mit folgenden Angeboten subsumiert;

A Unterricht auRerhalb des reguléren Schul- und Hochschulsystems, der in Tages-
oder Abendkursen in Schulen oder in besonderen Einrichtungen fir Erwachsene

erteilt wird,
A von Rundfunk und Fernsehen angebotene Kurse sowie Fernunterricht und
A Unterricht, der sich keinem besonderen Bereich zuordnen I&sst.

Zu dieser Gruppe nicht gezahlt werden Hochschulen und sonstiger Sekundarunterricht,
Tanzschulen, Sport- und Spielunterricht (siehe Osterreichisches Statistisches Zentralamt
1995).

In der Arbeitsstattenzahlung 2001 (siehe Statistik Austria 2004b) wurden 3.034 Arbeitsstatten
gezahlt, davon 442 Fahrschulen. Damit bleiben 2.592 Arbeitsstatten fur die Klasse
+Erwachsenenbildung anderweitig nicht genannt”. Die Anzahl der Unternehmen betragt
allerdings einschlieBlich der Fahrschulen nur 2.592. Dies bedeutet, dass es einige
Einrichtungen gibt, die mehr als eine Arbeitsstétte betreiben. (Daten einer Auswertung der
Unternehmen nach Klassen sind nicht zuganglich, sodass auf dieser Ebene nicht zwischen

Fahrschulen und Erwachsenenbildungseinrichtungen unterschieden werden kann.)

Insgesamt 21.042 Personen waren 2001 in den Unternehmen der Gruppe 80.4 beschaftigt,
davon 3.106 in Fahrschulen, 17.936 Personen in Arbeitsstdtten von Einrichtungen der
+Erwachsenenbildung anderweitig nicht genannt”. Da Angaben zu den Beschéftigten nur in
Bezug auf die ,Stellung im Beruf”, d. h. die Art des Beschaftigungsverhaltnisses, erhoben
wurden, kdnnen keinerlei Auswertungen zu den Qualifikationen der in der Branche Tatigen
vorgenommen werden. Auch die Daten der Volkszéhlung kénnen nach Wirtschaftsklassen
ausgewertet werden. Es gibt zwar keine Informationen zu Art und Anzahl der Unternehmen,
dafir jedoch sehr detaillierte Angaben zu den hauptberuflich Erwerbstatigen. Eine
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Auswertung auf Ebene der Gruppen ist anhand der vorliegenden Daten jedoch nicht
maoglich, es kann also nicht zwischen Fahrschulen und (anderen) Einrichtungen der

Erwachsenenbildung unterschieden werden.

Tab. 1: Erwerbstitige in der Erwachsenenbildung nach ONACE-Gruppe 80.4

ONACE 80.4 : : : Geschlecht o ——
Erwachsenenbildung und sonstiger Unterricht weiblich | mannlich

Anzahl 12.448 9.334 21.782
Geschlechterverteilung in % 57,1 429 100,0
Anteil an allen Erwerbstétigen in % 08 04 0,6

Quielle; Statistik Austria, Volkszahlung 2001; eigene Berechnungen

In der Branche ,Erwachsenenbildung“ sind diesen Daten zufolge nur 0,6% der
Erwerbstatigen insgesamt beschéaftigt. Frauen sind stérker vertreten als Manner. Es handelt
sich jedoch nicht um eine geschlechtsspezifisch segregierte Branche (siehe dazu Kreimer
1999; Bergmann et al. 2004), sondern um eine ausgeglichene Branche mit einem leichten
Fraueniiberhang. Ein Vergleich mit den Beschaftigtenzahlen der Arbeitsstattenzahlung lasst
eine um 740 Personen hohere Zahl an Erwerbstétigen in der ONACE Gruppe 80.4 in der
Volkszahlung erkennen. Dies kann auf die unterschiedliche Datenbasis (Schwierigkeiten bei
der Branchenzuordnung in der Volkszdhlung, Untererfassung von Selbstandigen)
zuriickgefiuhrt werden, eventuell zu einem bestimmten Teil auch auf Schwankungen in der
Beschéftigtenzahl. Die GroRenordnung der Beschéftigung in der Branche wird dadurch
jedoch nicht in Frage gestellt. Unterschiede zwischen den beiden Erhebungen zeigen sich
auch in der Geschlechtsverteilung. Die Arbeitsstattenzahlung bezeugt in Bezug auf die
Gruppe 80.4 eine Gleichverteilung. In der Klasse ,Erwachsenenbildung nicht anderweitig

genannt” betragt der Frauenanteil 52%, bei den Fahrschulen allerdings nur 36%.

Inwieweit eignet sich die Gruppe 80.4 als Datenbasis fir die statistische Beschreibung der
Branche und der in ihr Beschaftigten, insbesondere des padagogischen Personals? Ein
Problem, das sich stellt, ist die mdgliche Untererfassung des Erwachsenenbildungs-/Weiter-
bildungssektors. Dies betrifft z. B. betriebsbezogene Einrichtungen oder private Bildungs-
anbieterinnen, die ebenso andere Dienstleistungen anbieten und sich deshalb nicht in der
Gruppe 80.4 finden. Betriebsbezogene Tragerinneneinrichtungen tauchen auch in der — in
der Sondererhebung zum lebenslangen Lernen verwendeten — Kategorisierung der
Anbieterlnnen von privaten und beruflichen Weiterbildungseinrichtungen auf (siehe Statistik
Austria 2004a). Andererseits ist die Einrechnung der Fahrschulen in die Gruppe 80.4 nicht
unumstritten. So wurden diese in der Erhebung des 6ibf aus dem Jahr 2004 (siehe
Schlégl/Gutknecht-Gmeiner 2007) explizit ausgeschlossen. Die Frage nach der Zugehérigkeit
zur Erwachsenenbildung stellt sich natirlich auch fir andere stark spezialisierte
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Einrichtungen, wie z. B. die Musikschulen. Eine einfachere Zuordnung und gréRere
Passgenauigkeit der ONACE-Klassifikation ist tibrigens auch fiir die Zukunft in der revidierten
Fassung (ONACE 2008) nicht zu erwarten. Die Gruppe P 85.5 wird ,sonstiger Unterricht®,
Sport- und Freizeitunterricht, Kulturunterricht, Fahr- und Flugschulen und ,sonstigen

Unterricht anderweitig nicht genannt* umfassen.

Neben der Ausklammerung von einigen wichtigen Anbieterinnenkategorien in der Gruppe
80.4 ist eine weitere Differenzierung ndtig, um Aussagen zum péadagogischen Personal
treffen zu kénnen. Die Zahl von 21.782 Erwerbstatigen beinhaltet alle in Unternehmen dieser
Klasse Beschaftigten, d. h. nicht nur Lehrende und anderes padagogisches Personal, sondern
auch Administrativkréfte, Technikerinnen, Fiihrungskréfte etc.

Wie kann nun das padagogische Personal in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung erfasst

werden?

Erwachsenenbildung als Beruf

Fur die Auswertung von Beschéftigtenzahlen nach Berufen kommen die Osterreichische
Berufssystematik (OBS) sowie die O-ISCO, die Osterreichische Fassung der ,International
Standard Classification of Occupations”, die 2001 die OBS abloste, in Frage. In der
Osterreichischen Berufssystematik konnen padagogisch Tatige in der Erwachsenenbildung
der Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer Art (ohne Turn-, Sportlehrerinnen)* zugeordnet
werden. Auch hierbei handelt es sich um eine Restkategorie, die die typischen Berufe der
Erwachsenenbildung - Kursleiterinnen, Sprachlehrerin in der Erwachsenenbildung, EDV-
Trainerln fir Anwendungen, TeletutorIn, Trainerln — umfasst. Zuséatzlich sind in dieser Gruppe
auch Fahrschullehrerinnen, Museums- und Mediendidaktikerlnnen sowie Heilpadagoginnen,

Legasthenietrainerlnnen und Begleitlehrerinnen subsumiert.

Die Berufsgruppe umfasst 18.356 Erwerbstatige, davon 10.456 (57%) Frauen und 7.900 (43%)
Méanner. Die Geschlechterverteilung weist damit &hnlich wie in der Auswertung der ONACE
80.4 einen leichten Frauenliiberhang auf. Die Berufsgruppe gehort mit dieser Aufteilung
jedoch nicht zu den geschlechtsspezifisch segregierten Berufen.
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Tab. 2: Beschaftigte in der Erwachsenenbildung nach OBS Berufsgruppe 836

OBS Berufsgruppe 836: Lehrerinnen anderer Art (ohne Geschlecht -
Turn-, Sportlehrerinnen) weiblich mannlich

Anzahl 10.456 7.900 18.356
Geschlechterverteilung in % 57 43 100
Anteil an allen Erwerbstétigen in % 0,6 0,4 0,5

Quelle: Statistik Austria, Volkszdhlung 2001; eigene Berechnungen

Die international géngige Klassifikation von Berufen ist die der ISCO - International Standard
Classification of Occupations — aus dem Jahr 1988 (die Nachfolgerin ISCO-08 ist in der
Entwurfsphase), die in der O-ISCO 88 fiir Osterreich tibersetzt wurde. Die Berufe werden
dabei durch zwei Dimensionen bestimmt: einerseits durch das Ausbildungsniveau (,skill
level), andererseits durch das Gebiet, auf dem die Kenntnisse und Fahigkeiten erforderlich
sind (,skill specialisation“). Es werden daher in dieser Klassifikation die Berufe hierarchisch
durch das Qualifikationsniveau mitbestimmt.

Da sich die in der Erwachsenenbildung Tatigen in Osterreich traditionell nicht auf ein
bestimmtes Qualifikationsniveau beschranken lassen, ist die Verwendung der Berufs-
kategorien der ISCO fir die Beschreibung der Erwachsenenbildnerinnen prinzipiell
problematisch: Es werden damit Personen, die in der Erwachsenenbildung tétig sind, aber

nicht Gber ein bestimmtes Bildungsniveau verfligen, automatisch ausgeschieden.

Zur Darstellung der Erwachsenenbildnerinnen kénnen zwei Berufsuntergruppen der O-ISCO
herangezogen werden. Auch diese stellen, wie bei der Osterreichischen Berufssystematik,
»Restklassen“ dar, in denen sich auch — aber nicht nur — Erwachsenenbildnerinnen finden
lassen. Die beiden Berufsgruppen sind daher desgleichen inhaltlich nicht sehr passgenau:

In der Berufsuntergruppe ,Sonstige Lehrkrafte mit akademischer Ausbildung“ (ISCO 235)
finden sich Padagogik- und Didaktikspezialistinnen (Berufsgattung 2351), Schul-
inspektorinnen (Berufsgattung 2352) und ,sonstige Lehrkréafte mit akademischer Ausbildung
anderweitig nicht genannt” (Berufsgattung 2359).

In der Berufsgruppe 33, Lehrkrafte ohne akademische Ausbildung” umfasst die Berufsunter-
gruppe ,sonstige Lehrkréfte ohne akademische Ausbildung® (Berufsuntergruppe 334 bzw.
Berufsgattung 3340) Lehrkrafte, die auf dem Bildungsniveau des Vorschulbereichs lehren
oder als sonstige Lehrkrafte in dafir vorgesehenen Institutionen zukinftige
Fahrzeuglenkerinnen und &hnliche Auszubildende unterrichten.
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Tab. 3: Beschéftigte in der Erwachsenenbildung nach ISCO (Berufsuntergruppen 235, 334)

: Geschlecht
»Sonstige Lehrkrafte” (ISCO Berufsuntergruppen 235 und 334) o L Gesamt
weiblich | ménnlich
Anzahl 6.356 4.019 10.375
ISCO 235
Sonstige Lehrkrafte mit Geschlechterverteilung in % 61 39 100
akademischer Ausbildung
Anteil an allen Erwerbstétigen in % 0,4 0,2 0,3
Anzahl 12.986 10.766 23.752
ISCO 334
Sonstige Lehrkréfte ohne | Geschlechterverteilung in % 55 45 100
akademische Ausbildung
Anteil an allen Erwerbstatigen in % 0,8 05 0,6
Anzahl 19.342 14.785 34.127
ISCO 235 und 334 . .
_Sonstige Lehrkrifte" Geschlechterverteilung in % 57 43 100
Anteil an allen Erwerbstétigen in % 12 0,7 0,9

Quelle: Statistik Austria, Volkszahlung 2001; eigene Berechnungen

In diesen beiden Berufsuntergruppen sind etwa 34.100 Personen tatig, also fast doppelt so
viele wie in der OBS Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer Art*: Die Geschlechterverteilung
ist insgesamt &hnlich wie die in der OBS Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art* (wobei bei
den akademisch ausgebildeten Lehrkraften der ISCO 235 die Frauen mit einem Anteil von
Uber 60% starker Uberwiegen). Da diese Klassifikation die Gruppe der
Erwachsenenbildnerinnen unzureichend wiedergibt, wird vorliegend fir weitere
Auswertungen die Berufsgruppe ,Lehrerlnnen anderer Art* aus der Osterreichischen
Berufssystematik (OBS 836) herangezogen.

Erwachsenenbildnerinnen in der Branche ,,Erwachsenenbildung*

Wie verteilen sich die Berufstatigen der Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer Art* auf die
Wirtschaftszweige? In der Erwachsenenbildung (ONACE Gruppe 80.4) sind davon 5.462
Personen beschéftigt. Das sind 30%, weitere 34% entfallen auf Schulen und Hochschulen.
Das restliche Drittel der ,Lehrerinnen anderer Art* ist in anderen Wirtschaftsklassen des
Dienstleistungssektors beschaftigt. In der Sachgitererzeugung (einschlieflich Energie- und
Wasserversorgung und Bauwesen) arbeiten nur 4% dieser Berufsgruppe. Damit gehdrt ein
Viertel der Beschéftigten in der Branche Erwachsenenbildung (ONACE Gruppe 80.4) zur
Gruppe der ,Lehrerinnen anderer Art".
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Tab. 4: Die OBS Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer Art* in der ONACE Gruppe 80.4 ,,Erwachsenenbildung und
sonstiger Unterricht

OBS Berufsgruppe Lehrerinnen anderer Art 836 Geschlecht o —
in der ONACE 80.4 weiblich ménnlich

Anzahl 3.106 2.356 5.462
Geschlechterverteilung in % 57 43 100
Anteil an den Erwerbstétigen der ONACE 80.4 25,0 25,2 251

Quelle: Statistik Austria, Volkszéhlung 2001; eigene Berechnungen

Daten von Anbieterinnen der Erwachsenenbildung: die KEBO-Statistik

Offentlich zugéngliche Daten der Anbieterinnenseite gibt es nur fiir den traditionellen,
gemeinnutzigen Bereich der Erwachsenenbildung in Osterreich: Die jahrliche KEBO-Statistik
umfasst Daten zur Tatigkeit der zehn in der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
zusammengeschlossenen Verbadnde (Anzahl der Veranstaltungen, Teilnahmen und
Unterrichtseinheiten) einschlieRlich einer Aufstellung der Mitarbeiterinnen nach Funktionen
und nach ,Anstellungsverhéltnis® — nach hauptberuflicher, nebenberuflicher und
ehrenamtlicher Tatigkeit.

Tab. 5: Personal der in der KEBO zusammengeschlossenen Dachverbande 2006

m . haupt- neben- .
Personal KEBO insgesamt beruflich beruflich ehrenamtlich
Personal insgesamt 87.024 4.875 53.852 28.297
Personal insgesamt ohne

Biichereiverband 75.981 4.085 52.186 19.710

in padagogischer Funktion (61.296)* 1.496 47.630 12.170
Personal in administrativer Funktion (9.139)* 2.319 294 6.526

Quelle: Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO), erstellt am 03.01.2008; eigene Berechnungen
*unvollstandige Angaben in den Quellstatistiken

Zahlt man die Biichereien nicht mit, die in der ONACE unter der Wirtschaftsklasse 92 ,Kultur,
Sport, Unterhalten” zu finden sind (Gruppe 92.5 Bibliotheken, Archive, Museen, botanische
und zoologische Géarten)t, so sind in den zur KEBO zusammengeschlossenen Verbanden
insgesamt etwa 76.000 Personen beschéftigt, davon allerdings nur etwa 4.100 (5%)
hauptberuflich. Der Grofiteil (52.186 Personen bzw. 69%) ist nebenberuflich, etwas mehr als

1 Bibliothekarinnen haben ein eigenes Berufsprofil und eine eigene Ausbildung, sie aus der Statistik zu
Erwachsenenbildung herauszurechnen, erscheint auch hinsichtlich der Fragestellung der padagogischen
Quialifikation von Erwachsenenbildnerinnen gerechtfertig.
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ein Viertel enrenamtlich tatig. Auch wenn die hauptberuflich in der KEBO Beschéftigten nicht
einmal ein Finftel der in der ONACE Gruppe 804 Erwachsenenbildung®
zusammengefassten Erwerbstatigen ausmachen und daher fir die Branche auch nicht
reprasentativ sein koénnen, sind insbesondere die Angaben zu nebenberuflich und
ehrenamtlich tatigen Beschaftigten wichtig fir die Einschatzung der Aussagekraft der oben
genannten statistischen Daten. In der KEBO sind immerhin nur 6% des Personals
hauptberuflich beschéftigt. Wirde man dies auf die Branche als Ganze umlegen, so wiirden
sich die Beschéftigtenzahlen vervielfachen, selbst wenn man dabei bericksichtigt, dass im
nicht-gemeinnitzigen oder o6ffentlichen Bereich nicht von einem hohen Anteil an

ehrenamtlich Tatigen auszugehen ist.

Beschaftigungsmerkmale und padagogische Qualifikationen des Erwachsenen-

bildungs-/Weiterbildungspersonals

Fur die folgenden Auswertungen wurde die OBS Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer
Art* herangezogen, da diese am adaquatesten die Gruppe der in der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung padagogisch Tatigen reprasentieren: Die Angaben der befragten
Personen weisen direkt auf eine aktuelle Tatigkeit in einer der oben genannten Berufe der
Gruppe hin. Einschrankungen in der Eignung dieser Klassifikation zur Beschreibung der
Situation der Erwachsenenbildnerinnen ergeben sich aus der fehlenden Beriicksichtigung
nebenberuflicher Tatigkeit, da die Berufsgruppe nur hauptberuflich Erwerbstéatige umfasst.
Auch sind nicht alle der genannten Berufe tatsdchlich auch Kernberufe der Erwachsenen-
bildung (z. B. Heilpddagoglnnen) bzw. ergeben sich Unscharfen, da einige Berufe auch in
anderen Tatigkeitsfeldern ausgelibt werden kénnen (z. B. Mediendidaktikerlnnen). Weiters ist
fraglich, ob und in welchem AusmaB sich die so genannten ,padagogischen
Mitarbeiterlnnen* in der Erwachsenenbildung in dieser Berufsgruppe wiederfinden. Da diese
Gruppe fir die inhaltliche Programmplanung und Programmumsetzung zustandig ist, hat
ihre einschlagige Qualifikation eine hohe Bedeutung fiir die paddagogische Qualitat des

Angebots.

Trotz dieser Vorbehalte erweist sich die Berufsgruppe ,Lehrerlnnen anderer Art“ noch als am
besten geeignet fiir die Darstellung der Situation des Erwachsenenbildungs-
/Weiterbildungspersonals. Dabei wird jedoch ein institutioneller Zugang zur Branche durch
einen individuellen, durch die Berufstatigkeit bestimmten Zugang ersetzt, was im Lichte
aktueller Entwicklungen - der Padagogisierung des Berufslebens im Kontext des
lebenslangen Lernens sowie dem Verschwimmen der Grenzen zwischen Branchen gerade im

Dienstleistungsbereich —angemessen erscheint.
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Allgemeine Merkmale der Beschéaftigungssituation und des

Qualifikationsniveaus des Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungspersonals

Stellung im Beruf

In Bezug auf die Stellung im Beruf zeigt sich in der OBS Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen
anderer Art“ ein auffallend hoher Anteil an Angestellten (einschlieRlich Vertrags-
bediensteten) von 64% sowie an Beamtinnen von 14,5% (im Vergleich zur Gesamtzahl der
Erwerbstatigen: 46% und 7,2%). Dies ist auch im Zusammenhang mit dem u(berdurch-
schnittlichen Bildungsniveau zu sehen. Markant und nicht unerwartet ist auch der Anteil der
Werkvertragnehmerlnnen in dieser Gruppe, der mehr als zehn Mal so hoch ist wie in der
Vergleichsgruppe aller Erwerbstatigen (11,4% zu 1%). Selbststandige (7,4%) und mithelfende
Familienangehorige (0,3%) (Anteil von 9,2% bzw. 0,8% bei allen Erwerbstétigen) sind in
dieser Berufsgruppe vergleichsweise etwas weniger tatig. Arbeiterinnen mit einem Anteil
von 1,3% sind hingegen erwartungsgemafl stark unterreprasentiert (14,3% in der
Grundgesamtheit); verschwindend gering ist der Anteil angelernter Arbeiterinnen (0,5% zu
11,9%), Hilfsarbeiterinnen (0,4% zu 6,9%) und Lehrlinge (0,4% zu 3,2%) (siehe Tab. 9 im
Anhang).

Arbeitszeit

Teilzeitarbeit ist in der Berufsgruppe der ,Lehrerinnen anderer Art" viel starker verbreitet als
in der Gesamtheit der Osterreichischen Erwerbstatigen, auch Manner sind davon betroffen:
Wahrend durchschnittlich in Osterreich 84% der Erwerbstétigen (69% der Frauen und 96%
der Manner) einer Vollzeitbeschaftigung nachgehen, sind es in der Berufsgruppe der
LLehrerinnen anderer Art* nur 63% (56% der Frauen und 73% der Manner). Der Anteil der
teilzeitbeschaftigten (d. h. zwischen 12 und 35 Stunden pro Woche beschéftigten) Frauen in
der OBS Berufsgruppe 836 liegt mit 255% nur geringfiigig Gber dem &sterreichischen
Durchschnitt (24,8%). Auffallend ist die vergleichsweise hohe Anzahl teilzeitbeschaftigter
Manner (12,6% im Vergleich zu einem Anteil von 25% unter allen ménnlichen
Erwerbstétigen). Dieser hohe Anteil bei den Mé&nnern hebt auch die Teilzeitquote insgesamt
auf 20% (12,4% bei allen Erwerbstatigen). Mehr als vier Mal so hoch wie im Durchschnitt aller
Erwerbstatigen ist der Anteil der geringflgig Erwerbstatigen (weniger als 12 Stunden pro
Woche erwerbstatig) und zwar sowohl bei den M&nner (14% im Vergleich zu durchschnittlich
1,7%) als auch bei den Frauen (18,4% im Vergleich zu durchschnittlich 6,5%).
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Tab. 6: Arbeitszeit in der Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art“ (OBS 836)

OBS Berufsgruppe 836 Geschlecht
itszei - . Gesamt
Arbeitszeit weiblich | méannlich
Anzahl 5.863 5.792 11.655
erwerbstétig in Vollzeit Geschlechterverteilung in % 50 50 100
(inkl. Prasenzdiener) Anteil an Erwerbstétigen der
) 56 73 63
Berufsgruppe in %
Anzahl 2.669 998 3.667
erwerbsttig in Teilzeit Geschlechtervertellu.ng in % 73 27 100
Anteil an Erwe'rbstatlgen der 255 126 20,0
Berufsgruppe in %
Anzahl 1.924 1.110 3.034
geringfiigig erwerbstétig Gesc-hlechtervertellu.ng in % 63 37 100
Anteil an Erwe'rbstatlgen der 184 141 165
Berufsgruppe in %
Anzahl 10.456 7.900 18.356
Berufsgruppe OBS 836 Geschlechterverteilung in % 57 43 100
insgesamt Anteil an Erwerbstétigen der
) 100 100 100
Berufsgruppe in %

Quelle: Statistik Austria, Volkszdhlung 2001; LFK (Labour-Force-Konzept); eigene Berechnungen

(Aus-)Bildungsniveau

Das Bildungsniveau der Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art* (OBS 836) liegt weit tiber
dem Durchschnitt: Wahrend 40% der Berufsgruppe einen tertidren oder postsekundéren
Bildungsabschluss aufweisen (davon 29% einen Universitats- oder (Fach-)Hochschul-
abschluss), verfigen nur 11% aller Erwerbstatigen tber derartige Abschliisse (davon 8% Uber
einen tertidren Abschluss). Weitere 30% der Berufsgruppe haben Matura. Im Vergleich dazu
weisen nur 13% der Erwerbstétigen insgesamt einen Abschluss auf diesem Niveau auf. Damit
verfiigen 70% der ,Lehrerinnen anderer Art* Giber Bildungsabschliisse auf Maturaniveau oder

hoher, in der Vergleichsgruppe aller Erwerbstétigen ist dies nicht einmal ein Viertel.

Tab. 7: Vergleich der ,Lehrerinnen anderer Art* (OBS Berufsgruppe 836) und aller Erwerbstétigen in Bezug auf die
hdchste abgeschlossene Ausbildung

Hochste abgeschlossene OBS 836 alle Erwerbstatigen
Ausbildung

Anteil in % weiblich | mannlich | gesamt | weiblich | ménnlich | gesamt
Tertidrer/postsekundarer 45 33 40 13 11 11
Abschluss

Matura 28 32 30 13 12 13
Beruflicher mittlerer Abschluss 18 23 20 48 58 54
Allgemeinbildende Pflichtschule 10 12 11 26 19 22

Quelle: Statistik Austria, Volkszdhlung 2001; eigene Berechnungen
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Zu bertcksichtigen wére weiters, dass die statistischen Daten nur Uber Qualifikationen, die
im formalen Bildungssystem erworben wurden, Auskunft geben. Qualifikationen, die im
Rahmen non-formalen und informellen Lernens erworben wurden, sind hier nicht
bericksichtigt. Es ist aufgrund der generell deutlich Uberdurchschnittlichen Weiterbildungs-
beteiligung von Hochqualifizierten und der vermutlich hohen einschlagigen Weiterbildungs-
bereitschaft in der Berufsgruppe von einem noch hdheren Bildungsniveau auszugehen, was
sich allerdings aufgrund der Datenlage nicht quantifizieren lasst.

Abb. 1: Héchste abgeschlossene Ausbildung der Erwachsenenbildnerinnen, Anteile insgesamt und nach Geschlecht
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Quelle: Statistik Austria, Volkszdhlung 2001; eigene Berechnungen

Schlussfolgerungen zur Beschéftigungs- und Qualifikationssituation des

Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungspersonals

Die Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art* (OBS Berufsgruppe 836), die als Datenbasis fiir
die Beschreibung der Situation von Erwachsenenbildnerinnen in Osterreich herangezogen
wurde, zeigt fur professionelle Tatigkeitsfelder typische Merkmale wie ein weit
Uberdurchschnittliches Qualifikationsniveau und damit einhergehend einen hohen Anteil an
in Anstellungs- oder ahnlichen Dienstverhéltnissen Beschaftigten. Gleichzeitig ist uniber-
sehbar, dass es sich nicht um eine der ,klassischen* Professionen handelt mit ihren meist
stabilen Vollzeit-Beschaftigungsverhaltnissen. So finden sich in der Berufsgruppe mehr als
zehn Mal so viele Werkvertragnehmerinnen (,neue Selbststandige”) als in der Grund-
gesamtheit aller Erwerbstatigen in Osterreich. Auch der Anteil an Teilzeit- oder geringfiigig
Beschéftigten ist sehr hoch. Insbesondere ist in der Berufsgruppe auch mehr als ein Viertel

der Manner in Teilzeit oder geringfligig erwerbstétig, wahrend die Teilzeitquote bei allen
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maéannlichen Beschéftigten bei 4% liegt. Bei den weiblichen Beschéftigten der Berufsgruppe
sind Teilzeit- und geringfligige Beschaftigungen ebenfalls haufig, der Unterschied zur
Gesamtheit der weiblichen Erwerbstétigen ist jedoch weniger stark ausgepragt. Geht man
davon aus, dass die hohen Anteile an Teilzeitarbeit und selbststandiger Erwerbstatigkeit im
Rahmen von Werkvertrdgen nicht in allen Fallen auf eine freiwillige Entscheidung der
Beschéftigten zurtickgehen, so weisen die Daten vermutlich auf eine gewisse Prékarisierung
der Arbeitsplatze von Teilen der Berufsgruppe hin.

Padagogische Qualifikation

Uber formale padagogische Qualifikationen verfiigt nicht einmal ein Viertel der in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung Tatigen, wobei es bei den Frauen etwas tUber 30% sind,
bei den Mannern nur etwas mehr als ein Zehntel. Dies ist im Prinzip nicht Gberraschend, da
davon ausgegangen werden kann, dass ein Grofsteil des Weiterbildungspersonals aus
anderen als péadagogischen Quellberufen stammt — schlieRlich geht es vorrangig um
einschlagige fachliche und erst in zweiter Linie um péadagogische Qualifikationen. Diese

werden oft durch zusatzliche Weiterbildungen oder ,,on-the-job* erworben.

Tab. 8: Anteil der Erwerbstétigen in der Berufsgruppe ,Lehrerlnnen anderer Art* (OBS Berufsgruppe 836) mit und
ohne formalem padagogischen Bildungsabschluss

OBS Berufsgruppe 836 Geschlecht
. . o ) Gesamt
Pédagogikabschluss weiblich | mannlich
Anzahl 3.296 903 4.199
Erwerbstf_:itige mit Geschlechterverteilung in % 78 22 100
padagogischem Abschluss Anteil an Erwerbstétigen der
b 315 114 229
Berufsgruppe in %
Anzahl 7.160 6.997 14.157
Erwerbsti’_:itige ohne Geschlechterverteilung in % 51 49 100
padagogischem Abschluss Anteil an Erwerbstétigen der
b 68,5 88,6 77,1
Berufsgruppe in %
Anzahl 10.456 7.900 18.356
Berufsgruppe OBS 836 Geschlechterverteilung in % 57 43 100
insgesamt : -
Anteil an Erwe_rbstatlgen der 100 100 100
Berufsgruppe in %

Quelle: Statistik Austria, Volkszdhlung 2001; eigene Berechnungen

Der grofite Teil der Erwerbstatigen der Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art“ mit formaler
padagogischer Qualifikation verfiigt Gber einen universitaren Abschluss — bei den Mannern
sind es fast 50%, bei den Frauen etwas mehr als ein Drittel. Weibliche pddagogisch Tétige in
der Erwachsenenbildung bringen oft auch einen postsekundédren Abschluss einer

Padagogischen Akademie mit, bei den Mannern ist der Anteil &hnlich hoch, allerdings ist hier
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insgesamt von einer kleinen Gruppe Betroffener auszugehen. Bei den ,Lehrerinnen anderer
Art* mit padagogischen Abschliissen der Sekundarstufe (Abschlisse von berufshildenden
mittleren und hdheren Schulen) ist der Frauenanteil mit 88% am héchsten. Fast 30% des
weiblichen Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungspersonals mit formalen pédagogischen
Qualifikationen verflgt Uber einen derartigen Abschluss. Differenziert man weiter nach
mittleren und héheren Abschliissen so zeigt sich ein markanter Uberhang der Frauen bei
mittleren Abschlissen (insgesamt 663 weibliche Erwachsenenbildnerinnen bzw. 20% der
Grundgesamtheit, der Frauenanteil auf diesem Niveau betragt 98%). Manner verfiigen
hingegen eher tber Abschlisse auf Maturaniveau (Anteil von 12,6% an allen ménnlichen
Erwerbstétigen in der Berufsgruppe OBS 836 mit padagogischem Abschluss) (siehe Tab. 10
im Anhang).

Der Grof3teil (mehr als 80%) der ,Lehrerinnen anderer Art“ mit universitaren padagogischen
Abschlissen hat ein Lehramtsstudium absolviert, fast ein Fiinftel der Frauen (19,3%) bzw.
13% der Mé&nner bringt bzw. bringen aber auch einen allgemeinen Abschluss in Padagogik
mit. In absoluten Zahlen handelt es sich dabei allerdings um nicht einmal 300 Personen
(siehe Tab. 11 im Anhang).

Unter den Lehramtsabsolventinnen stellen Personen mit einer paddagogischen Ausbildung in
kunstlerischen Fachern (einschlief3lich Leibeserziehung und Musikpadagogik) mit etwa
einem Drittel den grof3ten Anteil, unter den Mannern betragt der Anteil sogar 43%, bei den
Frauen 31%. Mehr als ein Fnftel hat einen Lehramtsabschluss im Bereich der Sprachen, hier
ist der Anteil der Frauen (22% der universitdaren Abschlisse) deutlich hdher als bei den
Mannern (ein Zehntel der universitaren Abschlisse). Eine gewisse Bedeutung haben auch
naturwissenschaftliche/technische Lehramtsabschliisse (12%  der  universitaren
padagogischen Abschliisse) sowie geistes-, sozial- und wirtschaftswissenschaftliche (11% der

universitéaren padagogischen Abschlisse).

Auch bei der Auswertung der padagogischen Abschllsse konnten wieder nur formale
Abschlisse bericksichtigt werden, tUber Art und Ausmal der padagogischen Aus- und
Weiterbildung im Rahmen der beruflichen Weiterbildung (z. B. des Besuchs einschlagiger
Seminare, der Absolvierung von Train-the-trainer-Ausbildungen, von Hochschullehrgéngen)
kénnen keine Angaben gemacht werden. Es ist also davon auszugehen, dass die angeftihrte
Datenbasis die tatsachlichen padagogischen Qualifikationen der Zielgruppe unterschétzt.
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Schlussfolgerungen und weiterfihrende Fragestellungen

Ein erstes Fazit

Ein grundsatzliches Manko aller hier vorgestellten Datenkorper und Klassifikationen ist, dass
sie die Situation in der Weiterbildung/Erwachsenenbildung nur anndherungsweise wieder-
geben. Welche Daten und Auswertungssystematiken auch verwendet werden, es gibt immer
Lucken, Unscharfen und Uberschneidungen mit anderen Branchen und Berufen. Die
Auswertung vorhandener Daten kann daher — in Abwesenheit besser geeigneter Statistiken
— bestenfalls behelfsmaRig Anhaltspunkte und N&herungswerte zur Beschreibung der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung geben. Besonders kritisch zu sehen st die
Ausklammerung von nebenberuflich in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung Lehrenden
in allen zentral erhobenen statistischen Daten. Nur anbieterinnenseitige Statistiken kdnnten
hier Abhilfe schaffen. Um Aussagen zum Sektor als Ganzen treffen zu kdnnen, mussten diese
Statistiken allerdings verschnitten und um Mehrfachnennungen bereinigt werden. Weiters
fehlen Daten zu den informal oder informell erworbenen Qualifikationen der Beschaftigten.

