Elke Gruber, Gisela Wiesner (Hg.)

Erwachsenenpadagogische
Kompetenzen starken

Kompetenzbilanzierung fiir
Weiterbildner/-innen

wbv



Erwachsenenpadagogische
Kompetenzen starken






Elke Gruber, Gisela Wiesner (Hg.)

Erwachsenenpadagogische
Kompetenzen starken

Kompetenzbilanzierung fiir
Weiterbildner/-innen

wbv



A

."FILPEN-I’-‘ID
UMIVERSIT

Verdffentlicht mit Unterstiitzung des Forschungs-
rates der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt aus
den Forderungsmitteln der Stadt Klagenfurt

TECHNISCHE
"ﬁ UNIVERSITAT
aa DRESDEMN

HE =]

© W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG
Bielefeld 2012

Gesamtherstellung:

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld
whv.de

Umschlagfoto:
www.shutterstock.de

Bestellnummer: 6004199
ISBN: 978-3-7639-4908-3
ISBN (E-Book): 978-3-7639-4909-0

Printed in Germany

Das Werk einschlieBlich seiner Teile ist urheber-
rechtlich geschiitzt. Jede Verwertung auBerhalb der
engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung des Verlags unzuldssig und strafbar.
Inshesondere darf kein Teil dieses Werkes ohne
vorherige schriftliche Genehmigung des Verlages in
irgendeiner Form (unter Verwendung elektronischer
Systeme oder als Ausdruck, Fotokopie oder unter
Nutzung eines anderen Vervielféltigungsverfahrens)
iiber den persnlichen Gebrauch hinaus verarbeitet,
vervielfaltigt oder verbreitet werden.

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen
sowie Firmen- und Markenbezeichnungen kdnnen
Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als
solche gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in
diesem Werk berechtigt nicht zu der Annahme, dass
diese frei verfiighar seien.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.




Inhalt

Einleitung

Verschlungene Pfade der Professionalisierung von Erwachsenenbildnern und
Weiterbildnerinnen. Anerkennung vorhandener Kompetenzen als zeitgemifie
Anforderung

Elke Gruber/Gisela Wiesner .. ....... ... o 9

Erwachsenenpidagogische Professionalitit

Entwicklungsstringe im Professionalisierungsverstindnis — eine reflexive
Positionierung zu gegenwirtigen Kompetenzbilanzierungsverfahren
Sabine Schmidt-Lauff/Annika Lehmann . ............ .. 23

Interaktive Professionalisierungsszenarien in der Weiterbildung
Wolfgang Jiitte/Markus Walber .. ... ... . . . . 43

Erwachsenenpidagogische Kompetenzen bilanzieren, anerkennen und entwickeln
Die ésterreichischen Erfahrungen

Professionalisierung mit Kompetenz steuern am Beispiel der Weiter-
bildungsakademie Osterreich
Anneliese Heilinger ... ... ... ... ... 59

Weiterbildungsakademie Osterreich — Erfolgskriterien und Risikofaktoren eines
Kooperationsprojektes der sterreichischen Erwachsenenbildung — ein

E-Mail-Dialog

Christian Ocenasek/Karin ReiSinger .. ... ........ ... ..., 83

Qualifizierung des Weiterbildungspersonals: Ergebnisse aus dem begleitenden

Evaluationsprozess der Weiterbildungsakademie Osterreich
Anita Briinner/Elke Gruber/Susanne Huss ......... ... ... .. ... ... ... ... 97

INHALT 5



Die Dresdener Untersuchungen — das Kompetenzbilanzierungsinstrument
KOMPASS

Das Kompetenzbilanzierungsinstrument KOMPASS (Kompetenzpass fiir
Weiterbildner/-innen) — diskursive Entwicklung, Erprobung und Einsatz-
empfehlungen

Jan Bohm /Gisela Wiesner .. .......... ... e 17

Anpassung und Anwendung des Bilanzierungsinstruments KOMPASS als
Personalentwicklungsinstrument des VW Bildungsinstituts Zwickau — Erfahrungen

und Ergebnisse eines Transferprozesses
Jan BONM .. oo 131

Zur internationalen Einordnung
Von der Kompetenzvalidierung zur Zertifizierung — Herausforderungen und
Visionen

ANNe SEaUCh . ... .. 153

Autorenverzeichnis . ... ... .. . . 165

6 INHALT



Einleitung






Verschlungene Pfade der Professio-
nalisierung von Erwachsenenbildnern
und Weiterbildnerinnen. Anerkennung
vorhandener Kompetenzen als
zeitgemife Anforderung

E1xXE GRUBER/GISELA WIESNER

Ausgangslage und Entwicklungen

In Deutschland und Osterreich hat die Professionalisierung im Bereich der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung in den letzten Jahren vielfiltige neue Impulse erfahren.
Diese basieren auf der Tatsache, dass das Erwachsenenalter zunehmend zu einer dau-
erhaften Lernphase wird, wo Lernprozesse an unterschiedlichen Orten, in vielfiltigen
Kontexten und Settings sowie in verschiedenen Formen (formal, non-formal und in-
formell) und mit diversen Zielsetzungen stattfinden. In der Folge kam es in den letzten
zwei Jahrzehnten zu einem wesentlichen Ausbau und einer zunehmenden Ausdiffe-
renzierung der Weiterbildungslandschaft, die neben den traditionellen Einrichtungen
viele neue Institutionen, Anbieter und Lernorte hervorgebracht hat. Begleitet wird die-
se Entwicklung von einem grundlegenden Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik
beider Linder. Induziert durch die Europiische Union und internationale Entwick-
lungen wird mit Blick auf Effektivitit, Ergebnis- und Marktorientierung eine Um- und
Neusteuerung des Erwerbs von Bildung, Qualifikation und Kompetenzen {iber die
gesamte Lebensspanne angestrebt (Stichworte: lebenslanges Lernen, Outcome- und
Lernergebnisorientierung, Bildungsstandards, Qualititsentwicklung und -sicherung,
Kompetenzorientierung, Europiischer Qualifikationsrahmen — EQR/Nationale Qua-
lifikationsrahmen — NQR).

Damit verbunden sind einschneidende Verinderungen in den Aufgabenfeldern, Ti-
tigkeitsprofilen und Rollenerwartungen der in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung Tidtigen. Die angesprochenen Verinderungen manifestieren sich in einem zu-
nehmend heterogeneren Berufsfeld und einem umfangreichen Titigkeitsmix, der
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bereits seit Lingerem weit tiber die ,klassische“ Rolle eines Trainers oder einer Do-
zentin hinausgeht — wobei auffillig ist, dass sich die Professionalisierungsforschung
vielfach noch auf das Handlungsfeld von Lehren und Lernen konzentriert. Aktuell
umfasst das Berufsfeld eine breite Palette an Aufgabenfeldern und Titigkeitsprofilen,
die von diversen Managementaufgaben, die im Bildungsbereich allgemein wachsen,
iiber die Konzeptionalisierung von Kursen, Modulen und Lehrgingen, die in vielen
Institutionen permanente Entwicklungsarbeit erfordern, bis hin zu Netzwerkkoordi-
nation, Kompetenzbilanzierung, Begleitung von selbstgesteuerten Lernprozessen und
forschungsbasierter Lernarrangementplanung reichen. Auch fiir die Beratung — sei es
Organisationsberatung oder Laufbahn-/Bildungs- oder Lernberatung — wird ein stetig
wachsendes Berufsfeld konstatiert (vgl. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
2008, S.74).

Fiir alle diese Aufgaben wird qualifiziertes Personal mit Uberblick und Grundkom-
petenzen in der Bildungsarbeit benétigt. Es steht die These im Raum, dass das Be-
rufsfeld der Erwachsenenbildung/Weiterbildung nicht nur insgesamt wichst, sondern
dass sich auch die Uberschneidungsflichen der Titigkeitsprofile und Handlungsfelder
vergroflern. Erwachsenenbildner und Weiterbildnerinnen finden sich heute viel mehr
als frither in einem Spannungsverhiltnis von Erschliefung, Verbreitung und Orga-
nisation von Wissen wieder — vielfach sind sie in einer Doppelfunktion mit Aufgaben-
verschrinkung titig, zeitweise nehmen sie nur eine der verschiedenen Rollen war —,
zumeist aber herrschen in ihrem Handlungsfeld Funktions-, Rollen- und Aufgaben-
pluralitit vor. Seitter (2009, S.11) hat diese Entwicklung fiir unsere Disziplin wie folgt
auf den Punkt gebracht: Mit Blick auf die Entwicklung der Tatigkeitsfelder spricht er
von einer ,aufgabenbezogenen Tatigkeitserweiterung“. Was die damit verbundenen
Qualifikationsanforderungen des Weiterbildungspersonals betrifft, fordert er eine , be-
rufsbiographische Kompetenzaufschichtung® ein. Darauf muss Aus- und Weiterbil-
dung reagieren, und hier setzt die vorliegende Publikation an.

Entstehungsgeschichte des Buches: ein deutsch-
osterreichisches Projekt

Der vorliegende Band ist das Ergebnis eines lingeren Kommunikations- und Koope-
rationsprozesses zum Thema ,erwachsenenpidagogische Professionalitit stirken.
Im Mittelpunkt der gemeinsamen Verstindigung steht die Frage nach der Entwick-
lung erwachsenenpidagogischer Kompetenz des Weiterbildungspersonals durch zeit-
gemifle Strategien der Bilanzierung, Anerkennung und Zertifizierung von vorhande-
nen Kompetenzen, um so zielgerichtet und ,passgenau” die Weiterentwicklung von
Kompetenzen vornehmen zu kénnen. Wohlgemerkt: Es geht hier nicht um ein Erset-
zen von Professionalisierung durch Studienginge und Studien an Universititen und
Hochschulen sowie auch nicht formaler und non-formaler Bildungsprozesse der je-
weiligen Bildungstriger und -institutionen. Bedeutsam fiir unseren Diskurs war und
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istdie Frage: Wie gelingt es, den auf informellem Lernen, aber auch nichtzertifiziertem

non-formalem Lernen beruhenden Erfahrungsschatz und daraus resultierende Kom-

petenzen sichtbar zu machen — als Voraussetzung einer Anerkennung und Zertifizie-
5

rung:

Damit soll den aktuellen und kiinftigen professionsbezogenen Entwicklungen im Feld
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung verstirkt Rechnung getragen werden. Es wird
aber auch an Forderungen der Europiischen Union nach einer Akzentverschiebung
in den Inhalten und Methoden der Ausbildung des Weiterbildungspersonals ange-
kniipft — wie sie in der Mitteilung der Europdischen Kommission zur Erwachsenen-
bildung ,Man lernt nie aus“ (2006) und im Aktionsplan Erwachsenenbildung ,Zum
Lernen ist es nie zu spit“ der Europidischen Kommission (2007) formuliert bzw. in
den impliziten Anforderungen in den Schliisselbotschaften des Europiischen Memo-
randums fiir lebenslanges Lernen der Europiischen Kommission (2000) erkennbar
werden.

Den Ausgangspunkt fiir die vorliegenden Uberlegungen zur Ausgestaltung einer zeit-
gemiflen Professionalisierung des Weiterbildungspersonals bildete die Entwicklung
zweier Modelle der Kompetenzbilanzierung und -anerkennung: der Weiterbildungs-
akademie Osterreich (wba) und des Dresdner Kompetenzbilanzierungsinstruments
KOMPASS. Bei der wba handelt es sich um ein 2007 gegriindetes Modell, das auf
Grundlage von bundesweit anerkannten Curricula in einem mehrstufigen Validie-
rungsverfahren Kompetenzen von Personen, die in der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung titig sind, zertifiziert. Das wba-Konzept basiert auf definierten Kernkompe-
tenzen (Zertifikat) und differenziert auf dem aufbauenden Diplomniveau in die vier
Handlungsfelder Lehre/Training, Management, Beratung und Bibliothekswesen. Da-
mit wurde versucht, eine Klammer erwachsenenpiddagogischer Professionalitit zu
bieten, die genug Raum fiir die weitreichenden Differenzierungen in der Praxis und
den Institutionen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung einrdumt. Trotzdem soll
ein gewisses Mafl an einheitlichen Kompetenzen, an Kernkompetenzen, des Weiter-
bildungspersonals quer iiber die Anbieterlandschaft herauskommen, gestirkt und
auch beispielhaft verbreitet werden. Die wba stellt somit einen Prototyp fiir einen zeit-
gemiflen Anerkennungs- und Zertifizierungsmodus vorhandener bzw. zu erwerben-
der Kompetenzen dar.

Das Modell KOMPASS ist ein theoretisch abgeleitetes und zugleich empirisch ge-
stiitztes Kompetenzbilanzierungs- und -entwicklungsinstrument, das an Kompeten-
zen fiir jeweils typische Arbeitssituationen in der Erwachsenenbildung ansetzt (unab-
hingig davon, auf welchem Wege diese Kompetenzen erworben wurden) und iiber
Indikatoren verschiedene Ausprigungsgrade von Kompetenzen ermittelbar macht.
Diese Kompetenzbilanzierung erméglicht zuallererst Selbsteinschitzung und gibt
damit wesentliche Anst6f3e zu Selbstreflexion und weiterer Entwicklung. Dariiber hi-
naus kann Fremdeinschitzung beziiglich gleicher Arbeitssituationen und gleicher In-
dikatoren erfolgen. Bestandteil dieser Kompetenzbilanzierung ist schliellich — bei
durchgefiihrter Fremdeinschitzung — ein Gesprich, in dem ein kollegialer, von beiden
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Seiten begriindeter Abgleich der ermittelten Einschitzung der jeweiligen (auf die Ar-
beitssituationen bezogenen) Kompetenzen erfolgt. Damit ist beispielhaft ein wissen-
schaftlich begriindeter, praktikabler Weg aufgezeigt, wie Voraussetzungen fiir eine
Anerkennung erwachsenenpidagogischer Kompetenzen geschaffen werden kénnen.
Der Schritt zu einem Anerkennungsverfahren ist noch zu gehen; er sollte idealerweise
aus einem regionalen Entstehungs- und méglichen Anwendungsbereich kommend
eine bundesweite Diskussion, vielleicht auch weitere Entwicklung und schlieflich Ak-
zeptanz erreichen.

Beide Modelle entstanden auf dem Hintergrund eines schwierigen und bis heute nicht
hinreichend gel6sten Professionalisierungsprozesses von Erwachsenenbildnern und
Weiterbildnerinnen in Deutschland und Osterreich (zur deutschen Situation siehe
ausfiihrlicher den Artikel von Schmidt-Lauff/Lehmann im vorliegenden Band; zur 6s-
terreichischen Situation vgl. Gruber 20006) . Die mit den 196oer-Jahren einsetzenden
und bis heute andauernden Professionalisierungsbemithungen, die Erfolge und Fort-
schritte ebenso wie Briiche und Riickschlige aufweisen, lassen sich riickblickend mit
dem Bild der ,verschlungenen Pfade“ fiir beide Linder treffend charakterisieren. Wir
wihlen diese diplomatische Formulierung, da sie uns einen pragmatischen Zugang
in Richtung einer stirkeren Nutzenorientierung der Professionalisierung — ohne dass
wir dabei die ethischen Bezugspunkte vernachlissigen wollen — erlaubt. Keinesfalls
soll damit der aktuelle professionstheoretische Diskurs konterkariert werden, der bei
der Frage nach dem Stand gelungener Professionalisierung zwischen Beftirwortung,
Skeptizismus und Ablehnung oszilliert.

Gleichzeitig weist der Terminus der ,verschlungenen Pfade” auf eine weitere Charak-
teristik des vorliegenden Buches hin — er steht fiir die Herangehensweise der Autoren
und Autorinnen, die aus der Perspektive zweier europiischer Linder eine zu 16sende
Fragestellung — die der zeitgeméiflen Professionalisierung des Weiterbildungsperso-
nals — in den Blick nehmen, arbeitsteilig behandeln und - trotz nationalstaatlicher
Unterschiede — eine gemeinsame Perspektive entwickeln. Wobei sich im vorliegenden
Fall der Kommunikations- und Austauschprozess —im Unterschied zu vielen anderen
internationalen Vorhaben — vergleichsweise einfach gestaltete. Als Herausgeber/-in-
nen und Autoren/-innen vertreten wir zwei Linder, die nicht nur die gleiche Schrift-
sprache aufweisen und iiber gemeinsame Wurzeln in Geschichte, Kultur und Bildung
verfiigen, sondern deren Weiterbildungslandschaften in ihren Grundziigen, Entwick-
lungen und kiinftigen Anforderungen auch viele Gemeinsamkeiten aufweisen. Dazu
gehoren eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung, die tendenziell immer mehr ihrer
Felder als Lernfelder definiert, sowie ein ausdifferenziertes, heterogenes und komple-
xes System von Erwachsenenbildung/Weiterbildung, dem im Rahmen des Konzeptes
deslebenslangen Lernens eine wachsende Bedeutung zukommt. Weiterhin lassen sich
in beiden Lindern Tendenzen einer Verwissenschaftlichung und Internationalisie-
rung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ebenso wie vielfiltige Anstrengungen
zur zeitgemiflen und aufgabenbezogenen Professionalisierung des Weiterbildungs-
personals beobachten. Dariiber hinaus weisen Deutschland und Osterreich nicht nur
dhnliche Weiterbildungsquoten auf (je nach Berechnung liegen diese einmal leicht
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uiber oder leicht unter dem europiischen Durchschnitt), sie haben auch mit dhnlichen
Disparititen in der Weiterbildungsbeteiligung zu kimpfen.