Auch die Erhebung dieser Daten ware ein umfangreiches und ambitioniertes Vorhaben.

Abgesehen von der unzureichenden Datenlage sind weitergehende Uberlegungen zur
Definition des Sektors eine grundlegende Voraussetzung fiir seine statistische Erfassung.
Insbesondere missten Wege gefunden werden, um das Dilemma zwischen einer
individuellen, auf die berufliche Tatigkeit abzielenden Abgrenzung der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung und dem institutionellen Zugang aufzulésen: Definiert man
Erwachsenenbildnerinnen als Personen, die in einschlagigen Einrichtungen tatig sind, so
schlieBt man damit die Gruppe der erwachsenenbildnerisch/weiterbildnerisch Tatigen in
anderen Branchen aus und wird damit der Realitat des Sektors nicht gerecht. Geht man rein
von der beruflichen Zugehdrigkeit aus, verschwimmt der Begriff Erwachsenenbildung so
stark, dass von einem eigenen institutionell abgrenzbaren Sektor nur noch eingeschrankt die
Rede sein kann. Diese nur schwer zur Deckung bringenden Ansétze — Erwachsenenbildung
als Branche versus Erwachsenenbildung als Beruf — muissten synthetisiert werden, um eine
die Realitat im Sektor widerspiegelnde Erhebungssystematik zu schaffen.

Desiderata

Soll es eine valide Datenbasis zur Beschreibung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
geben, miussten also auf jeden Fall zusatzliche Daten erhoben werden, vor allem zu
Bereichen, die bislang in den Statistiken nicht berlicksichtigt wurden, wie der hohe Anteil der
nebenberuflichen Tatigkeit oder auch die non-formal oder informell erworbenen Qualifika-
tionen der Berufstatigen im Sektor. Eine Verbesserung der Datenlage liel3e sich prinzipiell
auch durch Sonderauswertungen und Reklassifizierungen bestehender Daten herbeifiihren:
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So kénnten z. B. sowohl die Auswertungen nach Wirtschaftszweigen als auch nach Berufen
unter dem Gesichtspunkt der Passgenauigkeit fiir die Darstellung der Erwachsenenbildung/-
Weiterbildung vorgenommen werden. Dabei missten bestehende Klassifikationen aufgeldst
und neu gefasst werden. Dieses Unterfangen wird durch die aktuellen, ,neuen“ Klassifi-
kationen — O-ISCO als Ablése fiir die Osterreichische Berufssystematik bzw. die ONACE 2008
zur Klassifizierung der Wirtschaftstatigkeiten — meines Erachtens nicht erleichtert.

Voraussetzung fiur Sonderauswertungen sind zudem Erhebungsdaten, die eine derart
detaillierte Analyse zulassen, d. h. vor allem Daten aus Vollerhebungen wie der Arbeits-
stattenzahlung oder der Volkszahlung. Da die Volkszahlung von 2001 die letzte Erhebung
dieser Art war, wird jedoch die fur die Auswertungen in diesem Artikel vorrangig verwendete
Datenbasis in Zukunft nicht mehr zur Verfiigung stehen. Die Arbeitsstattenzéhlung hingegen
bedurfte, um relevantes Datenmaterial zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen
zu bieten, einer starken Ausweitung, inshesondere mussten umfassende Informationen zu
den Beschéftigten erhoben werden. Auch wére damit nur der institutionelle, branchen-

mélfiige Zugang zur Definition der Erwachsenenbildung/Weiterbildung abgedeckt.

Will man Genaueres zur Situation in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der in ihr
Beschéftigten wissen, wird man also in Zukunft nicht um spezielle Erhebungen fir eine
maligeschneiderte Weiterbildungsstatistik herumkommen. Vorbedingung dafir ist eine
Definition der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die der Komplexitat des Sektors gerecht

wird.

Literatur

Weiterfuihrende Literatur

Bergmann, Nadja et al. (2004): Berufsorientierung und Berufseinstieg von Madchen in einen
geteilten Arbeitsmarkt. Wien (= AMS report 38).

Kreimer, Margareta (1999): Arbeitsteilung als Diskriminierungsmechanismus: Theorie und
Empirie geschlechtsspezifischer Arbeitsmarktsegregation. Frankfurt am Main (=
Europaische Hochschulschriften R 5/2430).

Markowitsch, Jorg/Hefler, Giinter (2003): Weiterbildung in Osterreich im européischen
Vergleich. Ergebnisse und Analysen der Europaischen Erhebung zur betrieblichen
Weiterbildung (CVTS Il). Materialien zur Erwachsenenbildung 1/2003. Wien.

Osterreichisches Statistisches Zentralamt (Hrsg.) (1995): Systematik der Wirtschaftstétigkeiten
— ONACE 1995, Band 1. Wien.

Statistik Austria (0. J.): Volkszahlung 2001 (Daten zu Merkmalen der Erwerbstatigkeit
Ubermittelt im April 2004).

Statistik Austria (Hrsg.) (2004a): Lebenslanges Lernen. Ergebnisse des Mikrozensus Juni 2003.
Wien.

Statistik Austria (Hrsg.) (2004b): Arbeitstattenzahlung 2001, Hauptergebnisse Osterreich.
Wien.

ST T ervacsenenataung aumagaan

06-18



Schlégl, Peter/Gutknecht-Gmeiner, Maria (2006): Machbarkeitsstudie zu einem modularen
Quialifizierungs- und Akkreditierungssystem ,Weiterbildungsakademie® fur lehrende und
padagogisch-planende Personen in der Erwachsenenbildung, Bildungsberaterinnen und
Bibliothekarinnen (unveroffentlichter Endbericht im Auftrag des Verbands Osterreichischer
Volkshochschulen). Wien.

Weiterfihrende Links

0-ISCO 88 - Berufssystematik in Osterreich: Einfiihrung, Struktur, Erlauterungen auf:
http://www statistik.at/KDBWeb/kdb_DownloadsAnzeigen.do?KDBtoken=ignore&&AUFRUF=
klass&&KLASSID=10508&88&KLASSNAME=%C3%96-1SCO

ONACE 2008 — Struktur auf: http://www.statistik.at/KDBWeb//pages/Kdb_versionDetail jsp?#3593823

Foto: K. K.

Mag.2 Dr.in Maria Gutknecht-Gmeiner

Nach einem Lehramtsstudium in Geschichte und Latein sowie Studien- bzw. Forschungs-
aufenthalten (Women's Studies, Geschichte der sozialen Bewegungen) in den USA war Maria
Gutknecht-Gmeiner von 1993 bis 1995 als Studienberaterin fir die Fulbright Kommission
tétig, von 1995 bis 1997 als wissenschaftliche Mitarbeiterin und EU-Expertin am Institut fir
Bildungsforschung der Wirtschaft und von 1998 bis 2000 als Projektmanagerin fur EU-
Bildungsprojekte am bfi Osterreich. Seit 2002 ist Maria Gutknecht-Gmeiner als Wissen-
schafterin am Osterreichischen Institut fir Berufsbildungsforschung beschéftigt, seit 2005
auch in der Funktion der stellvertretenden Geschaftsfiihrerin. Thematische Schwerpunkte
ihrer wissenschaftlichen Téatigkeit sind: die Evaluationsforschung (vor allem Projekt- und
Programmevaluierungen), Qualitatssicherung im Bildungsbereich, Erwachsenenbildung/-
Weiterbildung, Arbeitsmarkt und Bildung (insbesondere Qualifikation und Erwerbstatigkeit
von Frauen), Gender Mainstreaming sowie internationale Kooperationen.

E-Mail: m.gutknecht-gmeiner(at)oeibf.at

Internet: http://www.oeibf.at
Telefon: +43 (0)1 310 33334-0

1 T T [ Tewenvcmmenbingaumsgaun)

06-19



Anhang

Tab. 9: Stellung im Beruf der Erwerbstétigen der OBS Berufsgruppe 836 ,Lehrerinnen anderer Art*

OBS Berufsgruppe 836 Geschlecht
. - . Gesamt

Stellung im Beruf weiblich mannlich

Anzahl 658 708 1.366
SelbstandigeR Geschlechterverteilung in % 48 52 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 6,3 9,0 74

Anzahl 1.389 706 2.095
Werkvertragnehmerin Geschlechterverteilung in % 66 34 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 13,3 8,9 114

Anzahl 27 23 50
MithelfendeR Geschlechterverteilung in % 54 46 100
Familienangehorige Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 0,3 0,3 0,3

Anzahl 6.515 5.194 11.709
Angestellte, . .
Vertragsbedienstete im Geschlechterverteilung in % 56 44 100
offentlichen Dienst Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 62,3 65,7 63,8

Anzahl 1.697 971 2.668
BeamteR Geschlechterverteilung in % 64 36 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 16,2 12,3 14,5

Anzahl 66 170 236
Facharbeiterin Geschlechterverteilung in % 28 72 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 0,6 2,2 1,3

Anzahl 40 48 88
AngelernteR Arbeiterin Geschlechterverteilung in % 45 55 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe 0,4 0,6 0,5

Anzahl 40 38 78
Hilfsarbeiterin Geschlechterverteilung in % 51 49 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 0,4 0,5 0,4

Anzahl 24 42 66
Lehrling Geschlechterverteilung in % 36 64 100

Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 0,2 0,5 0,4

Anzahl 10.456 7.900 18.356
Berufsgruppe 836 Geschlechterverteilung in % 57 43 100
Insgesamt Anteil an Erwerbstétigen der

Berufsgruppe in % 100,0 100,0 100,0

Quelle: Statistik Austria, Volkszahlung 2001; eigene Berechnungen

ST T ervacsenenataung aumagaan

06-20



Tab. 10: Niveau der padagogischen Bildungsabschliisse in der Berufsgruppe ,Lehrerinnen anderer Art* (OBS

Berufsgruppe 836) mit formaler padagogischer Qualifikation

OBS Berufsgruppe 836 mit formaler padagogischer Geschlecht
Qualifikation o o Gesamt
Niveau der Padagogikabschliisse weiblich mannlich
Anzahl 1.126 446 1572
Universitére - -
padagogische Geschlechterverteilung in % 72 28 100
Abschliusse Anteil an Erwerbstatigen mit
Padagogikabschluss % 34,2 494 314
Anzahl 1.162 303 1.465
Pédagogische Geschlechterverteilung in % 79 21 100
Akademien Anteil an Erwerbstétigen mit 353 336 349
Padagogikabschluss % ' ' '
Anzahl 81 23 104
Kollegs mit . .
padagogischen Geschlechterverteilung in % 78 22 100
Abschlissen Anteil an Erwerbstétigen mit
Padagogikabschluss % 25 25 25
Anzahl 927 131 1.058
Padagogische . .
Abschliisse der Geschlechterverteilung in % 88 12 100
Sekundarstufe Anteil an Erwerbstétigen mit
Padagogikabschluss % 281 145 252
Erwerbstatige der Anzahl 3.296 903 4.199
Berufsgruppe 836 mit Geschlechterverteilung in % 78 22 100
P&dagogikabschluss . s -
. Anteil an Erwerbstétigen mit
Insgesamt Padagogikabschluss % 100 100 100

Quelle: Statistik Austria Volksz&dhlung 2001; eigene Berechnungen
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Tab. 11: Art der universitaren padagogischen Bildungsabschlisse in der Berufsgruppe ,Lehrerlnnen anderer Art*

(GBS Berufsgruppe 836) mit formaler padagogischer Qualifikation

OBS Berufsgruppe 836 mit formaler padagogischer Qualifikation Geschlecht o
Art der universitaren padagogischen Abschliisse weiblich | mannlich
Anzahl 217 58 275
Padagogik allgemein Geschlechterverteilung in % 79 21 100
Anzahl 45 20 65
Lehramt 0.n.B. Geschlechterverteilung in % 69 31 100
Anzahl 26 18 44
Religionspadagogik Geschlechterverteilung in % 59 41 100
) ) ) Anzahl 118 52 170
tflrc]irs\/rms:(r:]h%?ges-’ sozial- Geschlechterverteilung in % 69 31 100
wissenschaftlichen Fachern Apteil an_Erwerbstatigen mit 36 58 40
Padagogikabschluss % ' ' '
Anzahl 247 45 292
Lehramt Sprachen Geschlechterverteilung in % 85 15 100
] Anzahl 127 62 189
lt_gcr:]r:ﬁgcfrllr/]naturwissen- Geschlechterverteilung in % 67 33 100
schaftlichen Fachern Apteil an_Erwerbstatigen mit 39 69 45
Padagogikabschluss % ' ' '
Lehramt in kiinstlerischen Anzahl 346 191 537
Féphern (_einschlieBIich Geschlechterverteilung in % 64 36 100
Vuskpadagogh) | |AnelanErwerbsiaigenmit | o5 | g5 |5
Anzahl 1.126 446 1572
Universitare padagogische Geschlechterverteilung in % 72 28 100
Abschlisse insgesamt Anteil an Erwerbstatigen mit 342 494 374
Padagogikabschluss % ' ' '

Quielle; Statistik Austria Volkszahlung 2001; eigene Berechnungen

ST T ervacsenenataung aumagaan

06-22




Leitung im Wandel: veranderte Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen an das Leitungspersonal von
Weiterbildungseinrichtungen

von Timm C. Feld, Universitat Marburg

Timm C. Feld (2008): Leitung im Wandel: veranderte Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen an das Leitungspersonal von
Weiterbildungseinrichtungen. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das
Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs 4/2008. Online im Internet:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 31.576 Zeichen. Verdffentlicht Juni 2008.

Schlagworte: Leitung, Weiterbildungsorganisation, organisationaler

Veranderungsdruck, Organisationspadagogik, Lernende Organisation

Abstract

Der Beitrag greift die seit einigen Jahren theorie- und praxisrelevante Diskussion um den
auf viele Weiterbildungseinrichtungen einwirkenden Veranderungsdruck auf. Er
verdeutlicht mit Blick auf die Einrichtungsleitungen, dass die organisationalen
Veranderungsnotwendigkeiten neue Qualifikations- und Kompetenzanforderungen
hervorrufen. Neben den ,klassischen“ erwachsenenpadagogisch-didaktischen sowie den
in den letzten flinfzehn bis zwanzig Jahren hinzugekommenen betriebswirtschaftlichen
Kompetenzanforderungen erweitert sich das Anforderungsprofil gegenwartig um die
Komponente einer internen Organisationspadagogik. D. h. das Herausbilden und
Sicherstellen der organisationalen Lern- und Entwicklungsféhigkeit der eigenen
Einrichtung gewinnt unter Beriicksichtigung sich wandelnder Umwelten enorm an

Bedeutung und avanciert so zu einer zentralen Leitungsaufgabe.
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Leitung im Wandel: veranderte Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen an das Leitungspersonal von
Weiterbildungseinrichtungen

von Timm C. Feld, Universitat Marburg
Einleitung

Ergebnisse (erwachsenen-)padagogischer Organisationsforschung gaben in den letzten
Jahren immer wieder Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen sich wandelnden
Institutional- und Organisationsformen in der Erwachsenenbildung und den Anforderungen
an professionelles Handeln des fest angestellten sowie des frei-, nebenberuflichen und
ehrenamtlichen Personals. Ein Teilergebnis einer in Deutschland durchgefuhrten qualitativ-
empirischen Studie, bei der u. a. Leitungspersonen zum organisationalen Lernen von
Weiterbildungseinrichtungen und zu den eigenen Kompetenzanforderungen befragt
wurden (siehe Feld 2007), zeigt nun deutlich, dass insbesondere das Anforderungsprofil der
Einrichtungsleitungen durch den organisationalen Wandel beeinflusst und erganzt wird. Es
verdndern sich nicht nur zentrale Arbeitsinhalte, sondern auch die damit verknipften

Qualifikations- und Kompetenzanforderungen.

Der Beitrag widmet sich zentral der Beschreibung des erweiterten Anforderungsprofils an
das Leitungspersonal von Weiterbildungseinrichtungen.! Die Aussagen stitzen sich auf
verschiedene Bezlige: Zunachst wird der organisationale Verdnderungsdruck in seinen
Ursachen und Auswirkungen auf Grundlage aktueller Entwicklungstrends erlautert. Darauf
aufbauend werden daraus resultierende Herausforderungen fur das Leitungspersonal von
Weiterbildungseinrichtungen abgeleitet und mit dem aktuellen Diskussionsstand verknupft.
AnschlieBend wird das erweiterte Anforderungsprofil mit seinen entsprechend neuen
Quialifikations- und Kompetenzanforderungen auf Grundlage der qualitativ-empirischen
Studie (siehe Feld 2007) ausdifferenziert.

Organisationaler Veranderungsdruck von Weiterbildungsorganisationen

Abhangig vom gewahlten Blickwinkel lasst sich die Einschatzung der gegenwartigen
Situation der Organisationen in der Weiterbildung (die Begriffe ,Weiterbildung“ und

+Erwachsenenbildung” werden synonym verwendet) unterschiedlich bewerten.

1 Siehe dazu den Beitrag von Wilhelm Filla in dieser Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at auf:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_12_filla.pdf
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Exemplarisch wird von einem ,dramatischen Veranderungsdruck® (Meisel 2006a, S. 129)
gesprochen, der auf viele — insbesondere 6ffentlich geférderte — Einrichtungen einwirkt und
so die gegenwadrtige Situation kennzeichnet. Eine andere Sichtweise betont, dass sich
Weiterbildung im Allgemeinen und Weiterbildungsorganisationen im Speziellen immer
schon im Wandel befanden und sich auf ,Briiche und ,Wenden* einstellen mussten (vgl.
Wittpoth 2006, S. 23ff). Aufféllig ist allerdings, dass die Diskussion um Organisations-
veranderungen bzw. um den Organisationswandel von Bildungseinrichtungen in den letzten
Jahren zu einem ,brennenden Thema“ geworden ist (vgl. Kiichler 2007, S. 5) und dass es
derzeit noch kaum eine Weiterbildungseinrichtung gibt, die sich ,sowohl aus inhaltlichen wie
auch aus materiellen Griinden nicht im Prozess einer grundlegenden Organisationsveranderung
befindet* (Meisel 2006b, S. 200). Organisationswandel spielt somit im ,Alltag“ der in den
Einrichtungen arbeitenden Menschen eine bedeutende Rolle. Die organisationalen
Veranderungen betreffen z. B. die Anderung von BetriebsgroRen, die Rechtsform, die
Binnendifferenzierung in Aufgabenbereiche oder einen verstarkten Zwang zur
Ressourcenkontrolle (vgl. Schéaffter 2003, S. 59f.). Hinzu kommen unterschiedliche Formen
von Einrichtungsfusionen, padagogische Neupositionierungen oder Netzwerkbildungen
(siehe Kichler 2007). Wie die folgende exemplarische Auflistung verdeutlicht, setzen sich die
Ursachen fiir die Veranderungen aus aufRerst unterschiedlichen ékonomischen, politischen,
rechtlichen und sozialen Faktoren zusammen:

A Die demografische Entwicklung zeichnet aufgrund sinkender Geburtenraten
sowie einer gestiegenen Lebenserwartung das Bild einer ,alternden Gesellschaft*
(siehe Statistisches Bundesamt 2006). Dies wirkt sich zunehmend auf das
Teilnehmerinnenfeld und die Themen der Erwachsenenbildung, aber auch —
aufgrund einer sich verandernden Personalstruktur — auf die Einrichtungen der
Weiterbildung selbst aus (siehe Dokumentation KAW 2006).

A Die Forcierung des lebenslangen Lernens (LLL) erfordert von allen
Weiterbildungsakteurinnen noch erhebliche Anstrengungen. Zudem spiegelt sich
in dem Ansatz des LLL auch ein erwachsenenpadagogisch-praktischer
Paradigmenwechsel wider. Das erwachsenenpadagogische Personal und die
Weiterbildungsorganisationen sind hier u. a. gefordert, Lernangebote und
Lernarrangements aus der Perspektive des/der Lernenden zu denken (Nuissl 1999
in Meisel 2006b, S. 132).

A Fir Arbeitswelt und Erwerbstatigkeit lassen sich die Trends Informatisierung,
Individualisierung und Internationalisierung ausmachen (siehe Dostal 2004). Die
veranderten Realitaten der Arbeitswelt betreffen zunehmend die Gestaltung von
Weiterbildung. Die Einrichtungen sind in diesem Kontext gefordert, neue Lehr-/

Lernarrangements zu entwickeln.
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A Einrichtungen der Weiterbildung arbeiten unter steigenden Konkurrenz-
bedingungen auf einem ,,umkampften Weiterbildungsmarkt®. Die Einrichtungen
mussen sich, um konkurrenzfahig zu bleiben, profilieren und systematisches
Qualitatsmanagement einflihren (siehe Hartz/Meisel 2006).

A Die fortschreitende Globalisierung fiihrt zu einer steigenden Bedeutung von
Lernen und Bildung (vgl. Dollhausen 2004, S. 7f.). So besteht z. B. der Wert der
Erstausbildung oft nur noch in einer Basisqualifikation. Fast jeder
Arbeitnehmer/jede Arbeitnehmerin muss sich dartiber hinaus (stetig)
weiterbilden, um auf einem internationalisierten Arbeitsmarkt konkurrenzféahig zu
bleiben. Die Globalisierung schreibt die Themen, wie z. B. Sprach- oder
Medienkenntnisse, vor. Aufgrund dieses Bedeutungszuwachses missen
Weiterbildungseinrichtungen aufkommende Bildungsbedarfe friihzeitig

identifizieren und passgenaue Lehr-/Lernkonzepte entwickeln.

Neben diesen externen Verédnderungsfaktoren lassen sich exemplarisch weitere spezifische
interne Problemfelder benennen (vgl. Kil 2003, S. 70f), die einen organisationalen
Veranderungsdruck erzeugen bzw. forcieren. So lasst sich in einigen Einrichtungen eine
Kombination von externen Ubersteuerungsformen (Beirdte, Vorstinde, Kuratorien) bei
gleichzeitiger interner Untersteuerung (fehlendes Leitbild, nicht vorhandene Entscheidungs-
strukturen, unklare Erfolgskriterien, nicht geklarte Zustandigkeiten) feststellen. Dartber
hinaus besteht haufig zwischen den ,Verwaltenden” und den ,Paddagoginnen” ein tber viele
Jahre hinweg tradierter habitueller Konflikt. Ahnlich empfinden Kursleiterinnen, deren
Lehrtatigkeit ihre Haupteinnahmequelle ist, ihren Arbeitsaufwand in Beziehung zum Ertrag
und im Vergleich zur Téatigkeit der fest angestellten Paddagoginnen als ungerechtfertigt und

tragen diese ihre Unzufriedenheit in die Einrichtungen.

Herausforderungen fur das Leitungspersonal: Entwicklung organisationalen
Lernens

Fur Weiterbildungseinrichtungen und ihr Leitungspersonal bedeuten diese héaufig in
Kombination auftretenden internen und externen Veranderungsfaktoren, dass die
Organisationsstrukturen, Aufgabenverteilungen, Arbeitsprozesse, die im Personal
gebundenen fachlichen Qualifikationen und sonstigen relevanten Wissensbestande und
Kompetenzen sowie die (Organisations-)Kultur weiter entwickelt werden mussen, um die
eigene Leistungs- und somit Zukunftsfahigkeit zu erhalten. Sind die Einrichtungen und ihr
steuerungsrelevantes Personal nicht bereit (oder in der Lage), den Verdnderungsdruck mit
zum Teil erheblichen und dauerhaften organisationalen Veranderungsprozessen mitzu-
gestalten, oder werden die Entwicklungen nur unzureichend durchgefiihrt, so sind

Leistungs- und Qualitatseinschnitte die zu erwartenden Folgen. Zielpramisse fir die
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Einrichtungen sollte es daher sein, durch die Beschéaftigung mit der Organisations-
entwicklung dauerhaft organisationale Lernprozesse herauszubilden.

Organisationales Lernen entsteht in Weiterbildungseinrichtungen insbesondere dann, wenn
es der Organisation kontinuierlich gelingt, die ,mentalen Modelle* der Individuen sowie die
Lernergebnisse und -erfahrungen der unterschiedlichen Ebenen — unter Einbezug relevanter
Umwelteinflisse — durch systemumfassende, kollektive Reflexionsprozesse dialogisch zu
kommunizieren und aus den Resultaten dieser Reflexionsprozesse alternative (bzw. neue)
Handlungsoptionen zu transformieren. Durch organisationales Lernen steigt dann wiederum
das Problemldsungspotenzial, das die Weiterbildungseinrichtung in die Lage versetzt, die
komplexen Faktoren und Auswirkungen des Verdnderungsdrucks friihzeitig zu antizipieren,
und in Form von spezifischen Organisationsverdnderungen proaktiv zu agieren (und nicht
blof3 zu reagieren). Die Einrichtung entwickelt und verbessert somit ihre Selbststeuerungs-
und strukturelle Selbsterneuerungsféhigkeit (vgl. Feld 2007, S. 254).

Der Leitungsperson einer Weiterbildungseinrichtung kommt beim Herausbilden
organisationaler Lernprozesse eine entscheidende Rolle zu. Der Einrichtungsleitung
zugerechnet werden folgend ,,alle Entscheidungen und Malinahmen der Unternehmensfiihrung

autorisierten Akteure, die:

A die Entwicklung und den Einsatz von Ressourcenpotenzialen (Ressourcenperspektive),

A die effizienzorientierte Gestaltung unternehmensinterner und unternehmensiiber-
greifender institutioneller Strukturen (Institutionenperspektive) und

A die Beeinflussung der Wettbewerbsverhaltnisse in einem Markt durch Auswahl
geeigneter Produkt-Markt-Kombinationen und Wettbewerbsstrategien sowie der
Anpassung des Unternehmens an die Gegebenheiten seiner Branche (Markt- bzw.

Branchenperspektive) sowie

A die Abstimmung dieser drei Perspektiven zur Verbesserung der Zielerreichung des

Unternehmens bezwecken® (Burr et al. 2005, S. 1).

Anhand dieser Definition werden das umfassende Aufgabenspektrum und die
herausgehobene Verantwortung der Leitungspersonen fur die Gestaltung der Organisation
und fur die Einflussnahme auf die Organisationsmitglieder deutlich. Bezogen auf
Weiterbildungseinrichtungen bedeutet dies, dass die Leitung auf einer Ubergeordneten
Ebene die Verantwortung hat, das Herausbilden dauerhafter organisationaler Lernprozesse
sicherzustellen. Allerdings haben sich — so wird aus der Professionalisierungsdiskussion

deutlich - die Rahmenbedingungen fir das Leitungshandeln in Weiterbildungs-
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einrichtungen in den letzten Jahrzehnten stark verandert. Waren die ersten Leitungs-
generationen in vielen Fallen noch Knoten- und Kommunikationspunkte des kultur- und
bildungspolitischen Handelns der Stadt und lag die zentrale Aufgabe in der Sicherung der
padagogischen Qualitdt des Angebots, so sehen sich die heutigen Leitungen mit einer
Vielzahl moderner Managementquerschnittsthemen, die in die Organisation implementiert
werden mussen, konfrontiert. Das veranderte Leitungshandeln zeigt sich u. a. an geringeren
Freiraumen, verdnderten Lernmilieus, grollerem Zeitdruck, einem veradnderten
Leitungsverstandnis sowie an steigenden Bildungs- und Integrationsaufgaben (vgl. Scholl
2005, S. 33ff.). Eine relativ aktuelle empirische Untersuchung zum Leitungshandeln in
Weiterbildungseinrichtungen hat zudem ergeben, dass in klassischen 6ffentlichen
Einrichtungen die Schwerpunkte der Anforderungen an die Leitung in der Sicherung der
Binnenfunktionalitat (organisationsstrukturelles Management), der Entwicklung eines Profils
(Rahmenbedingungen fur die Programmplanung) und in der Einbindung der Umwelt

(Uberinstitutionelles Vernetzungsmanagement) liegen (siehe Robak 2004).

Fasst man die bisherigen Entwicklungstendenzen zusammen, so kann festgestellt werden,
dass sich das Anforderungsprofil an eine Leitungsperson in einer Weiterbildungseinrichtung
um drei Ubergreifende Kompetenzelemente erweitert hat. Neben den ,klassischen*
erwachsenenpadagogisch-didaktischen Kompetenzanforderungen kamen in den letzten
finfzehn bis zwanzig Jahren insbesondere betriebswirtschaftliche bzw. Management-
Kompetenzanforderungen hinzu. Die Leitungen mussen in diesem Kontext in der Lage sein,
die Einrichtungen nach betriebswirtschaftlichen Effizienzkriterien auszurichten und zu
steuern. Die durch den Veranderungsdruck bedingte Notwendigkeit zur Herausbildung
organisationaler Lernprozesse fuhrt gegenwaértig allerdings dazu, dass sich das
Anforderungsprofil um ein drittes und neues Element, um die organisationspadagogischen
Kompetenzen, erweitert. Diese Erweiterung der Anforderungen an bzw. Herausforderungen
fur die Leitung einer Weiterbildungsorganisation lasst sich allerdings nicht nur durch den
gegenwartigen Diskurs erschlieen, sondern wird auch durch Teilergebnisse einer aktuellen
qualitativ-empirischen Untersuchung (siehe Feld 2007) tGber das organisationale Lernen von
Weiterbildungseinrichtungen bestatigt.

In der Untersuchung sollte empirisch geklart werden, durch welche konkrete Organisations-
gestaltung offentliche Weiterbildungseinrichtungen ihre organisationale Lernfahigkeit
erhalten bzw. ausbauen konnen. Ziel der Arbeit war das Entwickeln eines auf die

Organisation bezogenen Anforderungsprofils mit einer dezidierten Charakterisierung der
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Anforderungsdimensionen und -merkmale.2 Um dieses Ziel zu erreichen, wurde ein
methodischer Dreischritt vollzogen. Zunachst wurden durch Darstellen zentraler Aussagen
ausgewahlter theoretischer Ansétze organisationalen Lernens erste Hinweise auf ansatz-
Ubergreifende Anforderungen und Merkmale lernender Organisationen generiert.
AnschlieBend wurde mit Hilfe 24 qualitativer Expertinneninterviews sowohl eine inner-
organisationale als auch eine auf3erorganisationale Perspektive erschlossen, um daraus das
idealtypische Anforderungsprofil einer lernenden Weiterbildungsorganisation abzuleiten.
Die Rekonstruktion eines organisationalen Innenblicks auf eine lernende Weiterbildungs-
organisation erfolgte dabei durch Interviews mit Leitungen o6ffentlicher Weiterbildungs-
einrichtungen, die Rekonstruktion eines organisationalen Auflenblicks durch Interviews mit
Wissenschafterlnnen und Beraterinnen, die sich einschlagig mit Themen des Organisations-
wandels in der Weiterbildung beschéftigen. In allen Interviews wurden sowohl die Rolle der
Leitung im Kontext einer lernenden Organisation als auch die zur Forderung organisationaler
Lernprozesse bendtigten Qualifikationen und Kompetenzen angesprochen. Auf der
Grundlage von Teilergebnissen dieser Untersuchung sollen folgend die erweiterten
Qualifikations- und Kompetenzanspriiche an das Leitungspersonal von Weiterbildungs-

einrichtungen ausdifferenziert werden.

Das neue Element des Anforderungsprofils: organisationspadagogische Kompetenzen3

Aus Perspektive des dritten Anforderungselements, der organisationspadagogischen
Kompetenzanforderungen, lasst sich das Begunstigen und Sicherstellen iterativer
organisationaler Lernprozesse als eine zentrale Leitungsaufgabe formulieren, die sich
zusammensetzt aus gezielter Férderung von Lernprozessen der einzelnen Organisations-
mitglieder (insbesondere der Selbsterschliefungs- und Selbstorganisationskompetenzen)
sowie der Gestaltung der Einrichtung als ein lernendes System, das fur das Lernen der
Individuen anschlussfahig ist. Die Leitung schafft es, einen ,Sinn* fur die Arbeit und fir
notwendige Verdnderungsprozesse zu erzeugen sowie Strukturvoraussetzungen zu bilden,
die Autonomie, Partizipation und die Reflexion der Organisationsmitglieder zulassen. Die
Leitung trennt sich dabei von einem mechanistischen Weltbild und orientiert sich bei ihren
Entscheidungen an systemischen Erkenntnissen, insbesondere an einem ganzheitlich
vernetzten Denken und Handeln. D. h. alle relevanten Variablen der Individuen, Organisation,
Umwelt und Zeit werden in ihren Wechselwirkungen und Systemzusammenhéngen

betrachtet. Dies beinhaltet auch das Wissen, dass unter einer systemtheoretischen

2 Zu den Organisationsdimensionen: Organisationsfiihrung, -strategie, -kultur, -struktur, Umgang mit Wissen,
Kernkompetenzen sowie Umweltbeziehungen konnten idealtypische Anforderungsmerkmale benannt werden.

3Vgl. zu den Aussagen dieses Kapitels auch die Ergebnisse der Untersuchung zur Anforderungsdimension
»Organisationsfihrung“ (vgl. Feld 2007, S. 257ff.). Zur besseren Verstandlichkeit wurden vorliegend die Ergebnisse
vereinzelt durch aktuelle Belege erganzt.
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Betrachtungsweise die planméaRiige Steuerbarkeit der Organisation begrenzt ist, d. h.
Veranderungen in der Organisationsgestaltung vielfach selbstverstarkende Dynamiken
bergen, deren Verlauf und Ausgang oft unkalkulierbar sind. Um negativ verlaufende
Dynamiken zu verringern, ist eine stetige Selbstreflexion der Leitung, bezogen auf das
eigene (Veradnderungs-)Handeln, notwendig. Somit besteht vor dem Hintergrund der
begrenzten planbaren Steuerung der Organisation eine zentrale Aufgabe der Leitung in ,der
Vermittlung von Entwicklungsimpulsen, in der Auswertung und prozesshaften Begleitung der
Verarbeitung dieser Impulse sowie in der prozesshaften Modifikation von Impulsen* (Merchel
2004, S. 26). Konkret koénnen dazu aus den Untersuchungsergebnissen folgende
organisationspadagogischen Kompetenzanforderungen an Leitungspersonen von Weiter-
bildungseinrichtungen benannt werden:

Die Gewéhrleistung und die Férderung individueller und organisationaler

Lernprozesse wirken handlungsleitend

Das ,Arrangieren” individueller und organisationaler Lernprozesse ist fir die Leitungen von
grolRer Bedeutung und beeinflusst maRgeblich die Entscheidungen bei Gestaltung der
Weiterbildungseinrichtung. Die Organisationsbereiche werden so entwickelt, dass sich
individuelle und kollektive Lernprozesse bei den Mitarbeiterinnen optimal entwickeln
kdénnen, dass Motivation erzeugt wird und Reflexionsprozesse entstehen. Dazu bedarf es
allerdings einer lernforderlichen Grundhaltung der Leitung, die den Stellenwert des
individuellen und organisationalen Lernens fiir die Leistungs- und Uberlebensfahigkeit der
Einrichtung betont und als Grundlage fur das Leitungshandeln heranzieht. Die Leitung
betrachtet vor diesem Hintergrund organisatorische Verdnderungen nicht mehr als eine
Ausnahme oder einen Sonderfall, sondern als den Normalfall. Um die individuellen und
organisationalen Lernprozesse optimal férdern zu konnen, bendtigt die Leitung
insbesondere theoretisch und praktisch fundierte Qualifikationen in der Organisations-
entwicklung.

Die Leitung in der Rolle des Vorbilds

Die Leitung selbst besitzt eine hohe Lernbereitschaft und Leistungsmotivation, ist zukunfts-
orientiert und zeigt grof3es Interesse, beschlossene Strategien und Visionen zu realisieren.
Durch die Vorbildfunktion ermdglicht die Leitung den Organisationsmitgliedern ein ,Lernen
am Modell“, das insbesondere bei der Entwicklung der Organisationskultur von Bedeutung
ist. Durch die vorgelebte Lernorientierung erdffnet die Leitung den Organisationsmitgliedern
zudem eine ,psychologische lIdentifizierung®, die es erleichtert, neue Handlungs- und

Denkmuster zu erlernen.
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Die Leitung in der Rolle des,,Lerncoach*

Neben der Funktion eines Vorbilds, die relativ losgelost vom direkten Kontakt zu den
Mitarbeiterinnen bestent und mehr die Voraussetzung der Eigenmotivation als
Personlichkeitskompetenz fokussiert, kommt der Leitungsperson auch die Rolle des
sLerncoach” zu. In direkten kommunikativen Kontakten werden die Leistungs- und
Lernfahigkeit der Mitarbeiterinnen ,gecoacht”. Eng verknipft mit der Personalentwicklung
der Einrichtung lasst sich das Lerncoaching in einer lernenden Weiterbildungsorganisation
so verorten, dass es darauf abzielt, ,dem Lernenden das eigene Lernen zu erleichtern oder zu
ermdglichen, die Lernergebnisse zu verbessern, die eigene Lernkompetenz zu fordern und
Lernerfolg zu sichern“ (Negri 2006, S. 193).

Da die Funktion des Lerncoach relativ viel Zeit- und Arbeitsressourcen beansprucht und es
selbst fur kleinere Weiterbildungseinrichtungen fast unmdglich ist, Lerncoaching
organisationsumfassend zu integrieren, kann Lerncoaching nicht alleinig Aufgabe der
Leitung sein, sondern sollte kaskadenartig in der Einrichtung etabliert sein. D. h. im
Idealmodell coacht — mit je unterschiedlicher Schwerpunktsetzung und Ausgestaltung — die
Einrichtungsleitung die mittlere Leitungsebene, diese — falls vorhanden — die Fachbereichs-
bzw. Geschéftsfeldleitungen, diese wiederum die entsprechenden padagogischen und
administrativen Mitarbeitenden. Die Kursleitenden werden von den pédagogischen
Mitarbeiterinnen gecoacht und die Teilnehmenden von den Kursleitenden. Ein solches
internes Coaching fokussiert primar die Lernunterstlitzung bzw. Lernberatung. Dazu sind
allerdings umfangreiche Coachingqualifikationen in Form von Zusatzausbildungen fur die

entsprechenden Personen unabdingbare Voraussetzung.

Die Leitung verbindet verschiedene Flihrungsstile

Als FUhrungsstil wird die typische Art und Weise des Umgangs der Fiihrungsperson/en mit
einzelnen unterstellten Mitarbeiterinnen oder Gruppen bezeichnet (vgl. Berthel/Becker 2003,
S. 65). Fir das Herausbilden organisationaler Lernprozesse ist je nach Situation ein
Lautoritarer” oder auch ein kooperativer, auf Demokratie beruhender Fuhrungsstil sinnvoll.
Bei dem auf Demokratie und Kooperation aufbauenden Fihrungsstil ermdglicht die Leitung
den Mitarbeiterinnen die Teilnahme an den Problemlésungs- und Entscheidungsprozessen
und ist bemuiht, bei eigenen Entscheidungen die Interessen der Mitarbeiterinnen zu
bertcksichtigen. Allerdings kdénnen zu viel Diskussion und Partizipation die Ent-
scheidungsfindung verwassern, oft kann sich keine Losung durchsetzen, sodass Situationen
entstehen konnen, in denen die Leitung Entscheidungen festlegen oder Richtungen
vorgeben, insgesamt also einen eher autoritér gepragten Fuhrungsstil anwenden muss. Die
Leitung einer Einrichtung sollte daher situationsbedingt entscheiden kénnen, welcher
Fuhrungsstil am effektivsten erscheint. Damit diese Entscheidungen nicht einen willkirlichen
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Charakter bekommen, ist es grundsatzlich immer wichtig, dass die getroffenen
Entscheidungen klar, begriindet und transparent ausfallen.

Die Leitung reduziert Angste und erzeugt Sicherheiten

Organisationales Lernen ist unweigerlich immer auch mit Verdnderungen der aktuellen
Situation und somit auch mit Unsicherheiten und Angsten verbunden. Die Leitung muss
selbst eine gewisse Gelassenheit und Selbstsicherheit gegentber Unsicherheiten und
Mehrdeutigkeiten aufbringen und darf nicht in Veranderungssituationen etwa in einen
wilden Aktionismus verfallen. Zudem stellt sich der Leitung die Anforderung, bei ihren
Mitarbeiterinnen keine unnétigen Angste auszulésen, sondern im Gegenteil Sicherheiten zu
erzeugen, um optimale Lernprozesse zu gewadhrleisten. Ideal ist dabei ein Klima der
Ermutigung und Unterstiitzung, indem z. B. auch begangene Fehler und Irrtiimer nicht
sanktioniert, sondern als Chance betrachtet werden. Um ein solches Klima zu erzeugen, muss
die Leitung ihre Entscheidungsprozesse transparent machen, Zukunftsperspektiven
anbieten und ein hohes Mal3 an Autonomie und Selbstverwirklichung erméglichen.

Die Leitung findet die Balance zwischen Verdndern und Bewahren

Zu schnelle, zu radikale oder zu umfassende Veradnderungen kdnnen einzelne Organisations-
mitglieder, aber auch das gesamte System Uberfordern. Die Leitung hat hier die Aufgabe,
eine optimale Balance zwischen Verandern und Bewahren zu finden. Fur die Verdnderung
muss die Leitung als Impulsgeberin agieren, Entwicklungsbedarfe erkennen und durch
Jrritationen® erste Lern- und Veréanderungsschritte anstof3en. In Bezug auf das Bewahren
muss die Leitung Veranderungs- bzw. Erneuerungsprozesse ,entschleunigen“ und zwar
dann, wenn die Gefahr besteht, dass sie in ihrer Dynamik zu Uberforderungen fithren. Dazu
bedarf es seitens der Leitung eines gelassenen Umgangs mit Zeit, eines genauen Wissens um
die Starken und Schwachen der Einrichtung, der Zielvorstellungen sowie der relevanten
Umwelten.

Die Leitung stellt sich kontinuierlichen (Selbst-)Reflexionsprozessen

Die herausgehobene Position der Leitung bei der Herausbildung organisationaler
Lernprozesse und die damit in Verbindung stehende Vielzahl an Veranderungs- und
Einflussmdglichkeiten fuhren dazu, dass ein elementarer Aspekt der Leitungsqualifikation in
der Fahigkeit zur Selbstreflexion liegt. Die Leitung ist hier gefordert, kontinuierlich eigene
Reflexionsprozesse Uber ihre Rolle im sozialen System, Uber die eigenen Denk- und
Handlungsmuster sowie Uber das eigene Lernverhalten durchzufiihren. Zudem stellt sich die
Leitung auch der Reflexion anderer Personen (z. B. durch Riickmeldungen der Organisations-

mitglieder zum Leitungshandeln oder der Reflexion durch externes Coaching).
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Fazit

Aufgezeigt wurde, dass eine organisationale Veranderungsnotwendigkeit, die durch
multikausale Faktoren ausgeltst wird und gegenwaértig auf viele Einrichtungen der
Weiterbildung einwirkt, dazu beitragt, dass sich das Anforderungsprofil einer Leitungsperson
erweitert. Neben den (bergeordneten erwachsenenpadagogisch-didaktischen und
betriebswirtschaftlichen Kompetenzanforderungen sind nun auch organisationspada-
gogische Kompetenzen erforderlich. Deutlich wird u. a, dass sich neben dem
Kompetenzprofil auch das Rollenverstdndnis der Einrichtungsleitungen veréndert. Eine
wichtige Aufgabe ist es, nicht mehr nur Lernprozesse fir das Klientel bzw. die
Teilnehmenden zu gewéhrleisten. Leitung muss dariiber hinaus zentral die individuellen und
kollektiven Lernprozesse der Mitarbeiterlnnen anstoRen und fordern sowie auf einer
Ubergeordneten Ebene organisationale Lernprozesse der Einrichtung selbst ermdglichen.
Die Erfullung dieser Anforderungen stellt dulRerst komplexe und héchst anspruchsvolle
personelle, kommunikative, fachliche und kognitive Anforderungen an die
Leitungspersonen, die in einem solchen Malie bisher nicht im Professionsverstandnis
verankert waren und nur selten als Gegenstand entsprechender universitarer Ausbildung in
Erscheinung getreten sind. Neuer Bestandteil im erwachsenenpadagogischen Selbst-
verstandnis von Leitungspersonen ist dabei die Verantwortung fir eine kontinuierliche
organisational-reflexive Entwicklungsarbeit (bezogen auf Ablauf- und Aufbaustruktur,
Strategie, Kultur und relevante Umweltbeziehungen einer Einrichtung) mit dem Ziel,
organisationale Lernprozesse herauszubilden. Zudem bedarf es der Entwicklungsarbeit an
den eigenen individuellen Kompetenzen mit Fokus auf Veranderungs- und Lernbereitschaft
sowie auf reflexives und systemisches Denken und Handeln.

Zu betonen ist allerdings, dass die Forderung und Notwendigkeit einer kontinuierlichen,
organisational-reflexive sowie individuelle Kompetenzen betreffenden Entwicklungsarbeit
das klassische, interaktions- und teilnehmerinnenbezogene péadagogische Referenzsystem
nicht ersetzt. Vielmehr ist die Arbeit an organisationaler Lernfahigkeit und Entwicklung als
eine Voraussetzung erwachsenenpadagogischen Handelns zu verstehen.
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Abstract

Professionalitdat und Qualitdt werden zwar zunehmend im gesamten Bereich der
Weiterbildung als Notwendigkeit bei der Bereitstellung von Angeboten erachtet,
einheitliche Regelungen fehlen aber. Dies trifft insbesondere auf die Frage der
Quialifizierungsstandards fiir das Weiterbildungspersonal zu, der im Rahmen der
Qualitatsentwicklung Ublicherweise eine zentrale Rolle zugeschrieben wird. Wo keine
einheitlichen Vorgaben existieren, werden bereichsspezifische bzw. segmentierte
Ldsungen sichtbar, so auch im Bereich von WeiterbildungsmaBnahmen, die durch das
Arbeitsmarktservice (AMS) geférdert werden. Die in der gangigen Vergabepraxis
angewandten Kriterien passen vielfach nicht zu den Bedingungen, unter denen
Trainerlnnen arbeiten. Professionelles Handeln, das zur Qualitdt der MaRnahmen
beitragen soll, wird dadurch nicht selten blockiert. Erfahrungen betroffener Trainerinnen
und Vertreterinnen von Bildungstragerinnen geben diesbeziiglich Hinweise auf
Verbesserungsmaoglichkeiten: Aspekten der Zielgruppenorientierung, der Supervision und
Weiterbildung sowie den vorhandenen Trainerlnnenkompetenzen wird ein hoher
Stellenwert beigemessen. Vorschlage zur detaillierteren Bestimmung professionellen
Handelns, abgestimmt auf das Praxisfeld der arbeitsmarktpolitisch organisierten

Weiterbildung, liegen vor.
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Professionalitat von AMS-Trainerinnen: Bereichsspezifische
Anforderungen und Spannungsfelder ihrer Umsetzung

von Thomas Kreiml, abif (seit Mai 2008 GPA)

Professionalitat: zwischen Qualitatsanspriichen und Wettbewerb

Das Kostenargument: Einsparungen im Personalbereich

Gesteigerte Qualitatsanforderungen sind in der Weiterbildung, wie in anderen Bereichen
auch, generell mit steigendem Aufwand und hodheren Kosten verbunden. Die
personalintensive Weiterbildung sieht sich hier einer widerspriichlichen Dynamik ausgesetzt.
Der zunehmende Kostendruck aufgrund von ,Okonomisierung” (siehe Vater 2007) und
svermarktung“ (vgl. Gieseke 1996, S. 689) macht fur Weiterbildungseinrichtungen in erster
Linie Einsparungen im Personalbereich attraktiv. Dies zeichnet sich seit einiger Zeit verscharft
auch im Bereich arbeitsmarktpolitisch organisierter MaBnahmen ab. In hohem Malie
mitverantwortlich daftir ist das Bundesvergabegesetz, das die mafRgebliche Grundlage fur
Ausschreibungen von WeiterbildungsmaBnahmen! in diesem Bereich ist. Es regelt die
Vergabe 6ffentlicher Dienstleistungen und stellt die Umsetzung von EU-Recht dar?, die u. a.
dem Ziel Rechnung tragen soll, die Vergabe von sozialen Dienstleistungen ab einer
bestimmten Auftragssumme nach Regeln des ,freien und lauteren Wettbewerbs* (AMS
Osterreich 2006, S. 5) durchzufiihren. Da genauere Festlegungen der Kriterien fiir Aus-
schreibungen weitgehend fehlen, ist die Ausweitung freiberuflicher bzw. atypischer, nicht
selten auch prekéarer Beschaftigungsverhéltnisse in diesem Trainingssektor (vgl. Kreiml 2007,
S. 12) eine der Folgen der neuen Vergabepraxis. Zusatzlich zu den damit insgesamt
schwieriger werdenden Rahmenbedingungen muissen Trainerinnen zum gréRten Teil selbst
fur wichtige ProfessionalisierungsmaRnahmen wie etwa die eigene Weiterbildung
aufkommen, wobei sie ebenfalls im Spannungsfeld zwischen Ressourcenknappheit und

Qualitatsanspriichen stehen.

LStrukturelle Griinde fur die mangelnde Teilnahme an eigener Fortbildung liegen in der
Zeitkonkurrenz zwischen existenzsichernder Lehrtatigkeit und Fortbildung. Zudem
erscheint nur solche Fortbildung investitionsrelevant, die sich in einer verbesserten

1 Gemeint sind hier sowohl fachbezogene Kurse und Schulungen als auch vermittlungsunterstiitzende Manahmen
wie Aktivierungs- und Berufsorientierungsmafinahmen.

2 Die Notwendigkeit, soziale Dienstleistungen im Rahmen dieser Umsetzung mit zu erfassen, wird allerdings von
einigen Kommentatorlnnen in Zweifel gezogen und als eine Entscheidung des Osterreichischen Gesetzgebers
gewertet (siehe z. B. Moritz 0.J.).
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Auftragslage niederschlagt. Dabei zeigt sich auch das eher fachlich orientierte
Selbstverstandnis der Lehrenden* (Grotlischen/Rippien 2007, S. 48).

So sind nicht nur die Trainerlnnen mit der Schwierigkeit konfrontiert, den (eigenen)
Anspriichen der Qualitatsentwicklung zu gentigen, die bestehenden Rahmenbedingungen
konterkarieren auch die Umsetzung bildungspolitischer Bemihungen um verbesserte
Quialitat in der Weiterbildung.

Das Qualitdatsargument: Investition in Mitarbeiterinnen

Steht das Problem der Kostenkontrolle auf der einen Seite der Qualitatsentwicklung, so steht
auf der anderen Seite die Aussicht, sich im Wettbewerb am so genannten
~Weiterbildungsmarkt* gerade Uber Professionalitdét und Qualitat — gleichbedeutend mit
Investitionen in die Gestaltung der Arbeitsbedingungen und die Qualifizierung von
Mitarbeiterinnen — zu profilieren. Insgesamt lieRe sich damit festhalten, dass nicht ,die
Verstaatlichung, sondern die Vermarktung [..] der Professionalisierung einen neuen
Progressionsschub gegeben” (Gieseke 1996, S. 689) hatte. Dies trifft zumindest in dem Sinne
zu, als die gegenwartigen Entwicklungen die Herausforderungen fir die anbietenden
Institutionen steigern, eine effiziente Balance zwischen Qualitat und Aufwand zu finden. ,Es
ist relativ leicht, Personal beziehungsweise Geld einzusparen und damit letztlich der Qualitat einer
Institution Schaden zuzufiigen, es ist schwerer Prozesse zu optimieren und neue Ideen durch
Beratung freizusetzen” (Gieseke 2004, S. 25f.).

Einheitliche Professionalitétsstandards als L dsung?

Eine mdgliche Lésung, die facheinschlagig diskutiert wird, besteht in der Etablierung
einheitlicher Qualitatskriterien und gemeinsamer Standards professionellen Handelns in der
Weiterbildung, um Orientierung und Vergleichsmoglichkeiten fur Anbieterinnen,
Nachfragerinnen und auch die Beschaftigten zu gewahrleisten. Die erheblichen Schwierig-
keiten, die damit verbunden sind, liegen u. a. in den sehr unterschiedlichen Kontexten
begriindet, in denen die Tatigkeit von Weiterbildnerinnen stattfindet. So sind etwa Versuche
zur Etablierung eines Berufshildes fur Weiterbildnerinnen oder zur Klassifizierung von
Weiterbildungsinhalten bisher gescheitert. Auch herrscht kaum Klarheit Utber das
Professionsverstandnis und die verschiedenen Professionalitdtsniveaus der in der
Weiterbildung téatigen Personen. Es mangelt u. a. an breit angelegten Untersuchungen,
durch die ein genaueres, empirisch untermauertes bzw. systematisches (Gesamt-)Bild des
Weiterbildungsbereiches erstellt werden kénnte. Aus vorhandenen Studien, die entweder
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Teilbereiche erheben3, oder die Analyse auf anderer Ebene des Weiterbildungsbereiches
ansetzen4, kdnnen zumindest schatzungsweise Riickschlisse auf die Beschéaftigung von in
der Weiterbildung tétigen Personen gewonnen werden.

Qualitat und professionelles Handeln in der arbeitsmarktpolitisch organisierten
Weiterbildung

Fragen zum Zusammenhang von Qualitat und Professionalitat bzw. Qualifizierung des Personals
werden im Folgenden fir die arbeitsmarktpolitisch organisierte, d. h. fir die durch das
Arbeitsmarktservice (AMS) geférderte Weiterbildung behandelt. Das AMS ist in Osterreich der
Hauptauftraggeber von Schulungs- bzw. Qualifizierungsmalinahmen fur arbeitslose Personen
sowie fur Berufsorientierungs-, Aktivierungs- und TrainingsmaRnahmen flur spezifische
Problemgruppen am Arbeitsmarkt. So machte die Nachfrage des AMS an Weiterbildungs-
malnahmen im Jahr 2004 ca ein Viertel des Gesamtvolumens des Osterreichischen
Weiterbildungsmarktes aus, berufsorientierende und aktivierende MalRhahmen nicht
mitgerechnet (vgl. Markowitsch/Hefler 2006, S. 14.). Unter Bertcksichtigung dieses MaRnahmen-
bereiches belief sich die Hohe der Ausgaben des AMS fiir die Qualifizierung von Arbeitslosen im
Jahr 2006 auf € 380,06 Mio. Davon wurden € 58,73 Mio. fuir Kurse am freien Weiterbildungsmarkt
aufgewendet (vgl. AMS Osterreich 2007, S. 29).

Neben traditionellen Einrichtungen wie dem Wirtschaftsférderungsinstitut (WIFI), dem
Berufsforderungsinstitut (bfi), den Volkshochschulen (VHS) u. & bietet mittlerweile eine Vielzahl
kleiner privater Tragerinnen Dienstleistungen in diesem Bereich an. Zusétzlich zur Anbieterinnen-
struktur haben sich die Ausschreibungsmodalitéaten, Ausschreibungskriterien und auch die
Situation der hier beschéftigten Trainerlnnen verandert.

Um den Stellenwert von Fragen der Professionalitat nicht alleine auf Ebene der tatigen Personen,
sondern auf Ebene ihrer Einbettung in ein von Anbieterinnen- und Auftraggeberinnenstrukturen
bestimmtes System entsprechend zu behandeln, wird im Folgenden auf Ergebnisse und
Erfahrungen des Uber das EU-Programm Leonardo da Vinci finanzierten Pilotprojektes
~QUINORA" (Internationales Qualitatssicherungsprogramm fur Berufsorientierungs- und
AktivierungsmaRhahmen fiir Arbeitsuchende auf Systemebene) zurlickgegriffens Auf der

3 Zu solchen Studien zahlen zum Beispiel die KEBO-Statistik und eine Studie im Rahmen des EQUAL-Projektes
IMPROVE (siehe Schedlberger et al. 2007).

4 Dazu zahlt beispielsweise die 6ibf-Erhebung bei Institutionen (siehe 6ibf 2004)

5 Nahere Informationen und ausfiihrliche Materialien dazu auf: http://www.quinora.com.
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konkreten Personalebene stellen sich in Hinblick auf die Qualitatsentwicklung Fragen nach der
Funktion der in diesem Bereich tatigen Personen, Fragen nach spezifischen Kompetenz-
anforderungen und Fragen nach den Besonderheiten ihrer Arbeit. Hierzu werden Ergebnisse der
qualitativen Studie ,Erwerbsbiographien, Qualifikationsprofile und Beschéftigungssituation von
Weiterbildnerinnen und Trainerlnnen im arbeitsmarktnahen Bereich vor dem Hintergrund der
geforderten Umsetzung von Lifelong Learning* im Auftrag des AMS Osterreich herangezogen.®

Qualitdatsentwicklung. Aufgabe aller mal3geblichen Akteurinnen

Ublicherweise setzen Qualititsstandards entweder auf Managementebene, also bei der
Organisation von Weiterbildung, oder auf der Dienstleistungsebene, d. h. auf Ebene des
Weiterbildungspersonals an. Eine derartige Ausrichtung mag unter herkdmmlichen
Marktverhéltnissen, bei denen eine Mehrzahl an Anbieterlnnen einer Mehrzahl an
Nachfragerinnen gegenubersteht, zielfihrend sein. Die Anbieterinnen richten sich nach den
Qualitatsbedirfnissen der Nachfragerinnen und entwickeln demgemal ihre Angebote. Beim
arbeitsmarktpolitischen Weiterbildungsbereich handelt es sich allerdings um einen staatlich
finanzierten ,Markt", der sich durch die Stellung des AMS als Monopolnachfrager auszeichnet. Als
Monopolnachfrager hat das AMS nicht nur erheblich mehr Einfluss auf die Preisgestaltung als
unter Ublichen Marktbedingungen, sondern spielt auch eine entscheidende Rolle bei der
Quialitatssicherung von Masnahmen, die fiir seine Klientinnen bestimmt sind.

Diese besondere Stellung des AMS erdffnet grundsatzlich Moglichkeiten zur Umsetzung eines
umfassenden Qualitatssicherungsprogramms unter Einbeziehung aller maRgeblichen
Akteurlnnen, vor allem unter Einbeziehung des AMS, des Bundesministeriums fur
Wissenschaft und Arbeit (BMWA), der Tradgerinnenorganisationen, der Trainerlnnen, der
arbeitsmarktpolitisch tatigen Unternehmensberatungen und der Sozialpartnerinnen. Bisher
wurde das Gesamtsystem der Berufsorientierungs-/Aktivierungs- und Schulungsmafinahmen
jedoch nur in geringem Mal3e als ein solches wahrgenommen (siehe Steiner/Weber 2006). Es liegt
nahe, von einer ungleichen Verteilung der Verantwortlichkeiten fur Qualitatssicherung
auszugehen. Demzufolge wird auch die Frage, wie gute Qualitat in der Weiterbildung erreicht
werden kann, unterschiedlich gesehen. Dies betrifft den Bereich der Personalpolitik der
Tragerinneneinrichtungen im Allgemeinen sowie den der Qualifikations- und Kompetenz-

anforderungen fur Trainerlnnen im Besonderen.

6 Von Mai bis Juli 2005 wurden Interviews mit sechzehn Trainerinnen und sechs Expertinnen aus diesem Bereich
gefuhrt. Die im vorliegenden Beitrag ausgewahlt zitierten Aussagen wurden dieser Studie entnommen. Fur eine
kurze Darstellung der angewandten Methoden, der Gruppe der befragten Trainerlnnen sowie der Auswahl der
Expertinnen vgl. Kreiml (2007) S. 4f. Nahere Informationen dazu auf: http://www.abif.at.
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Wesentlich ist, das Thema ,Professionalitéat des Weiterbildungspersonals“ als einen Faktor der
Qualitatsentwicklung in einer Reihe mehrerer Qualitdtsdimensionen zu sehen (siehe
Hausegger/Bohrn o0J.; Steiner/Angel 2007). Selbst hervorragend qualifiziertes und hoch
motiviertes Personal kann nicht fur gute Qualitit garantieren, wenn die Rahmenbedingungen
der Arbeit nicht entsprechend gestaltet sind bzw. mit professionellen Kriterien Ubereinstimmen.
Gegeniiber den seit langem diskutierten Mdoglichkeiten der Qualitatssicherung und
Professionalisierung, die auch in den Strategien und Programmen zum lebenslangen Lernen eine
wesentliche Rolle spielen, hinkt die Entwicklung der tatsachlichen Gegebenheiten bisher
erheblich hinterher, ganz im Widerspruch zu deren Fortschrittsprogrammatik (siehe Kreiml 2007).

Die Personalkriterien in AMS-Weiterbildungsmal3nahmen

Die Frage, welche Kriterien im arbeitsmarktpolitisch organisierten Weiterbildungsbereich die
Berufsaustibung von Trainerlnnen bestimmen und wie sie festgelegt werden, muss gesondert
von anderen Weiterbildungssegmenten betrachtet werden. Die schon erwahnte Vielfalt der
Praxisfelder, in denen Weiterbildung stattfindet, erschwerte bislang die Einfihrung von in allen
Weiterbildungssegmenten geltenden Standards, die fur die Ausibung des Berufs des
Weiterbildners/der Weiterbildnerin vorausgesetzt werden. Wahrend stark professionalisierte
Berufsfelder u. a. das Merkmal der ,,Autonomie der Kontrolle tiber Standards der Berufsausiibung
und Ausbildung” (Combe/Helsper 1996, S. 9) aufweisen, trifft dies auf den Weiterbildungsbereich
nicht bzw. nicht einheitlich zu. Die Diskussionen um Qualitat und Professionalitat entspinnen sich
gerade aus dem Umstand, dass nur segmentiert und kontextabhéngig entschieden wird, was
gute Qualitat ist und welche Anforderungen diesbeztglich zu erftllen sind. Das gilt auch fir die
wesentlichen Personalfragen, namlich der Bestimmung professionellen Handelns und der dafiir
notwendigen Qualifikations- und Kompetenzanforderungen.

Im Bereich AMS-geférderter WeiterbildungsmalRnahmen werden die fir die Austibung der
Trainingstatigkeit malgeblichen Aspekte durch das Bundesvergabegesetz und die daran
angepassten Richtlinien zur Vergabe von Bildungsmalinahmen des AMS geregelt. Die Qualitat
des eingesetzten Personals wird anhand der formalen Qualifikationen von Trainerinnen und
Betreuerinnen bestimmt. Doch auch innerhalb des AMS-MaRnahmenbereiches ist der Umgang
mit Personalfragen nicht einheitlich, da die Bundesrichtlinie des AMS weder Vorgaben zur
Kontrolle der Qualitdt des Lehr- und Betreuungspersonals enthélt noch vorauszusetzende
Bildungsabschliisse vorschreibt. Die Umsetzung von Ausschreibungen, die Definition von
Kriterien sowie die Verfahren zur Qualitatskontrolle obliegen den Landesgeschéftsstellen. So stellt
zum Beispiel ein akademischer Abschluss bei Ausschreibungen der Wiener AMS Landes-
geschéftsstelle ein ,MUSS“-Kriterium fur das Erreichen der hdchsten Punktebewertung im
Rahmen des Qualitatssicherungssystems dar, eine Voraussetzung, die besonders fir nicht-
akademische Trainerlnnen mit langjahriger Trainingserfahrung in diesem Bereich ein Problem ist

und entsprechend kritisch gesehen wird.
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LAlso ich glaube nicht, dass es sinnvoll war, so wie das AMS das gemacht hat, [...] mit dieser
Richtlinie, welche Qualifikationen die Trainer und Trainerinnen haben mussen. Einerseits
finde ich es gut, weil damit ist zum ersten Mal klar gesagt worden, es braucht was dazu. Das
hat es damals nicht gegeben, denn wir hatten Leute, die sind von der Uni gekommen, ohne
jemals mit einer Gruppe gearbeitet zu haben, teilweise aus dem Beruf gekommen, ohne
Kompetenzen als Trainer oder Trainerin. Also das war schon einmal gut, dass was festgelegt
worden ist, aber die Art und Weise, wie es festgelegt worden ist und was festgelegt worden
ist, war dann nicht unbedingt das, was zu einer Qualitatsverdnderung fuhren wirde.”
(Trainerln)

Der Fokus auf die Trainerlnnenqualifikationen, die anhand der formalen Ausbildung
bewertet werden, wird auch von den Expertinnen sehr kritisch betrachtet. Beméangelt wird,
dass der Spielraum der Tragerinnenorganisationen geringer geworden ist. Aufgrund der
Vereinfachung des Bewertungsverfahrens auf Seiten des AMS ist der Administrations-
aufwand auf Seiten der Tréagerlnnenorganisationen grofier geworden und die Qualitat der

Kurse starker in den Hintergrund gerickt.

sIch meine, ich verstehe schon, warum man zu solchen Kriterien kommt, wenn nattrlich in
der Qualitatsbewertung, also dann von Antragen ist es ganz leicht, wenn ich sagen kann,
mach dort ein Hakerl, dort ein Hakerl und dort ein Hakerl und das ergibt in Summe so und
so viele Punkte. Nur die Wirklichkeit glaub ich, schaut das halt schon ganz anders aus. [...]
Eigentlich misste ich ja dort beginnen, wo ich sage, es geht um die Zielgruppe, das heif3t
welche Kompetenzen, was muss eine Person kénnen, die diese Zielgruppe unterrichtet und
dann musste ich also von den Kompetenzen weg, musste ich dann faktisch nach hinten
gehen und miisste mir tGberlegen: Welche Ausbildungen sind notwendig? Ich glaube, man
kann einen Mindeststandard definieren und das ist mit einem guten Ausbildner oder
Maturaniveau meines Erachtens ausreichend und dann musste es in einem durchaus
qualitativen Verfahren noch einmal darum gehen festzulegen, wie belege ich jetzt die
vorhandenen Kompetenzen?“ (Expertin, Tragerorganisation)

WeiterbildungsmalRnahmen im AMS-Bereich unterliegen damit zwar eigenen Regelungen
und grenzen sich so von anderen Segmenten bzw. Praxisfeldern des Weiterbildungs-
bereiches ab. Damit ist aber nicht gesagt, dass die Spezifika der Tatigkeit in diesem
Trainingssektor ausreichend beriicksichtigt sind. Hier besteht erhebliches Verbesserungs-
potenzial. Eine Bestimmung der fir die Tatigkeit mit speziellen Zielgruppen notwendigen
Kompetenzen sollte im Sinne der Qualitatsentwicklung an die jeweiligen Praxisfelder
anschlieRen, in denen Weiterbildnerinnen bereits Erfahrungen gesammelt haben und in
denen mitunter auch Kompetenzprofile entwickelt wurden. ,Neben einer Trainer/-innen-
Basisausbildung werden als wichtigste Kriterien fir die Tatigkeit die Trainingserfahrungen und die
informell erworbenen Kompetenzen gesehen (beides im Gegensatz zum formalen, z.B.
akademischen AbschluBR)“ (Steiner/Angel 2007 o. S.; vgl. dazu auch Sagebiel 1994, S. 248f.).
Damit kdnnen zumindest bereichsgebundene Standards geschaffen werden, unabhéngig

von der fur die Professionsentwicklung in der Weiterbildung nach wie vor wichtigen Frage,
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welche Kompetenzen und Ausbildungsstandards fir eine Profession ,Weiterbildnerin®

zugrunde gelegt werden kénnten und ob bzw. in welcher Weise dies auch Sinn macht.”