Uber all dem spannt sich das supranationale Dach einer europdischen Bildungspolitik,
die viele der jiingst gefiihrten Debatten in den EU-Mitgliedstaaten — so auch in
Deutschland und Osterreich — angestofRen bzw. neue Schwerpunkte vorgegeben hat.
Und auch im erwachsenenpidagogischen Wissenschaftsdiskurs ist eine verstirkte In-
ternationalisierung zu beobachten, die den Wunsch und die Notwendigkeit nach mehr
und verlisslicheren Daten, nach bildungspolitischen Evidenzen, Standards und Wir-
kungsforschung unterstreicht (vgl. Tippelt 2009). Die zentrale Option nach einer stir-
keren Prisenz der empirischen Weiterbildungsforschung im Sinne einer hochprofes-
sionellen komplexen Dienstleistung wird auch in Bezug auf die Professionalisierung
immer lauter — zumal es hier in beiden Lindern noch nicht einmal ausreichend ver-
lissliche Daten tiber Anzahl und Struktur des Weiterbildungspersonals gibt.

Den vielen Gemeinsamkeiten der deutschen und dsterreichischen Situation stehen
freilich auch diverse Unterschiede gegentiber. Sie sind struktureller Natur, wie die
basale Tatsache, dass Deutschland mit rund 82 Millionen Einwohnern rund das Zehn-
fache der Bevolkerungszahl von Osterreich — mit rund acht Millionen — ausmacht. Um
es plakativ auf den Punkt zu bringen: Osterreich entspricht in seiner Gréfe und Ein-
wohnerzahl etwa einem mittleren deutschen Bundesland. Und sie finden sich in einer
differenten Steuerungskultur der Bildungspolitik, wo die politische Verantwortlichkeit
in Deutschland féderal den Lindern und in Osterreich vor allem zentral dem Bund
obliegt. Die Unterschiede spiegeln sich aber auch in der inneren Struktur der histo-
risch gewachsenen Weiterbildungslandschaft wider, so zum Beispiel in der Anbieter-
und Institutionalstruktur, der Verrechtlichung, der Finanzierung, dem Grad der Ver-
wissenschaftlichung und der Professionalisierungsentwicklung. Es handelt sich dabei
um Faktoren, die neben gewissen linderspezifischen Titigkeitsprofilen von Erwach-
senenbildnern und Weiterbildnerinnen (in Osterreich gehéren zu dieser Berufsgrup-
pe beispielsweise auch die Bibliothekare) eine gewichtige Rolle bei der Professionali-
titsentwicklung und der Ausgestaltung eines Qualifizierungssystems fiir diese
Zielgruppe in den jeweiligen Lindern spielen. So verwundert es schon aufgrund der
Grofle und der Steuerungskultur nicht, wenn in Deutschland bisher tendenziell eher
bundeslandspezifische, hingegen in Osterreich ein bundesweit iibergreifendes Modell
der Kompetenzanerkennung entwickelt wurde. Auch der vorliegende Band spiegelt
diese Tatsache wider. Wahrend das KOMPASS-Modell zunichst fiir die Nutzung im
Freistaat Sachsen —also innerhalb eines Bundeslandes — entwickelt (und auch erprobt)
wurde, nimmt die wba das gesamte Bundesgebiet Osterreichs in den Blick.

An dieser Stelle soll auch auf die zum Teil unterschiedliche Verwendung von Begrift-
lichkeiten und deren inhaltliche Zuschreibungen im disziplin- und professionsbezo-
genen Diskurs in beiden Lindern hingewiesen werden. Im Buch tragen wir dieser
Tatsache Rechnung, indem wir die Begrifte Erwachsenenbildung und Weiterbildung
in ihren diversen Verwendungszusammenhingen zumeist synonym verwenden.
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Professionalitit, Professionalisierung und
Kompetenzentwicklung

Professionalitit, Professionalisierung und Kompetenzentwicklung gehoren — neben
Bilanzierung, Validierung und Zertifizierung — zweifellos zu den Schliisselbegriffen
unserer Thematik. Auf eine Kurzformel gebracht, meint ,Professionalitit“ die Ab-
grenzung einer Titigkeit vom blofRen Laientum. In der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung bedeutet das, situationsadiquat kompetent und reflektiert erwachsenenpida-
gogisch handeln zu kénnen. Erwachsenenpidagogische Professionalitit basiert —
neben einer theoriebegriindeten und handlungsorientierenden Wissensbasis — auf
Deutungen, Diagnosen und Interpretationen, sie ist nicht etwas Abgeschlossenes,
sondern sie muss sich als Kompetenz immer wieder bewihren und neu entwickeln
(vgl. Nittel 2000, S. 85). Somit setzt dies tiber wissenschaftliches Grundlagenwissen
hinaus vor allem praktische Erfahrungen und ein hohes Maft an Reflexionsfihigkeit
voraus. In der Regel werden die Grundlagen dafiir in einer (akademischen) Ausbildung
gelegt, wobei die Erwachsenenbildung/Weiterbildung aufgrund ihrer historischen
Entwicklung und der titigkeitsspezifischen Ausgangssituation neben der Moglichkeit
einschligiger Studien vor allem eine Vielzahl anderer Qualifizierungswege anbietet.
Diese Situation, verbunden mit dem Wunsch nach stirkerer Transparenz und Ver-
gleichbarkeit, hat wesentlich dazu beigetragen, dass im Rahmen der aktuellen Profes-
sionalisierungsbemiihungen verstirkt Modi von Bilanzierung, Validierung und Zer-
tifizierung vorhandener Kompetenzen in den Blick kamen. In diesen Kontext ist auch
die Bedeutungszunahme von Lernergebnissen unabhingig von Ort und Zeit ihres
Erwerbs fiir die Qualifizierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung einzuord-
nen, zumal das informelle Lernen von der EU zu einer wichtigen Zielgréfie bildungs-
politischer Reformbestrebungen erklart wurde (vgl. Molzberger 2010, S.19)

Mit den in der Folge entwickelten unterschiedlichen Modellen der Anerkennung, Bi-
lanzierung, Validierung und Zertifizierung (vgl. diesbeziiglich die diskutierten Mo-
delle im Artikel von B6hm/Wiesner in diesem Band oder aber die Anregungen von
Kompetenzbilanzierungen in anderen Anwendungsbereichen, vgl. dazu Erpenbeck/
von Rosenstiel 2003, ProfilPASS u.a.) setzt die Erwachsenenbildung/Weiterbildung
zweifellos beispielgebende Impulse fiir das gesamte Bildungssystem, das mit Einfiih-
rung des EQR und der jeweiligen NQR in Richtung hoherer Durchlidssigkeit, mehr
Qualitit und verbindlicherer Standards geht, aber auch eine stirkere Anerkennung
von nicht formal und informell erworbenen Kompetenzen in den Blick nehmen soll.

»Professionalisierung” verweist schon im Wort auf etwas Dynamisches, sich perma-
nent Entwickelndes. Professionalisierungsprozesse benétigen auch die Interaktion
von wissenschaftlicher Disziplin und praktischer Profession (vgl. dazu Jiitte/Walber
in diesem Band). Allgemein steht Professionalisierung fiir den Prozess der Verberuf-
lichung oder zumindest fiir Kompetenzerwerb fiir ein Titigkeitsfeld. In der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung wurde damit ab den 1970er-Jahren vor allem die Ver-
wissenschaftlichung und Ausdifferenzierung des pidagogischen Berufsfeldes
verbunden. Damit sollten nicht zuletzt die Bildung und insbesondere die Erwachse-
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nenbildung auf Augenhthe mit den wesentlich anerkannteren Professionen wie zum
Beispiel in Gesundheit und Recht gebracht werden. Folgt man aktuellen Befunden,
dann ist die Professionalisierung in diesem klassischen Sinne ins Stocken geraten;
Gieseke (2010, S.244) spricht in diesem Zusammenhang sogar von Riickliufigkeit.
Tatsichlich stellt sich die aktuelle Situation der Verberuflichung sehr komplex dar.

Nicht zuletzt, weil es zwei gegenldufige Tendenzen im Beschiftigungssystem im Um-
kreis der Erwachsenenbildung/Weiterbildung gibt: Einerseits sind Tendenzen der
Entberuflichung durch eine Vielfalt an Angeboten und Titigkeiten zu beobachten, die
sich schon in der Vielzahl der Bezeichnungen der erwachsenenpidagogischen Hand-
lungsfelder niederschligt (zum Beispiel Trainer, Moderatorin, Coach, Bildungsmana-
gerin, Lernbegleiterin und Kursplaner). Oft sind diese einerseits gepaart mit prekiren,
unsicheren Arbeitsverhiltnissen und in einigen Bereichen mit einer extremen Unter-
dotierung, die zwar keine neuen Phinomene in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung darstellen, sie nehmen aber tendenziell zu. Andererseits ist Druck in Richtung
Verberuflichung zu spiiren und wahrzunehmen, der aus der bedarfsbedingten Ver-
groferung des Berufsfeldes respektive der zunehmenden Wichtigkeit des Lernens
uiber das Jugendalter hinaus resultiert. Diese Tendenz zur Verberuflichung trotz gro-
fer Angebots- und Methodenvielfalt hat im Kern immer mit der Forderung nach Qua-
litat, Qualititssicherung und Bemiithungen um die Hebung der Qualitit des Angebots
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu tun. Gleichzeitig spiegeln sich darin
aber auch gewisse Elemente des Teilnehmer- bzw. Kundenschutzes wider, die ver-
starkt Qualitit aus Nachfragersicht einfordern. Die beiden genannten Tendenzen oder
Antreiber wirken nicht einfach linear, sondern zum Teil gegenliufig. Das ist zu be-
achten und macht die Thematik auch komplex und schwierig.

Es ist Fuhr (2001, S.404) zuzustimmen, dass es einen ,spezifischen Modus des er-
wachsenenpidagogischen Handelns“ geben muss, in dem die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung sich von anderen Formen des Handelns unterscheidet. Im Allgemeinen
missen Erwachsenenbildner und Weiterbildnerinnen spezifische Kompetenzen er-
werben, die ihnen ein bewusstes — im weitesten Sinne — padagogisches Handeln er-
moglichen und tiber die sie ihre Professionalitit, ja ihren Berufsstand als solchen de-
finieren. Was aber muss man konnen, was andere nicht kénnen, um in der Zukunft
erfolgreich und gekonnt in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu arbeiten? Die-
se Frage gilt es in Anbetracht der bisher skizzierten professionsbezogenen Entwick-
lungen zu beantworten. ,So wie wir vom Richter erwarten, dass er nicht nur die Ge-
setze kennt, sondern sie auch auf Fille anwenden kann, und vom Arzt, dass er iiber
Krankheiten nicht nur Bescheid weif, sondern sie auch heilen kann, so erwarten die
Teilnehmer der Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu Recht, dass Erwachse-
nenbildnerin und Weiterbildner nicht nur das Richtige wollen und wissen, sondern
auch Kénnen haben, dem sie vertrauen kénnen“ (Fuhr 2001, S. 403).

Der Versuch einer Antwort besteht in der Vermittlung von Kernkompetenzen fiir alle
in diesem Bereich pidagogisch Titigen. Kernkompetenzen wissenschaftlich fundiert
zu erarbeiten und zu definieren stellt eine Art Kompromiss dar, um diese wider-
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spriichlichen Tendenzen in der Professionsentwicklung zu bewiltigen. Sie bilden den
Ausgangspunkt fiir alle weiteren Bemithungen von Bilanzierung, Anrechnung und
Zertifizierung. Dies wird auf unterschiedliche Weise versucht.

Validierung und Zertifizierung

Der Fokus auf eine stirker kompetenz- und outputorientierte Professionalisierung er-
fordert das Zulassen neuer Wege der Aneignung erwachsenenpidagogischer Kompe-
tenzen neben bereits vorhandenen, bewihrten Wegen — vor allem aber neue Formen
ihrer Identifizierung, Bewertung, Validierung und Zertifizierung. Voraussetzung fiir
eine inhaltliche und methodische (Neu-)Bestimmung erwachsenenpidagogischer
Professionalitit bilden entsprechende Standards und Kriterien fiir die in der Weiter-
bildung Beschiftigten. Validierung von Kompetenzen als ein Ansatz — basierend auf
den Bemiithungen der Europidischen Kommission um einen europiischen Qualifika-
tionsrahmen — benétigt Standards, in unserem Falle Standards fiir Professionalisie-
rung von Erwachsenenbildnern und Weiterbildnerinnen, an denen das Erreichte ,ge-
messen” werden kann (siehe ausfithrlicher im Artikel von Strauch in diesem Band).
Voraussetzung dafiir wiren Kompetenzbilanzierungen, die hinsichtlich ihrer Auspri-
gungsgrade ebenfalls auf Standards fiir Professionalisierung bezogen sind. Sowohl
Kompetenzbilanzierung als auch Validierung sind am Output orientiert und bilden
die notwendige Voraussetzung einer wie auch immer zu etablierenden Anerkennung
in Form einer Zertifizierung. Von der Vereinbarung anerkannter Standards der Pro-
fessionalisierung von Erwachsenenbildnern und Weiterbildnern wird es demzufolge
kiinftig abhingen, ob Bemithungen um Anerkennung und Zertifizierung unabhingig
vom Weg des Kompetenzerwerbs der vorfindlichen Realitit der Professionalisierung
im Praxisfeld zur Sichtbarkeit verhelfen kénnen.

Die Beitrige dieses Bandes lassen sich trotz ihrer thematischen Verschrinkungen drei
inhaltlichen Bereichen zuordnen, um spezifische Facetten der Stirkung erwachse-
nenpidagogischer Kompetenzen und einer entsprechenden Kompetenzbilanzierung
von Erwachsenenbildnern und Weiterbildnerinnen zu betonen und zu diskutieren:

1. Erwachsenenpidagogische Professionalitit

2. Erwachsenenpidagogische Kompetenzen bilanzieren, anerkennen und entwi-

ckeln
3. Ansatz einer internationalen Einordnung.

In den ersten Bereich ordnen sich zwei Beitrage ein. Der Artikel von Schmidt-Lauff/
Lehmann betrachtet Entwicklungsstringe und Positionen zum Professionalisierungs-
verstindnis im Erwachsenenbildungsbereich, um eine aktuelle Bestandsaufnahme zu
skizzieren. Tragende und zu klirende Begriffe sind dabei , Profession®, , Professiona-
lisierung“ und , Professionalitit“. Beziiglich der Literaturanalyse werden exemplarisch
Positionen von Wiltrud Gieseke, Dieter Nittel und Hans Tietgens niher betrachtet.
Ziel ist dabei eine differenzierte Ausdeutung eines Professionsverstindnisses. Das
reflexive, wissensbasierte und immer wieder situativ zu entscheidende Handeln, aber
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auch individuelle Identifikation sind dabei wesentliche Merkmale eines solchen Pro-
fessionsverstindnisses. Kompetenz- und differenztheoretische Positionen werden
diesbeziiglich analysiert. Zweckmiflige Kompetenzbilanzierungen werden als ein In-
strument einer insgesamt breiteren Professionalititsdebatte verstanden. Die Niitz-
lichkeit von Kompetenzbilanzierungsverfahren wird an einen ,wertgebundenen Pro-
fessionsdiskurs“ gebunden, der Bedingungen wie Autonomie, Selbstbestimmung und
Selbstaufklirung ins Zentrum riickt. Der Artikel von Jiitte/Walber wendet sich einem
bedeutsamen methodischen Weg der Professionalisierung im Bereich der Weiterbild-
ner/-innen in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu: Kompetenzentwicklung wird
dabei als wechselseitiges Bezugnehmen von Disziplin und Profession verstanden. In-
teraktive Professionalisierungsszenarien erméglichen damit die Entwicklung profes-
sionellen Handelns, welches auch durch reflexive Kompetenzen determiniert ist. Auf
der Basis eines Modells der , Interaktiven Professionalisierung” wird davon ausgegan-
gen, dass professionelles Wissen sowohl in der Wissenschaft als auch der Praxis der
Weiterbildung entsteht und somit Professionalisierung nur durch die , Begegnung”
beider Bezugssysteme erfolgreich verlaufen kann. Uber diesbeziigliche didaktische
»Inszenierungen* entstehen — ausgehend von Anforderungssituationen der Praxis —
Lernrdume fiir einen Professionalisierungsprozess. Neben dem Erwerb praktischer
Handlungskompetenz geht es dabei zum Beispiel auch um Erschlieffungs-, Reflexi-
ons- und Selbststeuerungskompetenz als wesentliche Bereiche von Professionalitit.
Insbesondere fiir die wissenschaftliche Weiterbildung wird hervorgehoben, dass fiir
die Professionalisierung eine enge Verbindung von wissenschaftlichem Wissen mit
Reflexionen tiber Praxiserfahrungen herzustellen ist.