Trainingsfelder in der arbeitsmarktpolitisch organisierten Weiterbildung

Im AMS-MaRBnahmenbereich sind Trainerlnnen in (Um-)Schulungen, Berufsorientierungs-
kursen, AktivierungsmafRnahmen, Jobcoachings und Arbeitsstiftungen tétig. Dabei geht es
um die Vermittlung von Informationsmanagement im Zusammenhang mit Weiterbildung,
Arbeitsmarkt-Know-how und ,Networking“. Aus- und Weiterbildungsmalinahmen des AMS
werden haufig durch eine sozial- bzw. berufspddagogische Begleitung ergénzt. Das
Tatigkeitsprofil der Trainerinnen ist in diesem Feld stérker darauf ausgerichtet, Erwachsenen
ihre vorhandenen Potenziale, Ressourcen und Starken bewusst zu machen, und in
geringerem Ausmald darauf, Defizite ausgleichen zu wollen. Eine besondere Rolle spielen
spezifische MalRnahmen fir Personen mit besonderen Bedirfnissen bzw. ,Problemlagen”
(berufliche RehabilitationsmafRnahmen, MaRnahmen fir Altere, Wiedereinsteigerinnen,

Migrantinnen, fir Jugendliche ohne Berufsausbildung).

Neuere Malinahmen, in denen Weiterbildnerlnnen beschéftigt sind, sind etwa auch
sozialdkonomische Betriebe und gemeinnitzige Beschaftigungsinitiativen. Es handelt sich
dabei um interne Weiterbildungen, aber auch um Einzelcoaching und Bewerbungstrainings.
Generell sind MalRnahmen, die Gruppentraining und Einzelcoaching in kombinierter Form
beinhalten, ein weiteres Praxisfeld in der Weiterbildung. Grundséatzlich werden hierbei auch
Konzepte des selbstgesteuerten Lernens unter professioneller Begleitung umgesetzt.
Einzelcoaching ist daher ein Entwicklungsfeld fir Trainerlnnen, die in ihrer bisherigen

Laufbahn hauptsachlich mit Gruppen gearbeitet haben.

Trainerinnen, die Berufsqualifikationen vermitteln, sind in starkerem Mal3e damit beschéaftigt,
das Erlernen von Fahigkeiten zu ermoglichen. Dies betrifft zum einen die Vermittlung von so
genannten ,Soft Skills* wie Management- und Kommunikationsfahigkeiten - fir
Trainerinnen im AMS-nahen Bereich existieren hier Entwicklungsbereiche im Rahmen privat
finanzierter Angebote (firmen- bzw. organisationsinterne Soft Skill-Trainings) bzw. 6ffentlich
angebotener Kurse (z. B. WIFI, bfi). Zum anderen herrscht im gesamten Bereich der ,Human

Ressources” (Personalentwicklung, Coaching, Assessment-Center), d. h. in Personal-

7 Bedeutende Schritte in diese Richtung, die bei der Bestimmung von Kernkompetenzen ansetzen und auch ein
wesentliches Augenmerk auf Konzepte der Kompetenzbilanzierung legen, um bereits vorhandene informelle
Kompetenzen der Teilnehmerinnen zu bertcksichtigen, wurden mittlerweile mit der ,Weiterbildungsakademie*,
einer Einrichtung im Rahmen des Kooperativen Systems der Erwachsenenbildung in Osterreich, gesetzt. Siehe dazu
den Beitrag von Anneliese Heilinger in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at auf:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_05_heilinger.pdf.
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beratungsunternehmen sowie im Personalleasing/in der Personaliiberlassung ein
ausgedehntes Praxisfeld fur Weiterbildnerinnen. Da viele (AMS-)Trainerinnen auch als
Coaches téatig sind, bietet sich ferner der Bereich der Aus- und Weiterbildungsberatung sowie

der Laufbahnberatung als mégliches Tatigkeitsfeld an.

Hinsichtlich des Erlernens fachlicher Qualifikationen werden Trainerlnnen in AMS-
MaBRnahmen bei der Vermittlung grundlegender Ausbildungsinhalte (EDV- und
Englischkurse), in zwei- bis dreimonatigen Ausbildungscurricula (ECDL) oder auch im
Rahmen von fachlich einschlagigen Ausbildungen (Facharbeiterlnnenausbildungen)
eingesetzt. Die Trainerinnen kénnen hier auch fiir verschiedene Bildungstragerinnen (z. B.
WIFI, bfi), in Schulen oder in privat finanzierten Kursen bzw. in unternehmens- oder

organisationsinternen Trainings tétig sein.

Je nach Zielgruppe waren eigentlich unterschiedliche, spezialisierte Trainerinnen gefragt,
worauf aber nur in den wenigsten Fallen eingegangen wird. Auch scheint die Definition der
Qualifikation der Trainerlnnen, wie sie von den Tragerinnen getroffen wird, nicht mit der
Definition des AMS zusammenzupassen. Schlie3lich sind im anspruchsvollen und Burnout
gefahrdeten Bereich des Trainings mit Arbeitslosen fiir die Tragerinnen die Personlichkeit
und Erfahrung der Trainerinnen oft viel wichtiger als eine formale Ausbildung oder
absolvierte Schulungen.

sIch glaube, dass der Beruf Trainerln in der Berufsorientierung bzw. im Aktivierungs-
bereich, in den seltensten Fallen wirklich gut Gber einen langen Zeitraum ausgelbt
werden kann. Das sind die wenigsten Personen, die das schaffen. Die bliihen auf in ihrem
Beruf. Woher das kommt? Das liegt zu 95% in der Personlichkeit und zu 5% in der
Ausbildung [...] Man muss einfach die Liebe mitbringen, dass man sagt, okay, ich méchte
mit Menschen zusammenarbeiten. Ich mdchte hier etwas bewegen, mdchte hier etwas
verandern und ich habe auch die entsprechenden Voraussetzungen, wie eben, man muss
schon ein bisschen was aushalten kénnen, keine Frage, das heil3t die Fahigkeit zu haben,
hier zu trennen von der eigenen Person. In welchem Beruf ist es sonst so, dass man so stark
an der Personlichkeit gemessen wird?" (Expertin, Tragerorganisation)

In der Gruppe der befragten Trainerlnnen haben die meisten eine ,Train-The-Trainer-
Ausbildung als spezielle Qualifizierung fur den Trainerinnenberuf absolviert, jedoch von
unterschiedlicher Dauer und Qualitat der Inhalte. Teilweise wurden diese Inhalte vom AMS,
zumeist aber selbst finanziert. Einige der Befragten arbeiten ohne spezielle
Trainerinnenausbildung. Im informellen Kompetenzbereich betonen sie die Erfahrung im
Umgang mit Gruppen und unterschiedlichen Zielgruppen sowie soziale Kompetenzen, die
sie als unentbehrlich fur ihre Tatigkeit erachten.

Ein wichtiger Bereich, der nicht auf3er Acht gelassen werden sollte, betrifft die Supervision

der Trainerinnen. lhre Zielgruppen besitzen oft spezifische soziale Probleme, was besondere
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Belastungen einschlie3t. Die Reflexion der eigenen Rolle und Tatigkeit sowie der
Problemlagen der Klientel und des eigenen (professionellen) Verhaltnisses zu diesen ist
daher eine notwendige Voraussetzung fur die qualitatsvolle Arbeit.

Schlussbetrachtung

Ausgehend von einer insgesamt sehr lickenhaften Datenlage, kdnnen Erkenntnisse tiber das
Zusammenspiel von Professionalitatsentwicklung und Qualitatssicherung in der arbeits-
marktpolitischen Weiterbildung derzeit hauptsichlich anhand qualitativer Einblicke und der
Erfahrungen einschlagiger Projekte (z. B. ,IMPROVE", ,QUINORA") gewonnen werden. Auf
Basis dieser Erfahrungen lassen sich einige Rickschlisse auf Kompetenzanforderungen
ziehen, die fir die Trainingstatigkeit mit Arbeitsuchenden, die sich in verschiedene
Untergruppen mit spezifischen Bedurfnissen unterteilen, wichtig ist. Eine allgemeine,
Detailfragen professionellen Handelns aufgreifende Systematisierung dieser Anforderungen
wurde bisher nicht umgesetzt. Einerseits ist sie mit dem Aufwand verbunden, genauer hinter
die Kulissen der Trainingstatigkeit in diesem Weiterbildungssegment zu schauen.
Andererseits sind intensivierte Bemihungen in dieser Richtung seitens des AMS als
maRgeblichem Akteur nicht erkennbar. Wesentlich ist jedoch, dass Maltnahmen im Rahmen
der Professionsentwicklung letztlich nur im Zusammenspiel mit der Bertcksichtigung
anderer wichtiger Qualitdtsdimensionen zur Verbesserung der Qualitdt von Weiterbildungs-
malnahmen beitragen kénnen. Eine Intensivierung der Bemihungen um Professionalitat
des Weiterbildungspersonals kann fir dieses zu einer Verbesserung der Arbeitsbedingungen
beitragen, sofern die Trainerlnnen nicht mit der Verantwortung dafir alleine gelassen
werden.

Allgemein bedeutet Professionalitat, dass die professionell Handelnden gleichermalen tber
wissenschaftliches Reflexions- und Gestaltungswissen verfligen, die Regeln der Praxis
beherrschen bzw. berufskulturelle und gesellschaftliche Normen beachten und die Féhigkeit
besitzen, autonom zu handeln, sich weiterzuentwickeln und den fachlichen Wandel der
Profession aktiv mitzugestalten (vgl. Schwendenwein 2000, S. 442; Ehses/Zech 2003, S. 186).
Solange keine allgemeinen (Ausbildungs-)Standards die Berufsausibung regeln, ist es
sinnvoll, die Entwicklung bereichsspezifischer Standards nach Mdglichkeit unter Beteiligung
aller mafgeblichen Akteurinnen voranzutreiben. Ansatzpunkte und Verbesserungs-
vorschlage fur den Bereich arbeitsmarktpolitisch organisierter Weiterbildung sind u. a. (siehe
Steiner/Angel 2007):

A Beriicksichtigung von Trainingserfahrungen und informell erworbener

Kompetenzen
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A Beriicksichtigung regionaler Verankerung bzw. regionalen Know-hows

A Unterstiitzung im Bereich von Weiterbildungs- und SupervisionsmaRnahmen des

Trainingspersonals

A Festlegung zielgruppenspezifischer Kompetenzanforderungen (Beriicksichtigung

therapeutischer bzw. sozialarbeiterischer Aspekte der Tatigkeit)

A Beriicksichtigung von Vor- und Nachbereitungszeiten sowie administrativen
Tatigkeiten bei der finanziellen Abgeltung bereits in den Vertrdgen zwischen AMS

und Bildungstrégerinnen

A Gleiche monetéare Bewertung von Fach- und Berufsorientierungs-/Aktivierungs-
trainings zur Starkung des beruflichen Selbstversténdnisses und des

Selbstbewusstseins

A Anbindung der Entwicklung von Qualitéts- und Professionalitatsstandards an

allgemeine Konzepte und Strategien im Bereich der Weiterbildung.
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Abstract

AMS-finanzierte KursmaRnahmen bedeuten fir Erwachsenenbildnerinnen ein
Betéatigungsfeld mit besonderen und diffizilen Herausforderungen. Was "Qualitat" und
"professionelles Handeln" in diesem Feld heiRen kénnen, hangt ganz davon ab, wer nach
ihnen fragt und wann und mit welchem Interesse.

Konkrete Professionalitéatskonzepte und aktuelle Entwicklungen in diesem Arbeitsfeld sind
Gegenstand des vorliegenden Diskussionsbeitrages aus der Praxis. Professionelles
Handeln entsteht (jenseits von Berufsvertretungen oder standardisierten Qualifi-
zierungen) zwischen Berufsethos, Dienstleistungslogik und einem Arbeitsprozesswissen,
das erst in der Praxis generiert wird. Dabei kdnnen die Handlungslogiken des AMS, der
Tragerinnen, Trainerinnen und Teilnehmerinnen einander unterstiitzen, irritieren oder
behindern — nur gleichgtiltig lassen kdnnen sie einander nicht.
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Professionell Handeln zwischen den Fronten. Interpretationen
und Entwicklungen von ,,Professionalitat” in AMS-
beauftragten Kursmal3nahmen

von Birgit Aschemann, Lehrbeauftragte und Trainerin und Helfried Faschingbauer, Trainer

und Consulter

In den QualifizierungsmalRnahmen des Arbeitsmarktservice (AMS), vor allem in Berufs-
orientierungs- und Aktivierungskursen, ist ,Qualitdt” ein zentrales und immer wieder
erértertes Thema. Qualitat und Professionalitat wirken wie , Trumpfvokabel” — Attribute, die
wie Orden verliehen (oder selbst umgehangt) werden und ein ausgepragtes Werturteil
enthalten. Die vielen erdenklichen Antworten auf die Frage nach der Qualitat hdngen immer
davon ab, wer wann mit welchem Interesse die Frage stellt. Subjekt, Zeitpunkt und
Erkenntnisinteresse bestimmen das jeweilige Verstandnis von Qualitat und die resultierende
Logik professionellen Handelns. Wie diese Interpretationen im AMS-Kontext konkret

aussehen, ist Thema dieses Beitrags.

Der Fokus liegt auf den Trainerlnnen, die auch in den Qualitatsdebatten haufig in eine
Schlusselposition gertickt werden: Letztlich sind sie es, die die Bildungsprozesse gestalten
und die Qualitatsversprechen der Tragerinnen einlésen sollen. Dabei ist die Ausgangslage
bezuglich ihrer Qualifizierung denkbar unscharf: In Osterreich herrscht die im europaischen
Vergleich ungewdhnliche Situation, dass die Ausbildung fir Trainerinnen und
Bildungsberaterinnen im AMS-Kontext nicht standardisiert ist (siehe Steiner 2006). Die Praxis
zeigt zudem, dass die Kernkompetenzen der Erwachsenenbildnerlnnen — nach einem
Vorschlag von Elke Gruber sind das: Konzipieren, Managen, Lehren/Lernen sowie Beraten

(siehe Gruber 2006) — im AMS-Kontext zwar notwendig, aber keinesfalls hinreichend sind.

Ziele, Indikatoren und das Professionalitatsverstandnis des AMS

Generell gilt: Soll ,Qualitat* fassbar werden, muss sie mit konkreten Zielen verbunden
werden, deren Erreichung anhand Uberprifbarer Indikatoren gemessen werden kann. In der
Praxis des Alltagsgeschéfts (Nachweis einer guten Qualitat als mitlaufende Prioritat!) drangen
jedoch Indikatoren dazu, absolut gesetzt zu werden und die eigentlichen Ziele zu
verdrangen:; Die Indikatoren, die in der Regel nur bestimmte Aspekte der strategischen Ziele
abdecken, werden zu Zielen. Ein Beispiel aus der AMS-Steuerung: Wenn das strategische Ziel
des AMS darin besteht, Langzeitarbeitslosigkeit zu verhindern, und das operative Ziel die
Verringerung der Zahl der Ubertritte (Neuzugénge) in die Langzeitarbeitslosigkeit ist (sechs

oder zwolf Monate je nach Zugehorigkeit zu bestimmten Personengruppen), so steht auch
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der Indikator fest: Die Unterbrechung der Vormerkung wird zum Ziel. Wird das strategische
Ziel in dieser Form ,verkurzt, wird dessen Erreichung leicht steuerbar, und zwar durch die
JEinweisung” in einen Kurs. Bietet sich unmittelbar kein Fachkurs an, dann sind es
Orientierungs- bzw. Aktivierungsmalinahmen. Wir wollen nicht ,das Kind mit dem Bade
ausschutten* und Orientierungs- bzw. Aktivierungskurse grundsétzlich in Frage stellen. Es
geht nur darum zu zeigen, wohin sich der Blick wendet, wenn von Qualitat und Zielen die
Rede ist, und welche Rolle Qualitatsiberlegungen, die sich aus dem professionellen
Selbstverstandnis der Tragerinnen und Trainerinnen ergeben, lberhaupt noch spielen
kénnen. Die Ziele des AMS sind erreicht, wenn die Personen im Kurs sind und mindestens 28
Tage nicht in den Status der Arbeitslosigkeit zurtickkehren. Alles, was zusatzlich an Qualitat

gefordert wird, kostet Geld und vermindert somit die Effizienz der Zielerreichung.

Diese Situation war lange Zeit gegeben und vertrug sich einigermaBen mit dem
professionellen Selbstverstandnis der Trainerlnnen, die (wie in AMS-Ausschreibungen
gefordert) Uber eine fachspezifische und pédagogische Ausbildung (wenn mdéglich ein
abgeschlossenes Studium) sowie Uber Praxiserfahrung verfligen. Die begehrten , 10-Punkte-
Trainerinnen“t — haufig Padagoglinnen, Psychologinnen, Erwachsenenbildnerinnen -
konnten unter diesen Bedingungen ihre Tatigkeit, obschon im Spannungsfeld der Interessen,
doch einigermaBen unter Wahrung ihres Berufsethos ausiben. Werte wie der
emanzipatorische Charakter von Bildung, die nondirektive Hilfe zur Selbsthilfe (statt der
direktiven Anleitung), die offene Kommunikation und Vermeidung von Manipulation waren
lebbar. In Einzelberatungen konnte an den anstehenden Anliegen und Problemen der so
genannten ,Kundinnen* gearbeitet und der Fokus auf Nachhaltigkeit gelegt werden. Die
Kursteilnehmerlnnen brauchen ja in der Praxis oft weitere Unterstiitzung (zuséatzlich zu dem
Auffiillen von Wissensliicken und dem Training von Bewerbungsstrategien), da sie mit
Lvermittlungshindernissen“ (wie Sucht, Krankheit oder Pflege- bzw. Betreuungspflichten)
kampfen (jene, die das nicht tun, vermitteln sich auch auf einem angespannten Arbeitsmarkt
tendenziell vor Ablauf von sechs Monaten selbst). Unter den oben beschriebenen
Bedingungen (Kursbesuch als Erfolgsindikator) war diese Sozialarbeit neben der eigentlichen

Bildungsarbeit auch halbwegs leistbar.

Aktuell jedoch @ndert sich das Professionalitatsverstandnis des AMS, es wird (wieder) an den
eigenen Zielen und Indikatoren gearbeitet — Langzeitarbeitslosigkeit soll nicht nur durch
Unterbrechung der Z&hlung (scheinbar) beendet werden, sondern die Integration in die

Arbeitswelt (das eigentliche Ziel) soll wieder zum Erfolgsmalistab werden. Die

1 Die Qualitat des in Kursen eingesetzten Personals wird im Rahmen von AMS-Ausschreibungen mit maximal zehn
Punkten bewertet. Davon werden maximal sechs Punkte fiir eine manahmenrelevante Grundausbildung plus
Spezialausbildung plus padagogische Ausbildung vergeben, maximal vier Punkte fiir eine zielgruppenspezifische
Berufspraxis (siehe AMS Steiermark 0.J.).
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Ergebnisqualitat (,Arbeitsaufnahmen von geschulten Personen innerhalb von 3 Monaten*)
wird zum dominierenden Kriterium, was durchaus als Professionalisierung im Sinne der
Handlungslogik des AMS verstanden werden kann. Die Tragerlnnen und damit auch die
Trainerlnnen werden in den Prozess der Arbeitsvermittlung einbezogen. Das bedeutet, dass
die Marktkenntnisse der Trainerlnnen wichtiger werden und vor allem, dass Trainerinnen
eine wichtige Rolle bei Sanktionen im Falle des Nichtantritts einer zumutbaren
Beschéftigung erhalten.2 Im Klartext heif3t das auch, dass Informationen tber das Verhalten

der Teilnehmerlnnen im Prozess der Arbeitsuche an das AMS weiterzugeben sind.

Tragerlnnen und Trainerinnen als Dienstleisterinnen unter dem Druck der

Deprofessionalisierung?

Was bedeutet das nun fir die Tragerlnnen und ihre Trainerlnnen? Professionelle
Dienstleistende orientieren sich an den Winschen ihrer Kundinnen und handeln auch
danach. Sie geben ihr ,Bestes”, um ihre Kundinnen zufrieden zu stellen, und werden in der
Folge bevorzugt beauftragt. Nach der Professionalitat der Dienstleistungslogik, die sich ganz
am Wunsch der Kundinnen orientiert, gilt: Arbeitsantritte sind zu erreichen. Kunde oder
Kundin ist nicht, wer so heif3t, sondern wer zahlt — also das AMS. Zu bedenken ist, dass die
Tragerinnen keine Arbeitskraftevermittlerlnnen sind und keine Stellen anzubieten haben,
dass also die Kursteilnehmerlnnen selbst (auch gegen ihren eventuellen Widerstand) zur
Stellensuche und Arbeitsaufnahme ,aktiviert* werden missen — und zwar von den

Trainerlnnen in den Kursen.

Berufsspezifische Normen und Werte bzw. Qualitatskriterien spielen dabei eine
untergeordnete Rolle. Wichtig sind ausschlief3lich die Wunsche der Auftraggeberinnen
hinsichtlich des Ergebnisses. Wie dieses Ergebnis erreicht wird, interessiert
Auftraggeberinnen kaum, wenn die MalRinahme billig genug ist. Trainerlnnen brauchen
angesichts dieses Paradigmas zwar fur ihren Job eine gewisse Fachkompetenz, ihre
Berufsethik konnte sie jedoch bei Ausfihrung desselben sogar behindern: Eine
Sachbearbeiterin hatte hier mdglicherweise weniger Bedenken als eine Professionalistin. Es

entsteht ein latenter Druck in Richtung Deprofessionalisierung.

Welche Konsequenzen hat diese Entwicklung fir das professionelle Handeln von
Trainerlnnen aus ihrer eigenen Perspektive? Obgleich ohne klar definierte Ausbildung,

2 |n einem 6sterreichischen Bundesland werden gegenwartig samtliche Dienstleisterinnen des AMS verpflichtet,
eine Genehmigung zur Arbeitsvermittlung vorzuweisen. Begrtindet wird dies damit, dass die Sanktionen, die das
AMS bei einer Weigerung, eine Arbeitsstelle anzutreten, ausspricht, nur auf dieser Basis rechtlich halten.
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Berufsvertretung oder Kollektivvertrag, entwickelten Trainerlnnen ihr professionelles
Verhalten (im positivistischen Sinn) schon immer aus den Routinen ihres gegebenen Alltags.
Im Zuge der Trainingspraxis wird ein spezifisches Arbeitsprozesswissen erworben — eine
Prozesskompetenz im Sinne von demjenigen ,Wissen, mit dessen Hilfe die Arbeitenden in den
gegebenen Arbeitsverhaltnissen zurechtkommen* (Fischer 2005, S. 308): Es bildet sich nicht nur
eine berufliche Identitat als Erwachsenenbildnerin heraus, sondern es entstehen (in einem
reflexiven Prozess) auch spezifische Handlungsroutinen fiir den AMS-Kontext. So wird z. B.
der Umgang mit den sehr heterogenen Gruppen und multikausalen Problemlagen der
Kursteilnehmerlnnen erst im Tun erlernt, werden die Anforderungen des Tandemtrainings
(Unterricht zu zweit) erst in der Praxis klar, und ein regionales Netzwerk kann nicht vorweg
am Papier aufgebaut werden. Dazu kommen Besonderheiten des AMS-Kontextes, die nach
der Herausbildung spezifischer Strategien und Kompetenzen verlangen und deren
Bewadltigung nicht zu den offiziellen Lehrplanen einer erwachsenenpadagogischen

Ausbildung gehort:

A Viele Teilnehmerinnen besuchen Orientierungs-/Aktivierungskurse nur unter dem
Druck der Notwendigkeit und ihre Ziele stimmen nicht unbedingt mit den

Vorgaben des AMS Uberein.

A Es gibt unter den Kursteilnehmerlnnen immer auch ,Profis*, die bereits
Orientierungs- bzw. Aktivierungsmafnahmen besucht haben.3 Diese Personen
haben sich haufig damit arrangiert, dass sie immer wieder Kurse besuchen miissen
und akzeptieren es klaglos, wenn sie neue Lebenslaufvarianten oder Berufsbilder
erarbeiten mussen. Aus der Logik der Kursteilnehmerlnnen ist das eine gelebte
Form ,professionellen“ Handelns, die dem Prozess im Kurs jedoch massiv schadet.

A Die Trainerinnen finden sich in einem Erwartungsdreieck wieder, in dem AMS,
Teilnehmerinnen und Tragerinneneinrichtungen sie als Verbiindete wiinschen
(vgl. Steiner et al. 2006, S. 13).

A Die Teilnehmerlnnen werden aufgefordert, neue Perspektiven zu entwickeln,
zugleich werden Ausbildungswiinsche haufig aufgrund der Kosten oder der

Arbeitsmarktlage abgelehnt.

Das AMS fordert einen rigiden Vollzug hinsichtlich der Anwesenheit, dem Wahrnehmen von

Bewerbungsterminen und dem Annehmen zumutbarer Stellen. Das riickt die Trainerlnnen in

3 Die Beschaftigungslosigkeit dieser Personen zieht sich haufig bereits tiber mehrere Jahre, sie gelten aber trotzdem
nicht als langzeitarbeitslos, weil die Zeiten der Arbeitslosigkeit jahrlich (oder bei Alteren alle sechs Monate) durch
Kurse unterbrochen wurde.
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die Nahe der AMS-Beraterinnen, deren Arbeitssituation ebenfalls durch die Gleichzeitigkeit
von Unterstlitzung und Kontrolle gekennzeichnet ist. Trainerinnen mit einschlagigen
padagogischen Ausbildungen sind auf diese Situation denkbar schlecht vorbereitet: lhr
emanzipatorisches Bildungsverstandnis und die humanistischen Ideale aus ihren Aus-

bildungen sprechen gegen eine derartige Praxis.

,,Man darf die Kuh nicht schlachten, wenn man sie noch melken will*

Diese Situation war vor zehn Jahren prinzipiell nicht anders, erféhrt heute im Zuge der
jungsten Entwicklungen aber eine schmerzhafte Verscharfung: Die Situation der
Trainerlnnen rickt immer mehr in die Nahe der Situation der ,,AMS-Kundinnen“. Die Logik
der Vergabe der MalRnahmen tber den Markt trégt das ihre zur Verscharfung bei, da der Preis
der Malinahmen im Vergleich zu den Trainerinnenkompetenzen und anderen
Qualitatsparametern in AMS-Ausschreibungsverfahren relativ hoch bewertet wird. Zum
anderen ist die Beschaftigung hochqualifizierter und erfahrener Trainerlnnen an sich ein
Faktor, der das Angebot fiir eine konkrete Manahme verteuert. Wo MalRnahmentragerinnen
nun einerseits die Trainerinnenqualitdt nachweisen wollen, andererseits billig anbieten
miussen, wird es kaum noch arbeits- und sozialrechtliche Absicherungen, bezahlte Vor- und
Nachbereitungszeiten oder bezahlte Supervisionen und Weiterbildungen geben kénnen (die

im Zuge der Qualitatsdiskussion gefordert werden!).

Neuere Studien kritisieren die Arbeitsbedingungen im AMS-Training: die geringe soziale
Absicherung, die fehlende Zeitperspektive und die fehlenden Anstellungsmdglichkeiten, die
hohe zeitliche Trainingsbelastung und die fehlenden Abgeltungen fur Vorbereitung und
Administration sowie gerade im AMS-Kontext die niedrigen Gehalter (siehe
Mosberger/Kreiml 2006; Kreiml 2007). Dabei misste das gemeinsame Interesse des AMS, der
Tragerlnnen und Trainerinnen in der Erhaltung der Arbeitskraft der Trainerinnen liegen,
insofern ihre Praxiserfahrung tatséchlich als Quelle von Handlungskompetenz geschétzt
wird. In ahnlicher Weise sind Tragerinneneinrichtungen im Sinne eines effizienten
Wissensmanagements in der Organisation haufig an Stammpersonal interessiert, wenn sie
sich auch dauerhafte Arbeitsverhéltnisse fur Trainerlnnen immer schwerer leisten kénnen.
Diese Entwicklung drangt die (oft auf Werkvertrag arbeitenden) Trainerlnnen in das
Professionalitatsverstandnis eines Ein-Personen-Unternehmens.

Wenn Trainerlnnen professionell handeln. ..

Professionelles Handeln schlief3t ein, so zu arbeiten, dass die eigene Arbeitsfahigkeit erhalten

bleibt — und Handlungslogiken herauszubilden, die dieser Pramisse folgen. Zu einem profes-
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sionellen Handeln in schlecht abgesicherten Tatigkeitsfeldern wie dem AMS-Training gehort
jedenfalls eine realistische Selbstwahrnehmung als , Arbeitskraftunternehmerin®, und das
heil3t, ,jenes jedem Unternehmertum voéllig fremde Verhalten zu vermeiden, die eigenen
Ressourcen — also ihre Arbeitskraft — zu verschleiBen und damit gewissermalien den eigenen
Bankrott herbeizuflihren” (Volpert 2005, S. 299). Was das fiir die einzelne Person bedeutet, ist
individuell zu entwickeln und wird hier nur im Sinne von Vorschlagen angedacht:

A Eskann z.B. Teil eines professionellen Handelns sein, das héufige ,Zuviel* an
echter Trainingszeit moglichst zu reduzieren (vgl. Mosberger/Kreiml 2006, S. 38).

A Im Sinne der Burnout-Forschung sind auch ein tibersteigertes Anspruchsniveau
und ein ausgepragtes Helfersyndrom unprofessionell.

A Insofern ein Trainieren entgegen der Barriere der Unfreiwilligkeit unprofessionell
ware, ist auch jede Aktivitat der Trainerlnnen zur Mitgestaltung des Aufnahme-

verfahrens fur die Teilnehmerinnen zu begrif3en (vgl. Doppel 2006, S. 31).

A Gunstig sind sicher auch eine Mitbestimmung auf berufspolitischer Ebene und alle
Formen der kollegialen Zusammenarbeit, die dem Konkurrenzdruck der
Trainerlnnen untereinander entgegenwirken.

AuBerdem ist der Blick auf die befriedigenden Aspekte der Arbeit — ,Satisfaktoren” (siehe
Herzberg 1968) — langerfristig eine Uberlebensfrage fiir Trainerinnen. Die Tatigkeiten in
Training und Beratung selbst, die Verantwortung und auch ein methodischer
Handlungsspielraum sind potenziell motivierende Aspekte dieser Arbeit. Es kann sehr
befriedigend sein, Menschen in ihren existenziellen Fragen naher zu kommen, sie zu
begleiten, mit bestimmten (frei zu wahlenden) Methoden bevorzugt zu arbeiten,
Veranderungen zu initiieren, gemeinsam Inhalte zu erarbeiten, Zusammenhalt und
Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen Teilnehmerinnen zu férdern, den Blick auf
Ressourcen zu richten, Zukunftsoptionen zu entwickeln und sich dariber mit Kolleginnen
auszutauschen. Bestehen bleibt dennoch ein widerspriichliches Arbeitsfeld. Die Fahigkeit,
zwischen den Stihlen zu sitzen und dort zu arbeiten, ist eine spezielle Voraussetzung
(vielleicht sogar die Kernkompetenz schlechthin) fiir die Trainingstatigkeit im AMS-Kontext.
Dazu gehort auch die Notwendigkeit der Hilfeleistung bei gleichzeitiger Kontrollausiibung,
die in der Sozialarbeit als Strukturdilemma oder Paradoxie des professionellen Handelns
gesehen wird (vgl. Becker-Lenz 2005, S. 87f). Eine lebbare Ldsung fir professionelle
Trainerinnen liegt haufig im Jonglieren zwischen den unterschiedlichen Winschen und

Ansprichen auf der Basis des eigenen fachlichen Urteils und der eigenen Lebenserfahrung.
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Bremer schlagt ein Modell der beruflichen Kompetenzentwicklung vor, das fir unseren
Zusammenhang ein anschauliches Bild liefert (vgl. Bremer 2005, S. 291f.). Die Zugange zu
den Anforderungen eines Berufs entwickeln sich demnach in vier Stufen, die mit
zunehmender Praxiserfahrung durchlaufen werden. Am Anfang steht (auch nach
abgeschlossener theoretischer Ausbildung) ein ,naiver oder ahnungsloser* Zugang (auch in
der Variante ,ideologisch* beschrieben), gefolgt von einem ,performativen oder Regeln
anwendenden” Zugang. Erst im dritten Schritt entwickelt sich ,kompetentes* Verhalten,
wenn namlich Regeln bewusst ausgewdahlt oder generiert werden. Von einem wirklich
~professionellen“ Zugang ist erst auf der vierten Stufe die Rede, wenn Uber die eigenen
Kompetenzen verfugt wird und diese relativ zu anderen Prioritédten eingesetzt werden. Dazu
bringt Bremer ein Beispiel aus einem Handwerksbetrieb, in dem die Kompetenzen fur die
beste Qualitat vorhanden sind. Dieser Betrieb wird flr schlecht zahlende oder unaufrichtige
Kundinnen diese Qualitat nicht liefern und gerade damit seine Professionalitat ausweisen.

Eine &hnliche, sorgféltig eingesetzte Autonomie im Umgang mit Regeln und Ressourcen
gehort zur Professionalitat im Trainerinnenberuf. Auch auf der Steuerungsebene lief3e sich
hier einiges empfehlen. So wéare — im Sinne der Sicherung der MaBnahmenqualitéat — neben
der Qualifikation und Praxis der Trainerlnnen auf ihre Einbindung in die
Tragerinnenorganisation und die Definition ihrer Arbeitszeit zu achten, aulferdem auf die
Kooperation und Kommunikation von AMS, Tragerinneneinrichtung und Trainerinnen.
Derartige Kriterien der Trainerlnnenbeschéftigung oder der Systemkommunikation sollten in
kunftigen AMS-Ausschreibungsrichtlinien bertcksichtigt werden (siehe Steiner 2006). Der
Autor und die Autorin erliegen jedoch nicht der Versuchung, mit einer ,Losung“ aufwarten
zu wollen. Vielmehr soll die Frage in den Raum gestellt werden: Wenn das ein Theaterstiick
ware, welchen Titel wirde es tragen? Und vor allem: Was wiirden Sie den Darstellerinnen

raten?
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Abstract

Ist der — quantitativ gesehen — relative Stillstand der ,traditionellen“ Erwachsenenbildung
im Vergleich zum Hype der Diskussion um Erwachsenenbildung und Weiterbildung allein
durch die Komplexitat des Feldes, durch widerstrebende Interessen der Akteurinnen, durch
die immer wieder angemahnte chronische Unterfinanzierung bedingt? Oder stellt sich
nicht gerade die fehlende Professionalisierungsstrategie dieses Sektors als Hindernis
heraus? Die Konstitution von Professionalitat als souverénes und selbst verantwortetes
Verstéandnis einer Profession ist kein ausschlieRlich disziplinar begriindbarer Prozess,
sondern folgt zum Gberwiegenden Teil politischen Logiken. Hier liegt die Herausforderung
vorrangig in einer souverdnen Ausgestaltung des eigenen Sektors, der fir die

oOsterreichische Erwachsenenbildung noch zu leisten ist.
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Wenn die Schwierigkeit zur Bequemlichkeit wird. Die
Unbestimmtheit der Erwachsenenbildung als selbst
verschuldete Professionalisierungsfalle?

von Peter Schldgl, 6ibf

Pluralitat als Ausgangslage, als Schwierigkeit

Von der wachsenden Aufmerksamkeit, die der Organisation und Begleitung der Lern-
prozesse Erwachsener in den letzten Jahren zuteil wurde, profitierten die groflen
Institutionen der allgemeinen und beruflichen Erwachsenenbildung verhaltnismaRig wenig.
~.Gewinnerlnnen“ waren vielfach privatwirtschaftlich gefiihrte Institute mit starker
Kundinnenorientierung (hauptséchlich Unternehmen und das Arbeitsmarktservice), private

Trainerinnen- und Beraterlnnengruppen sowie Zertifizierungsstellen.

Die in der 6sterreichischen Erwachsenen- oder Weiterbildung vorherrschende Pluralitat
bezieht sich auf Anbieterinnen, Tragerlnnen und Programme wie auch auf die Qualifikation
und die Beschaftigungsformen der in und fir diese Organisationen Arbeitenden. Eine
stattliche Anzahl von Anbieterlnnen mit unterschiedlichsten institutionellen und
organisatorischen Hintergriinden offeriert eine nicht zu tberblickende Zahl an Bildungs-
veranstaltungen, die selbst wiederum die unterschiedlichsten Formen annehmen. Diese
Heterogenitat zeigt sich vor allem in den Veranstaltungsformen, Zielsetzungen und
Qualitaten der Angebote.

Es gibt in der Weiterbildung — das gilt fir den gesamten deutschsprachigen Raum — wenige
verbindliche, 6ffentlich oder branchenweit anerkannte Curricula. Uber die Auswahl der Ziele,
Inhalte und Methoden sowie Uber die Qualifikationen der eingesetzten Personen
entscheiden die Anbieterinnen weitgehend souveran. Neben den offensichtlichen Vorteilen
dieser Offenheit (wie rasche Anpassung an verdnderte Lerngewohnheiten und neue
Quialifikationen, Eingehen auf die Teilnehmerlnnenwinsche und -bedurfnisse, Entwicklung
innovativer Bildungsgange) gibt es auch Nachteile. Dazu gehéren eine fir die (potenziellen)
Teilnehmerinnen uniibersehbare, verwirrende Angebotsvielfalt, kaum erkennbare Profile der
Institutionen, grofe regionale Unterschiede im Programmangebot, kaum Moglichkeiten der
Qualitatskontrolle durch die Teilnehmerinnen und geringe Transparenz der Leistungen der
Anbieterinnen (vgl. Gruber/Schlégl 2003, S. 9) sowie keine homogenen Berufsbilder der
Erwachsenenbildung. Und auch diese Beschreibung zeigt die aktuelle Komplexitat nur zum

Teil auf, denn zunehmend riickt die Validierung von auRerhalb organisierter Prozesse
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erworbenen Wissens und angeeigneten Fertigkeiten ins Blickfeld und entgrenzt ,die
Erwachsenenbildung” zusatzlich.

Institutionen der Erwachsenenbildung und deren Personal

Die Schatzungen uber die Anzahl der einschlagigen Einrichtungen in Osterreich gehen
deutlich auseinander. Diese Bandbreite resultiert einerseits aus der Vielgestaltigkeit der
Institutionen, die Lernprozesse Erwachsener organisieren oder begleiten, andererseits aus
unterschiedlichen Eingrenzungen und strukturellen Kriterien, die den Beschreibungen
zugrunde liegen. Auch die Zahl der Beschaftigten im entsprechenden Sektor wird in
unterschiedlichen Quellen dokumentiert. Hier gilt es, die genaue Form und die Kriterien der
Dokumentation aufzuzeigen. Eine rezente Analyse von 6sterreichischen Anbieterinnen von
Erwachsenenbildung (siehe Gutknecht-Gmeiner/Schlégl 2007) spricht von 1.755
Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungseinrichtungen, die den Kriterien: ,Bildungsanbieter-
Innen mit Angeboten fir erwachsene Lernende”, ,eigene Rechtsperson” (keine Zweigstellen
0. A) und ,eigenstandiges Kursangebot fiir (potenzielle) individuelle Teilnehmende* (keine
reinen Dachverbande oder auch keine ausgelagerten, betriebsinternen Weiterbildungs-
abteilungen) entsprechen. Diese Zahl beinhaltet neben den Erwachsenenbildungs-
einrichtungen im engen Sinn (Volksbildung etc.) auch Organisationen wie Schulen oder
Fachhochschul-Studiengédnge fur Berufstatige sowie alle Universitdten, aber auch
Padagogische Institute (heute padagogische Hochschulen) und kommerzielle Einrichtungen
mit regelmaRigem Kursangebot (z. B. Unternehmensberatungen). Dezidiert ausgeschlossen
wurden in dieser Z&hlung Fahrschulen und Einzelpersonen, die gewerblichen Tatigkeiten im

Trainingsbereich nachgehen.

Die gréRte Gruppe an Rechtsformen stellen Vereine mit mehr als einem Drittel der Falle,
gefolgt von den Gesellschaften mit beschrankter Haftung mit knapp einem Viertel und
knapp einem Achtel dffentlicher Einrichtungen. Diese drei Rechtsformen bilden zusammen
bereits mehr als zwei Drittel der Institutionen. Die Daten zum Personal in den
Erwachsenenbildungsorganisationen variieren — wenig Uberraschend - erheblich, abhéngig
von der statistischen Systematik, die zugrunde gelegt wird.! Neben dem nicht letztgultig
beschreibbaren Gesamtvolumen interessieren natirlich auch die Zahlen der Beschéftigten je
Institution. Dies steht in einem direkten Zusammenhang mit der Sicherung der

padagogischen Qualitat.

1 Siehe dazu den Beitrag von Maria Gutknecht-Gmeiner in dieser Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at
auf: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_06_gutknecht_gmeiner.pdf
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Bei der schon beschriebenen Erhebung bei Erwachsenenbildungseinrichtungen wurden
auch Angaben zur Anzahl der Mitarbeiterinnen erhoben. Demzufolge haben 43% der
Bildungseinrichtungen nicht mehr als funf fest angestellte Mitarbeiterinnen, 14%
beschéftigen zwischen sechs und zehn Mitarbeiterinnen, 18% zwischen elf und 20
Mitarbeiterinnen. Das heifl3t, dass es sich bei Uber der Hélfte der Befragten um kleine
Einrichtungen mit maximal zehn Mitarbeiterinnen handelt. Uber 20 Beschaftigte finden sich
nur bei einem Viertel der befragten Anbieterinnen, lediglich 7% haben einen Mitarbeiterstab
von mehr als 100 Personen. In den Einrichtungen, die Angaben zum Geschlecht der
Mitarbeiterinnen machten, ist vorwiegend weibliches Personal beschaftigt.: Mehr als drei
Viertel der Einrichtungen haben einen Frauenanteil von Uber 50%, zwei von funf
Einrichtungen einen Frauenanteil von Uber 75%. Méannlich dominierte Einrichtungen mit

einem Anteil weiblicher Mitarbeiterinnen von weniger als einem Viertel gibt es kaum.

Etwa ein Drittel der Einrichtungen beschéftigt bis zu zehn freiberuflich Lehrende, weitere
14% zwischen elf und 20 Personen. Etwa 70% der Einrichtungen setzen nicht mehr als 50
freiberuflich Lehrende ein, 10% zwischen 51 und 99,9% zwischen 100 und 249. Etwas mehr
als ein Finftel beschéftigen tber 100 Freiberufler/-innen, nur 2% mehr als 1000. Auch bei
freiberuflich Unterrichtenden sind die Frauen in der Uberzahl, allerdings nicht so markant
wie bei den fest angestellten Mitarbeiterinnen. So beschéftigt mehr als jede flinfte
Einrichtung Uber 75% Frauen als Lehrende, wahrend am anderen Ende des Spektrums nur

jede zehnte Einrichtung einen Frauenanteil zwischen 0 und 25% aufweist.

Mitarbeiterinnen sind eine der Saulen padagogischer Qualitéat

Werden Weiterbildungseinrichtungen gebeten, die drei fir sie bedeutsamsten MaRhahmen
zur Sicherung der padagogischen und inhaltlichen Qualitat anzugeben, weisen (neben dem
Einholen des Feedbacks der Teilnehmerinnen) die hé&ufigsten Angaben in Richtung
Personalentwicklung und -rekrutierung: Die Weiterbildung fiir die Mitarbeiterlnnen wird
generell von 30% der Befragten als Instrument der Qualitatssicherung angefthrt, die
Auswahl und spezifische Weiterbildung der Lehrenden von 22 bzw. 21%. Mehr als ein Fiinftel
der Befragten setzen auf interne Evaluierung. Gleichfalls grol3 geschrieben werden
Kommunikation und Feedback in der Qualitatssicherung: 15% geben regelmaliige
Feedbackgesprache mit Lehrenden an, 14% interne Besprechungen und Qualitatszirkel der
Mitarbeiterlnnen sowie 10% den Erfahrungsaustausch unter den Lehrenden. Auch wird von
9% das Feedback der Auftraggeberinnen oder Kundinnen eingeholt. Fur 9% der Befragten ist
es das Qualitdtsmanagementsystem als Ganzes, das zur Sicherung der padagogischen
Qualitat beitragt.
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Insofern riicken die Qualifikation und die Kompetenzen der Mitarbeiterinnen und Lehrenden
in den Vordergrund. Darlber, welche fachlichen und uberfachlichen Qualifikationen die
haupt- und nebenberuflich Beschéaftigten der Erwachsenenbildung aufweisen, weil? man
aber insgesamt wenig (siehe Gutknecht-Gmeiner 2008). Hinzu kommt, dass die zunehmende
Diversifikation von Rechtsformen der Beschéftigung auch an den Erwachsenenbildungs-
einrichtungen — und insbesondere an diesen — nicht voriibergegangen ist. Die traditionelle
Bezeichnung von hauptberuflichen und nebenberuflichen Erwachsenenbildnerinnen ist
nicht mehr mit den aktuellen arbeits- und sozialrechtlichen Normen zur Deckung zu bringen.
Exemplarisch seien hier angefiihrt: freie Dienstvertrage, befristete Dienstverhaltnisse (auf
Projektbasis), Teilzeitbeschéaftigung, geringflgige Beschaftigung, ,,unechte” Dienstnehmer-
Innen, ,alte* und ,neue” Selbstédndigkeit usw. (sieche GPA-DJP 2007) und dies auch bei
mehreren Arbeit- oder Auftraggeberinnen gleichzeitig und auf unterschiedlicher Rechts-
basis. Lohnsteuerlich, einkommenssteuerlich und sozialversicherungsrechtlich betrachtet,
liegt alles in allen rechtlich moglichen Variationen ausgestaltet vor und diese Vielfalt —
zumindest bei den Lehrenden an nicht 6ffentlichen Einrichtungen — ist nicht die Ausnahme,

sondern die Regel.

Die positive Forderung der entsprechenden Qualifikation und ganz besonders der
systematischen Weiterbildung l&sst sich in diesem Zusammenhang — auch ohne empirische
Beweise zu haben - als hochst problematisch einstufen, zumindest was die betriebliche
Weiterbildung betrifft. Ganz zu schweigen von einem fachlichen Austausch zwischen den
Lehrenden und den padagogischen Mitarbeiterlnnen oder innerhalb dieser Gruppen, der als
so zentral fur die Sicherung und Entwicklung der padagogischen Qualitdt benannt wird.
Herausforderungen der Teamentwicklung, des peer learnings und weitere innovative
Konzepte stehen damit organisatorischen Problemen gegeniber (Teilnahme an betrieb-
licher Weiterbildung, Prasenz bei Teamsitzungen, Diskontinuitaten usf). Auch Fragen der
Identitatsbildung und der Bindung an gewisse Bildungsanbieterinnen werden dadurch
sicherlich nicht sonderlich unterstitzt.

Herausforderungen ftr eine zunehmende Professionalisierung

Aus den oben angeflihrten Befunden lassen sich drei Schltsse fir die Professionalisierung

der Erwachsenenbildung in Osterreich ziehen:

Erwachsenenbildung kann keine statistische Restkategorie bleiben

Ohne trennscharfe Definition, wer die Erwachsenenbildung in Osterreich darstellt, wird in
allen Verwaltungsdaten und statistischen Ressourcen die Erwachsenenbildung weiter eine
~Restkategorie* bleiben und werden keine validen, reproduzierbaren und vergleichbaren
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Aussagen Uber die Anzahl der Organisationen und deren Beschaftigte zu leisten sein. Wer
sollte diese positive Setzung aber leisten, wenn nicht Vertreterlnnen von reprasentativen
Verb&nden und Plattformen der Erwachsenenbildung selbst?

Rechtlich interpretierbare Rollen der Lehrenden schaffen

Betrachtet man die selbst gewéhlten Bezeichnungen fur Funktionen, Rollen und Rechts-
verhéltnisse der Beschaftigten im Sektor, so trifft man auf hauptamtliche, hauptberufliche,
nebenberufliche, ehrenamtliche, padagogische Mitarbeiterinnen, Lehrende, Trainerinnen
uvm. Diese Rollen- und Bezeichnungsvielfalt ist ein Resultat der unterschiedlichen
Traditionen der Erwachsenenbildungsorganisationen. Arbeits- und sozialrechtlich stellen
diese Begriffe jedoch keine Trennscharfe her, ganz im Gegenteil, sie liegen quer zu diesen
und verkomplizieren die Transparenz zusatzlich. Eine Anstrengung zur Herstellung einer
begrifflichen Engfihrung zum sektorspezifischen und gesetzlich normativen Gebrauch
wirde eine bessere Sichtbarkeit der realen Verhaltnisse schaffen. Dass dies moglich ist,
zeigen andere gesellschaftliche Sektoren wie das Rettungswesen, die auch komplexe
organisationale Logiken (Stichwort: ehrenamtliche Funktiondre) und rigide geregelte

Normen zu vereinbaren haben.

Erst durch eine weitgehende Geschlossenheit des Verstandnisses und eines akkordierten
Lobbyings, beispielsweise worin ,nebenberufliche Lehrtatigkeit* besteht, wird die
Erwachsenenbildung eine relevante Position im Dialog mit der Sozialversicherung vertreten
kénnen. Wenngleich bewusst sein muss, dass auch das starkste Lobbying mittel- und
langfristig keine arbeits- und sozialrechtlichen Sonderstellungen ermdglichen wird, wie
beispielsweise die rezente Rechtsprechung des Verwaltungsgerichtshofes zur sozial-
versicherungsrechtlichen Behandlung von nebenberuflichen Lehrenden an den Fachhoch-

schulen zeigt.

Professionsspezifisches Wissen aktiv sichern und weitergeben

Von besonderer Bedeutung ist das professionsbezogene Wissensmanagement. In vielen
Professionen, seien es ,weiche” oder ,harte” (vgl. Glazer 1974, S. 346), hat sich Uber eine
gewisse Zeit hinweg eine sequenzielle Folge von Ausbildung, beruflicher Unterweisung,
Ausiibung und Weiterbildung etabliert. Dies auch dort, wo nicht Uber rein ,disziplinare”
Logiken gleichsam Grundlagenwissen vermittelt wird, sondern ganz besonders in Feldern,
wo Wissen erst durch die Anwendung entwickelt und in der Folge in Ausbildungen
kanonisiert wird. Die grundlegenden Fragen, die sich daraus fur die Erwachsenenbildung

ergeben, sind:
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A Ist Erwachsenenbildung das, was in Erwachsenenbildungsorganisationen
(ausschliefilich als Selbstbild) geschieht, oder gibt es ein sachlich begrindetes,
eigenstandiges und einrichtungstbergreifendes Tatigkeitsfeld?

A Entstehtim Rahmen der Erwachsenenbildungspraxis Wissen, das sich vom
Anwendungswissen der Erziehungswissenschaft unterscheidet? Und wenn ja, wo
wird dieses gesammelt, reflektiert und gelehrt?

Als Indiz fur die Unklarheit Uber das sektorenspezifische Wissen sei die Qualitats-
sicherungspraxis des Arbeitsmarktservice (AMS) angefihrt, das in seinen Vergabekriterien
Qualitatsmerkmale fir einzusetzendes Personal in arbeitsmarktpolitischen Qualifizierungs-
maBnahmen vorschreibt. An dieser Stelle soll nicht die inhaltliche Ausgestaltung dieser
Vorgaben problematisiert werden, sondern der Umstand, dass der/die ,Nachfragerin“
dem/der ,Dienstleisterin“ vorschreibt, was angemessene Qualifikationen des eingesetzten
Personals sind. Das ware im schulischen oder hochschulischen Sektor auRerst untblich,

geradezu undenkbar in den Feldern Rechtswissenschaften oder Medizin.

»Esist alles sehr kompliziert” — und was nun?

Die Konstitution von Professionalitat als souveranes und selbst verantwortetes Verstandnis
einer Profession ist kein ausschlielich disziplinar begrindbarer Prozess, sondern folgt zum
Uberwiegenden Teil politischen Logiken. Doch wie sollte man das angehen? Die bereits zum
Sprichwort avancierte Aussage von Fred Sinowatz (der ja den Anliegen der Erwachsenen-
bildung immer gewogen war und unter dem als Unterrichtsminister 1973 das Erwachsenen-
bildungsférderungsgesetz verabschiedet wurde) sei hier angemerkt: .Es ist alles sehr

kompliziert*.2

Dem Schriftsteller Robert Musil gelang es schon 1912 in einem anonym verdffentlichten
Beitrag zur politischen Kultur Osterreichs uns allen einen Spiegel vorzuhalten. Er macht eine
stillschnweigend von Politik und Offentlichkeit akzeptierte Strategie im Umgang mit
komplexen Herausforderungen sichtbar. Diese Strategie — so Musil — bestehe darin, eine
objektiv gegebene Schwierigkeit zwar als solche anzuerkennen, diesen Umstand jedoch zum
Anlass zu nehmen, in ein Ausweichen und Verweilen zu verfallen und es sich eben darin
bequem zu machen. Und dies sei losgelost davon zu sehen, wie leidenschaftlich oder
emotional die jeweiligen Debatten zum Sachverhalt tatsachlich gefihrt werden. Ja, ganz im

2 Kontext war der winterliche Streit zwischen Arbeitern und Umweltschiitzerinnen in der Hainburger Au 1985.
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Gegenteil, Musil vermutet hinter sehr leidenschaftlich geflihrten Debatten die gréRte
Gleichgultigkeit an der Behebung der Schwierigkeiten selbst (siehe Musil 1912).

Wendet man dieses Bild konsequent auf die dsterreichische Situation im hier betrachteten
Sektor an, so sticht zunéchst die unbestimmte, aber verbal haufig strapazierte Situation
zwischen Erwachsenenbildung und Weiterbildung ins Auge, desgleichen die eher normativ
gefiihrte Diskussion (iber allgemeine und berufliche Bildung, das Verhéltnis von KEBO-
Verbénden zu den tbrigen Anbieterlnnen usw. Diese Dualitaten lie3en sich noch durchaus

um weitere erganzen.

Klar muss sein, dass diese realen oder vermeintlichen Polaritdten sorgsam gepflegte
innersektorale Baustellen sind, die einen durch- und umsetzungsstarken gemeinsamen

Auftritt erschweren, ja, von dessen Notwendigkeit ablenken.

Klar muss auch sein, dass eine zunehmend professionalisierte Erwachsenenbildung mit
Sicherheit kiinftig eine andere sein wird, aber sie wird ,die Osterreichische
Erwachsenenbildung” sein kbnnen — zum Preis, kein vollig integrierendes, sondern ein auf
sachliche Argumente gestltztes, nachvollziehbares und selbstbewusstes, exkludierendes
Modell zu sein.

Die nunmehr implementierte Weiterbildungsakademie scheint — auf Ebene der Qualifi-
zierung der Beschéftigten in der Erwachsenenbildung — einen ersten Schritt der Standardi-
sierung und des systematischen Wissensmanagements darzustellen, um ohne
Ubersimplifizierung doch zu mehr Einheitlichkeit zu gelangen. Weitere Schritte muissten
folgen, um eine kiinftige Profession politisch gewichtig und geschlossen genug zu gestalten,

um so Lésungen mitgestalten und — wo sinnvoll — souverdn herbeifiihren zu kénnen.
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Abstract

Wissen die Lehrenden Uber die von ihnen représentierte Institution und deren Ziele sowie
Uber die Erwachsenenbildung als Bildungssektor ausreichend Bescheid, um dariiber
qualifiziert informieren zu kénnen? Sind sie beispielsweise tber die Theorie und Empirie
von Lehr- und Lernprozessen und uber Zusammenhange von sozialer Stellung und
Lernverhalten informiert? Mangels einschlagiger Forschung wissen wir es nicht. Der
vorliegende Beitrag beschaftigt sich im besonderen MaRe mit der Qualifikationsfrage der
Bildungsmanagerinnen. An ihnen l&sst sich die These verfolgen, dass Qualitatssicherung
in der Erwachsenenbildung die erwachsenenpéadagogische Qualifizierung verdeckt, da sie
diese nicht zu ihrem integralen Bestandteil macht.
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Qualifikation als Qualitat von Erwachsenenbildnerinnen

von Wilhelm Filla, VOV

Ludo Moritz Hartmann thematisierte bereits vor rund hundert Jahren die Qualifikation der
»Volksbildner“. Nur die Besten sollten in der Volksbildung tatig sein (siehe Hartmann 1910).
Dieser Forderung konnte beim damaligen Ausmal} der Volkshildung noch einigermaf3en
entsprochen werden. Im Zuge der enormen Ausweitung und Ausdifferenzierung der
Erwachsenenbildung in der Zweiten Republik kann mit ,erwachsenenbildnerischen Natur-
talenten” schon lange nicht das Auslangen gefunden werden. Gegenwartig wird der personelle
Umfang der ,Branche" Erwachsenenbildung auf rund 100.000 Personen geschéatzt (vgl.
Schlagl/Gutknecht-Gmeiner 2006, S. 6-8). Dass alle diese 100.000 in der Erwachsenenbildung
tétigen Personen ausschlie3lich zu den ,Besten”, wie Hartmann dies forderte, zéhlen kénnen,
ist eine unrealistische Annahme.

Mit Sicherheit gibt es Qualifikationsprobleme - allerdings je nach Bereich und Ebene
unterschiedliche. Darliber hinaus ist die Erwachsenenbildung heute im Vergleich zur Zeit
Hartmanns der heterogenste und am schwersten zu Uberblickende Bildungssektor. An die in

ihm Tatigen stellt er extrem unterschiedliche Anforderungen.

Kompetenzkatalog fur Erwachsenenbildnerinnen

Johannes Weinberg hat in seiner ,Einfihrung in das Studium der Erwachsenenbildung*
(2000) sechzehn Wissens- und Kompetenzbereiche fiir Erwachsenenbildnerinnen angefihrt
(siehe Weinberg 2000): Theorien der Erwachsenenbildung, Theorien und Methoden der
Erwachsenenbildungsforschung, Geschichte der Erwachsenenbildung, Internationalitat der
Erwachsenenbildung, Politik, Recht und Finanzierung der Weiterbildung, Institutionen und
Verbande der Weiterbildung, Management und Verwaltung der Weiterbildung, Sozialisation,
gesellschaftlicher Wandel und Lernen Erwachsener, Beratung, Themen und Bildungszwecke
der Erwachsenenbildung, Formen des Lehrens und Lernens in der Erwachsenenbildung,
Didaktisches Handeln, Planung und Evaluation von Kursen und Lehrgangen, Typologie und
Vorbereitung einzelner Bildungsveranstaltungen, Arbeitsweisen und kommunikative Prozesse

in Bildungsveranstaltungen und Arbeitsanforderungen und Beschéftigungsverhéltnisse.

Aufgrund der Entwicklungen der letzten Jahre kann Weinbergs Katalog noch erganzt werden
um: Projektmanagement (auf lokaler, regionaler, nationaler und internationaler Ebene),
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Wissenschaftliche Weiterbildung, Umgang mit Alphabetisierungsfragen, IKT-Kompetenzen
und Interkulturelle Kompetenzen.t

Diese Kompetenzelemente unterliegen einem permanenten Verdnderungsprozess, der u. a. an
stédndig neuer und zusétzlicher Fachliteratur abzulesen ist.

Vier vorrangige Zielgruppen fur Qualifizierung

Durch die enorme Ausdifferenzierung der Erwachsenenbildung l&sst sich die Qualifikations-
frage nicht pauschal beantworten. So unterscheidet beispielsweise die 2007 gegriindete
Weiterbildungsakademie (wba)? fir die institutionalisierte Erwachsenenbildung vier
Zielgruppen, die vorrangig angesprochen werden sollen (siehe Heilinger 2007):
Bildungsmanagerinnen, Lehrende, Beraterinnen und Bibliothekarlnnen.

Fur die zahlenmalig mit Abstand grofite Gruppe, die nebenberuflich Lehrenden, stellt sich die
Quialifikationsfrage doppelt: fachlich-inhaltlich und didaktisch-methodisch.

Da die Erwachsenenbildung im Wesentlichen — von einzelnen Bereichen der beruflichen
Quialifizierung und Umschulung abgesehen — auf dem Freiwilligkeitsprinzip beruht und die
Teilnehmenden ,mit den FiRRen abstimmen®, scheiden wenig bis unqualifizierte Lehrende
schon mangels Teilnehmerinnen in der Regel bald aus. Evaluationsmalinahmen im Rahmen

von Qualitatssicherungsverfahren tun in der Praxis ein Ubriges.

Institutionalisierte Erwachsenenbildung wird gegeniber den Teilnehmenden unmittelbar
nicht durch Présidentinnen, Generalsekretarinnen, Geschéftsfuhrerinnen, Direktorinnen und
padagogische Mitarbeiterinnen, sondern durch die Lehrenden représentiert. Ob sie dieser
objektiv gegebenen Reprasentationsfunktion Giber den Inhalt der jeweiligen Lehrveranstaltung
hinaus moglichst umfassend gerecht werden kénnen, ist eine offene Frage, die empirisch nicht
beantwortet ist. Wissen die Lehrenden Giber die von ihnen reprasentierte Institution und deren
Ziele sowie Uber die Erwachsenenbildung als Bildungssektor ausreichend Bescheid, um
dartiber qualifiziert informieren zu kénnen? Sind sie beispielsweise Uber die Theorie und
Empirie von Lehr- und Lernprozessen und tber Zusammenhange von sozialer Stellung und
Lernverhalten informiert? Mangels einschlagiger Forschung wissen wir es nicht. Als Hypothese

lasst sich vermuten, dass bei institutionellen Fragen Wissensliicken bestehen und sonst vielfach

1 Siehe dazu den Beitrag von Halit Oztiirk in dieser Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at auf:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_08_oeztuerk.pdf

2 Siehe dazu den Beitrag von Anneliese Heilinger in dieser Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at auf;
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_05_heilinger.pdf
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Alltagstheorien zur Deutung der erwachsenenbildnerischen Realitdt dominieren. Hier hatte die
Weiterqualifizierung der Lehrenden anzusetzen, wobei dies aufgrund der groBen Zahl — allein
bei den Volkshochschulen sind jéhrlich rund 20.000 Lehrende tatig (vgl. Vater 2007, S. 27) — ein
betrachtliches Langzeitunterfangen darstellt, das etwa die Weiterbildungsakademie mit den
von ihr akkreditierten Qualifizierungsangeboten und den von ihr anerkannten Qualifikationen
alleine nicht I6sen kann.

Welche Mdglichkeiten bestehen, beweist die nicht gerade staatssozialistische Schweiz, die als
erstes Land in Europa auf eine mehrstufige, standardisierte, modular aufgebaute und staatlich
anerkannte Aus- und Weiterbildung fir Akteurinnen in der Erwachsenenbildung verweisen
kann (SVEB Zertifikat) und die bereits von einer groRen Zahl von Personen in Anspruch
genommen wurde. Auf der ersten Ebene haben rund 15.000 Personen das SVEB Zertifikat
(Stufe 1) erworben, da der Erwerb des Qualitatslabels eduQua an den Nachweis dieses
Zertifikats gebunden ist (vgl. Filla 2008, S. 43ff.).

Im Folgenden bleiben die spezifischen Gruppen der Bibliothekarlnnen und Beraterinnen
unbericksichtigt. Aus drei Grinden liegt der Fokus auf den ,Bildungsmanagerinnen®: Bei
ihnen wird die Qualifikationsfrage besonders deutlich, aber auch besonders komplex. Sie
stellen eine relativ tiberschaubare Gruppe dar und ihnen kommt aufgrund ihrer Planungs- und
Gestaltungskompetenz eine gesonderte Stellung zu, da sie auf alle anderen Gruppen in der
Erwachsenenbildung einwirken, zumindest potenziell in der Offentlichkeit stehen und
entscheidungsorientiert agieren. Am Beispiel der Bildungsmanagerinnen lasst sich tiberdies die
These verfolgen, dass Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung die erwachsenen-
padagogische Qualifizierung verdeckt (siehe Filla 2005), da sie diese nicht zu ihrem integralen
Bestandteil macht.

Bildungsmanagerinnen als Hauptzielgruppe umfassender erwachsenen-

padagogischer Qualifizierung

Bei den Bildungsmanagerinnen, die Bildungstatigkeit planen, organisieren, evaluieren,
dokumentieren, reflektieren und fur deren Finanzierung sorgen, sind von der rechtlichen
Bindung an Institutionen drei groe Gruppen zu unterscheiden: hauptberufliche,
nebenberufliche und ehrenamtliche. Dazu kommen noch die neuen Selbststandigen, die eine
wachsende Sondergruppe darstellen.

Uber die Quantitaten dieser Gruppen gibt es nur unzureichende Informationen. Allein fiir die
KEBO-Verbande weist die jungste Statistik — exklusive ,Biichereiverband* - 1.547
hauptberuflich tatige Mitarbeiterlnnen im padagogischen Bereich aus, von denen der GroRteil
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mehr oder weniger mit Managementaufgaben betraut ist. Uber ihre
erwachsenenbildungsspezifischen Qualifikationen gibt es keine empirischen Zahlen. Fir die
Bildungsmanagerinnen auerhalb der KEBO-Verbinde liegen nicht einmal globale Zahlen vor.

In der Erwachsenenbildung besteht seit dem 19. Jahrhundert das Prinzip des offenen Zugangs
zu den Lehr- und Managementfunktionen. In den letzten zwei Jahrzehnten ist nicht nur ein
Prozess der ,Verhauptberuflichung” der Managementfunktionen vor sich gegangen, sondern
zugleich eine Akademisierung, mitbedingt durch die Personalférderungsaktionen des

LJunterrichtsministeriums® seit Mitte der 1980er-Jahre.

Akademisierung ist jedoch keineswegs mit erwachsenenpadagogischer Qualifikation
gleichzusetzen. Nur eine kleine Minderheit der tertidr ausgebildeten Personen im
Bildungsmanagement hat ein erwachsenenpadagogisches Studium absolviert. Man stelle sich
vor, juristische Funktionen in der Gesellschaft werden von Historikerinnen, Lehrerlnnen oder
Technikerinnen wahrgenommen. Das ware undenkbar. In der Erwachsenenbildung ist
Vergleichbares vorherrschende Praxis, die niemand in Frage stellt. Dabei haben allein an der
Abteilung Weiterbildung der Karl-Franzens-Universitat Graz seit der ersten Halfte der 1980er-
Jahre rund 500 Personen ein einschlagiges Studium absolviert. Nur eine kleine Minderheit von
ihnen ist jedoch in der traditionellen Erwachsenenbildung tétig, die viel spezifisches

Quialifikationspotenzial unbertcksichtigt l&sst (siehe Kastler 2005).