Im zweiten Bereich stehen zunichst die sterreichischen und anschlieflend die im
sichsischen Raum gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen zur Kompetenzbilan-
zierung, -anerkennung und -entwicklung im Fokus. Beziiglich der osterreichischen
Entwicklung werden zunichst im Beitrag von Heilinger die Realitit von Steuerungs-
prozessen und Gestaltungsméglichkeiten in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
betrachtet. Politik, Wirtschaft und EU-Vorgaben sind dabei ebenso im Blick wie auch
Erwartungen an den EQF und NQR, um Gleichwertigkeit formalen, non-formalen und
informellen Lernens mit dem Blick auf erreichte Kompetenzen einzufordern und
durch Validierung eine Anerkennung zu erlangen. Durchlissigkeit tiber unterschied-
liche Zugangswege zu ,beruflichen Berechtigungen“ wird als eine Ausgangsiiberle-
gung bzw. ein Ziel der wba Osterreich markiert. Uber Professionalisierungsschritte
werden vielfiltige Entwicklungen der 6sterreichischen Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung auf dem Weg zu einem etablierten Professionsverstindnis und begriindeten
Professionsprofilen aufgezeigt. Deutlich wird, dass die in Kooperation wesentlicher
Akteure der osterreichischen Erwachsenenbildungslandschaft entwickelte Idee, eine
auf vereinbarten Standards beruhende Qualifikation von Erwachsenenbildungsmitar-
beitern und -mitarbeiterinnen zu erreichen, in Form der wba Osterreich Gestalt an-
genommen hat. Der auf der Grundlage der Standards entwickelte Referenzrahmen fiir
die Qualifikation ist die Grundlage fiir die Aktivititen der wba als einer ,virtuellen®
Akademie und einem , Anerkennungsverfahren von Kompetenzen“. Es wird verdeut-
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licht, dass durch mutige neue Wege enger Zusammenarbeit von konsensbereiter
Praxis und Wissenschaft Kompetenzbilanzierungen als Voraussetzung fiir Kompe-
tenzanerkennung (Stufe des wba-Zertifikats oder des wba-Diploms) erreicht werden
konnten und auch Zuginge zu einem universitiren berufsbegleitenden Masterstudi-
um tiber diese Kompetenzanerkennungen erméglicht wurden. Durch das E-Mail-
Gespriach von Reisinger und Ocenasek, zweier Akteure der wba, erfolgte eine
prizisierende Nachzeichnung von Motiven der wba-Griindung sowie deren Entste-
hungsgeschichte und Entwicklung, insbesondere das Bemiithen um Berufsbild und
Kompetenzprofil von Erwachsenenbildnern und -bildnerinnen, der Erfassung nach-
weisbarer, d.h. im kompetenten Handeln und in Handlungsergebnissen sichtbarer
Kompetenzen, aber auch deren Anerkennung. Deutlich werden dabei aber auch die
erforderlichen Beratungen und Betreuungen durch die wba im Rahmen der Kompe-
tenzanerkennung und -zertifizierung, die bei wachsender Nachfrage sicher einer wei-
teren personellen und insbesondere finanziellen Unterstiitzung bedtirfen. Im Artikel
von Briinner/Gruber/Huss werden schliefRlich Prozess und Ergebnis der wissen-
schaftlichen Begleitung der Entwicklung der wba als ,Kompetenzanerkennungsmo-
dell“ skizziert. In Verbindung mit der Beschreibung des Modells wird beziiglich der
Entstehungsphase der wba hervorgehoben, dass diese als ein ,Kernstiick des Koope-
rativen Systems der Osterreichischen Erwachsenenbildung implementiert wurde —
eine unter den Bedingungen der grofRen Heterogenitit von Verantwortlichen, Struk-
turen und Interessen im Erwachsenenbildungs- bzw. Weiterbildungsbereich Deutsch-
lands gegenwirtig kaum erreichbare Entscheidung. Das Kompetenzanerkennungs-
verfahren wird detailliert veranschaulicht und verweist deutlich auf eine Kombination
von Kompetenznachweis aufgrund beruflich erforderlicher Erfahrungen, ein , Assess-
ment“ im Rahmen einer Zertifizierungswerkstatt und Empfehlungen fiir weitere
Kompetenzentwicklung (in unterschiedlich méglichen Bildungseinrichtungen) ein-
schlielich beruflicher Praxis, um die gestuften Abschliisse — ,wba-Zertifikat“ bzw.
,wba-Diplom*“ zu erlangen. Eine entsprechende Steuerungsstruktur wurde fiir das
Verfahren geschaffen. Die Autorinnen beschreiben detailliert ihr methodisches Vor-
gehen bei der Prozessoptimierung und Qualititssicherung der Implementierung der
wba sowie deren weiterer Qualititsentwicklung im Rahmen des Kooperativen Systems
der osterreichischen Erwachsenenbildung und stellen ihre wesentlichen Ergebnisse
der ersten Phase wissenschaftlicher Begleitung und Evaluation vor. Es wird zugleich
ein begriindeter empfehlender Ausblick auf die zweite Phase der wissenschaftlichen
Begleitung und Evaluation gegeben. Zentral werden hier der Bekanntheitsgrad, die
Auflenwirkung und die Etablierung sowie auch der ,Drop-Out“ der wba sein.

Im Folgenden wird in zwei Beitrigen von Bohm und von Bohm/Wiesner die im sich-
sischen Raum erfolgte Entwicklung einer Bilanzierungsmoglichkeit erwachsenenpida-
gogischer Kompetenzen betrachtet. Der erste Artikel entfaltet die Entstehung des Kom-
petenzbilanzierungsinstruments KOMPASS und dessen breite Nutzbarkeit. Auch
dieses Instrument entstand auf der Grundlage einer intensiven Zusammenarbeit zwi-
schen einerseits der Weiterbildungspraxis und deren Bedarf nach Anerkennung vor-
handener, aber nicht durch Zertifikate nachweisbarer Kompetenzen von Weiterbild-
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nern und Weiterbildnerinnen, und andererseits der Wissenschaft im Bemiihen um
ein valides und praktikables Verfahren des Sichtbarmachens vorhandener erwachse-
nenpidagogischer Kompetenzen als Voraussetzung fiir deren Anerkennung. Es wird
gezeigt, wie unter den Bedingungen des deutschen Kontextes ein auf ermittelten Kom-
petenzen in typischen Arbeitssituationen von Weiterbildnern und Weiterbildnerinnen
aufbauendes Instrumentarium entwickelt werden konnte, das dem jeweiligen Arbeits-
situationstyp eine Selbst-, aber auch Fremdeinschitzung der erreichten Kompetenzent-
wicklung erméglicht und im Falle der durchgefiihrten Fremdevaluation eine kommu-
nikative Validierung zulisst. Erste Erfahrungen des Einsatzes belegen die Nutzbarkeit
des Instruments fiir die Stirkung des Selbstverstindnisses und selbstbestimmter ziel-
gerichteter Weiterentwicklung von Kompetenzen, als Unterstiitzung von Personalent-
wicklung und Sichtbarmachen der Professionalitit des Personals. Der Schritt zu Zerti-
fizierungsmoglichkeiten ist noch zu gehen. Im zweiten Artikel der o.g. Autoren geht
es um eine Anpassung und Anwendung des Kompetenzbilanzierungsinstruments
KOMPASS an die Aus- und Weiterbildungssituation einer spezifischen betriebsnahen
Aus- und Weiterbildungsinstitution. Es wird auf einen partizipativen und transparen-
ten Entwicklungs- und Anpassungsprozess des Instruments verwiesen, auf dessen
Grundlage eine Akzeptanz des Bilanzierungsinstruments von Fiithrungskriften und
betroffenen Aus- und Weiterbildnern entstehen konnte. Das Ergebnis zeigt, dass im
Wesentlichen die Struktur des KOMPASS auch in diesem Anwendungsbereich beibe-
halten werden konnte. Eine weitere intensive Nutzung des Instruments fiir Selbstein-
schitzungen, aber auch Personalentwicklung auf der Grundlage von Fremdeinschit-
zungen und entsprechenden gemeinsamen Diskussionen ist vorgesehen.

Im dritten Bereich des Bandes wird mit dem Artikel von Strauch zu Kompetenzvali-
dierung und Zertifizierung eine breitere internationale Einordnung der gesamten
Thematik der Stirkung erwachsenenpidagogischer Kompetenzen der Weiterbild-
ner/-innen vorgenommen. Es wird das gegenwirtige Fehlen einer einheitlichen Stra-
tegie wie auch von weiterbildungsbereichsiibergreifenden Referenzmodellen konsta-
tiert, aber auch darauf verwiesen, dass trotz schon vorliegender Kompetenzprofile und
Ansitze fir Kompetenzstandards eine europaweite Kompetenzvalidierung eher noch
eine Vision bleibt. Um Lsungsansitze skizzieren zu konnen, werden zunichst Un-
terschiede von Validierung, Bilanzierung und Zertifizierung aufgezeigt. Deutlich wird
bei Zertifizierung von einer ,formalrechtlichen Anerkennung“ ausgegangen, was den
Abgleich vorhandener Kompetenzen mit ,anerkannten Standards“ voraussetzt. Eine
europaweite Verstindigung auf solche Standards steht noch aus. Verwiesen wird auf
Kompetenzprofile als eine Voraussetzung fiir Standardisierung und Zertifizierung.
Beispielhaft werden internationale Projekte zu Kompetenzprofilen, wie das vom DIE
im Rahmen des EU-Projektes Flexi-Path entwickelte Kompetenzprofil von Erwachse-
nenbildnern/-innen — einordenbar auf Level 6 oder 7 des EQF —, aber auch weitere in
diesem Band benannte nationale Projekte zu Kompetenzprofilen betrachtet. Als be-
sonders zukunftstrichtig erscheint die entfaltete Vision einer , Standardisierung tiber
einen sektoralen Qualifikationsrahmen*, d. h. eines Rahmens, der Kompetenzen spe-
ziell fiir Weiterbildner/-innen enthilt. Ob die dafiir zu schaffenden Bedingungen, wie
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zum Beispiel eine Verstindigung von Akteuren in der Weiterbildung auf gemeinsam
akzeptierte Standards, in der nahen Zukunft erreichbar sein werden, bleibt offen.
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Entwicklungsstringe im Professio-
nalisierungsverstiandnis — eine reflexive
Positionierung zu gegenwirtigen
Kompetenzbilanzierungsverfahren

SABINE SCHMIDT-LAUFF/ANNIKA LEHMANN

Generell kénnen aus der Betrachtung von Entwicklungsstringen und Positionen un-
terschiedlicher Vertreter Fokusse entstehen, die fiir eine aktuelle Bestandsaufnahme
anreichernd sind. So stellt sich derzeit fiir die Erwachsenenbildung insbesondere die
Frage, warum in verschiedenen Stringen ihrer Professionalisierungsdebatte immer
wieder die Mikroebene der Lehrenden im Vordergrund steht. Parallel dazu erhalten
planende, organisierende, verwaltende, disponierende Titigkeiten schon seit Linge-
rem den Anstrich einer betriebswirtschaftlichen Ausrichtung, die padagogischen
Ansitzen zuwiderlduft. Diskussionen um genuin erwachsenenpiadagogisch professio-
nelle Tatigkeiten versus 6konomisch-wirtschaftliche Fremdbeziige fithren zur Einord-
nung von Titigkeitsfeldern als nicht pidagogisches (didaktisches) Handeln und wer-
den als Element erwachsenenpidagogischer Professionalitit und Professionalisierung
abgelehnt (disziplinir, wie im subjektiven Selbstverstindnis der Akteure; vgl. Reich/
Gieseke 2000).

Zeitgleich zeigt sich, dass die klassisch umstrittenen und immer wieder neu ausge-
deuteten Begrifflichkeiten wie Wissen, Handeln und Deuten aus Diskussionen um
Professionalisierung und Professionalitit dem verwissernden Einheitsbegriff der
Kompetenzen anheimfallen. Mit der bildungspolitischen Verabschiedung des , Euro-
pean Qualifications Framework for Lifelong Learning“ (EQF/EQR) vom Européischen
Parlament und Rat (2008) wurde ein Referenzmodell entwickelt, das u.a. das Ziel
verfolgt, ,die Erleichterung der Akkreditierung bereits erworbener Kompetenzen so-
wie des non-formalen und informellen Lernens“ (Deifdinger 2008, S. 25) zu ermogli-
chen.'

1 In Anlehnung an die Empfehlungen der Strukturkommission der DGfE-Sektion Erwachsenenbildung zu Wissens- und
Handlungskompetenzen stehen aus dem Kerncurriculum fiir konsekutive erziehungswissenschaftliche Studiengénge
(Bachelor/Master) mit der Studienrichtung Erwachsenenbildung/Weiterbildung beschriebene Kernkompetenzen und
gesetzte Standards zur Verfiigung (DGfE 2008). Allerdings sind diese noch wenig mit den aktuellen Diskussionen um
Kompetenzbilanzierung und -diagnostik verkniipft (Kraft/Schmidt-Lauff 2007).
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Diese Beschliisse sind nicht ohne Konsequenzen fiir die Debatte um Professionalisie-
rung und Professionalitit von Erwachsenenbildner/-innen geblieben. Sie tangieren
diese in mehrfacher Weise, indem sie Instrument der eigenen professionellen Arbeit
sind, weil sie den Maf3stab bilden fiir die eigenen Qualifikationen (und deren Fest-
stellungsinstrumentarien) und Richtlinien fiir die zu diagnostizierenden Gréf3en vor-
geben.

All diesen Entwicklungen gemeinsam ist, dass sie ein bereits erreichtes breites Pro-
fessionalititsverstindnis (nicht: Professionalisierungszustand) engfithren. Den histo-
rischen Ist-Zustand prigende Mechanismen (vgl. Nittel 200043, S. 209) erfahren eine
Umbkehrung: Ausdifferenzierungsprozesse der wissenschaftlichen Disziplin beugen
sich empiristischen oder kompetenzgenerierenden Anspriichen, das positive 6ffentli-
che Klima und eine erneuerungsbereite (expansive) Bildungspolitik bleiben (fiir die
Erwachsenenbildung spiirbar) seit Jahrzehnten in den Proklamationen lebenslangen
Lernens stecken. Mit der fortlaufenden technologischen Entwicklung, der internatio-
nalen Erweiterung der Arbeitsmirkte und der Lebensrdume sowie den damit verbun-
denen erhéhten Anforderungen an die so oft proklamierte Wissensgesellschaft wird
der Weiterbildung eine zentrale ,Mitgestaltungsrolle“ zugeschrieben. Weiterbildung
erhilt angesichts der Debatte um das lebenslange Lernen allerdings eher instrumen-
tellen Charakter, um Leitstrategien bildungspolitischer Konzepte umzusetzen (zum
Beispiel EU-Kommission 2000). Auf diesem Hintergrund soll es im Folgenden um
den Versuch einer aktuellen Ausdeutung des Professionalititsbegriffs unter der Be-
riicksichtigung bereits beschrittener Wege und Positionen gehen. Im Vordergrund
stehen dabei die Komplexitit didaktischer Handlungs- und Gestaltungsebenen in der
Weiterbildung, die Vergewisserung tiber die Begrifflichkeiten Profession — Professio-
nalisierung — Professionalitit und ihre Ausdeutung, um verschiedene Positionen aus
der erwachsenenpidagogischen Disziplin und um Schwerpunktverlagerungen. Eine
solche Form der Selbstvergewisserung ist eine Variante bezugsdisziplinirer Wert-
schitzung, dient aber auch als Gegenstrategie, um Paradigmenwechsel oder Mega-
trends zu relativieren. Zugleich ist sie nicht nur legitimatorische Notwendigkeit, son-
dern kennzeichnet einen Eigenanspruch erwachsenenpidagogischer Profession
beziehungsweise ihres professionellen Selbstverstindnisses (vgl. Schmidt-Lauff
2000, S.149). Ein solch reflexives ,zu-sich-selbst“- und ,zu-der-Welt“-Verhalten ist
Grundlage und Konstituens der professionstheoretischen Auseinandersetzungen und
ihrer disziplinbezogenen Forschung.
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Ausgangslage

Die Professionalisierungsdebatte wird aktuell stark in Wissenschaft, Politik und Be-
rufspraxis gefiihrt, wobei im weitesten Sinne die Ausdeutung und Entwicklung von
Kompetenzen — mit jeweils unterschiedlicher Zielrichtung — im Zentrum steht. Per-
sonalorientierte Qualititsentwicklung in Bildungseinrichtungen und (erwachse-
nen-)pidagogische Qualifizierungen (Ausbildung und Fortbildung) finden im Hin-
blick auf Professionalisierungsdebatten seit iiber 40 Jahren statt. Als Folge der oben
erwihnten Festschreibungen europiischer Einfliisse und (nationaler) Qualifikations-
rahmen entstehen Ordnungsmodelle und -verfahren, um vorhandene Qualifikations-
nachweise und auch informell erworbene Kompetenzen einordnen zu kénnen. In-
strumentarien zur Kompetenzdiagnose und -anerkennung (vgl. Gnahs 2010; Wiesner
2007; Strauch/Jitten/Mania 2009; Kaufhold 2006) nehmen zu. Dabei lisst sich ak-
tuell fiir die Erwachsenenbildung eine Uberfokussierung auf den Bereich der Lehren-
den bzw. der Mikroebene feststellen (vgl. Qualifikationsrahmen fiir Lehrende; Refe-
renzmodell Grund- und Fortbildungszertifikat, Kraft/Seitter 2009; ValidPack 2008).
Manche der Instrumentarien sind zunichst regional ausgerichtet (siehe KOMPASS:
Wiesner 2009), und nur wenige beziehen sich auf die klassisch beschriebenen drei
Handlungsebenen: Mikro-, Meso-, Makroebene (vgl. Modell der Weiterbildungsaka-
demie Osterreich).