Erwachsenenpéadagogische Kompetenzen im Sinn des — erweiterten — Katalogs von Weinberg
sind gerade fiir Bildungsmanagerinnen erforderlich, nicht zuletzt, um Erwachsenenbildung im
gesamtgesellschaftlichen bildungspolitischen Diskurs und in einer dariber hinausgehenden
politischen Offentlichkeit nachhaltig vertreten zu koénnen. In diesen Bereichen ist
Erwachsenenbildung nahezu nicht prasent. Die geradezu beschwdrend vorgebrachten
Stehséatze von der wachsenden Bedeutung der Erwachsenenbildung und des mit ihr vielfach

noch immer gleichgesetzten lebenslangen Lernens sind allein jedenfalls nicht diskursfahig.

Ohne es naher ausfiihren zu kdnnen, sind erwachsenenpadagogische Kompetenzen gerade fir
Bildungsmanagerinnen unerlasslich, um qualitativ hochwertige, nachhaltig wirkende
Bildungstatigkeit planen bis evaluieren und reflektieren zu kénnen. Aus der Erfahrung drangt
sich die zu Uberprifende Hypothese auf, dass — trotz all ihrer vielfaltigen Starken — bei den im
Bildungsmanagement Tatigen erwachsenenbildungsspezifische Kompetenzdefizite bestehen
(kaschiert durch eine Betriebsamkeit und eine , Arroganz der Praxis"). Dass Defizite existieren,
geht schon aus der Breite des Kompetenzkatalogs hervor, den eine Person allein nicht erfillen

kann. Probleme entstehen, wenn eine groi3ere Zahl dieser Kompetenzen nicht abgedeckt wird.
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Das Problem der erwachsenenbildungsspezifischen Qualifikationen der Bildungs-
managerinnen ist jedoch weit komplexer als es die bisherigen Ausflihrungen vermuten lieRen.
Zunachst durfte der erweiterte Kompetenzkatalog von Weinberg in einem bis zum Master
gehenden Studium substanziell kaum abdeckbar, sondern nur partiell zu erfillen sein.
Erwachsenenbildung bedarf jedoch aufgrund ihrer extremen Ausdifferenzierung im
Bildungsmanagement weit mehr als nur erwachsenenpadagogisch Ausgebildeter. Es sind auch
Juristinnen, Marketingexpertinnen, Bildungsdkonominnen, Gesundheitsexpertinnen, Sprach-
wissenschafterinnen, Politologinnen, Soziologlnnen, Kommunikationswissenschafterinnen und
so weiter erforderlich. Schulen haben diesen weit gefacherten Bedarf nicht und die ,,Apparate”
der Universitaten auch nicht. Darin liegt ein Element des prinzipiellen Unterschieds zwischen
Erwachsenenbildung und den anderen Bildungssektoren.

In der institutionalisierten Erwachsenenbildung bedarf es jedenfalls des Zusammenspiels
von Tragerinnen aller hier angedeuteten Qualifikationen, aber im Besonderen und anders als

das heute der Fall ist, ausgepragter erwachsenenbildungsspezifischer Qualifikationen.

Das Problem weist noch eine zuséatzliche Dimension auf. Erwachsenenbildnerinnen im
Bildungsmanagement bedirfen einer Reihe von Kompetenzen, die im Studium nicht
vermittelt werden (kénnen). Dazu gehéren umfassende Organisationskompetenzen und
Reprasentationsvermogen in der Offentlichkeit. Hier kommen die vielfaltigen Praxiser-
fahrungen aus unterschiedlichen Bereichen ins Spiel, die fiir die Austibung erwachsenen-
bildnerischer Managementfunktionen unerlasslich sind. Sie werden vor allem bei den auch in
Zukunft unentbehrlichen ,Nebenberuflichen* und ,Ehrenamtlichen” relevant, da es
undenkbar ist, von ihnen ein erwachsenenpédagogisches Studium oder ein anderes
abgeschlossenes Studium als Voraussetzung fiir die Auslbung ihrer Funktionen zu
verlangen. Wie der vielféltige Qualifikationsbedarf besonders von Bildungsmanagerinnen in
ihrer Aus- und Weiterbildung tatséchlich umfassend abgedeckt werden kann, wére im

Einzelnen eine eigene und ausfuhrliche Diskussion wert.

Problemloésungsanséatze und Perspektiven

Die skizzierte Problemanalyse, die um eine Qualifikationsanalyse der ehrenamtlich tatigen
Entscheidungstragerinnen in der dominant vereinsmalfiig organisierten Erwachsenenbildung
zu erganzen ware, erfordert es, Problem reduzierende, mittel- bis langerfristige Perspektiven

aufzuzeigen. Dazu einige Thesen und Postulate:

A In der weitgehend forschungsabstinenten Erwachsenenbildung gilt es, Forschung
zu forcieren, insbesondere auch empirische und kritische Berufsfeldforschung. Die
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derzeitige empirische Kenntnis des Berufsfeldes Erwachsenenbildung gleicht, um
ein vor Jahren geduliertes Bonmot von Lorenz Lassnigg anzubringen, ,,einem
Blindflug im Nebel“.

Auf der Basis einer empirischen Durchleuchtung und theoretischen Fundierung
des Berufsfeldes Erwachsenenbildung sollte die ,,Rekrutierungs“praxis in den
Weiterbildungseinrichtungen eine Veranderung durchlaufen. Gefordert ist ein
Mehr an erwachsenenpadagogischer Qualifikation der Trainerlnnen, wobei dies
eine Bewusstseinsanderung bei jenen voraussetzt, die bisher Personal-
entscheidungen getroffen haben.

Wenn die erforderlichen Kompetenzen fiir Erwachsenenbildnerinnen,
insbesondere fur Bildungsmanagerinnen, in inrer ganzen Breite und fachlichen
Tiefe nicht ausreichend durch ein Studium zu vermitteln sind, gilt es
berufsbegleitende Weiterbildungsangebote zu schaffen, zu forcieren und ihre

Inanspruchnahme zu férdern.

Bei der berufsbegleitenden Weiterbildung der Erwachsenenbildnerinnen ist die
individuelle Beliebigkeit durch verpflichtende Elemente zu Gberwinden. Dies umso
mehr, als die tertidre Ausbildung von Kindergéartnerinnen und die verpflichtende

Weiterbildung von Lehrerlnnen immer konkretere Zlige annimmt.

Wenn erwachsenenpéadagogische Qualifikationen im umfassenden Sinn ein
unverzichtbares Element von Qualitét darstellen, gilt es bei der Implementierung
von Qualitatssicherungsinstrumenten Qualifikationsstandards im hier
angedeuteten Sinn als integrale Bestandteile aufzunehmen und in weiterer Folge
offentliche Férderungen an nachgewiesene Qualitét zu binden. (Das ist vermutlich
besonders umstritten. Die Schweiz zeigt allerdings konkrete Wege der Umsetzung
auf. Erwachsenenbildung, die ernsthaft bestrebt ist, ein gleichwertiger

Bildungssektor zu werden, wird darum nicht herumkommen.)

Angesichts einer kaum mehr zu tibersehenden - internationalen — Fachliteratur
sowie angesichts standig neuer Einsichten und Erkenntnisse kann
berufsbegleitende Weiterbildung von Erwachsenenbildnerinnen nicht nur auf
institutionalisierter Basis erfolgen, sondern ebenso durch informelles und

selbstorganisiertes Lernen besorgt werden.

Kontinuierliche Qualifikationsforschung ist letztlich als ein unverzichtbares
Steuerungselement fuir den gesamten Erwachsenenbildungsbereich zu sehen,

sofern er sich im offentlichen Interesse versteht.
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A Die -tendenzielle — Lésung der Qualifikationsfrage ist neben der Herstellung einer
ausreichenden Finanzierungsbasis der entscheidende Ansatz zur Integration der
Erwachsenenbildung in ein umfassendes System von Bildung und lebenslanges

Lernen auf lokaler, regionaler, nationaler und internationaler Ebene.
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Abstract

In den letzten Jahren ist es verstarkt zu einer Diskussion der Qualitat in der
Erwachsenenbildung gekommen, gleichzeitig hat eine Professionalisierung statt-
gefunden, ersichtlich z. B. an der stetig steigenden Zahl der Trainerlnnenausbildungen
und an den Versuchen, Qualitatsstandards und Qualitétssicherungssysteme zu
formulieren. Dieser Professionalisierungsprozess ist noch lange nicht abgeschlossen, gibt
es doch nach wie vor keine allgemein anerkannten und verbindlichen Standards oder
Zugangsbedingungen fur die Ausibung der Téatigkeit als Trainerin. Auch die
Interessengemeinschaft work@education, eine Plattform fur alle im Bildungs- und
Beratungsbereich tatigen Personen, hat sich dieses Themas angenommen: Sie fordert u. a.
die Etablierung eines verbindlichen Berufshildes fiir Trainerlnnen.

In diesem Artikel soll ein Berufsbild vorgeschlagen und sollen Qualitéatskriterien sowie

Maoglichkeiten der Etablierung vorgestellt werden.
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Berufsbild Trainerin

von Alfred Fellinger, work@education

Seit einigen Jahren gibt es innerhalb der Gewerkschaft der Privatangestellten, Druck,
Journalismus, Papier die Interessengemeinschaft work@education?. Sie ist eine Plattform fur
alle im Bildungs- und Beratungsbereich tatigen Personen, unabhangig von Arbeitsbereich
oder Vertragsart. Im Rahmen der Interessengemeinschaft wird das Thema ,Qualitat in der
Erwachsenenbildung” immer wieder mit besonderer Aufmerksamkeit diskutiert. Aus diversen
Diskussionsrunden, Teilnahmen an Konferenzen, aus Erfahrungen der Trainerinnen und
Auftraggeberinnen sowie aus zahlreichen Studien geht klar hervor, dass schon seit langerem
fur Trainerlnnen, Auftraggeberinnen und Kundinnen eine nicht immer zufriedenstellende
Situation vorherrscht: Immer mehr neue Anbieterinnen und Angebote unter immer anderen
Bezeichnungen werden beworben. Das Angebot wird so zunehmend - oft selbst fir
Fachleute — unubersichtlich. Diese Undurchschaubarkeit wird noch verscharft durch das

Fehlen verbindlicher Qualitatskriterien — sei es fur Produkte, Anbieterlnnen oder Trainerinnen.

Der Beruf Trainerln ist keinerlei Regelungen unterworfen: Es gibt kein klares und verbindliches
Berufsbild, keine einheitlichen Qualitatsstandards und damit eine breite Palette an
Mdoglichkeiten, was alles unter ,Training“ verstanden werden kann, wer sich ,Trainerin“
nennen darf, welche Wege und Ausbildungen zur Austibung des Berufes filhren und
vorausgesetzt werden. Auch die Entlohnung ist vollig ungeregelt.

Nun vertreten durchaus Trainerlnnen selbst oft den Ansatz, dass der Markt sich ohnehin selbst
reguliere, dass Qualitét sich letztlich immer durchsetze und Honorare sich leistungsgerecht
einpendeln wiirden. Doch wie ist es bei Fehlen klarer Standards mdglich, als Auftraggeberin
oder Kunde/Kundin den Durchblick oder Uberblick zu erlangen und zu bewahren?

In den letzten Jahren ist es trotz oder gerade wegen der bisherigen Entwicklungen zu einer
Professionalisierung des Berufsfeldes gekommen. Ohne alle gesetzten Initiativen und Schritte
erschopfend aufzéhlen zu kénnen, seien die Grindung der Weiterbildungsakademie (wba)?,
die Akkreditierung zum Wirtschaftstrainer/zur Wirtschaftstrainerin (vorausgesetzt wird der
Besitz des ,Gewerbeschein Unternehmensberatung®), universitdre und auch auf3eruniversi-
téare Masterlehrgénge im Bereich Training und Development (z. B. an der Salzburg

Management GmbH — University of Salzburg Business School und an der Donau-Universitat

1 Nahere Informationen dazu auf: http://www.gpa-djp.at/servlet/ContentServer?pagename=GPA/Page/Index&n=
GPA 45

2 Nahere Informationen dazu auf: http://www.wba.or.at
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Krems), das Uber das Programm ,Leonardo da Vinci“ geforderte Projekt ,QUINORA* fir
Berufsorientierungstrainerinnen, strenge (aus unserer Sicht manchmal auch zu strenge)
formale Kriterien fur Trainerlnnen in AMS-MaBnhahmen, aber auch Beitrdge der

work@education im Rahmen verschiedener Veranstaltungen genannt.

Auch dass Kunden und Kundinnen immer aufgeklarter, informierter und erfahrener werden,
was sich u. a. an spezifischeren Ausschreibungen von Trainings erkennen lasst, zeigt eine

Entwicklung in Richtung mehr Professionalisierung.

Definition von Training

Die Interessengemeinschaft work@education hat in einer Arbeitsgruppe, bestehend aus

erfahrenen Trainern und Trainerinnen, folgende Definition fir Training erarbeitet:

A Die Behandlung eines Themas bzw. von Inhalten (ob Themen aus dem Bereich der
sozialen Kompetenzen wie etwa Konflikt oder Présentationstechnik oder fachliche
Themen wie EDV oder Marketing) — im Gegensatz zu therapeutischen oder reinen
Selbsterfahrungsgruppen

A Die Bearbeitung dieses Themas in einem Gruppensetting (zumeist zwischen 6 und 18
Personen) —im Gegensatz zu etwa Einzelcoaching

A Eine Vielfalt von Methoden und Arbeitsformen (Die Einbeziehung von Einzel- und
Kleingruppenubungen, Plenardiskussionen, Rollenspielen, kreativen Methoden etc. spricht
unterschiedliche Lerntypen an.) — im Gegensatz zu Vortrdgen oder Konferenzen

A Ausgepragte Interaktivitat und Prozessorientierung (Die Kommunikation findet zwischen
allen Beteiligten statt, Gruppenprozesse sind Teil des Settings und eréffnen tiber Feedback
etc. zusatzliche Lernmaéglichkeiten.) — im Gegensatz zu einem klassischen Unterricht bzw.
zu Vortrégen

A Kognitives Lernen und Erfahrungslernen werden miteinander kombiniert, es werden
theoretische Hintergrundmodelle prasentiert und diskutiert, aber auch Erkenntnisse aus
der Erprobung und Anwendung gezogen.

A Praxisorientierung: Es wird immer auch Augenmerk auf den Transfer in das Berufs-
und/oder Privatleben der Teilnehmerinnen gelegt.

A Einbeziehung individueller Erfahrungen, Herangehensweisen, Verhaltensmuster etc.: Die
Haltung und die persénlichen Erfahrungen der Teilnehmerlnnen zu Themen wie ,Konflikt*,
LOffentliche Auftritte”, ,Arbeitslosigkeit” usf. haben einen wesentlichen Einfluss darauf, wie
Themen diskutiert und bearbeitet werden.
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Berufsbild Trainerin

Abgeleitet aus dieser Definition wurde von der Interessengemeinschaft folgendes Berufsbild

fur Trainerinnen ausgearbeitet:

Training beschaftigt sich mit einer Vielfalt von Arbeits- und Themenbereichen, Zielgruppen
und Potenzialen. Es dient der Reflexion, der (Weiter-)Entwicklung von Sicht- und Verhaltens-
weisen sowie dem Erwerb von Fachwissen, personlichen, sozialen und methodischen

Kompetenzen.

Trainerinnen arbeiten mit Gruppen von Einzelpersonen oder mit Mitgliedern von Gruppen,
Teams, Abteilungen, Organisationen und Unternehmen. In mehrstiindigen bis mehrtagigen
Seminaren werden Themenbereiche gemeinsam mit den Teilnehmerinnen erarbeitet. Die
Trainerinnen stellen dabei ihre inhaltliche, methodisch-didaktische und Prozess-Expertise zur
Verfugung, geben inhaltliche Impulse und ermdglichen den Teilnehmerinnen dadurch
maglichst optimale Rahmenbedingungen fir ihre Lernerfahrungen.

Aufgaben der Trainerlnnen

Dass Trainerinnen nur fir die Durchfihrung von , Trainings“ zustéandig sind, ist eher selten.

Das Aufgabenspektrum der Trainerinnen umfasst u. a.:

Organisatorische Aufgaben

Akquisition und damit verbunden das Marketing von Trainings; Bildungsplanung (inhaltlich,
terminlich, finanziell, rhumlich); Planung und Budgetierung von Ressourcen; Dokumentation
von Trainings und Erfolgskontrolle

Padagogische Aufgaben

Bildungsbedarfserhebungen; Entwicklung von Bildungsangeboten; Beratung zu Bildungs-
angeboten; Durchfiihrung von Trainings; Erstellen/Entwickeln von didaktischen Materialien
(Methoden, Présentationen etc.); Verfassen von Skripten und Fachliteratur

Evaluierung von Bildungsmafnahmen

Ressourcen-Einsatz (Sinnhaftigkeit, Okonomie, Ziel- und Ergebnisorientierung); Lehr- und Lern-
inhalte, Lernzweck und Umsetzung; Rickmeldung und systematische Auswertung

Kontinuierliche Weiterentwicklung

Teilnahme an Fortbildungen, Konferenzen, Supervision, Coaching etc. und Literaturstudium
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Qualitatskriterien fur Trainerinnen

Aus dem Berufshild fur Trainerlnnen und aus den angeflihrten Aufgaben lassen sich

folgende Qualitéatskriterien fur Trainerlnnen ableiten:

Fachkompetenz

Fachwissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Methoden zum jeweiligen Trainingsgebiet sowie
fachliche Kompetenzen aus den Bereichen Pédagogik/Didaktik, Psychologie, Sozialforschung
etc.

Nachweis der Fachkompetenz: Aus- und Weiterbildungen, Trainingspraxis, Berufserfahrungen

Methodische Kompetenz

(Handlungs-)Kompetenzen zur situativ angepassten und zu einer den Adressatinnen gerechten
Vermittlung von Lerninhalten

Nachweis der Methodischen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen (Trainerlnnenausbildung,
Moderationsausbildung usf.), Trainingspraxis, Erfahrung in der Arbeit und Leitung von Gruppen
Personliche Kompetenz

Kompetenz der Selbstwahrnehmung, emotionales Bewusstsein und Selbstregulierung sowie
eine ethische Grundhaltung

Nachweis der Personlichen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen, Supervision/Inter-
vision/Coaching, therapeutische Selbsterfahrung

Soziale Kompetenz

Kommunikative Kompetenz

Wissen um kommunikative Mechanismen und Prozesse, Kontaktfahigkeit, Ausdrucksfahigkeit,
Fahigkeit zur Vermittlung auch komplexer Inhalte an unterschiedliche Zielgruppen/Personen

Gruppendynamische Kompetenz/Prozesssteuerungskompetenz

Kenntnisse in Gruppendynamik und Gruppenpsychologie, Fahigkeiten der Wahrnehmung,
Diagnose und Steuerung von Mechanismen und Prozessen in Gruppen, Fahigkeiten im
Umgang mit Widerstanden

Flihrungskompetenz

Grundlegende Kenntnisse zu den Themen ,Fihren und Leiten“ sowie ,Konfliktmanagement®,
Erfahrungen im Leiten von Gruppen, Kompetenzen in der Gestaltung von Fihrungs-
beziehungen und dem Leiten von Gruppen sowie dem konstruktiven Umgang mit Problemen
und Konflikten, Organisationskompetenz

Emotionale Kompetenz

Grundlegende Kenntnisse im Bereich Personlichkeitspsychologie und Personlichkeits-
entwicklung, Kompetenz im Umgang mit Stress, Frustration und Widerstanden, Fahigkeit zur
Selbstreflexion und Selbstmotivation

Nachweis der Sozialen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen (z. B. Gruppendynamik), Supervision/
Intervision/Coaching, (therapeutische) Selbsterfahrung, evtl. Referenzen/Trainingspraxis, Gruppen-
und Leitungserfahrung

1 T T [ Tewenvcmmenbiongaumsgaun)

13-5



Qualitatssicherung

Die Definition von Qualitatsstandards reicht aber nicht aus. Es bedarf auch einer Qualitats-
sicherung, die ein hohes MalR an Verbindlichkeit und Nachhaltigkeit bietet. Folgende
Methoden der Qualitatssicherung im Training bzw. in verwandten Bereichen sind derzeit
verbreitet: Checklisten, Entscheidungshilfen fir Kundinnen (z. B. Checklist Weiterbildungs),
Gesetzliche Regelung (z. B. Psychotherapie), Gewerberechtliche Regelung (z. B.
Unternehmensberaterinnen, Sozial- und Lebensberaterinnen), Verbénde (z. B. Supervision),
Netzwerke (national, international), Fremd-/Selbstzertifizierung (z. B. akkreditierte
Wirtschaftstrainerinnen bei WKO, Weiterbildungsakademie), Gutesiegel, Pradikatisierung (z.
B. ISO 9001), Freiwilliges ,Bekenntnis“, Schnittstellen (z. B. Empfehlungen durch Beratungs-
stellen) und Berufsbild/Berufsschutz (z. B. Sozialbereich).

MalRnahmen wie Selbstzertifizierungen oder Checklisten sind zwar ein Schritt in die richtige
Richtung, reichen aber nicht aus. Berufsverbdnde, wie sie derzeit z. B. im Bereich Supervision
oder Coaching auftreten, konnten sich bis dato im Trainingsbereich nicht etablieren oder
durchsetzen. Dies mag an der hohen Kompetitivitat der Branche, am geringen Organisations-
grad der Trainerlnnen, am Einzelunternehmerinnentum bzw. Einzelkmpferinnentum, aber
auch am mangelnden Interesse, den Markt transparent zu machen oder zu regeln, liegen.
Netzwerke kdnnen maximal eine Benchmarking-Funktion haben, eignen sich daher fiir eine
Qualitatssteigerung, aber nicht fir eine nachhaltige Qualitatssicherung. Gutesiegel und
Pradikatisierungen (z. B. ISO 9001 oder Total Quality Management, kurz TQM) taugen fur
Bildungsinstitutionen, sind aber selten passend fir Klein- und Kleinstunternehmen bzw.
Einzelunternehmerinnen.

Aus Sicht der Interessengemeinschaft work@education wirde eine gewerberechtliche
Regelung (analog zur Lebens- und Sozialberatung oder zu den Wirtschaftstrainerinnen) oder
eine eigengesetzliche Regelung fur eine Qualitatssicherung am meisten infrage kommen. Als
Modell fur diese gesetzliche Regelung kdnnte z. B. das Zivilrecht-Mediations-Gesetz oder das
Bundesgesetz Uber die Ausibung der Psychotherapie fungieren. Wahrend die gewerbe-
rechtliche Regelung den Nachteil besitzen wiirde, dass nur selbststdndige Trainerlnnen und
Organisationen erfasst werden, indessen angestellte Trainerinnen nicht davon betroffen
sind, wirde die gesetzliche Regelung alle Trainerinnen, egal ob echter Dienstvertrag, freier
Dienstvertrag oder Werkvertrag, einschlief3en.

3 Nahere Informationen dazu auf: http://www.checklist-weiterbildung.at.
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Schlussfolgerungen

Es besteht der Bedarf nach Etablierung eines eindeutigen Berufsbildes fir Trainerinnen. Die
Interessengemeinschaft work@education versucht mit diesem Beitrag einen weiteren Schritt
in diese Richtung zu setzen. Nun gilt es, zu einer nachhaltigen Positionierung und
Etablierung dieses Berufsbildes mit klaren rechtlichen Konsequenzen zu gelangen.
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Abstract

In diesem Aufsatz wird Qualitatsentwicklung als Strategie zur Professionalisierung
erwachsenenpadagogischen Handelns entschlisselt und damit wieder néher an das
Padagogische (das als kollektive Gesamtleistung der Weiterbildungsorganisation
verstanden wird) herangertickt. Hierflr wird an einen Gedanken angeknipft, der
wesentlich mit dem Professionsbegriff verbunden ist: an den Wunsch, eine gute Arbeit zu
machen. Dieser Wunsch nach Qualitatsarbeit wird mit der Profession der
Weiterbildnerlinnen verkniipft, die sich im Zusammenhang mit der Qualitatsentwicklung
selbst weiterbilden, d. h. ihre professionellen Kompetenzen entfalten. Gute Arbeit erfordert
entsprechend gute &ul3ere Bedingungen. Diese sind allerdings angesichts des kurzfristigen
Verwertungsinteresses, des Zeitdrucks, der finanziellen Ressourcenkiirzungen und der
verscharften Konkurrenz bedroht. Eine Lsung dieses Dilemmas deutet sich in mehrere
Richtungen an: Qualitatsentwicklung sollte aus einer Logik gelungenen Lernens gestaltet
und die einzelorganisatorische Entwicklung in den Rahmen einer Qualitéatsgemeinschaft
der Profession eingebettet werden. Die Verbesserung der Arbeitsbedingungen der
Beschaftigten muss Teil des Entwicklungsprozesses sein, und die Qualitatsentwicklung
sollte als Lernprozess der Individuen und der Organisation angelegt werden. Fiihrung
kann durch entsprechende MaRnahmen dieses Lernen von Profession und Organisation
unterstiitzen. Die Profession als Ganze muss eigene Kriterien guter Arbeit herausbilden
und damit gesellschaftlich wahrnehmbar sein.
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Gute Arbeit — Qualitatsentwicklung als
Professionalisierungsstrategie der Erwachsenenbildung

von Rainer Zech, ArtSet®

Gute Arbeit um ihrer selbst willen als Kennzeichen einer Profession

Die Qualitat der Arbeit verrét viel Gber die Arbeitenden. Sennett (2008) hat in seiner neuen
Studie Uber das Handwerk gezeigt, dass es ein dauerhaftes menschliches Grundbestreben
ist, eine Arbeit um ihrer selbst willen gut zu machen. Er sieht dieses Bedirfnis der
Arbeitenden nicht nur bei Handwerkerlnnen, sondern ebenfalls bei Programmiererinnen,
Arztlnnen, Kunstlerinnen, Lehrerinnen oder Laborantinnen etc. (siehe Sennett 2008). Eine
gute Arbeit zu machen und einen sinnvollen Beitrag fir die Gemeinschaft zu leisten, erfiillt
den Einzelnen/die Einzelne mit Stolz. Deshalb entwickeln Berufsgruppen, die auf Grund ihrer
spezifischen Tatigkeit (Expertinnenwissen, relative Autonomie der Berufsausibung,
Selbstkontrolle, Gemeinwohlorientierung, vertrauensvolle Klientinnenbeziehung usf)
gemeinhin als Profession beschrieben werden, auch eigene Standards, ethische MaRstabe

und Qualitatsanforderungen.

Unabhéngig davon, wie sich die theoretische Diskussion darliber, ob Erwachsenen-
bildnerlnnen nun als Profession zu bezeichnen sind oder nicht, entwickelt, steht fest, dass im
Bildungssystem Beschéftigte bedeutsame Arbeit fir die Zukunft unserer Gesellschaft leisten,
an die héchste Anspriche gestellt werden sollten. Die Kriterien guter Bildungsarbeit missen
sich aus dem Bildungsbegriff ergeben, der in seiner ,Dreieinigkeit” auf die Erweiterung von
Wissen und Konnen, die Entfaltung der individuellen Personlichkeit und eine gesell-
schaftliche Integration zielt. Fir die individuellen Lernenden ist Bildung dann gelungen,
wenn sich durch sie ihre Verfigung Uber ihre relevanten gesellschaftlichen Lebens-
bedingungen, d. h. ihre Handlungsfahigkeit, erhéht hat. Fir die Gesellschaft als Ganze ist
Bildung dann gelungen, wenn die sozialen Kohasionskrafte gestarkt wurden und die
Menschen sich als Teil eines Gemeinwesens verstehen und in diesem ihren Platz gefunden
haben. Die Politik braucht politisch gebildete Burgerlnnen mit einem soliden
demokratischen Bewusstsein und einer entsprechenden Partizipationsbereitschaft. Aus der
Sicht der Wirtschaft ist Bildung gut, wenn sie die erforderlichen Qualifikationen und
Kompetenzen fir den 6konomischen Produktions- und Dienstleistungsprozess bereitstellt.
SchlieBlich empfinden die Bildungsanbieterinnen selbst ihre Arbeit dann als gut, wenn es
ihnen gelingt, sowohl ihre eigenen Anspriiche zu realisieren als auch einen erkennbar

sinnvollen Beitrag fur die Gesellschaft und die einzelnen Menschen zu leisten.
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Gute Arbeit ist allerdings nicht ohne bestimmte gegebene Voraussetzungen und unter allen
Bedingungen gleichermalRen méglich. Sie erfordert eine Entwicklungszeit, die nicht beliebig
betriebswirtschaftlich verkirzt werden kann, und Kooperationsverhéltnisse, die nicht unter
Wettbewerbsdruck stehen. Es gehért zu den Anforderungen der Praxis, sich nicht einfach nur
so ,,durchzuwursteln” und bereits mit MittelmaRigkeit zufrieden zu geben. Rasche Losungen
mussen vermieden werden. Damit sich die Dinge entfalten kénnen, bedarf es Geduld. Denn
Bildung ist ein reflexives Gut, und Reflexion ist nicht moglich unter Druck. Umfassende
Bildung erfordert es, sich nicht nur auf die Wissensvermittlung zu beschréanken, sondern
zugleich den Lernenden die Entfaltung ihrer Persdnlichkeit zu erméglichen und ihre
Integration ins soziale Gemeinwesen zu fordern. Qualitat in der Bildung beginnt bei den
Menschen, bei den Lernenden und bei den Arbeitenden. Sie fadngt bei einzelnen an, breitet
sich dann aber aus. Mangelhafte Qualitat zu produzieren, ist deshalb ein Zeichen von Verant-
wortungslosigkeit gegeniiber den Kundinnen, gegentiber der Gesellschaft und gegeniber
sich selbst.

Okonomisierung der Weiterbildung als Qualitatsverhinderung

Qualitatsarbeit entfaltet sich allerdings ,nicht von alleine* in einem sozialen und
okonomischen Vakuum. Zeitdruck, finanzielle Ressourcenkirzungen und verschérfte
Konkurrenz erweisen sich als Qualitatsverhinderungsmechanismen. Hinzu kommt ein
Ruckgang der Teilnehmerinnenzahlen. Fir die Beschéaftigten andern sich die Arbeits-
verhéltnisse, was sich in der verminderten Bezahlung und in der Befristung von Stellen
ausdrickt. Ferner wird die Legitimitat bestimmter Bereiche der 6ffentlichen Erwachsenen-
bildung (z. B. die Vermittlung von Sprachkenntnissen) angezweifelt. Aber auch professions-
interne Bedingungen erschweren die Situation. Die Diskussion um einen Funktionswandel
der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung wird nicht aktiv von der Profession selbst gefiihrt.
Nach wie vor ist zudem das Thema einer professionellen Leitung und Fihrung unerledigt.
Und oft ist die Qualitatsentwicklung noch nicht in der Arbeitskultur des Alltags
angekommen, sondern sie wird vor anstehenden Evaluationen auf die Alltagsarbeit
aufgesetzt. Externe Qualitatszertifizierungen entwickeln sich zunehmend zum Instrument
staatlicher Regulierungspolitik, was intrinsische Motivationen zerstért und Qualitats-
entwicklung wieder zum administrativen Thema des Erreichens von Zertifikaten macht. Oft
genug behindern auch politische und 6konomische Bedingungen ein Engagement der
Arbeitenden fir die Qualitat inrer Arbeit.

Die Tendenzen der kapitalistischen Verwertungslogik stehen einer wirklichen Qualitats-
entwicklung entgegen. Zwar wird der Qualitatsbegriff zunehmend zum Werbeslogan fir
Lebensmittel, Autos und Fensterreinigungen; die Bedingungen von Qualitédtsentwicklung

werden aber systematisch untergraben. Dies zeigt sich z. B. daran, dass mehr Arbeit in

ST T ervacsenenataung aumagaan

14-3



kirzerer Zeit erledigt werden muss. Das Individuum wird als flexibler Mensch aus seinen
sozialen Bezligen herausgerissen. ,Employability“ wird zum Persénlichkeitsmerkmal von
vereinzelten Individuen, die ihr Verhaltnis zu sich selbst und zu anderen als Selbst-Unter-
nehmertum gestalten sollen. Meritorische Guter — wie Gesundheit, Bildung, soziale Hilfe oder
Pflege — missen unter Sparzwang erwirtschaftet werden. Mit betriebswirtschaftlichen Kenn-
zahlen werden quantifizierbare Daten ,controllt”. Unter dem Druck 6konomischer Effizienz
wird der Mensch zum Fall. Das Wirtschaftssystem reagiert unter internationalem
Konkurrenzdruck mit Verschlankung, Outsourcing, Massenentlassungen oder zunehmenden
Zeitarbeitsverhaltnissen, mit Bezahlungen teilweise unterhalb der Armutsgrenze. Weiter-
bildung wird zum bloRen Zulieferer kurzfristig gebrauchter Qualifikationen oder hat sich um

die Reparatur gesellschaftlicher Kollateralschdden zu kimmern.

Gute Arbeit braucht gute Organisation

Und trotzdem: Im bewussten Gestalten guter Arbeits- und Lernbedingungen Ubernehmen
die Erwachsenenbildnerinnen gesellschaftliche Verantwortung fur die institutionellen
Bedingungen einer gelungenen Bildung der lernenden Subjekte. Dieser Ethos der Qualitat ist
getragen von Werten, die sich aus einer Philosophie des Gelungenen bzw. des Guten und
menschlicher Wirde herleiten (siehe Zech 2007).