Parallel dazu verlduft die Kompetenz-Debatte, in der der Kompetenzbegrift als dispo-
sitives (vorrangig berufliches) Handlungsvermégen aus fachlichem Wissen, Kénnen
und situativer Performanz (gespeist aus motivationaler, volitionaler und sozialer Be-
reitschaft) besteht. Diese Zuschreibungen fordern Kompetenz als Fahigkeit, Probleme
vor dem Hintergrund der Erfordernisse moderner Gesellschaften zu 16sen, die zu-
gleich einer persénlich wie wirtschaftlich zufriedenstellenden Lebensfithrung dienen
sollen. Der Begriff verschleiert Anspriiche auf die bildende Selbstsorge des Subjekts
unter 6konomischem Primat. ,Wihrend der Mensch unter dem Aspekt des Bildungs-
gedankens als Subjekt der Sorge in den Blick riickt, wird er nach dieser Logik zum
Gegenstand der Sorge und als ,Humankapital‘ Objekt politisch-6konomisch geplanter
Qualifikationsbemithungen“ (Dérpinghaus/Uphoff 201, S.65). Als Folge der Kom-
petenz-Debatte werden Fihigkeiten und Bereitschaften in der Selbstverantwortung des
Subjekts verortet, die eigentlich 6konomisch, zum Beispiel von den beruflichen An-
forderungen des Bildungstrigers her, bestimmt werden. Damit wird — machttheore-
tisch ausgedeutet — das Individuum zum , Objekt von Kompetenz“ (Grigat 2010), das
sich unter dem Primat eines ,Selbstunternehmers“ (Tietgens 1999) oder ,Arbeits-
kraftunternehmers“ (Pongratz/Vof3 2003) permanent selbst beobachtet und in Bezug
zum Beispiel zum 6konomischen System selbst optimiert.

Angesichts des hohen Professionalititsbewusstseins und des permanent diskutierten
Professionalititsanspruchs an Beschiftigte in der Weiterbildung unter dem scheinbar
neutralen Aspekt von Qualitit sind diese Zusammenhinge kritisch zu verfolgen (vgl.
Gieseke 2006; Dobischat/Fischell/Rosendahl 2010). Hintergrund ist die nicht un-
problematische , Verkniipfung von Qualitit und Professionalisierungsfragen (v. Hip-
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pel/Tippelt 2009, S.12). Andreas Dérpinghaus und Ina Katharina Uphoff verweisen
auf die fehlgeleiteten Hoffnungen, im Kompetenz-Konzept die ,Zukunft moderner
Bildungsarbeit“ eingeldutet zu haben, um das Bildungssystem durch zukiinftiges
Qualititsmanagement mit seinen modernen Instrumentarien der Evidenzbasierung,
der Kompetenzdiagnostik usw. aus seiner ,diagnostizierten Ineffektivitit herauszu-
fithren (D6rpinghaus/Uphoff 201, S.65). Kompetenzen bestimmen den Bildungs-
und Professionalisierungdiskurs. Als ,Revision in Richtung produktorientierter
Steuerung® (Dérpinghaus/Uphoff 201, S. 65) ist der Weg nunmehr ein bildungstech-
nokratischer, dem mit der Etablierung von Standards und Messinstrumentarien be-
gegnet werden kann. Bislang hat sich in der institutionellen und personellen Realitit
der Erwachsenenbildung allerdings gezeigt, dass auch diese Diskurslinie nicht die er-
hoffte angemessene bildungspolitische Unterstiitzung des quartiren Bildungssektors
erzeugen konnte. Interessant sind deshalb wieder Untersuchungen zum beruflichen
Selbstverstindnis und Habitus von Erwachsenenbildner/-innen, differenzierte Ana-
lysen tiber Verinderungen in den erwachsenenpiddagogischen Handlungsfeldern
(nicht nur unter 6konomischen Prinzipien) und erzeugte Antinomien erwachsenen-
padagogischer Professionalitit.

Entwicklungsstringe professioneller didaktischer Handlungs-
und Gestaltungsebenen

Schon frith sind Aufgabenbeschreibungen, die sich auf unterschiedliche Handlungs-
ebenen bezogen, fiir Beschiftigte in Weiterbildungseinrichtungen vorgelegt worden
(zum Beispiel im Jahr 1975 von der Planungskommission Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung des Kultusministeriums des Landes Nordrhein-Westfalen; vgl. Weinberg
2000). Interessanterweise wurde hier bereits explizit zwischen ,disponierenden” und
»lehrenden“ Aufgaben unterschieden, um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass —
anders als in der Schule — ,die Titigkeit des padagogischen Mitarbeiters in der Wei-
terbildung im wesentlichen nicht im Unterrichten“ besteht, sondern sich ,auf die Pla-
nung und Durchfiithrung eines Bildungsangebotes* konzentrierte (Kultusministerium
1975, zitiert in: Weinberg 2000, S.139). Damit hatte die Planungskommission in den
Lmakrodidaktischen“und den ,mikrodidaktischen “ Tétigkeiten bereits zwei Handlungs-
ebenen eingefiihrt und als pidagogisch gleichwertige Aufgaben beschrieben. Im wei-
teren Verlauf hat diese Unterscheidung eine Erweiterung um ,mesodidaktische“ Tdtig-
keiten auf drei Hauptebenen erwachsenenpidagogischen Handelns erfahren (vgl. Flechsig
1989) — was jedoch selbst innerdisziplinir nicht stringent durchgehalten wurde. Die
didaktischen Handlungsebenen in der Erwachsenenbildung erschépfen sich nicht im
direkten Lehr-/Lerngeschehen. Neben dem unmittelbaren Unterrichtsgeschehen und
der Interaktion zwischen Lernenden und Vermittelnden liegen die Aufgabenbereiche
der Erwachsenenbildung in der umfassenden Unterstiitzung von Vermittlung und
Aneignung. Sie stehen im Kontext gesellschaftlicher, politischer, institutioneller und
subjektiver Zusammenhinge, sodass Didaktik auf allen Handlungsebenen interpre-
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tiert werden muss als ,,die Reflexion der Entwiirfe von Interventionsstrategien (Faul-
stich/Zeuner 2008, S. 51). Karl-Heinz Flechsig und Hans-Dieter Haller haben 1975 als
erste fiinf Ebenen didaktischen Handelns unterschieden (vgl. Flechsig 1989): System-
ebene; Programmebene; Kursebene; Phasenebene; Situative Ebene. Diese wurden von
Hans Tietgens fiir das , Berufshandeln in der Erwachsenenbildung” umformuliert und
als Handlungsebenen

« im Kontext gesellschaftlicher Rahmenbedingungen,

« im Horizont institutionsspezifischer Vorgaben,

e in Aufgaben- und Lernbereichen,

e in Bezug auf Bildungsveranstaltungen und schliefilich

e in Beriihrung mit Lehr-/Lernvorgingen

bezeichnet (vgl. Tietgens 1991). Die Handlungsebenen stehen nicht separat fiir sich,
sondern in vielfiltigen ,Wechselbeziehungen“ zueinander (Flechsig 1989, S.13) oder
im Sinne einer ,vertikalen Integration“ in Verbindung miteinander (Faulstich/Zeu-
ner 2008, S.48). Eine Akzeptanz dieser Grundlegung konnte den oben beschriebe-
nen verengten Fokus als Folge der Kompetenzdiskussionen und ihrer Diagnoseinstru-
mentarien bereichern, weil zum Beispiel tiber die verschiedenen Titigkeitsbereiche
eine Verbindung von der Makro- bis zur Mikroebene besteht, oder, weil sowohl er-
wachsenenpidagogisches Wissen als relevantes Bezugswissen als auch (situatives) Er-
fahrungswissen als Voraussetzungen der Performanz angenommen werden (vgl.
Schmidt-Lauff 2009). Es geht um die Fahigkeit, zwischen unterschiedlichen, aber fiir
erwachsenenpidagogisches Handeln bedeutungsvollen Strukturebenen und Diskurs-
bereichen zu wechseln und die sinngebenden Zusammenhinge jeweils titigkeitsbe-
zogen produktiv miteinander zu verkniipfen (vgl. Schmidt-Lauff 2009, S.7). Dies
lasst sich auch fur nicht primdr weiterbildungsorientierte Institutionen in den Titigkeits-
feldern ausmachen. Wobei gerade in sogenannten partikular bildungsorientierten In-
stitutionen (zum Beispiel betriebliche Weiterbildung und Personalentwicklung in Un-
ternehmen; vgl. Wittpoth 2003) oder ,beigeordneter Weiterbildung® (Gieseke 2005)
nicht von allen Akteuren die Gestaltung unter erwachsenenpidagogischen Primissen
gesehen wird. Betriebe sind Organisationen, in denen das Bildungshandeln neben
oder gar nachgeordnet zum Organisationshandeln stattfindet und sich changierend —
so Harney (1998) — zwischen 6konomischer Logik und humanistisch-emanzipativer
Logik bewegt. Erwachsenenpidagogisch professionelles Handeln stellt hierbei idealer-
weise eine Art ,Reflexionsfunktion“ dar, um organisationale ,Verinderungen selektiv
aufzugreifen“ und ,in individualisierbare Lernanlisse zu iibersetzen und pidago-
gisch zu bearbeiten“ (Schiffter 2004, S. 2). Es erhilt , Erschliefungscharakter®, weil es
in der professionellen Ausgestaltung betrieblichen Weiterbildungshandelns nicht ein-
fach um einen , Zweck-Mittel-Relationierenden Herstellungsgedanken® geht, sondern
um ein ,Bildungsmanagement als permanentes, optimierendes Konstellieren (Ro-
bak 2004, S.340).
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Begriffliche Anndherung — Profession, Professionalisierung,
Professionalitit in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung

Besonders der Ausbau des Weiterbildungssystems zur vierten Siule des Bildungssys-
tems in den 1960er- und 1970er-Jahren hat der Diskussion um das benétigte pidago-
gische Personal einen immensen Schub verliehen. Die professionstheoretische
Forschung beginnt sich im Zuge der Bildungsreform und der Thematik der Verbe-
ruflichung in der Erwachsenenbildung mit Anspriichen an professionelles erwachse-
nenpidagogisches Handeln zu formieren. Ausfithrlich wurde die Frage des Personals
und seine berufliche Positionierung zur Hauptberuflichkeit als Professionalisierung
unter anderem von Schulenberg diskutiert. Auf Linderebene entstanden Rahmencur-
ricula zur Weiterqualifizierung, so zum Beispiel in Rheinland-Pfalz zur ,Fortbildung
fiir in der Erwachsenenbildung Titige“ (Fort- und Weiterbildungsverbund des Lan-
desbeirats 1995). Dariiber hinaus standen in den 19770er-Jahren theoretisch begriffliche
Diskussionen und Auslegungen zur historischen Entwicklung von , Profession/Beruf*
Erwachsenenbildung im Mittelpunkt der Forschung. Merkwiirdigerweise lassen sich
bis heute trotzdem nur wenige theoretische Auseinandersetzungen zur Begriffsge-
schichte finden, in denen das bezugsdisziplinire Selbstverstindnis anhand der indi-
viduellen Identifikation von Erwachsenenbildnern/-innen mit ihrer pidagogischen
Tidtigkeit zeitdiagnostisch aufgearbeitet ist (vgl. Zeuner/Faulstich 2009; Lerch 2010).
Das heifit, tiber die Verbindung von zeithistorisch sich wandelnden Auslegungen von
Profession, Professionalitit und Professionalisierung mit dem jeweils gesellschaftli-
chen und subjektiven Selbstverstindnis als Weiterbildner/-in ist kaum etwas bekannt.
Die Existenz eines professionsbezogenen Begriffsinstrumentariums wird als Voraus-
setzung zur professionellen Beschreibung des Feldes und individuellen Selbstdeutung
der Tadtigkeit verstanden (vgl. Tietgens 1980; Gieseke 1988; Nittel 2010a; Nittel/Schiitz
2010). Wie auch Nittel gehen wir davon aus, dass aus professionstheoretischer und
-historischer Sicht die Einnahme eines , dezentrale(n) Blick(s)“ (Nittel 20004, S.18) auf
den Themenkomplex Profession, Professionalisierung und Professionalitit notwendig
ist, um inhaltliche Differenzen, ,die Existenz bzw. Nicht-Existenz von Wechselbezii-
gen“ (Nittel 2000a, S.18) sowie unterschiedliche professionstheoretische Entwick-
lungsverlidufe besser nachzuvollziehen zu kénnen.

In einer Analyse iiber Professionstheorien in der Erziehungswissenschaft zum Thema
pidagogische Professionalitit stellt Axel Schmidt (2008) in einer Ubersicht vorrangig
zwei erkennende Theoriestringe heraus: Es existieren zum einen Konzepte, die ,auf
dem strukturfunktionalistischen Paradigma beruhen und aufgrund von gesellschaft-
lichen zentralen Funktionen auf idealtypische Merkmale einer Profession schlieflen”
(Combe/Helsper 1996, S. 9—14). Daneben stehen Ansitze, die das professionelle Han-
deln untersuchen und die innere professionelle Handlungslogik und das professio-
nelle Selbstverstindnis der Handelnden betrachten (Schmidt 2008, S. 839).

Der Begriff der Profession wird in der erziehungswissenschaftlichen Literatur in Ab-
grenzung zum Berufsbegriff different und tiberdisziplinir diskutiert. Prignant for-
muliert versteht sich Profession als ein ,akademischer Beruf, der besonders ausge-
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wiesen ist, weil er ein fiir die gesellschaftliche Reproduktion zentrales Problem
bearbeitet und das hierzu erforderliche Wissen systematisch anwendet“ (Nittel 200043,
S.18). Gieseke beschreibt Profession als Beruf ,héherer Ordnung®, der durch die ge-
sellschaftliche Institutionalisierung komplexer Wissenssysteme, durch beruflich-aka-
demische Ausbildung und Sozialisation sowie deren situative, praktikable und prak-
tische Umsetzung bestimmt ist (Gieseke 2010, S.385f.). Vor dem Hintergrund des
Forschungsstands zur Professionalisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung
konnen folgende Indikatoren benannt werden (vgl. Faulstich 1996; Nittel 2000a;
Schmidt-Lauff 2009; Dobischat/Fischell/Rosendahl 2010, S.165):

o Berufsbezeichnung und Tatigkeiten

e sozialer Status, Entgeltstrukturen, Karrierewege

o Berufszugangswege, Qualifikationsstruktur und Weiterbildung

o Berufsethos, gesellschaftliches Prestige, Autonomiegrad

o verbandliche Interessensorgane

Eine erst kiirzlich veroffentliche Analyse zur ,Realitit der Profession“ und zentraler
Professionsmerkmale (Dobischat/Fischell/Rosendahl 2010) thematisiert das Span-
nungsfeld vom professionellen Anspruch bei prekiren Beschiftigungssituationen, be-
zogen auf die Qualititssicherungs- und Managementkonzepte der Bildungseinrich-
tungen. Von Gegnern des Terminus Profession wird sowohl in aktueller als auch in der
zuriickliegenden Literatur immer wieder darauf hingewiesen, dass er ein starres, nicht
anzustrebendes Konzept impliziere, das unpassend fiir ein so dynamisches Berufsfeld
wie die Weiterbildung sei (vgl. Nittel 2000a). Die Kategorie Profession (insbesondere
in der Anlehnung an berufs- und arbeitssoziologische Ansitze) deute auf ein eher
funktionalistisches, indikatorisches Konzept in der Professions- beziehungsweise Be-
rufsforschung hin, dem der heterogene Charakter der Erwachsenenbildung in seinen
Strukturmerkmalen, in seiner mittleren Systematisierung, mit der geringen Regulie-
rungsdichte und so weiter, nicht gerecht werde (vgl. Schmidt 2008, S. 839-851; Dobi-
schat/Fischell/Rosendahl 2010, S.176f.). Der Begriff der Professionalisierung kann als
prozesshafte, (bildungs-) politische und legitimierende Kategorie in der Professions-
forschung der Erwachsenenbildung bezeichnet werden. Ende der 1960er-Jahre stan-
den eine Reihe von Diskussionen im Zentrum, die macht- und beschiftigungspolitisch
unterlegt waren. Zu dem Zeitpunkt beschiftigte man sich vor allem mit der Professi-
onalisierung der Erwachsenenbildung, der Verberuflichung des institutionellen Aus-
baus der Weiterbildung, Stellenausweitung, Statusverbesserung und Optimierung der
Aus- und Weiterbildung (vgl. Nittel 20004, S.73). In den Debatten ldsst sich ein Legi-
timationsgedanke ablesen, der aus berufspolitischer Position an Fragen zum ,Ausbau
der Weiterbildung zu einer vierten Sdule des Bildungssystems gekoppelt“ war (Nittel
20003, S.17). Kurz gefasst meint Professionalisierung die programmatische Unter-
stiitzung der Beschiftigungssituationen, daher zu einer haupt- und nebenberuflichen
pidagogischen Titigkeit. Das Ziel war, nebenberufliche Titigkeit in gefestigte Be-
schiftigungsstrukturen zu tiberfithren (vgl. Gieseke 2010, S. 385). Diese wurde gestiitzt
von akademischer Hochschulausbildung.
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Professionalisierung wird als Zusammenschluss mehrerer, komplex miteinander in
Beziehung stehender Prozessstrukturen kollektiven Handelns verstanden, die sich
unterscheiden lassen in: Institutionalisierung, Verrechtlichung, Akademisierung,
Verwissenschaftlichung, Verberuflichung (vgl. Nittel 2010a). Der Professionalisie-
rungsprozess in der Erwachsenenbildung thematisiert die Erfassung von Aufgaben-
strukturen des beruflichen Handelns und riickt die Erforschung beruflicher Soziali-
sationsprozesse in den Fokus wissenschaftlicher Studien (vgl. Nittel 20004, S.73). Mit
der Einfiihrung diverser bildungspolitischer Impulse kann die Kategorie Professiona-
lisierung seit den 1980cer Jahren nicht mehr als Etappe zur Professionalitit verstanden
werden, wie Wiltrud Gieseke (2010) am Beispiel der betrieblichen/beruflichen Wei-
terbildungen zeigt. Der offentlich wirksame Bedeutungszuwachs war durch hohe fi-
nanzielle Investitionen bedingt, die jedoch keine vergleichbare Professionsbewegung,
wie fiir die allgemeine, politische und kulturelle Weiterbildungsbereiche freisetzte (vgl.
Gieseke 2010, S.387).

Empirische Betrachtungen zur Kategorie Professionalisierung berticksichtigen die
Entwicklung eines individuellen Selbstverstindnisses, das in einem {ibergeordneten
Professionalisierungsprozess der Weiterbildung eingebunden ist. Der Grad der Pro-
fessionalisierung bleibt weiterhin eine zentrale Frage, vor allem in Bezug auf die wei-
terfihrende, verbesserte Qualitit der Aus- und Weiterbildung des Personals und be-
stehende Qualititsmanagementsysteme in den Bildungseinrichtungen (vgl. Tippelt/
Hippel 2009).

Eine thematische und begriffliche Verschiebung in der Diskussion der Erwachsenen-
bildung, von der Professionalisierung zur Professionalitit, lisst sich zeithistorisch Ende
der 1980er-Jahre markieren. Zu diesem Zeitpunkt stagnierte der institutionelle Aus-
bau der Weiterbildung. Diskussionen iiber das ,Ende der Professionalisierung?“
(Schlutz/Siebert1988), ,Zu den Unwegsambkeiten der Professionalititsentwicklung in
der Erwachsenenbildung” (Gieseke 1988) und Veroftentlichungen mit dem Titel ,Von
der Professionalisierung zur Professionalitit” (Siebert 1990) kennzeichnen eine neue
Aufmerksambkeitsrichtung (zusammenfassend Nittel 2000a).

Der Professionalititsbegriff meint nicht im engeren Sinne die rein didaktisch-plane-
rischen Kompetenzen, ,sondern den differenzierten Umgang mit Forschungsbefun-
den aus der Disziplin und mit interdisziplinirem Wissen zur Deutung von Hand-
lungssituationen mit Handlungsanspruch in einem bestimmten Praxisfeld” (Gieseke
2010, S.3806). In der Berufspraxis wird der Begriff interessengeleitet genutzt, um zum
Beispiel berufliches Handeln nach sogenannten ,falschen und richtigen“ Kriterien
abzugrenzen (vgl. Nittel 20004, S.15). Auf wissenschafilicher Ebene dient der Begriff
als Attribut zur Kennzeichnung eines spezifischen beruflichen Handelns in der In-
teraktionsbeziehung. Es handelt sich um eine Kategorie, die das berufliche Handeln,
Handlungssituationen und Handlungsanspriiche wie auch den Habitus von Erwach-
senenbildner/-innen ins Zentrum der Diskussion riickt. Veridnderte professionelle
Anforderungen an die erwachsenenbildnerische Titigkeit und die damit verbundenen
(weiter-)zuentwickelnden Kompetenzen werden derzeit in Kompetenzprofilen fiir Er-
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wachsenenbildner/-innen zusammengefasst. Diese stellen die Basis fir aktuelle bil-
dungspolitisch erwiinschte (EQR; DQR) und disziplinintern geforderte (zum Beispiel
Kraft/Seitter/Kollewe 2009) Formate zur Transparenz, Sichtbarmachung und Uber-
tragbarkeit erwachsenenbildnerischer Kompetenz dar.

Lesarten erwachsenenpidagogischer Professionalitit

Vor dem Hintergrund der bereits erwihnten Kompetenzdiskussion, die bestehende
weitgefasste erwachsenenpidagogische Professionalititsverstindnisse zum Teil eng-
fiihrt, liegt der Schwerpunkt im Folgenden auf einer differenzierteren, positionsbezo-
genen Ausdeutung von Professionalititsverstindnissen. In der literaturbasierten Un-
tersuchung mit Verstindnissen zur Professionalitit werden exemplarisch die
Positionen von Wiltrud Gieseke, Dieter Nittel und Hans Tietgens genauer betrachtet,
die neben vielen anderen bedeutenden Disziplinvertretern/-innen einen wichtigen
Beitrag in Fragen zu professionstheoretischen Diskussionen leisten und geleistet ha-
ben.” Im Fokus stehen a.) die je eigenen, spezifischen Deutungen innerhalb der ver-
wendeten Begrifflichkeiten um Professionalitit und Professionalisierung und b.) eine
zeitdiagnostische Einordnung der drei professionstheoretischen Positionen. Wiltrud
Gieseke steht fiir ihre emanzipativ verstandene und zugleich subjektgebundene Aus-
legung menschlichen Handelns, die aus ihrer Sicht so auch fiir die professionellen
Akteure der Erwachsenenbildung zu tibernehmen ist. Zugleich stellt sie ihre Position
bzw. die Erwachsenenbildung als eindeutige Bezugsdisziplin in eine parteinehmende
und unterstiitzende Verantwortung. Wiltrud Gieseke zihlt, wie auch Hans Tietgens,
zu den Vertretern der Erwachsenenbildung, die Ende 1980 verstirkt darauf hinwiesen,
das ,Professionalititsthema“ (Gieseke 1988) in den Fokus wissenschaftlichen und
empirischen Interesses zu riicken. Dieter Nittel regt in seinen umfassenden professi-
onstheoretischen Diskussionen zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung
ebenfalls zur kritischen Relationierung der verdnderten Beschiftigungsstruktur (lei-
tendes, hauptberuflich disponierendes, hauptberuflich lehrendes und nebenberufli-
ches Personal, ehrenamtlich Tdtige) des Weiterbildungspersonals an. Dabei widmet
er sich immer wieder einer bestimmten Beschiftigungsgruppe (freiberufliche Er-
wachsenenpidagogen/-innen, ,Nichtpidagogen/-innen“) und leistet einen kritischen
sowie konstruktiven Beitrag zum (aktuellen) Stand der Professionsforschung und ih-
ren Selbstverstindnissen (vgl. Nittel 2010a, 2000Db, Nittel/Vélzke 2002). Hans
Tietgens steht fiir eine grundstindige (erwachsenen-)pidagogische Ausbildung fiir
(hauptberufliche) Erwachsenenbildnern/-innen. Fiir ihn ist die wissenschaftliche Aus-
bildung des Personals der Schliissel zur Professionalisierung der Disziplin selbst. Sein
Anliegen bestand immer darin, neben seiner wissenschaftlichen Arbeitauch als , Prak-

2 An dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass die Auswahl konkreter Personen notwendig ist, da das Thema seit 40
Jahren von ganz verschiedenen Disziplinvertreter/-innen aus unterschiedlichen Perspektiven heraus betrachtet wird (vgl.
Nittel 2000a, S.155). Somit erfolgt im Rahmen dieses Artikels eine exemplarische Darstellung von Verstindnissen zur
Professionalitit.
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tiker der Erwachsenenbildung” aufzutreten, um Bildungsreformen und -forschung
genauer diskutieren zu kénnen.

Aus einem ersten Alltagsverstindnis heraus kann Professionalitit mit zwei Attributen
bestimmt werden, die einerseits den Ablauf beruflichen Handelns, anderseits ein per-
sonenbezogenes Rollenverstindnis mit entsprechenden Kompetenzen beschreiben.
Demnach ist in Professionalitit Fachwissen und Erfahrung/Intuition integriert (vgl.
Nittel 20004, S.71). Die Kombination aus Fachwissen und Erfahrung in der Rolle als
Wissensvermittler/-in und Pidagoge/-in ist Voraussetzung fiir professionelles Han-
deln (vgl. Schmidt 2008, S.850-859). Allein die Kombination aus Fachwissen und
Erfahrung reicht nicht aus, um Professionalitit begrifflich zu bestimmen. Wie histo-
rische Analysen zeigen, wird ein Schwerpunkt auf die Begriffe Handeln/Kénnen und
Wissen von Professionellen (vgl. Schmidt 20004, S.71) gelegt. Hans Tietgens fragt,
wie Professionelle ihre ,abstrahierten Kenntnisse in konkreten Situationen angemes-
sen“ (Tietgens 1988, S.37), unabhingig von der institutionellen Umgebung, umsetz-
ten. Eine weitere Begriffsschirfung nimmt er fiir Wissen (Hintergrundwissen, Wissens-
fundus) vor, dem er einen besonderen Stellenwert in der Beschreibung von
erwachsenenbildnerischer Professionalitit einrdumt. Verdeutlicht wird dies an der
Wechselbeziehung, sowohl ,abstrahierte Kenntnisse“ situativanzuwenden als auch in
konkreten (Praxis-)Situationen auf einen vorhandenen Wissensfundus zuriickgreifen
und diesen anwenden zu kénnen (vgl. Tietgens 1988, S. 37, 69). Wissensbestinde ab-
zurufen bedarf demnach einer , Abstraktionsphantasie und Transformationskompe-
tenz* (Nittel 20004, S.72). Ahnlich wie Hans Tietgens fokussiert Wiltrud Gieseke in
ihrer Bestimmung des Professionalititsbegriffs die individuelle Transformationsleis-
tung, d. h. sein ,breites Wissen“ (Gieseke 2008, S. 45) in spezifische Situationen zu
uberfithren. Erginzt wird ihr Begriffverstindnis um die Forderung, ,erweiterte Grund-
lagenforschung auf allen Ebenen in diesem Feld“ durchzufithren (vgl. Gieseke 1994,
S.282, 2010, S.385). Dariiber hinaus verweist Wiltrud Gieseke (2010) auf die gegen-
seitige Bedingung und Verbindung der makro- und mikrodidaktischen Handlungse-
benen, um zeitgemifle Angebotsstrukturen zu entwickeln (Planung) und die Vermitt-
lung (Lehre) von Wissen teilnehmer-/adressaten- bzw. zielgruppenorientiert
durchzufithren. Damit sind alle Ebenen, nicht nur das Vermitteln im Lerngeschehen
gemeint. Eine prozessuale Ausdeutung nimmt Dieter Nittel vor, indem er Professio-
nalitit beschreibt als ,Zustand“, der nicht errungen oder erreicht werden kann, son-
dern eine fliichtige, jedes Mal aufs Neue situativ herzustellende berufliche Leistung”
(200043, S. 85) darstellt. An das immer wieder aktualisierbare Wissen und Kénnen sind
situative Beziige des beruflichen Handelns gekoppelt (vgl. Nittel 2010, S.183), die ein
hohes Maf an ,Reflexionsstil und Urteilsformen® (Nittel 20003, S.84) von den Ak-
teuren verlangen. Sowohl das berufliche Handeln (auf der mikro- und makrodidakti-
schen Ebene) in konkreten Situationen muss genauer bestimmt werden (Nihe zu
Kompetenzerfassungsmodellen) als auch ihr zur Verfiigung stehendes Wissen (Wis-
senschaftswissen, akademische Studienabschliisse).

All diese Anhaltspunkte sind wichtig fiir die Bestimmung von Professionalitit. Sie
allein sind als technokratische Momente jedoch nicht ausreichend: Hinzu kommen
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muss eine individuelle Identifizierung (emotionale Komponente) mit der Titigkeit der
Akteure selbst (vgl. Gieseke 2010, S.391; Nittel 2010b, S.183). Fiir die Professionellen
heifdt das, ihre Aufgaben und Position innerhalb der Weiterbildungsstrukturen zu re-
flektieren sowie ein kontinuierlicher kollektiver Austausch tiber disziplininterne und
berufspraktische Fragen.

In der begrifflichen Betrachtung von Professionalitit kénnen bis hierhin wie folgt zu-
sammengefasst werden:
o dievon Hans Tietgens betonte Wechselbeziehung zwischen Wissenschaftswissen
und Transfer zum Berufshandeln (Theorie und Praxisverhiltnis),
o die von Wiltrud Gieseke weiter aufgenommene Betonung disziplinspezifische
(Grundlagen-)Forschung (fort-)zufithren sowie
o die von Dieter Nittel ergidnzte Charakterisierung, dass Professionalitit kein Zu-
stand ist, sondern stindig aktualisiert werden muss.

Mit Blick auf die von Dieter Nittel (2000a) unterschiedenen zwei Verstindnisarten,
kompetenztheoretische und differenztheoretische Positionen (2000a, S.74), deuten
aktuelle Analysen zur erwachsenenbildnerischen Professionalitit eine stark kompe-
tenzorientierte Sicht an. Im Zentrum des kompetenztheoretischen Paradigmas steht
die Frage, wie institutions- und adressateniibergreifende Handlungsformen in der Er-
wachsenenbildung sowie permanent auftauchende Interaktionsmuster lokalisiert wer-
den, um ,alle fundamentalen Dimensionen von Handlungskompetenz in der Erwach-
senenbildung zu beriicksichtigen?“ (Nittel 20004, S.70).