Ein gelungenes Lernen ist ein Lernen, das der/die Lernende selbst wertschéatzt und fur gut
befindet, das gegliickt ist, d. h. sein inharentes (nicht fremdbestimmtes!) Ziel erreicht hat.
Gelungenes Lernen ist aus der Perspektive des/der Lernenden subjektiv begriindetes Lernen,
weil es die Handlungsfahigkeit des Individuums als Verfugung uber seine individuell
relevanten gesellschaftlichen Lebensbedingungen erhdht hat. Gelungenes Lernen fuhrt zu
einer umfassenden Entwicklung der intellektuellen, emotionalen und sozialen Fahigkeiten
des Individuums. Gelungenes Lernen ist qualitativ hochwertiges Lernen. Es ist ein Lernen, in
dem zugleich das Wissen und Kdnnen erweitert, die Personlichkeit des Lernenden

weiterentwickelt und seine soziale Integration in die Gesellschaft verbessert wird.

Eine gute Organisation ist eine Weiterbildungseinrichtung dann, wenn sie alle ihre
Aktivitdten kundinnenorientiert aus diesem Lerninteresse ihrer Teilnehmenden begriindet
und dadurch die fir Organisationen bestehende Gefahr der zu starken Binnenorientierung
Uberwindet. Das Qualitatsmanagement der Bereitstellung der Bedingungen von Bildung fiir
die lernenden Individuen ist gelungen, wenn die Bildungsorganisation alle ihre Abladufe und
Strukturen auf die bestmdgliche Unterstitzung der Bildungsbedirfnisse der Lernenden
ausgerichtet hat. Eine gute Organisation ist dariiber hinaus eine Organisation, die sich
Strukturen und Regeln gegeben hat, um selber kontinuierlich zu lernen, d. h. die in der Lage
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ist, ihre Strukturen und Regeln so zu veréndern, dass sie sich neuen Umweltanforderungen

gewachsen zeigt.

Weiterbildungsorganisationen sind keine Produktions- und auch keine reinen
Dienstleistungsunternehmen. Am ehesten lassen sie sich als ,Professionalorganisationen”
bezeichnen (vgl. Glatz/Graf-Goétz 2007, S. 50). Hierzu gehdren u. a. auch Kliniken, Schulen,
Forschungsinstitute oder Kulturbetriebe. Der Wert solcher Organisationen wird durch die in
ihnen beschéftigten Menschen verkérpert, die die Fahigkeit haben, individualspezifisch mal3-
geschneiderte Leistungen zu erbringen. Professionalorganisationen kénnen ihre spezifischen
Dienstleistungen nur erbringen, wenn in ihnen die humane vor der betriebswirtschaftlichen
und der technischen Logik dominiert. Sie brauchen interne Kooperationsverhéltnisse, die frei
von Konkurrenzdruck sind, und Zeitverhéltnisse, die der zu erledigenden Arbeit entsprechen
und nicht dem finanziellen Sparzwang. Professionalorganisationen bieten menschen-
bezogene Dienstleistungen, deren Erbringung mit menschlichem Mall gemessen werden
muss, weil Uber die Einzelleistung hinaus gesellschaftliche Kohdsion produziert wird. Die gut
konstruierte Organisation, schreibt Sennett, sieht den Menschen als ganzheitliches Wesen in
der Zeit und formuliert Standards fur gute Arbeit in einer fur alle Mitglieder der Organisation
verstéandlichen Sprache (vgl. Sennett 2008, S. 331).

Qualitatsentwicklung als Professionalisierungsstrategie

Die personliche Motivation zu guter Arbeit lasst sich nicht von der sozialen Organisation
trennen. Qualitdt von Weiterbildungsorganisationen beginnt daher bei der Qualitat der
Arbeitsbedingungen der Beschéftigten. Qualitditsmanagement ist kein Pflichtprogramm zur
Erfullung fremdgesetzter Auflagen. Wer sie so versteht, wird Qualitat nicht wirklich
verbessern. Die Entwicklung der Qualitat der Arbeit und ihrer Bedingungen ist ein Prozess,
der letztinstanzlich natirlich auf die ,Endabnehmerinnen®, sprich die Lernenden, zielt, der
aber die Arbeitenden selbst umgreift und sie verédndert. Deshalb ist Qualitatsentwicklung
auch keine Zusatzleistung, sondern integraler Bestandteil jeder Arbeit, und zwar der
anspruchvollste Teil, in dem die Arbeitenden sich selbst und damit auch ihre Arbeitsleistung
weiterentwickeln. Im Qualitditsmanagement bilden sich die Erwachsenenbildnerinnen
respektive entwickeln sich die Qualitatsentwicklerinnen; damit ist Qualitatsentwicklung eine
Professionalisierungsstrategie der Weiterbildung (vgl. Zech 2007, S. 450).

Der zunehmende Zwang zu externer Qualitatszertifizierung erweist sich eher als Ruickschlag.
Offentlich-politische Instanzen, die sich selbst nicht immer inhaltlich mit der
Qualitatsdiskussion der Weiterbildungsprofession auskennen, selbst nur selten nach den
Qualitatskriterien arbeiten, die sie von anderen erwarten, und die Zertifizierungen als
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Zulassungsprifung zur Regulierung von finanziellen Zuweisungen missverstehen, erweisen
der Qualitatsentwicklung in der Weiterbildung einen ,Barendienst. Wenn dazu fur die
Bildung ungeeignete Qualititsmanagementverfahren eingesetzt werden, die glauben, durch
Uberwachungsaudits Qualitat herbeikontrollieren zu kénnen, kann von selbstbestimmter
Professionalisierung der Weiterbildung nicht gesprochen werden. Auditoren heien
bekanntermaRen auch die héchsten papstlichen Richter der katholischen Kirche, die von den
Auditierten das Horen und Vernehmen von Botschaften einer h6heren Macht verlangen. Wie
die Inquisition dem Glauben eher geschadet hat, so kann Zwangskontrolle durch Branchen-
fremde statt Selbstkontrolle durch die Profession der Qualitat schaden.

Wenn Qualitat aber nicht mehr aus dem Ethos einer Profession erwachst, die sich
selbstbestimmt und gemeinsam eigene Standards gibt und ihre Arbeit gut machen will,
wenn andererseits durch Okonomisierung der Weiterbildung, zunehmende staatliche
Regulierungen und verscharften Wettbewerb die Ermdoglichung von Qualitat sogar
behindert wird, dann haben wir ein ernstes Motivationsproblem. Auf dieses missen eine
lernerinnenorientierte Qualitatsentwicklung und ein entsprechendes Organisationsmanage-

ment reagieren (siehe Zech 2006):

A Bei der Qualitatsentwicklung geht es wesentlich um die Verbesserung der
Lernmoglichkeiten der Teilnehmenden. Sie sollte daher aus einer Logik
gelungenen Lernens gestaltet werden, die als reflexiver Modus aller
QualitatsmalRnahmen dient. Zu verbessern ist das, was begriindbar der Qualitat
von Bildung dient. Formalisierungen und Standardisierungen von Prozessen
bedeuten nicht zwangslaufig eine Verbesserung der padagogischen Interaktion.
Hier ist genau hinzuschauen, was, wie und warum standardisiert werden kann und

soll.

A Die Qualitatsentwicklung der Einzelorganisation sollte nicht in Konkurrenz mit
Mitbewerberlnnen erfolgen, sondern in den Rahmen einer Qualitétsgemeinschaft
der Profession eingebettet sein. Qualitat entsteht am besten in einem
organisationalen Feld wechselseitiger Beratung und gemeinsamen Lernens. Im
konkurrierenden Benchmarking das Ziel zu proklamieren, besser als andere zu

sein, bedeutet noch lange nicht, das Richtige zu tun.

A Qualitatsentwicklung der Weiterbildungsorganisation sollte als kontinuierlicher
Verbesserungsprozess der Arbeitsbedingungen der Beschaftigten aufgefasst
werden. Nur eine gute Organisation kann dauerhaft als Bedingung guter Arbeit
wirken. AulRerdem ist die Aussicht, auch die gemeinsamen Arbeitsbedingungen zu
gestalten, eine gute Motivationsgrundlage fiir die Individuen zur Beteiligung an

der Qualitatsentwicklung.
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A SchlieRlich sollte Qualitatsentwicklung ein gemeinsamer Lernprozess der
Professionellen sein, die hierbei ihre Fahigkeiten, ihre Personlichkeit und ihre
soziale Kooperation weiterentwickeln. Qualitéatsentwicklung sollte dazu genutzt
werden, an den ,Baustellen” zu arbeiten, die in Hinblick auf eine
Weiterentwicklung der Organisation sowieso ,,dran sind“, d. h. sich aus den
Herausforderungen einer sich veranderten Umwelt ergeben. Darliber hinaus sollte
Qualitatsentwicklung der Rickgewinnung der Selbstbestimmung der Profession
Uber die Definition ihrer Qualitatsstandards dienen.

Wenn diese Herangehensweise an Qualitatsentwicklung gewahlt wird, dann ist sie das, was
sie sein sollte: eine Strategie der Weiterbildung zur Professionalisierung ihrer Arbeit.
Individuelles Lernen und organisationales Lernen gehen dabei Hand in Hand. Zur Qualitats-
entwicklung gehdort aber auch, das Verhéltnis von Anspriichen nach guter Arbeit und deren
objektiven Rahmenbedingungen kritisch zu reflektieren. Nicht Perfektion kann das
Qualitatsziel sein, sondern das Bestmogliche ist zu realisieren. Trotzdem darf der Leitsatz von
Che Guevara: ,Seien wir realistisch, versuchen wir das Unmaogliche!“ uns daran erinnern, dass
wir uns nicht vorschnell mit dem Gegebenen anfreunden, sondern besténdig versuchen, die
Grenzen des Mdoglichen zu verschieben. Die selbstbestimmt definierte Trias gelungener
Organisation, gelungener Arbeit und gelungenen Lernens bildet dabei die regulierende Idee.

FUhrung als Entwicklung einer internen Lernkultur

Weiterbildungsorganisationen bestehen aus unterschiedlichen Subsystemen, die arbeits-
teilig differenzierte Aufgaben wahrnehmen. Schaffter (2001) hat darauf aufmerksam
gemacht, dass erst der funktionale Gesamtzusammenhang aller Teilbereiche das
Padagogische ermdglicht (vgl. Schaffter 2001, S. 116ff). Das vernetzte Zusammenspiel
verschiedener Berufsgruppen mit ihren spezifischen Tatigkeiten (administrierende, planende
und organisierende Padagoginnen und Padagogen, Lehrende, Leitung und Verwaltung)
erfillen gemeinsam eine padagogische Funktion dadurch, dass Lernbedurfnisse aufgegriffen
und in der Form von Programmen angeboten werden, deren einzelne Bildungssegmente
dann mit den Lernenden umgesetzt und realisiert werden. Das Management der
Organisationen hat die Aufgabe, diese Arbeit zielgerichtet zu koordinieren und durch die
Schaffung einer internen Lernkultur Qualitatsentwicklung zu ermdglichen.

Die Fuhrung von Professionals unterliegt dabei besonderen Bedingungen. Diese brauchen
fir ihre qualitativ hochwertige Arbeit sowohl ein bestimmtes Mal? an Autonomie als auch an
wechselseitig verbindlichem Wissensaustausch. Sie brauchen Freirdume fir Innovation und
Kreativitat ebenso wie klar definierte und verlassliche Arbeitsprozesse der Kooperation. Sie
mussen den Sinn ihrer Arbeit erleben sowie ihren eigenen Anteil und den Anteil ihrer
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Kolleginnen und Kollegen an der Gesamtleistung der Organisation einschatzen und
wirdigen kénnen. Das Management von Weiterbildungsorganisationen hat deshalb die
Aufgabe, ausgerichtet an den Zielen der Gesamtorganisation eine sorgféltige Personalaus-
wahl und eine umfassende Personalentwicklung sicherzustellen. Es muss die Identitat, Werte
und Arbeitsgrundsétze des Unternehmens gestalten und pflegen, interne Kommunikation
und Wissensmanagement organisieren, die Professionellen in die Fiihrung der Organisation
einbinden und deren Commitment fordern sowie einen kontinuierlichen, leitbildorientierten
Ziel- und Ergebnisdialog fuhren. Vor allem muss das Management die strategische
Zukunftsentwicklung der Organisation im Blick haben und ausgehend von den sich
wandelnden Umweltanforderungen eine interne Lernkultur schaffen, die Innovation und
kontinuierliche Qualitatsentwicklung erméglicht.

Professionsbildung in schwierigen Zeiten

Einem Berufsstand geht es dann am besten, wenn die kulturellen Werte der Gesellschaft mit
denen des Fachgebietes in Einklang stehen. Diesen Zustand nennen Gardner,
Csikszentmihalyi und Damon ,authentisches alignment* (vgl. Gardner/Csikszentmihalyi/
Damon 2005, S. 56ff.). Von diesem Zustand ist die Erwachsenenbildung weit entfernt. Wenn
die Bedeutung von Bildung auch in Sonntagsreden und Presseerklarungen immer wieder
hervorgehoben wird, so tduscht dies doch nicht dartber hinweg, dass Bildung im
beschriebenen umfassenden Sinne der Entfaltung individueller Krafte in geistiger,
emotionaler, sinnlich-asthetischer und ethischer Weise in unserer derzeitigen
gesellschaftlichen Situation weder zum Programm von Schulen noch von Universitaten oder
Weiterbildungen gehort. Sowohl PISA-motivierte Schulreformen als auch die wider-
sprichliche Umstellung der Universitaten auf Bachelor- und Masterstudiengange orientieren
sich an der Produktion von verwertbaren Kompetenzen fur die Wirtschaft. Musisch-
asthetische Bildung oder ein grundbildendes Studium generale fallen kurzfristig gedachter
Sparpolitik zum Opfer — mit langfristig schadlichen Folgewirkungen. Auch fir die
Weiterbildung besteht die Gefahr einer dominanten Orientierung an der Herstellung
ausschlieflich arbeitsmarktrelevanter Fahigkeiten. ,Wir sind nicht gegen eine marktbasierte
Wirtschaft, aber gegen eine marktbasierte Gesellschaft”, soll der ehemalige franzdsische
Premierminister Lionel Jospin gesagt haben. In einer einseitig marktdominierten Gesellschaft
werden ein humanes Leben und Arbeit von herausragender Qualitat, die zugleich von hoher
Bedeutung fir die Gesellschaft sind, enorm erschwert. Aber auch ein Misalignment, d. h. eine
Disharmonie der gesellschaftlich-kulturellen Werte, hat vielleicht ihr Gutes fir eine
Profession, macht sie doch die dufleren Bedingungen guter Arbeit bewusst und kann die
Beteiligten in die Lage versetzen, sich gemeinsam fir die Bedingungen guter Arbeit
einzusetzen (vgl. ebda, S. 24). Ein Berufsstand leidet naturgeméan darunter, wenn politische
oder andere externe Instanzen versuchen, ihn mit wesenfremden Kriterien zu kontrollieren.
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Der einzige Weg, sich erfolgreich dagegen zu wehren, ist allerdings, eigene
Qualitatsstandards, Normen und Werte aufzustellen und im gesellschaftlichen Diskurs zu
hegemonialisieren. Das allerdings kénnen Weiterbildnerinnen nicht vereinzelt. Hier bedarf es
einer Gesamtanstrengung der Profession; hier nimmt sie ihre gesellschaftliche Verant-
wortung wahr. Was also kann man tun, wenn die auf3eren Bedingungen guter Arbeit bedroht
sind? Welche Ressourcen haben wir zur Verfiigung und welche Malinahmen kdénnen wir
ergreifen, wenn die derzeitigen gesellschaftlichen Tendenzen einer Profession nicht

zuarbeiten, sondern ihre Leistungsféhigkeit bedrohen? Moéglichkeiten gibt es immer.

Professionelle Identitat bildet sich in gemeinsamen Sinnzusammenhdngen mit gemein-
samen Werten und Normen. Dafur sind ,communities” erforderlich, in denen sich die
Profession selbst verstidndigt. Dazu sind vorhandene Institutionen zu aktivieren,
unterschiedliche Verbandsinteressen zu koordinieren, gegebenenfalls sind neue uber-
greifende Institutionen zu schaffen, die fir die Profession sprechen kénnen. Denkbar ist
auch, auf einen Gedanken zuriickzugreifen, den Haug (1985) schon vor vielen Jahren
entwickelt hat: das Konzept der strukturellen Hegemonie (vgl. Hauser 1985, S. 158ff.). Im Kern
geht es dabei um ein Aktivierungsdispositiv, das es den beteiligten Individuen und
Organisationen ermdéglicht, ihre Normen und Werte gesellschaftlich zu Ansehen und
Durchsetzung zu verhelfen, ohne dass das beteiligte Feld durch eine einzelne Institution
dominiert oder gefuihrt wird. Einer organisierten Synergie der Krafte — wiirde man vielleicht
heute sagen - kann mehr gelingen, als wenn jeder und jede Einzelne allein bzw.
verschiedene Verbande je fur sich ihre professionellen Interessen vertreten. In so einem
professionellen Feld wére ein gemeinsames Bildungsverstandnis zu erarbeiten, aus dem sich
Qualitats- und Erfolgskriterien guter Arbeit herleiten lassen. Aus dem Spannungsfeld
ehrwiirdiger Traditionen der Padagogik, die das Fundament liefern, und kreativen
Innovationen, die die Fachgrenzen uberschreiten und erweitern, kann eine produktive
Energie erwachsen, die motivierende Bilder positiver Zukiinfte schafft. Die Erwachsenen-
bildung als Profession leidet nicht an zu geringer interner Differenzierung, allein die

Integration der Vielfalt in einer verbindenden Idee ist noch Desiderat.

Literatur

Verwendete Literatur

Glatz, Hans/Graf-Gotz, Friedrich (2007): Handbuch Organisation gestalten. Weinheim und
Basel: Beltz.

Gardner, Howard/Csikszentmihalyi, Mihaly/Damon, William (2005): Good Work! Fir eine neue
Ethik im Beruf. Stuttgart: Klett-Cotta.

Haug, Wolfgang Fritz (1985): Pluraler Marxismus. Beitréage zur politischen Kultur. Band 1.
Berlin: Argument.

ST T ervacsenenataung aumagaan

14-9



Schéaffter, Ortfried (2001): Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur

Grundlegung einer Theorie der Institutionalisierung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Sennett, Richard (2008): Handwerk. Berlin: Berlin-Verlag.

Zech, Rainer (2007): Qualitat tut gut! Qualitaitsmanagement als Ethos. In: Heuer, Ulrike/

Siebers, Ruth: Weiterbildung am Beginn des 21. Jahrhunderts. Minster 2007: Waxmann, S.
444-452,

WeiterfUhrende Literatur

Zech, Rainer (2006): Lernerorientierte Qualitatstestierung in der Weiterbildung.
Grundlegung — Anwendung — Wirkung. Bielefeld 2006: W. Bertelsmann.

Foto: K. K.

Prof. Dr. Rainer Zech

Geschéftsfihrer der ArtSet® Forschung, Bildung, Beratung GmbH in Hannover;
verantwortlicher Entwickler der ,Lernerorientierten Qualitatstestierung in der Weiterbildung“
(LQW®); Berater von Unternehmen und Non-Profit-Organisationen; wissenschaftliche
Themengebiete: Organisation, Qualitét, Bildung, Beratung und Personlichkeit.

E-Mail: zech(at)artset.de

Internet: http://www.artset.de
Telefon: +49 (0)511 90969830

1] | ] vwwerwachsenenbildungatimagazin

14-10



Professionalisierung in der Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit in Deutschland: weiterbildender
Masterstudiengang ,,Alphabetisierungs- und
Grundbildungs-Padagogik*

von Frank Drecoll, PROFESS und Cordula Loffler, PH Weingarten

Frank Drecoll und Cordula Léffler (2008): Grundbildungsarbeit in Deutschland:
weiterbildender Masterstudiengang , Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Padagogik®. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung,
Praxis und Diskurs 4/2008. Online im Internet:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 16.406 Zeichen. Verdffentlicht Juni 2008.

Schlagworte: Alphabetisierung, Grundbildung, Lehrgang, Masterstudiengang

Abstract

Seit fast 30 Jahren werden in Deutschland Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse fiir
Jugendliche und Erwachsene angeboten. Die Leiterinnen dieser Kurse verfiigen Giber eine
recht unspezifische Erstausbildung. Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung
(BMBF) fordert deshalb seit November 2007 fir vier Jahre ein Projekt zu deren
Professionalisierung: Funf deutsche Hochschulen und der Bundesverband Alphabeti-
sierung und Grundbildung e.V. haben sich zu einem Projektverbund zusammengefunden.
Sie wollen gemeinsam Module flr einen viersemestrigen, berufsbegleitenden Master-
studiengang ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-Padagogik* entwickeln und
evaluieren. Die Padagogische Hochschule Weingarten plant die Akkreditierung des ersten
bundesdeutschen Masterstudiengangs ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Padagogik* fur das Jahr 2009. Der vorliegende Beitrag beleuchtet die aktuelle
Erwerbssituation der Kursleiterinnen und formuliert die Vermutung, dass
Professionalisierung im Sinne eines berechenbaren, einheitlichen Berufsbildes nur gelingt,

wenn die Tragerinnen Stellen fir Weiterbildungspadagoginnen schaffen.
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Professionalisierung in der Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit in Deutschland: weiterbildender
Masterstudiengang ,,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Padagogik*

von Frank Drecoll, PROFESS und Cordula Léffler, PH Weingarten

Status quo: unspezifische Ausbildung der Kursleiterinnen

In Deutschland existiert keine spezielle Ausbildung fur die derzeit ca. 800-1000 Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungspéadagoglnnen. Die Kursleiterinnen bringen sehr unter-
schiedliche berufliche Qualifikationen mit. Neben Sozialpddagoginnen, Sozialarbeiterinnen,
Diplom-Padagoglnnen und Diplom-Psychologinnen sind das hauptsachlich Lehrerinnen
verschiedener Schulformen. Diese Tatsache der unspezifischen Ausbildung der Akteurinnen
in der Alphabetisierung wurde bereits von Fuchs-Brininghoff, Kreft und Kropp (1986)
herausgearbeitet, der seit iber 20 Jahren unveranderte Zustand von Ddbert und Hubertus
(2000) moniert.

Die Problematik der unspezifischen Ausbildung ist, dass nur ein Teil der Kursleiterinnen z. B.
Kenntnisse Uber die Schriftsprache und deren Aneignung hat. Vorkenntnisse fur die
Erwachsenenbildung sind haufig nicht vorhanden. Die Kursleiterinnen sind — abhéngig von
ihrer Aus- und Weiterbildung - in einigen Bereichen kompetent, aber eben nicht in allen.

Die bisherigen Fortbildungsangebote

Seit etwa 1980 werden praxisnahe Fortbildungen fir Kursleiterinnen von erfahrenen
Kursleiterinnen durchgefilhrt. Die Fortbildungsangebote wurden vor allem von den
Landesverbanden der Volkshochschulen entwickelt, vom Bundesverband Alphabetisierung
und Grundbildung e.V., vom Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung (DIE), den Projekten
des Deutschen Volkshochschul-Verbands (DVV) und von einigen modellhaft tatigen privaten

Initiativen, wie etwa dem Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe (AOB) e.V. in Berlin.

Fortbildungen mit einem Umfang von ein bis zwei Wochenenden werden zu drei
Schwerpunkten angeboten: Einfihrungsfortbildungen (Lebenssituation, Ursachen von
Analphabetismus, Methodentiberblick), thematische Fortbildungen (besondere Methoden,
Diagnostik) und Fortbildungen zu personalen Kompetenzen (Lernberatung, Supervision,
Rolle der Kursleiterinnen).
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In gréReren Volkshochschulen wird haufiger das Modell ,,Mitarbeiterinnenbesprechung und
kollegiale Supervision“ praktiziert, das dem Prinzip einer permanenten, selbstorganisierten
Weiterbildung folgt. Erste Landesverbdnde der Volkshochschulen haben Bausteine zur
Alphabetisierungs- und Grundbildungspédagogik mit umfangreicheren Fortbildungen zur
erwachsenenpadagogischen Grundqualifikation gekoppelt (z. B. der Landesverband der
Volkshochschulen von NRW e.V.).

Masterstudiengang ,,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-Padagogik“

Im Hochschulbereich wurde dem Bedarf an Fortbildung bisher nicht angemessen Rechnung
getragen. Das Thema ,funktionaler Analphabetismus“ geniel3t — u. a. aufgrund der PISA-
Ergebnisse — erst in den letzten Jahren verstéarkt Beachtung. Ziel des vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekts PROFESS ist es, einen
Masterstudiengang ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-Padagogik“ (Weiterbildung) zu
entwickeln und zu erproben, der Lehrkrafte fir die Aufgabe der Alphabetisierung und
Grundbildung von Jugendlichen und Erwachsenen in (schulischen und) aufRerschulischen

Kontexten weiterqualifiziert.

Ziele und Aufgaben des Projekts PROFESS

Im Rahmen des Projekts soll ein Curriculum in Modulen fur den viersemestrigen
Masterstudiengang (Weiterbildung) ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-Padagogik*
entwickelt werden. Ein solcher Weiterbildungsmaster ist berufsbegleitend, d. h. in
Teilzeitform angelegt, umfasst in der Regel 60 ECTS (= 1800 Arbeitsstunden, verteilt auf vier
Semester) und gliedert sich in Présenzphasen und Selbstlernzeiten. Der universitare!
Studiengang soll zur Professionalisierung beitragen, insofern wissenschaftlich fundiertes
Sonderwissen generiert und der Berufsgruppe zur Verfligung gestellt wird. Eruiert wird
zurzeit, ob der Studiengang uUber die praktizierenden Alphabetisierungspadagoginnen
hinaus auch Lehrerinnen der Sekundarstufe (Sek.) | und Il (Hauptschule und Berufs-
schulen/berufsvorbereitende Malinahmen) angeboten werden kann. Erfahrungen im
Ausland zeigen, dass Lehrgange der Erwachsenenbildung unterhalb des akademisches
Levels eher vom politischen Willen und dem Kampagnencharakter der Alphabetisierung in
den Landern abhéngen, also einer gewissen Konjunktur unterliegen und damit instabilen
Charakter haben kdnnen (siehe Affeldt/Drecoll in Vorb.).

1 In Deutschland findet die Lehrerinnenausbildung in der Regel an Universitaten statt, Ausnahme bildet Baden-
Wiirttemberg, das als einziges Bundesland zu diesem Zweck die Padagogischen Hochschulen beibehalten hat, die
aber den Universitaten gleichgeordnet sind.

ST T ervacsenenataung aumagaan

15-3



Daran anknipfend soll ein zweisemestriges ,,Weiterbildungsstudium Alphabetisierungs- und
Grundbildungs-Padagogik” entwickelt werden. Dieses soll ein Ausmalf von 30 ECTS (= 900
Arbeitsstunden) haben und mit einem Zertifikat abschlieBen. Weiters sollen kurzere,
zielgruppenbezogene und berufsbegleitende ,Fort- und Weiterbildungen fir Lehrende in
der Alphabetisierungs-/Grundbildungsarbeit* aufbauend auf den Masterstudiengang
entwickelt werden. Diese sollten ein bis zwei Wochenendkompaktveranstaltungen in
Zusammenarbeit mit VHS-Landesverbanden umfassen.

Partnerinnen des Verbundprojekts PROFESS sind: die Padagogische Hochschule (PH)
Weingarten, die Universitat Siegen und die Padagogische Hochschule Schwabisch Gmuind,
die Evangelische Hochschule fur Soziale Arbeit Dresden (FH) — apfe e.V., die Universitat
Bremen: Technologie Zentrum Informatik (TZI), der Bundesverband Alphabetisierung und
Grundbildung e.V., die Landesverbande der Volkshochschulen in Thiringen, Rheinland-Pfalz,
Mecklenburg-Vorpommern, Bremen und Niedersachsen.

Die Verbundpartnerinnen entwickeln arbeitsteilig Module zu Themen, fir die sie aufgrund
ihrer Forschungs- und Lehrtatigkeit bzw. ihrer Unterrichts- und Beratungspraxis mit
Zielgruppen eine besondere Expertise entwickelt haben. Die entwickelten Module flieBen in
ein curriculares Rahmenkonzept ein, das federfuhrend von der PH Weingarten — unter
Beratung der Verbund-Hochschulen und des Bundesverbands Alphabetisierung und
Grundbildung e.V. — entwickelt wird. Methodisch wird auch der Einsatz moderner Medien
(E-Learning) erprobt und evaluiert. Dabei soll das Konzept des Blended Learning — als

Kombination von E-Learning und Présenzlehre — umgesetzt werden.

Expertinnenbefragung und Definition der Studiengangmodule

Ein erstes Konzept, welche Module eine spezielle Ausbildung fir Alphabetisierungs-
padagoginnen enthalten sollte, findet sich bei Nickel (2005). Welches Wissen und Kénnen in
der Alphabetisierungspraxis notwendig sind, hat Loffler (2007) fur die entsprechenden
Kompetenzbereiche benannt. Daraus ergeben sich zunachst folgende, noch sehr grob und
offen formulierte Modulbereiche: Analphabetismus - Individuum und gesellschaftlicher
Kontext, Alphabetisierung: Diagnostik und Fachdidaktik, Grundbildung: Diagnostik und
Fachdidaktik, Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung: Alphabetisierung und Grund-
bildung, Lernberatung und Organisation von Bildungsarbeit und Bildungsnetzwerke.

Die Basis fur Umfang und Inhalt der Modulbereiche bildet eine Expertinnenbefragung in
Form einer Delphi-Studie, fur die rund 200 Expertinnen aus unterschiedlichen Praxisfeldern

und mit unterschiedlichen Aufgaben in der Alphabetisierung gewonnen werden konnten.
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Diese Delphi-Studie soll zeigen, welche Studieninhalte innerhalb der genannten Module ftr
notwendig erachtet werden. Die Delphi-Studie wird bis Ende 2008 ausgewertet sein. Darliber
hinaus wird eine Auslandsbestandsaufnahme von Lehr- und Studiengangen entsprechende
Erfahrungswerte liefern. Auf dieser Basis konzipieren die Modulverantwortlichen dann Schritt
fir Schritt die endgdltigen Inhalte.

Transfer der Projektergebnisse

Die PH Weingarten will im Sommer 2009 die Akkreditierung fir den viersemestrigen
Masterstudiengang (Weiterbildung) beantragen und diesen ab Wintersemester 2009/10 zur
Erprobung anbieten. Jedes der voraussichtlich 20 Seminare wird in Kompaktform, d. h.
vornehmlich an Wochenenden angeboten und durchgefiihrt werden. Die Landesverbénde
der Volkshochschulen werden auf ausgewdhlte Einzelseminare des Masters fir ihre

Fortbildungsprogramme zugreifen und diese ebenfalls erproben.

Der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. wird ein Marketingkonzept zur
Verstetigung des neuen Studien- und Fortbildungsangebots entwickeln (Transfer). Er wird
sowohl die Studierenden- und Teilnehmerlnnenwerbung Ubernehmen als auch neue
Hochschulen, die sich fiir die Durchfiihrung der beiden Studiengénge interessieren, beraten.
Eine weitere Aufgabe wird es sein, das neue Angebot gemeinsam mit den Akteurlnnen fir
die bisher nicht angeschlossenen Aktionsfelder von Grundbildung zu adaptieren: Berufliche
Bildung, Jugendsozialarbeit, Strafvollzug, MaBnahmen mit erwerbslosen Jugendlichen und

Erwachsenen.

Erwerbssituation der Kursleiterlnnen und Professionalisierung

Der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. fihrt dartber hinaus bei den
Tragerlnnen und moglichen Tragerinnen der Alphabetisierung und Grundbildung eine
Arbeitsmarktanalyse durch. Er wird das Profil der Studiengangsabsolventinnen bekannt

machen und untersuchen, wie der Weiterbildungsmarkt mit dem Berufsbild umgehen wird.

Professionalisierung ist u. a. der gesellschaftliche Prozess zur Verberuflichung. Er fihrt im
Ergebnis zu einem neuen Berufsbild. Was urspringlich Job (befristete Téatigkeit zum
Gelderwerb) oder Ehrenamt war, wird zu einem Beruf, der den Lebenserhalt sichert und der
fur die Allgemeinheit, in deren Interesse er ausgeftihrt wird, ein hohes Mall an
Berechenbarkeit erwarten lasst. Merkmale eines Berufsbildes sind: wissenschaftlich
fundiertes Sonderwissen, (akademische) Ausbildung mit anerkanntem Abschluss und

Berufsethik (siehe Dewe/Otto 1984). Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung
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(BMBF) unterstitzt durch das Projekt PROFESS den Prozess der Professionalisierung, indem
es das Konzept fir ein akademisches Aufbaustudium mit entsprechend ,wissenschaftlich
fundiertem Sonderwissen” und dem Masterabschluss férdert. Dies ist ein wichtiger Schritt
auf dem Weg zum neuen Berufsbild. Ein weiterer wichtiger Schritt wird es sein,
Alphabetisierung und Grundbildung von Jugendlichen und Erwachsenen zu einem
berechenbaren Bestandteil des Bildungssystems zu machen. Dies kann nur geschehen,
indem alle Verantwortlichen um Finanzierung von festen Beschaftigungsverhaltnissen

ringen, die einem Beruf — und nicht einem Job — entsprechen.