Ein Versuch zur Beantwortung der Frage findet sich in der Bestimmung von Kompe-
tenzprofilen des Weiterbildungspersonals, die die Anforderungen an Tétigkeiten, die
Aufgabenschreibung und eine Berufsfeldanalyse beinhaltet. Durch die Nennung und
Beschreibung von Kompetenzen wird versucht, individuelle und kollektive erwachse-
nenbildnerische Professionalitit nach innen bzw. auflen lesbar zu machen. Hierfiir
existieren bereits erwihnte Kataloge, die auf der Basis theoretischer und empirischer
Untersuchungen der zuriickliegenden Jahre erstellt wurden (vgl. Fuhr 1991; Gieseke
1994; Kraft 2009; Bohm/Wiesner in diesem Band) und Orientierungspunkte fiir die
curriculare Ausgestaltung von Studienabschliissen darstellen (vgl. Helsper 2002 zi-
tiert nach v. Hippel 201, S. 47).

Im differenztheoretischen Verstindnis steht Professionalitit in Beziehung zum je
personlich erlebten padagogischen Handeln, welches immer ,Fehlertendenzen (Ig-
norieren, Vermeiden etc.) (v. Hippel 2011, S. 47) bzw. Paradoxien beinhaltet. Aus die-
ser Perspektive meint professionelles Handeln ,ein widerspriichliches und span-
nungsreiches Verhiltnis“ (Nittel 2000a, S.81), das Dieter Nittel nach drei Seiten
ausdifferenziert: Handlungs-, Wissens- und Beziehungsebene. Zwischen den Ebenen
existieren Unstimmigkeiten, Widerspriiche, die professionell ,auszuhalten und zu
bearbeiten“ (Nittel 20004, S. 81) sind.’ Ein ebenso differenztheoretisches Verstindnis

3 Ausfiihrlichere Analysen zur Ausdifferenzierung von Paradoxien/Antinomien auf den drei Ebenen finden sich in der
Literatur zum Beispiel bei Nittel 2000a; Koring 1996 und aktuell v. Hippel 2011.
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ist bei Wiltrud Gieseke und Hans Tietgens zu erkennen. Wiltrud Gieseke unterstreicht
die Notwendigkeit einer trigeriibergreifenden Kompetenz, um die eigene berufliche
Flexibilitit sicher zu stellen. Sie begriindet die Notwendigkeit einer solchen Kompe-
tenz durch gesellschaftspolitische Verdnderungen (Vereinigung Deutschlands) An-
fang der 199oer-Jahre (vgl. Gieseke 1996), die Neuordnungen in der Weiterbildungs-
landschaft nach sich zogen. Fiir Hans Tietgens ist unter differenztheoretischen
Gesichtspunkten eine reine Nennung und Information von Inhalten nicht ausrei-
chend, wenn es sich um den Kompetenzerwerb von (zukiinftigen) Erwachsenenbild-
nern/-innen handelt. Zusammengefasst lisst sich fiir das differenztheoretische Ver-
stindnis festhalten:
o permanente Aushandlung im Berufshandeln mit Klienten,
o das Aushalten und Umgehen im Spannungsverhiltnis zwischen divergenten
Handlungs-, Wissens- und Beziehungsebenen in pidagogischen Interaktionen
und komplexes, strategisches Handeln in Organisationen.

Im Gegensatz zu den differenztheoretischen Ansitzen geht das kompetenztheoreti-
sche Verstindnis von der simplifizierenden Annahme aus, dass, wenn alle Indikatoren
eines Kompetenzkatalogs erfiillt sind, Professionalitit attestiert werden kann. Die in
den Bilanzierungsverfahren vorhandenen Kompetenzprofile konnen nur eine Mo-
mentaufnahme erwachsenenpidagogischer Kompetenz bestimmen. Die individuelle
prozessuale und heterogene Entwicklung des professionellen Handelns und die Iden-
tifizierung mit seiner Tatigkeit (subjektive Habitusentwicklung) kénnen kaum sicht-
bar werden.

Zeitdiagnostisch eingeordnet verbindet die Tagung der Sektion Erwachsenenbildung
(in Soest) 1980 die sich abzeichnende Tendenz vom ,Stillstand in der personalen Ent-
wicklung in der Erwachsenenbildung” (Gieseke 1988, S. 234) mit Schwerpunkten wie
Studiengangsentwicklung, Einstellungspraxis fiir Erwachsenenbildner, Arbeitshan-
deln in Fortbildungsveranstaltungen usw. (vgl. Gieseke 1988, S.234). Zu dem Zeit-
punkt gewinnt fiir wissenschaftliche Arbeiten das Professionalititsthema damit wie-
der besonders an Interesse. In darauffolgenden Untersuchungen zur Professionalitit
der Erwachsenenbildung wirkte sich die ,bildungspolitisch, verbandlich“ geprigte
Phase der Professionalisierung der 1970er-Jahre noch aus. Wiltrud Gieseke (1988)
stellte zu dem Zeitpunkt die These auf, ,dass antiwissenschaftliche — besser antiuni-
versitire — Affekte aus der Weimarer Republik, als die Erwachsenenbildung von Hoch-
schulen zuriickgewiesen wurde, bis in die 7oer Jahre nachwirkten” (S. 234).

Verbinde der Erwachsenenbildung und die Einfithrung eines Zusatzstudiums (Fern-
universitit Hagen) boten eine pidagogische Qualifizierung fiir T4tige in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung an. Erst nach und nach wurden an Hochschulen (zuerst
in Berlin und Niedersachsen, vgl. Gieseke 1988, S.13) Studienginge mit dem Schwer-
punkt Erwachsenenbildung eingerichtet, um ein professionelles pidagogisches Han-
deln wissenschaftlich begriindbar und in Anlehnung an Bezugsdisziplinen legitimier-
bar zu machen. Auch fiir Hans Tietgens sind Auseinandersetzungen zum Thema
Professionalitit in einem historischen und aktuellen Kontext zu denken (vgl. Tietgens
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1988, S.30). Er begriindet diese Haltung mit der sich verindernden bildungspoliti-
schen Lage in den 196o0er-Jahren fiir die veranstaltete Erwachsenenbildung, der im
Vergleich zum Schulsystem auf politischer Seite kein hauptberufliches Personal zu-
gesprochen wurde. Ausgangslage waren fiir ihn die zum Zeitpunkt in der Weiterbil-
dung diskutierten Themen, wie Personalausbau bzw. Schaffung einer erwachsenen-
bildnerischen Beschiftigungsstruktur. Fiir Dieter Nittel (20004, S.240) impliziert
Professionalitit eine zukunftsorientierte Haltung, in die zu investieren ist, und dass
in Bezug auf Weiterbildungsteilnehmer seine eigene Leistungsfihigkeit permanent
an gegenwirtige gesellschaftliche, politische und innerdisziplinidre Anforderungen
angepasst werden muss, um zur Verstetigung von Professionalisierungstendenzen zu
gelangen. Politik stellt in Bezug zu Ressourcen und personellen Fragen eine weichen-
stellende funktionale Beziehung fiir die Erwachsenenbildung dar.

Die hier skizzierte zurtickliegende Entwicklung von Professionalititsthemen verweist
auf eine grundsitzliche gesellschaftspolitische Einbindung des professionellen Han-
delns:
o Wissen iiber historische Entwicklungen der Erwachsenenbildung
o gesellschaftspolitisches Bewusstsein und zukunftsorientierte Haltung
o Verantwortungsiibernahme, Zustindigkeit und Engagement fiir kollektive Inte-
ressen der Erwachsenenbildung trotz starker Heterogenitit

Das Thema Professionalitit riickte aufgrund bildungspolitischer Beschliisse und dis-
ziplinintern entfachter Diskussionen immer wieder in den Fokus wissenschaftlicher
und berufspraktischer Konzepte zur Entwicklung erwachsenenpadagogischer Profes-
sionalitit. Wie auch Professionalititsverstindnisse von Wiltrud Gieseke, Dieter Nittel
und Hans Tietgens zeigen, sind weiterfithrende Diskussionen zur erwachsenenpida-
gogischen Professionalitit wieder zunehmend aus einer weitgefassten Perspektive zu
betrachten. Die Berticksichtigung einzelner Teilmomente von Professionalitit unter-
stiitzt die Bestimmung und (Weiter-)Entwicklung professionellen Handelns von Ti-
tigen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Ausblick: Zukiinftige Schwerpunktverlagerungen

Eine besondere ,Akzentuierung” (Seitter 2009, S.11) erhalten die immer schon plu-
ralen und heterogenen Handlungs- und Titigkeitsfelder in der Erwachsenenbildung
in der Gleichzeitigkeit der temporalen Phasenausweitung im lebensumspannenden
Lernen und der Entgrenzung von immer mehr gesellschaftlichen Bereichen als Lern-
felder (vgl. Kade/Seitter/Dinkelaker 2010). Dabei ist das ubiquitire Vorhandensein
optionaler (vielfach informeller) Lernformen fiir die Erwachsenenbildung nichts Neu-
es — neu ist die Frage nach dem formalisierenden Umgehen mit darin erworbenen
Wissen und Fihigkeiten zum Beispiel in Kompetenzbilanzierungsverfahren. Dies ist
fiir die Professionalisierungsfrage in der Erwachsenenbildung in zweifacher Hinsicht
von Bedeutung: Die professionellen Akteure werden , Bilanzierer” in den Verfahren
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und sind zugleich selbst , Bilanzierte“. Sie sind ebenso Gestaltende der Verfahren wie
Objekte ihrer Implementierung bzw. Umsetzung. Die Erwachsenenbildung lebt in-
haltlich von ihrer ,seismographischen Sensibilitat“ fiir gesellschaftliche Trends und
aktuelle Problemlagen (Pongratz 2003), zugleich sollten ihre professionellen Akteure
jedoch darum bemiiht sein, mit ihnen einhergehende Verfahren und Wege nicht
unbemerkt als , bewusstlose Reflexe der Zeitumstinde* (Pongratz 2003, S.7) zu tiber-
nehmen. Im Falle von Kompetenzdiagnosen als Legitimations- und Bilanzierungs-
verfahren kénnten sie bei einer Engfiithrung die professionelle Reflexivitit untergra-
ben. Sie wiirden ihr professionelles Ethos aufgeben, indem die emanzipatorische,
deutende und gestalterische Leistung ihrer Arbeit in standardisierten Instrumentarien
aufgeht. Die Kenntnis der Zielgruppen, die Bedeutung von Milieustrukturen und -ent-
wicklung in einer Region, sich dndernde Bildungsinteressen, -bedarfe und -bediirf-
nisse, die Einordnung neuer Konzepte und Lernarrangements, die Hiirden zur Bil-
dungsteilnahme und die Vermittlung in verschiedenen Lernformaten (prisenz,
virtuell, selbstgesteuert etc.) bediirfen eines ausgeprigten erwachsenenpidagogischen
Denkens und Wissens.

In der paradoxen Gleichzeitigkeit evidenzbasierter Handlungsprogrammatik und zu-
nehmend standardisierter Verfahren werden erwachsenenpidagogisch professionelle
Kompetenzen und Wissen, die subjekt- und situativgebunden in der Interaktion ein
hermeneutisches Deutungsverfahren anwenden (vgl. Tietgens 1988), immer weniger
wichtig sein. Dies fiihrt aber zur weiteren Marginalisierung der Bildungsverantwort-
lichen wie auch ihrer Aufgabenbereiche — zunehmend kénnen immer weniger (pid-
agogisch) Qualifizierte diese Arbeit leisten.

Das bleibt nicht ohne Auswirkung auf ein Selbstverstindnis als Erwachsenenbild-
ner/-in bzw. ein bezugsdisziplinir professionelles Ethos, das scheinbar mehr und
mehr auf explizites pidagogisches Wissen verzichten kann. Diese Entwicklungen pas-
sen sowohl in den institutionellen Rahmen Lernender Organisationen, in denen jeder
bereits — wo und wann immer nétig — selbstgesteuert sein eigener Bildungsverant-
wortlicher ist, wie auch in die Debatten um Qualititsmanagement, Rationalisierung
und Steuerung. Es besteht die Gefahr, dass Einflussméglichkeiten einer padagogi-
schen Begriindungs- und Gestaltungslogik zugunsten eines semi-professionellen
Handelns verschwinden, das sich in der Anwendung instrumenteller Verfahren und
Abliufe erschopft.

Kompetenzbilanzierungsverfahren konnen aber auch genutzt werden, um Tranzpa-
renz und Aufklirung tiber professionelles Handeln zu erreichen. Bedingung ist ein
wertgebundener Professionsdiskurs, in dem die Selbstaufklirung, Selbstbestimmung
und professionelle Autonomie im Mittelpunkt steht. Um dies zu erreichen, ist es not-
wendig, die Methoden und Intention zur Bilanzierung offenzulegen, Vernetzungen
mit Strukturen und weiterfihrender Forderung (zum Beispiel Weiterbildung) zu
schaffen. Kompetenzbilanzierungsverfahren bieten eine erste Chance zur eigenen
Standortsbestimmung und zur strukturellen Unterstiitzung. In einem weiteren
Schritt ist zu diskutieren, wie und ob die in der Weiterbildung Beschiftigten europa-
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weite, nationale u. a. auch regional entwickelte Instrumente zur Erfassung, Bilanzie-
rung und Zertifizierung akzeptieren und auf Dauer fiir sich nutzen. Aufgrund der
duflerst ausdifferenzierten institutionellen Weiterbildungsstruktur (staatlich aner-
kannte und offentlich geférderte Einrichtungen, Weiterbildungsabteilungen von
Unternehmen, Industrie-, Handels- und Handwerkskammern sowie kommerzielle
Weiterbildungseinrichtungen) bleibt zu verfolgen, welchen Stellenwert die Kompe-
tenzbilanzierungsverfahren fiir jeden Einzelnen einnehmen. Sie regen derzeit vor al-
lem eine umfassende, kritische und weiterfithrende Diskussion tiber erwachsenen-
bildnerische Professionalitit an.
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Interaktive Professionalisierungs-
szenarien in der Weiterbildung

WOLFGANG JUTTE/MARKUS WALBER

In diesem Beitrag wenden wir uns der Frage der Kompetenzentwicklung auf der Basis
des von der Bielefelder Arbeitsgruppe favorisierten Konzepts der ,Interaktiven Pro-
fessionalisierung” zu (vgl. auch dazu Jiitte/Walber 2010; Jiitte/Walber/Behrens 2012).
Danach werden Kompetenzen als Ergebnis von wechselseitigen Bezugnahmen zwi-
schen Disziplin und Profession verstanden. Dahinter verbirgt sich die These, dass
professionelles Handeln nicht allein durch Praxishandeln in einer ,community of
practice” erzielt wird, sondern Professionalisierungsprozesse im Austausch von wis-
senschaftlicher Disziplin und praktischer Profession stattfinden. Professionelles Han-
deln ist somit nicht nur durch praktische, sondern auch durch reflexive Kompetenzen
determiniert.

In diesem Beitrag werden ,Moglichkeitsriume“ der Professionalisierung durch Lern-
szenarien mehrebenenspezifisch beleuchtet, von der Systemebene der Wissenschaft
und Praxis tiber Hochschule und Weiterbildungsformen bis hin zu situationsorien-
tierten Lernprozessen. Im Mittelpunkt stehen Anregungen fiir die Hochschulbildung.
Wihrend am theoretischen Modell der , Interaktiven Professionalisierung” der Nutzen
der didaktischen Verzahnung von Wissenschaft und Praxis aufgezeigt wird, bleibt es
eine Gestaltungsaufgabe, interaktive Lernszenarien nachhaltig in die Hochschulbil-
dung zu implementieren.