Ein kurzer Blick auf die Erwerbssituation der Kursleiterinnen in der deutschen
Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit ergibt folgendes Bild:

Kursleiterinnen werden im Rahmen von Honorarvertragen fir ,nebenberufliche” Tatigkeit
semesterweise fir ihre Einrichtung tatig. Dabei Ubernehmen sie haufig auch unbezahlte
Tatigkeiten, die fur den Aufbau und den Fortbestand eines Kursangebots notwendig sind.
Das sind Lernberatung, Sozialpddagogik, Offentlichkeitsarbeit. Viele Kursleiterlnnen
wunschen sich eine Festanstellung in der Alphabetisierung. Aufgrund der Mittelknappheit
stellen jedoch etwa Volkshochschulen seit Jahren keine festen Weiterbildungslehrerinnen
mehr ein. Dabei sind die Erfahrungen, die mit Weiterbildungslehrerinnen in der
Alphabetisierung gemacht wurden, positiv (siehe Schulz 1987; Heigermoser 1990). Das
beschriebene Dilemma fuhrt dazu, dass neu eingearbeitete Praktikerinnen die
Alphabetisierungskurse bald wieder verlassen. Fluktuation der Kursleiterinnen bedeutet fir
die Einrichtung: Verlust von Know-how, ein hoher Aufwand fir die stindige Einarbeitung
von Mitarbeiterinnen und héufig sogar den Abbruch von personlich gepflegten Kontakten

zu Multiplikatorinnen fiir Teilnehmerlinnenwerbung und Offentlichkeitsarbeit.

Zwei europdische Nachbarlander, die bereits seit 15 bzw. 18 Jahren einen akademischen
Studiengang fur ,Grundbildungspéadagogik“ anbieten, sind die Niederlande und Belgien. Es
ist nur konsequent, dass Mitarbeiterinnen der niederlandischen und belgischen
Einrichtungen der Grundbildung feste oder zumindest zeitlich befristete Arbeitsvertrage
haben.
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Abstract

Die Erwachsenenbildung und die Professionalisierung des in ihr tatigen Personals
gewannen in den letzten Jahren verstarkt das Interesse der Europapolitik. Ein
Universitatsnetzwerk aus sieben europaischen Landern hat sich der Herausforderung
gestellt, einen gemeinsamen européischen Masterstudiengang zur Erwachsenenbildung
zu entwickeln und zu implementieren. Im vorliegenden Aufsatz werden die Idee, die
Curriculumsentwicklung und die Implementierung des Studiengangs vorgestellt. Dabei
werden die Chancen, die Herausforderungen, aber auch die Grenzen diskutiert, die in der
Entwicklung gemeinsamer europdischer Studienangebote liegen. Letztlich formuliert die
Autorin die These, dass — will man einem gemeinsamen europaischen Bildungsgedanken
gerecht werden, der auf unterschiedlichen Bildungskulturen basiert — ein Curriculum
immer ein Wechselspiel aus gemeinsamen europaischen Themen und spezifisch
nationalen Themen und Lehr- und Lernformen darstellen sollte.
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Chancen, Herausforderungen und Grenzen europaischer
Studiengange. Der European Master in Adult Education.

von Regina Egetenmeyer, Universitat Duisburg-Essen

Einleitung

Die zunehmende Forderung der Europapolitik nach einer ,Verbesserung der Qualitat des
Angebots im Sektor Erwachsenenbildung” (Kommission der Europdischen Gemeinschaften
2007, S. 9; siehe dazu auch Kommission der Europaischen Union 2006), verlangt auch nach
einer Professionalisierung des in der Erwachsenenbildung eingesetzten Personals: ,as adult
learning is gaining importance in the overall framework of lifelonglearning, increasing attention
is being paid to staff working in this sector* (Ferreira 2007, S. 124).! Ein europdisches
Universitatsnetzwerk mit neun Partnern aus sieben europaischen Landern2 begann bereits
im Jahr 20043 ein Curriculum fir einen europdischen Studiengang zu entwickeln, das an
verschiedenen europdischen Universitaten implementiert werden sollte.# Entstanden war
diese Idee durch die Zusammenarbeit des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung/Bonn
(DIE) (Prof. Ekkehard Nuissl von Rein) mit internationalen Partnerlnnen zur Professionali-

sierung der Erwachsenenbildung.

Im vorliegenden Artikel werden das Curriculum und die Implementierung des Studiengangs
+European Master in Adult Education (EMAE)“ beschrieben. Dabei wird der Frage
nachgegangen, welchen Beitrag dieser Studiengang zu einer europdischen Qualifizierung
von Erwachsenenbildnerinnen leisten kann und welche Chancen und Herausforderungen

damit verbunden sind.

1 Eine von Gerhard Bisovsky verfasste Rezension des hier zitierten Sammelbandes wurde in der vorliegenden
Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at veréffentlicht unter: http:.//www.erwachsenenbildung.at/magazin/
meb08-4_19 bisovsky.pdf

2 Universitat Duisburg-Essen/Deutschland (Koordination), Ostravska Univerzita/Tschechische Republik, Danmarks
Paedagogiske Universitet/Danemark, Helsingin Yliopisto/Finland, Technische Universitat
Kaiserslautern/Deutschland, Universita degli Studi di Firenze/Italien, Universitatea de Vest din Timisoara/Rumanien,
Universitat de Barcelona/Spanien, Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung/Deutschland (Evaluation)

3 In den Jahren 2004-2007 wurde die Curriculumsentwicklung durch die Europaische Union im Rahmen des
ERASMUS-SOKRATES-Curriculum-Development-Programms gefordert.

4 Nahere Informationen dazu auf: http://www.emae-network.org
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Idee des European Master in Adult Education (EMAE)

Ziel des Studienganges ist es, Studierende fir den europdischen Arbeitsmarkt in der
Erwachsenenbildung auszubilden und ihnen Kompetenzen zu vermitteln, die fur die Arbeit
auf wissenschaftlicher Basis erforderlich sind. Beriicksichtigung finden dabei sowohl
nationale als auch transnational-europdische und komparative Themen der Erwachsenen-
bildung. Die Absolvierenden des Studiengangs konnen so die jeweils nationalen
Bedingungen der Erwachsenenbildung in den europdischen Diskurs einordnen, verstehen

und hinterfragen.

Die ,europdische* Komponente — als kennzeichnendes Moment des Studienganges — wurde

in verschiedener Hinsicht in das Konzept integriert:

A Module: Alle Module und Studieneinheiten wurden im Kontext eines
transnationalen Diskurses in der Projektgruppe entwickelt. So wurde einerseits die
Integration in den jeweils nationalen Diskurs und andererseits die
Beriicksichtigung kultureller Verschiedenartigkeit sichergestellt.

A Gegenseitige Anerkennung: Das Curriculum stellt — dem Bologna-Prozess
entsprechend - ein standardisiertes und modularisiertes Studienkonzept dar, um
so die gegenseitige Anerkennung der Abschlisse in allen Partnerlandern
sicherzustellen und die Mobilitat der Studierenden wahrend und nach dem

Studium zu gewabhrleisten.

A Lehr-/Lernformen: In das Curriculum wurde ein transnationales Projekt integriert,
sodass die Studierenden in der gemeinsamen Arbeit mit Kommilitoninnen aus
anderen EMAE-Universitaten interkulturelle Lern- und Arbeitskompetenzen

erwerben kdnnen.

Die Curriculumsentwicklung

Curriculum Struktur

Die Ursprungsidee, ein gemeinsames Curriculum mit 120 ECTS-Punkten und mit den exakt
gleichen Modulen und Studieneinheiten zu entwickeln, wurde modifiziert. Die Projektgruppe
einigte sich auf ein Kerncurriculum — auf den so genannten ,,Common Core“ — in Héhe von 70
ECTS-Punkten, dessen Implementierung in allen Partneruniversitdten angestrebt werden
sollte. Das schafft Flexibilitit und damit verschiedene Realisierungsvarianten, die an die

unterschiedlichen Strukturen der Partneruniversitdten angepasst werden kdnnen (beispiels-
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weise finden sich an einigen Universitaten Uberwiegend Vollzeit-Studierende, wahrend an

anderen Universitaten die Studierenden berufsbegleitend studieren usw.).

Abb. 1; Struktur des EMAE-Kerncurriculums

EMAE - Core Curriculum (70 ECTS)
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Studieninhalte

Die Flexibilitit des Common-Core-Curriculums ermdglicht es, dass sich die
Partneruniversitditen im Angebot der restlichen 50 ECTS-Punkte auf ihre jeweiligen
Forschungsschwerpunkte konzentrieren kénnen. So wird im Partnernetzwerk ein Studien-
angebot konzipiert, innerhalb dessen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen maéglich sind.
Dies stellt fir Studieninteressierte eine Moglichkeit dar, an derjenigen Partneruniversitat zu
studieren, die ihren Studieninteressen am meisten gerecht wird. Gleichzeitig wird der
Anschluss an die nationalen Diskurse sichergestellt, den die Studierenden nach Abschluss

des Studienganges in ihrem beruflichen Umfeld in je eigener Weise leisten missen.

Die einzelnen Module und Studieneinheiten des Kerncurriculums selbst, Giber die eine

Einigung erzielt werden konnte, spiegeln jene Themen der Erwachsenenbildung wider, die
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als ,relevant fir alle Lander in Europa verstanden werden; relevant aufgrund ihrer
transnational-européischen Bedeutung sowie aufgrund ihrer Vergleichbarkeit.

Lehr- und Lernformen

Die Lehr- und Lernformen im Kerncurriculum wurden so organisiert, dass moglichst viel
Kontakt zu Studierenden und Lehrenden aus anderen L&ndern ermdoglicht wird. Die
Lehrsprache im Kerncurriculum ist Englisch, Lehrformen sind zumeist Online-
Veranstaltungen oder Prasenzveranstaltungen mit Gastprofessorinnen. Als Online-
Umgebung wird die Moodle-Plattform der Universitdt Duisburg-Essen genutzt. DarUber
hinaus wird den Studierenden empfohlen, fur ein Semester an einer europdischen
Partneruniversitat zu studieren.

Insgesamt gibt es demnach folgende Lehr- und Lernformen im Curriculum, die die

Internationalitat des Studiums in didaktischer Weise besonders fordern:

A Online-Vorlesungen: Derzeit findet jahrlich — eine von der Universitat Duisburg-
Essen organisierte — Online-Vorlesung statts. Im zweiwdchigen Takt werden
internationale Kolleginnen zu einem Vortrag eingeladen, der live und 6ffentlich
zuganglich im Internet mitverfolgt werden kann.

A Online-Seminare: In diesen interaktiven Seminaren arbeiten Studierende aller

Partneruniversitaten in internationalen Lerngruppen zusammen.

A Visiting Professors: In dieser Lehrform kommen Gastdozentinnen an die
Partneruniversitaten, um ein Seminar anzubieten.

A Student Mobility: Die Curricula der Partneruniversititen sind so aufeinander
abgestimmt, dass den Studierenden organisatorisch ein Auslandsaufenthalt ohne
Studienzeitverlangerung ermdglicht wird.

A Prasenzseminare: Letztlich beinhaltet das Curriculum auch regulére
Prasenzveranstaltungen im Wochenrhythmus, in Kompaktform oder mit

Exkursionen.

5 Nahere Informationen dazu auf: http://www.emae-network.org/lecture
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Erfahrungen aus den ersten Semestern

Bislang wurde das EMAE-Curriculum an zwei européischen Universitaten vollstandig
implementiert. Die Universitatea de Vest din Timisoara/Rumanien startete ihren Studiengang
~Master European in Educatia Adultilor* im Wintersemester 2006/07, die Universitat
Duisburg-Essen/Deutschland startete zum Wintersemester 2007/08 den Studiengang
»Master in European Adult Education“s. Weitere Partneruniversitaten wie die Universita degli
Studi di Firenze/ltalien oder die Danmarks Peedagogiske Universitet in Kopenhagen/
Danemark planen ebenfalls eine zeitnahe Einflhrung eines Studiengangs auf Basis des
EMAE.

Perspektive der Partneruniversitéten

Beide Partneruniversitdten wurden in den ersten Semestern mit der generellen
Herausforderung bei Implementierung von Masterstudiengangen konfrontiert, namlich der
Notwendigkeit, eine verstiarkte Offentlichkeitsarbeit betreiben zu missen, damit
Interessentinnen auf das Angebot aufmerksam werden. Bislang ist die Studierendenanzahl
an beiden Universitaten eher gering (ca. zehn bis fiinfzehn Studierende an der Universitatea
de Vest din Timisoara/Ruménien und zwei Studierende an der Universitat Duisburg-Essen im
ersten Semester).

Sowohl an der Universitatea de Vest din Timisoara/Ruménien als auch an der Universitat
Duisburg-Essen/Deutschland wurden Vollzeitstudiengdnge entwickelt. Die einge-
schriebenen Studierenden an beiden Universitaten sind jedoch alle bereits berufstatig oder
streben einen Berufseinstieg wéhrend des Studiums zumindest in Teilzeit an. Diesen
Rahmenbedingungen versuchen die Universitdten durch eine flexible Gestaltung der
Stundenpléane Rechnung zu tragen.

Feststellen konnten beide Universitaten, dass sich fast ausschlieBlich Studierende mit guten
Englischkenntnissen oder solche, die diese erwerben wollen, in den Studiengang
einschrieben. Die Englischkenntnisse erhielten die Rolle einer ,’emotional’ barrier* (Lattke
2007, S. 23). Somit stellt sich fur die Universitaten die Frage, fir welche mdglichen
Zielgruppen diese Eingangsvoraussetzung eine nicht zu Gberwindende emotionale Barriere
und damit eine exkludierende Hirde darstellt.

6 Durch jeweils nationale Vorgaben kénnen die Namen von Studiengangen nicht frei gewéhlt werden, sondern
unterliegen gewissen nationalen Regularien. Der Titel ,European Master in Adult Education* wird demnach als
Name fiir das Kerncurriculum verwendet, wahrend die Namen der vollstandigen Studiengange in den einzelnen
Landern variieren.
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Perspektive der Studierenden

Sowohl an der ruménischen als auch an der deutschen Hochschule wurden die Studierenden
nach dem ersten Semester um ein Feedback gebeten (siehe Egetenmeyer/Lattke 2007;
Lattke 2007), das insgesamt positiv ausfiel. Besonders positiv erlebten die Studierenden die
Lehr- und Lernformen. Herausfordernd wurden von den ruménischen Studierenden vor
allem die Formen des ,,Online-Studiums* erlebt. Am Ende des ersten Semesters beschrieben
sie jedoch hohe Lernerfolge im Umgang mit den verschiedenen Formen des ,Online-
Lernens”. Interessant erscheint, dass von Seiten der Studierenden die Herausforderungen im
Umgang mit der Technik (respektive dem Internet) als hdher eingeschétzt wurden als die
Anforderung, auf Englisch zu studieren. Dies kann zum einen damit erkléart werden, dass in
Rumanien die Studierenden Giberwiegend als Englisch-Lehrende in der Erwachsenenbildung
tatig sind. In Deutschland haben sich Studierende in den Studiengang eingeschrieben, die

explizit auf der Suche nach einem internationalen Studienangebot waren.

Als ein sich herausstellendes Qualitdtsmerkmal des Studienganges verwiesen fast alle
Studierenden auf die sich ihnen durch die Lehrformen und das Universitatsnetzwerk
erdffnenden internationalen Lernmdoglichkeiten und Kontakte zu Lehrenden und
Studierenden. Insgesamt schatzten die Studierenden das Studienangebot als anspruchsvoll
ein. Die Studierenden aus Deutschland, die sich bislang ausschlief3lich aus Absolventinnen
von Fachhochschul-Studiengdngen zusammensetzen, schatzten das Studium in inhaltlicher
Hinsicht als sehr anspruchsvoll, aber machbar ein. In Ruménien verwiesen die Studierenden
vor allem auf die zeitliche Herausforderung. Alle rumanischen Studierenden studieren

berufsbegleitend und stehen in einer vollen Erwerbstatigkeit.

Perspektive der Lehrenden

Auch die Lehrenden griffen vor allem die Arbeit mit internationalen Studierendengruppen
als hervorzuhebendes Merkmal heraus (siehe Lattke 2007). Sie erlebten sehr unterschiedliche
Studierendengruppen (z. B. in Bezug auf die Praxisndhe und -ferne), die jedoch immer hoch
motiviert waren. Eine Herausforderung bedeutete fiir die Lehrenden die Einschatzung der
Arbeitsbelastung. Da das Lesen von Texten, die Erstellung von Essays und die Diskussionen
im Kerncurriculum auf Englisch erfolgten, hing die Arbeitsbelastung der Studierenden
erheblich von deren Englischkenntnissen ab.

Chancen, Herausforderungen und Grenzen

Die gemeinsame Entwicklung des Curriculums und die erste Implementierungsphase haben
dem Universitatsnetzwerk einerseits die Chance einer gemeinsamen europaischen Qualifi-
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zierung von Erwachsenenbildnerinnen vor Augen gefiihrt, gleichzeitig die Herausforder-

ungen und Grenzen aufgezeigt.

Chancen

Der Studiengang stellt auf unterschiedlichsten Ebenen eine Realisierung der im Bologna-

Prozess geforderten ,,européaischen Dimension“ dar:

In seiner Curriculum Struktur wurde ein an verschiedene Lander anschlussfahiger
Studiengang konzipiert. Dies zeigen uns Anfragen von Universititen aus
Frankreich, Litauen, Serbien und Ungarn, die an einer Implementierung des
Kerncurriculums interessiert sind. Darin liegt die Chance, eine gemeinsame
erwachsenenpddagogische Ausbildung in mehreren européischen Landern

anzubieten.

Die Orientierung am Bologna-Prozess und damit an der Berufsorientierung des
Studiengangs gab die Mdglichkeit Uber verschiedene Wissenschaftsparadigmen,
Forschungstraditionen und Bildungsverstandnisse ,hinweg zu sehen* und sich in
der Konzeptionierung von Studiengédngen am européischen Arbeitsmarkt zu

orientieren (siehe Egetenmeyer 2007).

Die Einigung auf gemeinsame Studieninhalte fiihrt die européische Erwachsenen-
bildung aus ihrer nationalen Einengung. Erwachsenenbildung wird européisch
betrachtet. Darin liegt die Chance, den internationalen Diskurs in der
Erwachsenenbildung aus einem ,Nice-to-know*-Status zu holen und fest in den

nationalen Diskurs zu integrieren.

Die personlichen Kontakte zu Gastprofessorinnen und zu Studierenden aus den
Partneruniversitaten werden von den Studierenden als wichtige Basis fur den
Studiengang verstanden. Dies kann als Chance zu einer européischen Vernetzung
der Absolvierenden und damit der Praxis der Erwachsenenbildung verstanden

werden.

Herausforderungen

Die Diskussionen um das Curriculum und die Lehre machten den engen Fokus européisch

diskutierter Themen in der Erwachsenenbildung deutlich. So sind derzeit die Themen des

Curriculums auf grundlegende, forschungsmethodische und europapolitische Themen in der

Erwachsenenbildung fokussiert. Ein gemeinsamer Austausch der Forschungsergebnisse und

zum Teil a

uch der theoretischen Grundlagen fehlt weitgehend. Mdchte Erwachsenenbildung

Jnternational sein“, so sind hier wesentliche Forschungsarbeiten zu leisten, um die

thematische Grundlage des Studiengangs auf eine breitere Basis zu stellen.
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Studiengangsorganisatorisch stehen die Partneruniversititen derzeit vor der Heraus-
forderung, die bestehenden Studiengdnge in einem Joint-Master-Degree/Certificate zu
realisieren, das eine gemeinsame Graduierung der Absolvierenden aller Partneruniversitaten

darstellen wird.

Grenzen

Die Entwicklung des Studienganges zeigte auch deutliche Grenzen in einer gemeinsamen
Entwicklung. Ich wage hier die These, dass ein vollstindig gemeinsames Curriculum mit 120
ECTS-Punkten dem européischen Gedanken und den einzelnen europdischen Bildungs-
traditionen nicht gerecht werden wirde. Eine europdische Qualifizierung in der
Erwachsenenbildung muss demnach auf gemeinsame transnationale Themen einerseits und
auf die Forderung des Verstandnisses von Erwachsenenbildung im eigenen und in anderen
Ladndern andererseits beschrankt bleiben. So kann eine européische Qualifizierung von
Erwachsenenbildnerinnen als ein thematisches Wechselspiel zwischen gemeinsamen
transnational-européischen Themen und verschiedenen nationalen Themen und Lehr-
Lernformen verstanden werden.
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Abstract

Das Buch ,Qualifying adult learning professionals in Europe“, herausgegeben von
Ekkehard Nuissl von Rein und Susanne Lattke, eignet sich fiir all jene recht gut, die sich
sowohl konzeptionell als auch praktisch mit der Professionalisierung von Erwachsenen-
bildnerinnen befassen. Die Beitrége bieten ein gutes Fundament fur weitere Arbeiten. In
Verbindung mit der im Sammelband und im Aktionsplan Erwachsenenbildung fiir 2008
angekiindigten Veroffentlichung der ALPINE-Studie werden dann zwei Arbeiten vorliegen,
die eine gute Grundlage fiir weitere Forschungs- und Entwicklungsvorhaben abgeben.
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Qualifying adult learning professionals in Europe (Nuissl,
Ekkehard/Lattke, Susanne (Hrsg.))

von Gerhard Bisovsky, VHS Meidling, Wien

Nuissl, Ekkehard/Lattke, Susanne (Hrsg.):
Qualifying adult learning professionals in Europe
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2007

Einleitung und Hintergrinde

Die Erwachsenenbildung ist heute europaweit zu einem Uberwiegenden Teil auf einen
LBildungsmarkt® hin ausgerichtet, in ihrem Inneren einem zunehmenden betriebs-
wirtschaftlichen Druck und Denken unterworfen, hat gleichzeitig gesellschaftspolitische und
soziale Aufgaben zu realisieren, ihren Beitrag zur Chancengleichheit zu leisten und soll
insbesondere so genannte ,bildungsferne” Personen und Schichten verstarkt ansprechen.
Durch einen geringen Regulierungsgrad gekennzeichnet, herrscht aber ein hohes Maf} an
Diversitat und Komplexitat in Hinblick auf die Struktur, das Angebot und die involvierten
Akteurlnnen. Die staatlichen Kompetenzen fir Erwachsenenbildung teilen sich zudem in
vielen Landern auf mehrere Ministerien auf, wodurch eine kohé&rente Politik erschwert wird.

Die Verbesserung der Qualitat des Angebots in der Erwachsenenbildung ist ein zentrales
Thema der Europaischen Kommission: Im ,,Aktionsplan Erwachsenenbildung: Zum Lernen ist
es nie zu spat* (2007) wird die Qualitdt des eingesetzten Personals als Schltsselaspekt
definiert und kritisiert, dass dessen Ausbildung, Status, aber auch Entlohnung zu wenig
Beachtung finden (vgl. Europdische Kommission 2007, S. 9). Mittlerweile sind in der
Erwachsenenbildung nicht nur Lehrende tatig, sondern auch Managerinnen, Beraterinnen,
Begleiterinnen, Mentorinnen, das Verwaltungspersonal und Bibliothekarinnen. Schon die
Definition gibt eine breite Palette an Aktivitatsfeldern vor: Erwachsenenbildung ist jede
Aktivitat, die mit dem Lernen von Erwachsenen befasst ist oder mit allem, was das Lernen
von Erwachsenen erméglicht bzw. unterstiitzt (vgl. Europadische Kommission 2007, S. 13). Das
umfasst: Lehre, Management, Beratung und Orientierung, Neue Medien und die curricularen
Konzeptionen gleichwie Programmplanung (auch die Entwicklung von Weiterbildungs-
programmen fir Unternehmen), Support und Unterstiitzung (Technik, Administration,

Organisation), Evaluation.
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Aufbau und Inhalt

Der Sammelband ,,Qualifying adult learning professionals in Europe* (2008) basiert auf zwei
Saulen: auf der Arbeit der ,European Research Group on Competences in the Field of Adult
and Continuing Education“ und auf den Ergebnissen der europaischen Konferenz ,,Qualifying
the Actors in Adult and Continuing Education. Trends and Perspektives”, die vom Deutschen
Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) organisiert wurde. Im Rahmen der Forscherlnnen-
gruppe, die vom DIE ins Leben gerufen wurde, setzten sich renommierte Wissen-
schaftlerinnen mit der Frage auseinander, wie — unter Berilicksichtigung der verschiedenen
nationalen Ansatze und Hintergrinde - ein gemeinsames europaisches Profil der
Kompetenzen von Erwachsenenbildnerinnen aussehen kénnte.

Der erste Teil des Sammelbandes ist eher theoretisch gehalten: Pierre Freynet von der
Universitat La Rochelle in Frankreich diskutiert die Implikationen der so genannten
~Wissensgesellschaft“ fur das Lernen Erwachsener und fir die Anforderungen an
Erwachsenenbildnerinnen. Ein allzu enger Fokus auf ausschliefl3lich 6konomische Bedarfe
kénne dazu filhren, dass sie ihre Unabhadngigkeit und die notwendige kritische Distanz
verlieren. Agnieszka Bron (Universitat Stockholm) und Peter Jarvis (Universitat Surrey) setzen
sich insbesondere mit der Rollenvielfalt von Erwachsenenbildnerinnen auseinander.
Professionelle Erwachsenenbildnerlnnen wirden sich dadurch auszeichnen, dass sie in der
Lage sind, in unterschiedlichen Rollen tétig zu sein. Der Beitrag von Max Bechtel (Universitat
Bremen) gibt einen sehr guten Uberblick iiber die Kompetenzprofile fiir Erwachsenen-
bildnerinnen im Vereinigten Konigreich (FENTO standards), in Frankreich (ROME Konzept), in
Deutschland (Erwachsenenpadagogische Grundqualifikation) und in der Schweiz
(Weiterbildungskonzept fiir Erwachsenenbildnerinnen). Theo van Dellen und Max van der
Kamp von der niederlandischen Universitdt Groningen befassen sich mit vier zentralen
Arbeitsfeldern der Erwachsenenbildung: mit der beruflichen und arbeitsmarktorientierten
Weiterbildung, mit dem organisationsbezogenen und funktionellen Lernen (inklusive
Coaching, Karriereberatung, Organisationsentwicklung, Personalentwicklung), mit der
sozialen, moralischen (normativen) und auch allgemeinen Bildung (wie Active Citizenship,
Chancengleichheit, Selbstvertrauen, Toleranz und Demokratie) und mit der kulturellen und
kuinstlerischen Bildung. Paolo Federighi (Universitat Florenz) fokussiert auf die Kompetenzen,
Uber die Leiterlnnen von Erwachsenenbildungseinrichtungen verfiigen sollten. lhre Aufgabe
sieht er vornehmlich darin, in einem definierten (regionalen) Rahmen Netzwerke aufzubauen
und mit dem Ziel zu managen, Innovation und Lifelong Learning Policies zu integrieren.
Leitende Erwachsenenbildnerinnen sollten daher neben ihren padagogischen Kompetenzen
auch solche besitzen, die ein politisches (nicht: parteipolitisches!) Handeln ermdglichen, die
Partnerschaften und Netzwerke fordern und unterstitzen. Ewa Przybylska (Universitat Turin)
beschreibt die Wege, wie man ein professioneller Erwachsenenbildner/eine professionelle
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Erwachsenenbildnerin in Europa werden kann. An Bedeutung gewinnen postgraduale
Studien, die sich an Personen richten, die bereits akademische Abschliisse und Erfahrungen
in der Erwachsenenbildung haben. Ekkehard Nuissl (Universitaét Duisburg-Essen),
wissenschaftlicher Direktor des Deutschen Instituts flr Erwachsenenbildung, diskutiert das
Verhéltnis von Stabilitat und Veranderung in der Erwachsenenbildung anhand von vier
Bereichen: Inhalte, Aktivitaten, Kontext und Identitdt. Er befirchtet, dass die

Zugangsbarrieren zum Weiterlernen erh6ht werden kénnten.

Im zweiten Teil des Sammelbandes, der sich auf die Ergebnisse der Konferenz ,Qualifying the
Actors in Adult and Continuing Education” in Bonn im Mai 2007 stitzt, werden die
Bedingungen, unter denen in einigen europdischen L&ndern Erwachsenenbildung
vonstatten geht, ausgeftihrt und mehrere konkrete und praktische Modelle sowie
Ausbildungslehrgéange vorgestellt. Den knapp dargestellten Beispielen fur good practice sind
Internetadressen beigefiigt, sodass vertiefend weiter recherchiert und gearbeitet werden
bzw. auch Kontakte aufgenommen werden kénnen. André Schl&fli und Irene Sgier, beide von
der Schweizerischen Vereinigung fur Erwachsenenbildung, analysieren — gestutzt auf die
Prasentationen der Lander Frankreich, Deutschland, Niederlande, Polen, Portugal, Rumanien,
Serbien, Schweden und Schweiz — die Situation der Erwachsenenbildung in Europa. Mehrere
gemeinsame Merkmale zeichnen sich ab, von denen einige schon einleitend beschrieben
wurden: fehlende gesetzliche Regelungen, unsichere und vielfach prekare Arbeits-
situationen, fehlende Daten. Hohe Erwartungen werden diesbeziiglich in die fiur 2008
geplante Veroffentlichung der ,Adult Learning Professions in Europe“-Studie (ALPINE-Studie)
gesetzt, die die Universitat Leiden im Auftrag der Europaischen Kommission durchfuhrt. In
dieser Studie werden Informationen zu folgenden Aspekten gesammelt eine Darstellung
finden: politische MalRnahmen zur Verbesserung der professionellen Entwicklung;
Rekrutierung von Erwachsenenbildnerinnen; Beschaftigungssituationen; Karrierepfade und
professionelle Entwicklungen von Erwachsenenbildnerlnnen; Monitoring, Qualitats-
entwicklung, Evaluation; Attraktivitdt und Trends. SchlieBlich sollen Empfehlungen fir
Aktivitdten auf allen Ebenen (auf européischer, nationaler, regionaler, lokaler Ebene)
gegeben werden, wie die Professionalisierung von Erwachsenenbildnerinnen voran-
getrieben werden kann. Susanne Lattke vom Deutschen Institut flr Erwachsenenbildung
befasst sich in ihrem Beitrag mit Herausforderungen und weiteren Aktivitaten im Bereich der
Professionalisierung von Erwachsenenbildnerinnen. Wichtig erscheint ihr ein ganzheitlicher
Zugang. Die noch vorfindbaren Unterscheidungen zwischen beruflicher und allgemeiner
Erwachsenenbildung seien kinstlich und nicht mehr zu rechtfertigen. Der Evaluation, der
Politik (Policy), der Kommunikation, der Reflexivitat, der Verbindung von Theorie und Praxis

sollte eine erhohte Aufmerksamkeit zuteil werden.

AbschlieRend werden die in Arbeitsgruppen ausgearbeiteten Empfehlungen prasentiert.
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Bewertung und Ausblick

Mit ,,Qualifying adult learning professionals in Europe” (2008) liegt eine Publikation vor, in
der — Uber einzelne européische Léander hinweg — erste Ergebnisse von Forschungen und
praktischen Umsetzungen im Bereich der Aus- und Weiterbildung von Erwachsenen-
bildnerinnen prasentiert werden. Damit wird eine Diskussion wieder aufgenommen, die seit
gut zwei Jahrzehnten in jeweils wechselnder Intensitdit und mit verschiedenen
methodischen Zugangen gefiuhrt wird. Ruckgreifend auf Beispiele fur Referenzrahmen und
Kompetenzprofile in einigen europdischen Landern (die skandinavischen Lander werden
ausgespart), wird diese Diskussion nun aber konkreter. Es ist ein grofer Verdienst dieses
Sammelbandes, dass spezifische europdische Modelle dargestellt und teilweise auch
verglichen werden. Und erneut zeigt sich, dass verlassliche Daten zu den Beschéftigten in der
Erwachsenenbildung praktisch nicht vorhanden sind. Wahrend fir den Schulbereich
europaweite und weltweite Zahlen genannt werden koénnen, kann in der
Erwachsenenbildung derzeit nur von &uflerst ungenauen Schétzungen ausgegangen
werden: Es ist die Rede von ,mehreren Millionen* in Europa. Lehrende
Erwachsenenbildnerinnen sind in den meisten Féllen in prekadren Arbeitsverhaltnissen und
vielfach als Teilzeit-Lehrende tatig, arbeiten fir mehrere Einrichtungen in verschiedenen
Rollen und unterschiedlichen Kontexten. Nur geschétzte 10% aller Erwachsenenbildnerinnen
arbeiten Vollzeit. Die Professionalisierungs- und Kompetenzdebatte orientiert sich aber — wie
Schlafli in seinem Beitrag anmerkt — an diesen 10% und blendet damit die Mehrheit der

Erwachsenenbildnerlnnen aus.

Im Mittelpunkt der Professionalisierungsdebatte stehen die Lehrenden, darin sind sich alle
Wissenschaftlerinnen und Expertinnen einig — die in diesem Sammelband diskutierten
Kompetenzen decken sich in vielen Bereichen mit den Erkenntnissen aus dem Bereich der
Lehrerinnenausbildung (siehe Fritz 2007). Gerade weil er ,aus der Reihe” féllt, halte ich in
diesem Zusammenhang den Beitrag von Paolo Federighi, der sich mit den Leiterlnnen von
Erwachsenenbildungseinrichtungen befasst, flir sehr wichtig. Diesen Fuhrungsfragen, denen
zum Beispiel im Bereich der Schulentwicklung mit der Leadership-Academy (siehe
Schley/Schratz 2006) entsprochen wird, ermangelte es bislang an Aufmerksamkeit in der
Erwachsenenbildungs-Community.

Das vorliegende Buch eignet sich fur all jene recht gut, die sich sowohl konzeptionell als auch
praktisch mit der Professionalisierung von Erwachsenenbildnerinnen befassen. Die Beitréage
bieten ein gutes Fundament fiir weitere Arbeiten. In Verbindung mit der im Sammelband
und im Aktionsplan Erwachsenenbildung fir 2008 angekiindigten Veroffentlichung der
ALPINE-Studie werden dann zwei Arbeiten vorliegen, die eine gute Grundlage fur weitere

Forschungs- und Entwicklungsvorhaben abgeben.
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