Beobachtungsangebot: Interaktive Professionalisierung als
relationale Perspektive

Zentral ist hier nicht die Abgrenzung von Theorie und Praxis, vielmehr wird die Frage
nach einer gemeinsamen konstruierten Wissensart, dem professionellen Wissen, ge-
stellt (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S.78{f.). Die Entstehung von professionel-
lem Wissen wird nicht durch lineare Transformationsprozesse von Wissenschaft in
die Praxis erklirt, sondern als Ergebnis einer Interaktion aus den beiden Bezugssys-
temen verstanden. Professionalisierung ist folglich in keinem dieser beiden Kontexte
in Ginze verortet, weshalb spezifische Moglichkeitsriume zur interaktiven Professi-
onalisierung geschaffen werden miissen.
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Die Beobachtung von Wissenschaft und Praxis in der Weiterbildung lisst vermuten,
dass einerseits die Wissenschaft die Produktion von wissenschaftlichem Wissen nicht
primir an praktischem Handlungswissen orientiert und andererseits praktisches Han-
deln nur selten von wissenschaftlichem Wissen geleitet ist. Dies ist nicht iiberra-
schend, wenn man Wissenschaft und Praxis als zwei voneinander getrennte selbstor-
ganisierte Systeme versteht, die sich gegenseitig nur im Sinne von Resonanzen
beeinflussen kénnen. Die beiden Systeme sind als gesellschaftliche Funktionssysteme
ihrer je eigenen, der Selbstorganisation verpflichteten Leitdifferenz verhaftet. Das
Wissenschaftssystem hat also zum Ziel, wissenschaftliches Wissen zu produzieren,
das Praxissystem strebt nach ,viablem*“ Praxiswissen. Die Entstehung professionellen
Wissens — unter der Beriicksichtigung von wissenschaftlichem und praktischem Wis-
sen — erfolgt in einem eigenstindigen Professionalisierungssystem. In diesem System
entstehen Kommunikationen zwischen Vertretern des Wissenschafts- und des Pra-
xissystems. Hier sind die interaktiven Dynamiken konstitutiv, weshalb die Generie-
rung von professionellem Wissen unter Einbeziehung der blinden Flecken der jeweils
anderen Perspektive als ,Interaktive Professionalisierung” bezeichnet wird. Die Auf-
gabe besteht unseres Erachtens nicht darin, ein neues gesellschaftliches Funktions-
system, sondern Interaktionssysteme zu schaffen. Interaktionssysteme sind im
Gegensatz zu Funktionssystemen durch die Kommunikation von ,korperlich“ Anwe-
senden, sich gegenseitig wahrnehmenden Beobachtern klassifiziert (vgl. Simon 2008,
S.99ff.). ,Interaktive Professionalisierung* hat also die Schaffung von Méglichkeits-
raumen zur interaktiven Entwicklung professionellen Wissens unter Einbeziehung
von Wissenschafts- und Praxisperspektiven zum Ziel. Dieses Konzept lisst sich in der
folgenden Abbildung fassen:
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Abb. 1: Interaktionssystem und Interaktive Professionalisierung

Quelle: Eigene Darstellung
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Die hier skizzierten Interaktionssysteme sind dadurch gekennzeichnet, dass die Wis-
sensressourcen aus dem Wissenschafts- und dem Praxissystem durch Personen re-
prisentiert werden. Auf diese Weise kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse mit der
aktuellen pidagogischen Praxis relational reflektiert werden und umgekehrt. Konsti-
tutiv ist also nicht mehr die Denkfigur der Vermittlung von Theorie und Praxis, son-
dern der eigenwertige Moment der ,Begegnung“. Wissenschaftliche und praktische
Beobachtungen bleiben zunichst prinzipiell erhalten, kénnen aber durch Kontrastie-
rung und Relationierung positiv perturbierend wirken. Die Auflésung der Perturbati-
onen erfolgt im jeweiligen Funktionssystem auf Basis der Regeln der Selbstorganisa-
tion. So entsteht ein potenziell doppelter Nutzen: Das Wissenschaftssystem kann
aktuelle praxisrelevante Forschungsfragen identifizieren, das Praxissystem erhilt eine
wissenschaftlich fundierte Anregung fiir das praktische Handlungsrepertoire.

Der Versuch, die Entstehung einer professionellen Wissensbasis theoretisch zu erkli-
ren, lehnt sich an das ,,primir wissenstheoretisch und wissenssoziologisch orientierte
Analyseinstrumentarium* nach Dewe (1996, S.714) an, nach dem , die professionelle
Wissensbasis nicht von auflen und vorab substantiell bestimmbar oder vermittelbar
ist, sondern stets nur am empirisch beobachtbaren Handeln erwachsenenpidagogi-
scher Akteure (Dozenten, Leiter, Mitarbeiter) im Kontext der Wissensanwendung, also
ex post, rekonstruiert werden kann“ (Dewe 1996, S. 714). Insofern handeln die Akteure
im Sinne einer doppelten Hermeneutik, indem sowohl die Darsteller des Wissen-
schaftssystems in ihrem Forschungshandeln an Gegenstinden der Praxis als auch die
Darsteller des Praxissystems in ihrem Praxishandeln unter Riickgriff auf wissenschaft-
liche Erkenntnisse rekursiv beobachteter Bestandteil des jeweils anderen Systems sind
(vgl. Schiffter 2006, S.31).

Dariiber hinaus wird hierdurch eine relationale Perspektive unterstrichen, wie sie in
der Netzwerkforschung zentral ist. So verweist der amerikanische Soziologe Mark
Granovetter (1985) in seiner Theorie der ,Embeddedness“ darauf, wie Handeln in so-
ziale Beziehungen eingebunden ist. Um Professionalisierungsprozesse zu ermogli-
chen, gilt es, Anlisse fiir die Entwicklung von Beziehungen unter Beriicksichtigung
sozialer Strukturen zu initiieren. Dies zielt sowohl auf das ,Eingebettetsein“ durch
personliche Beziehungen als auch auf die strukturelle Eingebundenheit ab. Soziale
Beziehungen erdffnen Moglichkeiten, oder aber sind Behinderungen fiir das zielge-
richtete Handeln der Akteure und konnen somit zu ,Perturbationen® fithren, die aus-
losende Dynamiken fiir die Generierung von Professionswissen darstellen. Die be-
sondere Qualitit dieses Entstehungsprozesses ergibt sich aus den Relationen zwischen
den beteiligten Akteuren.
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Verschrankungen von Profession und Disziplin als didaktische
Inszenierung

Durch die Verschrinkung von professionellem Handeln und disziplinirer Reflexion
kénnen Moglichkeitsraume zur Konstruktion von Professionswissen entstehen. Sol-
che Riume, Professionalisierungssysteme, kénnen als Vernetzung von Akteuren aus
dem Wissenschafts- und Praxissystem verstanden werden. Dies kann an der Metapher
,Biithne“ verdeutlicht werden (siehe Abb. 2):

Interaktionsbiihne

Scientific Community
Alunwwo) adideid

Professional
Community

Abb. 2: Professionalisierung und Kompetenzentwicklung auf der Interaktions-Biihne
Quelle: Eigene Darstellung

Entscheidend fiir Professionalisierungsprozesse ist vor dem Hintergrund des oben
skizzierten theoretischen Modells, dass an den Interaktionen tatsichlich Vertreter aus
beiden Funktionssystemen beteiligt sind. Erst die Verschrinkung der Perspektiven
leuchtet die jeweiligen blinden Flecken aus und erméglicht die Entstehung von Pro-
fessionswissen und die anschliefende Reflexion im jeweiligen Funktionssystem. Die
Biithne bietet also soziale Spielriume, in denen professions- und disziplinbezogene
Interaktionsmoglichkeiten realisiert werden kénnen.

Didaktische Inszenierungen unter dem Fokus interaktiver Professionalisierung legen
folglich situationsorientierte interaktive didaktische Ansitze nahe. Kernstiick ist die
Ermoglichung, Lehr-Lern-Interaktionen mit realen Situationen zu verkniipfen und so
den Interagierenden die Moglichkeit zu geben, sich bezogen auf konkrete Anwen-
dungskontexte selbststindig und explorativ neues Wissen zu erschliefen (vgl. Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 1996, S. 42). Eine interaktive Didaktik riickt im Gegensatz
zu bildungstheoretischen oder lehr-/lerntheoretischen Ansitzen die beteiligten Ak-
teure als sinnverstehende miteinander Handelnde ins Zentrum von didaktischer Pla-
nung und Analyse (vgl. Kron 1994, S.169 ff.). Didaktische Inszenierungen werden so
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als Moglichkeitsriume zum kommunikativen Handeln verstanden, wobei in der di-
daktischen Reflexion die kommunikativen Dimensionen Beziehung, Inhalt, Vermitt-
lung und Aneignung in den Blick genommen werden.

Didaktisch konstitutiv fiir die hier skizzierten Lernriume zur Professionalisierung ist,
dass der Interaktionsanlass sich vornehmlich aus Anforderungssituationen des Pro-
fessionsfeldes ableitet, mit anderen Worten aus der Praxis induziert ist. Somit liegt ein
Reflexionsgegenstand vor, auf den disziplinire Erkenntnisse appliziert werden kon-
nen. Dartiber hinaus ergibt sich gleichzeitig eine Transferforderung, welche die An-
forderungssituation im Ergebnis positiv beeinflussen kann.

Hier wird davon ausgegangen, dass Wissen niemals ,nur so“ angewendet wird, son-
dern immer in einer bestimmten Situation. Die Bedeutung von Lernen in konkreten
Problemsituationen erhilt durch die konstruktivistische Erkenntnistheorie zusitzliche
Legitimation. Aus konstruktivistischer Perspektive kann die Relation zwischen dem
Gelehrten und Gelernten nicht mit den klassischen Kriterien der Ubereinstimmung
oder der Korrespondenz beschrieben werden. Vielmehr wird hier von einem ,viablen“
Verhiltnis zwischen dufleren Einfliissen und internen Konsequenzen des Subjektes
ausgegangen (vgl. Glasersfeld 1998, S.19). Lernen erfolgt folglich unter Abwigung der
Anwendbarkeit des Erlernten in subjektrelevanten Kontexten.

Kompetenzentwicklung durch situationsorientierte interaktive
Lerninszenierungen

Die Potenziale, die sich durch interaktive Professionalisierungsprozesse ergeben, wer-
den im Folgenden innerhalb des besonderen organisatorischen Kontextes der Hoch-
schule aufgezeigt. Die hochschuldidaktische Herausforderung liegt darin, Dozenten
der Universitit und Fachkrifte aus der Weiterbildungspraxis und Studierende in einer
kooperativen Lerninszenierung zusammenkommen zu lassen. Realisiert werden sol-
len solche Szenarien durch die Bearbeitung von authentischen oder realen Hand-
lungsanforderungen, die sich aus komplexen und gleichzeitig konkreten Situationen
ergeben. Die Herausforderung bei der didaktischen Konstruktion von solchen Lern-
anlissen liegt darin, sowohl wissenschaftssystemische Anspriiche des Hochschulsys-
tems als auch Problemlésungsanforderungen der Weiterbildungspraxis (vgl. Straler
201, S.59) in den Blick zu nehmen.

Die konkreten Anforderungen an Professionalisierungsprozesse im Rahmen der
Hochschulbildung sind nicht auf die Entwicklung von standardisierten Fertigkeiten
beschrinkt, auch das spitere Handlungsfeld der Weiterbildung ist von komplexen
Aufgaben gekennzeichnet. Aus dieser Komplexitit ergeben sich immer wieder neue
qualifikatorische Anforderungen, die méglichst kurzfristig befriedigt werden miissen.
Zur Losung komplexer Aufgaben geniigt es folglich nicht, einmal angeeignetes Hand-
lungswissen immer wieder anzuwenden, vielmehr ist eine stindige Weiterentwick-
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lung der Kompetenzen notwendig. Die Bearbeitung von Praxisanforderungen wird
somit auch zur Wissensarbeit; dabei ausgehend von einem Wissen, das kontinuierlich
revidiert, permanent als verbesserungsfihig angesehen, prinzipiell nicht als Wahrheit,
sondern als Ressource betrachtet wird (vgl. Wilke 1998, S. 4 und S. 21). Neben prakti-
scher Handlungskompetenz sind also weitere Kompetenzsorten (Reflexionskompe-
tenz, Erschlieffungskompetenz, Selbststeuerungskompetenz etc.) notwendig. Auf die
Verschrinkung dieser unterschiedlichen Kompetenzsorten sollte eine moderne Hoch-
schulbildung abzielen.

Die Entwicklung eines komplexen Kompetenzbiindels ist Ziel eines situationsorien-
tierten interaktiven Lehr-Lern-Konzepts. Im Mittelpunkt des Lernprozesses stehen die
Anwendungssituationen der Lernenden. Lerngegenstinde sind neben relevanten
Sachthemen auch die selbst erfahrenen Situationen mit ihren Problemen bzw. Kon-
flikten und den sich daraus ergebenden Handlungsanforderungen. An diesen Situa-
tionen soll gelernt werden, damit die Lernenden kiinftig in dhnlichen Situationen
kompetent handeln kénnen. Aus dem Anwendungsfeld induzierte Situationen sind
also Ausgangs- und Zielpunkt des Lernprozesses.

Eine solche Perspektive im Kontext hochschuldidaktischer Settings erdffnet Studie-
renden die Moglichkeit, sich selbst im Schnittfeld von Wissenschaft und Praxis durch
Herstellung von Beziigen und Beziehungen auszuprobieren. Anhand der wissen-
schaftlichen Bearbeitung praktischer Fragestellungen wird die Komplexitit des pro-
fessionellen Handelns erfahrbar. Im Sinne eines doppelten Nutzens wird so den Stu-
dierenden die Moglichkeit gegeben, die Ergebnisse ihrer Studienarbeit vorzustellen
und mit Weiterbildnern zu diskutieren. Im Gegenzug erhalten Praktiker aktuelle wis-
senschaftliche Erkenntnisse und kénnen in diesem Rahmen ihre Fragen an die Wis-
senschaft erdrtern. Auf deren Basis kénnen im Idealfall neue Forschungsauftrige fur
die Wissenschaft entstehen. In der Bearbeitung eines solchen interaktiven situations-
orientierten Lernszenarios werden also in der Praxis generiertes Erfahrungswissen
und wissenschaftliche Erkenntnisse systematisch miteinander verkniipft. Die Ele-
mente der Handlungssituation werden zu Elementen einer Lernsituation. Der Hand-
lungsort wird somit zum Lernort, die handelnden Akteure werden zu Lernenden, usw.
Ausgangspunkt des Lernprozesses ist eine selbst erlebte Situation, die jetzt intentional
zu einer Lernsituation gemacht wird. Durch die wechselseitige Anwendung und Re-
flexion entsteht Professionswissen im Sinne von reflektierter Handlungskompetenz
(siche Abb. 3).
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Abb. 3: Interaktive Kompetenzentwicklung

Quelle: Eigene Darstellung

Die Anforderungen an hochschuldidaktisches Handeln liegen vor dem Hintergrund
der vorher herausgearbeiteten Prinzipien nicht mehr nur in einer inhaltlichen Vorbe-
reitung im Sinne einer Aufbereitung des Lernstoffes, sondern vielmehr in der
Konstruktion von Lernszenarien, welche die unterschiedlichen Sichtweisen von Wis-
senschaft, Praxis und der Studierenden integrieren und somit Perspektivverschrin-
kungen erméglichen.

Diese Riume werden als Lernrdume inszeniert. Der Begriff Szenario stammt aus dem
lateinischen (scaenarius) und bezeichnet eine zur Bithne gehérende Kulisse. Es wird
die gesamte Szenerie in den Blick genommen, und Aspekte wie Ort, Spieler und Re-
quisiten sind diesem Bithnenbild zugeordnet (vgl. Schulmeister 2005, S.199). Die
Verwendung eines solchen Szenariobegriffs als Basis fiir die Gestaltung von Lernum-
gebungen macht die Komplexitit der didaktischen Aufgabe deutlich. Ein Lernszenario
in diesem Sinne zielt folglich auf eine komplexe Situation ab, die aus einer institutio-
nellen Organisationsform, einer Lernumgebung bzw. Lehr-Lern-Situation besteht und
durchaus mehrere Lehrmethoden verbindet (vgl. Schulmeister 2005, S.199).

Formen der Inszenierungen lassen sich vielfach finden, beispielsweise das medien-
gestiitzte Fallstudium im Online-Fall-Laboratorium Tiibingen. Hier wird mit digital
aufbereiteten authentischen Fillen gearbeitet, die polyvalent in der Weiterbildungs-
praxis und in der Hochschullehre genutzt werden kénnen (vgl. Digel/Goeze/Schrader
2012; Strafer 20m). Ein weiteres Beispiel ist das hochschuldidaktische Entwicklungs-
projekt , Kooperationskulturen im Selbststudium®, das zurzeit an der Universitit Bie-
lefeld durchgefiihrt wird (Walber/Jiitte/Borgstedt 2012).
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Verdichtet man die in den Beispielen konkret beschriebenen Lehr-Lern-Handlungen,
lasst sich daraus ein idealtypischer Verlauf von interaktiven situationsorientierten
Lernprozessen systematisieren (siehe Abb. 4):

Beschreibung und

Identifizierung
der Situation

Analyse der
Handlungs-
bedingungen

Umsetzung in die
Praxis/Transfer

Artikulation und
Reflexion
der Ergebnisse

Entwicklung eines
situationsbezogenen
Handlungsplanes

T Bearbeitung
des Falls

Abb. 4: Situative Lernbiihne

Quelle: Eigene Darstellung

Die Interaktivitdt wird insbesondere durch die konsequente Bearbeitung solcher Lern-
szenarien in Lerngruppen realisiert.

Sofern das Bielefelder Modell in der Neukonzeption von Lehrveranstaltungen Beriick-
sichtigung findet, kann die Verkniipfung von Wissenschafts- und Praxissystem bereits
im Vorfeld strukturiert angelegt werden und die Verkniipfung von praktischer Hand-
lungs- und wissenschaftlicher Reflexionskompetenz begiinstigen — und insofern Stu-
dierenden die Entwicklung von Professionswissen ermoglichen. Der disziplinire Zu-
griff auf die Praxis bleibt eine didaktische Gestaltungsaufgabe.

Professionalisierungsformate als Ergebnisse von
Relationierungsarbeit

Im Folgenden wollen wir abschlieflend noch einen Blick auf Relationierungsarbeit im
Professionalisierungsfeld werfen — sowohl hinsichtlich des Gesamtsystems als auch
der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Es lasst sich derzeit — gerade auch in den deutschsprachigen Lindern — eine neue
Hinwendung zu Fragen der Professionalisierung und Formen der Anerkennung von
Kompetenzen finden (vgl. Gruber 2008; Kraft/Seitter/Kollewe 2009; Bohm/Wiesner
2010; Egetenmeyer/Schiissler 2012). Auf europiischer Ebene werden insbesondere
von der Europdischen Kommission Projekte gefordert, die sich mit Fragen der Qualitit
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von Angeboten, der Qualifizierung und Kompetenzen der beruflich Handelnden be-
schiftigen (vgl. Research voor Beleid/PLATO 2008; Research voor Beleid 2010). Ohne
dies hier diskutieren zu wollen, sei jedoch darauf hingewiesen, dass aus einer eher
~konservativen Sicht“ gegentiber den neuen Ansitzen und dem bildungsprogramati-
schen Mainstream auch kritische Stimmen laut werden: ,In this debate there has been
a tendency to follow the lead of the European Commission and understand professio-
nalisation in terms of functional markers of professionalism — increasing competence,
quality and qualification. Other markers, such as those of academic qualification, pro-
fessional organisation and autonomy have been disregarded” (Jiitte/Nicoll/Salling
Olesen 2011, S.1).

Aufdashiufig prekire Beziehungsverhiltnis zwischen Berufspraxis und Hochschulen
ist verschiedentlich hingewiesen worden. Zu oft waren Professionalisierungsbemii-
hungen im Feld kein gemeinsam verfolgtes Unterfangen zwischen den verschiedenen
,Stakeholdern®“. Das Beziehungsverhiltnis changierte zwischen fehlender Kenntnis-
nahme bis hin zu prekiren Austauschbeziehungen. Als Konsequenz wurde nach Gie-
seke (1989, S.12) ,die Entwicklung zu einer wissenschaftlich gestiitzten Professiona-
lititsentwicklung [...] im ersten Anlauf damit verpafit“. Die Umstellung auf die
Bachelor-/Masterstudienginge (vgl. dazu Faulstich/Graefiner/Walber 2012) und der
Generationswechsel erfordern, erméglichen aber auch einen neuen Anlauf. Wenn-
gleich die Entwicklung nicht absehbar ist, darf doch vermutet werden, dass der Stel-
lenwert vernetzter Kooperationsstrukturen weiter zunehmen wird.

Die Schaffung von kooperativen Professionalisierungssystemen gestaltet sich vielfach
schwierig und ist keinesfalls voraussetzungslos, vielmehr miissen die Akteure aus
beiden Systemen nicht selten vom Nutzen der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
uber iberzeugt werden. Die Relationierungsarbeit verlangt besondere Verstindi-
gungsleistungen; ein systematisch gepflegter Dialog hilft dem Aufbau des nétigen
Vertrauens.

Eine unserer Ausgangsfrage lautete, wie Weiterbildungsangebote zur Professionali-
sierung beitragen konnen (vgl. Schiefner/Tremp 2008). Bei der Konzeption von Wei-
terbildung kann das hier vorgeschlagene Theoriemodell durchaus strukturbildend fiir
angemessene , Settings“ sein.

Im Gegensatz zur universitiren Erstausbildung, die noch stark das Prinzip der Ange-
botsorientierung vertritt, ist die wissenschaftliche Weiterbildung viel stirker nachfra-
georientiert. Dies erfordert Formen kooperativer Entwicklungsprozesse und geht ein-
her mit einer stirkeren Prozessorientierung und gemeinsamen Definitionsprozessen
(vgl. Schiersmann/Weber 2007). Eine zielgruppenspezifische Angebotsentwicklung
setzt voraus, dass die Wissensakteure im Feld der Professionsentwicklung angemes-
sen vertreten sind und Kommunikationsstrukturen aufgebaut haben. So ist das
Angebot mehr als eine blofle Lehre, es kann auch als Form eines lingerfristigen
Transferprozesses betrachtet werden. Die Entwickelnden, die Lehrenden und die Teil-
nehmenden sind Teil eines Netzwerkes im Entwicklungsfeld (vgl. dazu auch Schiers-
mann/Weber 2007, S.170).
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Der Relationierung zwischen Theorie und Praxis kommt in der wissenschaftlichen
Weiterbildung eine besondere Bedeutung zu. Es geht um die produktive Verbindung
zwischen wissenschaftlichem und berufspraktischem Wissen. Sowohl die Bertick-
sichtigung erwachsenenpidagogischer Wissensbestinde und Forschungsergebnisse
als auch die Reflexion beruflicher Erfahrungen erweist sich als notwendig. Ilse Schritt-
esser hegt die Vermutung, ,dass die Lernprozesse, die zu professionalisiertem Han-
deln fithren, die Entwicklung einer speziellen ,Osmose‘ zwischen Theorie und Praxis
ermoglichen miissen, die die Leistungsfihigkeit professionalisierten Handelns aus-
macht“ (Schrittesser 2004, S.131). Wenngleich diese Aussage plausibel erscheint,
bleibt die Frage, wie sich dies vollziehen kann. Auch stellt sich die Frage, ob im Zugriff
aus der Perspektive der sogenannten ,Erstausbildung” oder der Weiterbildung be-
stimmte Orientierungspunkte stirker ausgebildet sind; eine durchaus relevante Frage,
wenn Professionalitit gefordert werden soll. Wie durchaus unterschiedlich der Bezug
zur ,Praxis“ in der universitiren Erst- oder Weiterbildung erfolgen kann, darauf ver-
weisen Schiefner/Tremp (2008, S.50):

»In der beruflichen Weiterbildung wird zwar bisweilen ebenso «Praxisbezug» gefor-
dert, gleichzeitig aber ist Weiterbildung in anderer Art und Weise in «Praxis» einge-
bettet als die Ausbildung. Durch die Zuginge zur Weiterbildung tiber resp. wihrend
einer praktischen Titigkeit wird hier ein anderer Fokus auf «Praxis» gelegt. Es geht
nicht mehr so stark darum, diese Praxistitigkeit zu erlernen und Kompetenz grund-
legend aufzubauen, sondern vor allem darum, Praxiserfahrungen zu reflektieren, ein
Stiick weit zu theoretisieren und damit eine professionelle Distanzierung zum unter-
richtspraktischen Geschehen zu ermdéglichen.”

,Die Orientierungspunkte, an denen sich zur Professionalitit fordernde Weiterbil-
dung ausrichten kann, reichen von eher stirker auf die Person und ihre Berufsbio-
grapie bis hin zu allgemeiner an der Kompetenzentwicklung ausgerichteten Ansitzen“
(Schiefner/Tremp 2008, S. 45). Wihrend berufliche Handelnde in der Weiterbildung
ihre eigenen Entwicklungsprojekte vorantreiben und reflektieren, kénnen Studierende
anhand konstruierter Lernszenarien ihre Kompetenzen im Rahmen der Hochschul-
bildung aufbauen und entwickeln.

Abschliefend wird deutlich, dass zur Identifikation der komplexen Professionalisie-
rungspotenziale differenzierte empirische Untersuchungen des interaktiven Zusam-
menspiels zwischen praktisch und wissenschaftlich handelnden Akteuren in den ver-
schiedenen Sozialriumen erfolgen miissen.
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Professionalisierung mit Kompetenz
steuern am Beispiel der Weiter-
bildungsakademie Osterreich

ANNELIESE HEILINGER

Erwachsenenbildung: Steuerungsprozesse und
Gestaltungsmaoglichkeiten

System non-formaler Bildung

Der Sektor Erwachsenenbildung (EB) — heute sprechen viele von Weiterbildung — ge-
hért zum non-formalen Bildungsbereich. Er ist der grofte Bildungssektor in Oster-
reich. Er ist strukturell uneinheitlich, duferst differenziert, umfasst allgemeine und
berufliche Weiterbildung, ist nur grob und mit vielen Unbekannten darstellbar und
wird vom Staat — im Vergleich zu anderen Bildungssektoren — nur marginal als seine
Aufgabe betrachtet. Gesellschaftliche Interessengruppen bedienen diesen Bildungs-
sektor — stehen selbst hinter Bildungsanbietern — und firben mit ihren Interessen
unter finanzieller Beteiligung das Bildungsangebot. Je deutlicher in diesen von gesell-
schaftlichen Ideen gesteuerten Bildungseinrichtungen die Okonomisierung Einzug
hilt, desto unterschiedsloser entsteht das Bildungsprogramm in einem Prozess von
Angebot und Nachfrage und unterliegt Marktprinzipen.

Neben den traditionellen Anbietern von Erwachsenen-/Weiterbildung, deren Ge-
schichte und Entwicklung transparent und nachvollziehbar, deren Bildungsangebot
und Teilnahmezahlen statistisch erfasst sind, existiert ein Bildungsmarkt, der in seiner
Gesamtheit unerfasst ist. Man spricht heute von rund 2.000 Anbietern von Weiter-
bildung in Osterreich.'

1 Die einzige empirisch erhobene Zahl stammt aus 2004. In Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen Institut fiir Be-
rufsbildungsforschung und der Universitat Klagenfurt (Prof. Dr. Elke Gruber) wurde (in , Qualititssicherung und -ent-
wicklung in der &sterreichischen Erwachsenenbildung. Eine Studie im Rahmen des Projekts , Instrumente der Qualitat
und Transparenz in der Erwachsenenbildung in Osterreich“, ,INSI-QUEB*, des Osterreichischen Instituts fiir Berufs-
bildungsforschung, Wien 2004, S.4) von einer ,Vollerhebung bei 1.755 Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungseinrich-
tungen in Osterreich* berichtet.
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Die Bildungsangebote des Sektors Erwachsenenbildung spiegeln in ihrer Gesamtheit
den gesellschaftlichen Bedarf und individuelle Bediirfnisse wider, bediirfnis- und be-
darfsweckend sind sie selten. Reaktiv und kompensierend wiirde eher passen. Zu-
kunftsweisend, innovativ und die Gesellschaft mitgestaltend ist der Weiterbildungs-
sektor dort, wo dies speziell gefragt ist oder bildungspolitisch darauf Wert gelegt und
Geld daftir aufgewendet wird.

In diesem Spannungsfeld zwischen Reagieren und Agieren hitte jedoch die Erwach-
senenbildung die Aufgabe, ,den Wandel zu gestalten, und das heifit, gesellschaftliche
Modernisierungsprozesse selbst zu erzeugen und zu dynamisieren“ (Ehses/Zech
2003, S.190).

Formales Bildungssystem

Im Gegensatz dazu ist der formal geregelte Bildungssektor zwar strukturell auch nicht
ganz einheitlich, er kann aber zumindest in einem Schaubild dargestellt werden. Er
wird grofteils in der finanziellen Verantwortung der 6ffentlichen Hand gesehen. Das
Bildungsangebot ist inhaltlich weitgehend durch staatlich verankerte Curricula vorge-
geben und hinkt — nicht zuletzt durch einen schwerfilligen Apparat — vielfach gesell-
schaftlichen Prozessen hinterher. Die Autonomiebestrebungen der Universititen
bringen diesen zwar mehr Spielraum und Unabhingigkeit vom Staat, aber nachdem
sich nun — salopp gesagt — auch hier ,alles rechnen muss*, sind sie in eine neue Ab-
hingigkeit geschlittert.

Aber misste nicht von den Universititen der grofite Gestaltungsimpuls ausgehen?
Wo sonst wird neues Wissen generiert, geht es um wissenschaftliche Erkenntnisse
und Erfahrungen, die unser gingiges Weltbild umstofien (kénnen)? Wer sonst kénnte
die Folgen unseres Handelns besser sichtbar und antizipierbar machen?

Das Ringen um Gestaltungsmacht findet zurzeit allerdings zwischen Politik und Wirt-
schaft statt. Es scheint, dass die gestaltende gesellschaftliche Macht weltweitin Hinden
der (Finanz-)Wirtschaft liegt. Wenn wir nach Steuerungsmechanismen im Bildungs-
system Ausschau halten, dann ist auch hier die Okonomisierung seit den 8oer-Jahren
des vorigen Jahrhunderts ein gewichtiger steuernder Faktor. Alles wird durch die Folie
der Wirtschaftlichkeit betrachtet — von der Bildungspolitik bis zur Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen.

EU-Programme

Eine weitere bedeutende steuernde Kraft hat sich aus den Bildungsprogrammen der
Europiischen Union (EU) entwickelt. Vorerst spielte wieder der finanzielle Faktor eine
Rolle. Ambitionierte, innovative, auflergewohnliche Vorhaben — jetzt spreche ich von
der Erwachsenenbildung — konnten in Angriff genommen werden, denn im Zuge von
ESF-Projekten oder von Projekten innerhalb der EU-Bildungsprogramme gab es die
notigen Geldmittel dazu.
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Durch europiischen Austausch, Vernetzung und gemeinsame Produkte gibt es eine
Anniherung auf der Bildungsebene. Allein dass sich Akteure/-innen der verschiede-
nen teilnehmenden Linder auf eine gemeinsame (fachliche) Sprache einigen und ge-
meinsam Begrifflichkeiten definieren mussten, ist nicht nur eine grofartige Leistung,
sondern verandert Betrachtungsweisen, riittelt an Selbstverstindlichkeiten, erweitert
den Horizont.

EU-Dokumente

Als weitere steuernde Kraft seien die bildungsrelevanten Dokumente der EU genannt,
die in den einzelnen Staaten entweder in breit angelegten Konsultationsprozessen zur
Mitgestaltung aufriefen (ich denke an das Memorandum zum lebenslangen Lernen)
oder die — indem EU-Staaten sich verpflichteten, empfohlenen Zielen zu folgen — gra-
vierende nationale Anderungen mit sich brachten. Damit werden EU-Empfehlungen
und EU-Ziele zu einer massiv steuernden Kraft in den europdischen Nationalstaaten.

Als eine solche ist auch der EQF (European Qualifications Framework) zu sehen, der
alle Qualifikationen in den EU-Mitgliedsldndern transparent und vergleichbar machen
soll.

Der EQF, ein europiisches Ubersetzungsinstrument mit
Briickenfunktion

The European Qualifications Framework for lifelong learning (EQF) “is a common
European reference framework which links countries’ qualifications systems together,
acting as a translation device to make qualifications more readable and understandable
across different countries and systems in Europe. It has two principal aims: to promote
citizens’ mobility between countries and to facilitate their lifelong learning” (European
Commission 2008, S.3). Der EQF wurde 2008 von der Europiischen Union den Mit-
gliedstaaten als Empfehlung mit der Aufforderung iibergeben, sich daran zu beteili-
gen. Gestiitzt auf Transparenz und gegenseitiges Vertrauen sollte der EQF ein ge-
meinsamer Bezugsrahmen von der beruflichen Bildung bis zum Hochschulwesen
und ein Ubersetzungsinstrument zwischen den Qualifikationssystemen der europi-
ischen Mitgliedslidnder sein. Eine lernergebnisorientierte Beschreibung von Qualifi-
kationen sollte als Basis dienen, unabhingig von Institutionen und Lernwegen, die zur
Qualifikation fithren. Non-formale und informelle Lernergebnisse sollten Berticksich-
tigung finden. Bis 2012 sollten in europiischen Lindern alle neu ausgestellten Quali-
fikationsbestitigungen mit dem Hinweis versehen sein, in welche der acht Niveau-
stufen des EQF die damit erreichten Lernergebnisse einzuordnen sind — Niveaustufen,
die jeweils den Grad von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen (im Sinne von
Selbststandigkeit und Verantwortungsgrad) angeben. Die Spanne reicht von geringen
grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten mit der Fihigkeit, nach Anweisungen
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titig zu sein, bis zu hochster Eigenstindigkeit, Verantwortung, Innovationsfihigkeit
und Kreativitit. Uber Grenzen hinweg wiirde diese gemeinsame ,Sprache“ der Lern-
ergebnisse auf acht Niveaus dann verstanden, wiirde eine Briicke zur gegenseitigen
Anerkennung von Qualifikationen sein, die der Verschiedenartigkeit der Ausbildungs-
systeme in den europdischen Lindern gerecht wiirde. So Absicht und Hoffnung.

EQF, ein supranationales Steuerungsinstrument

Mit dem EQF wird ,lifelong learning“ europiisch, Linder iiberspannend gedacht. Ein
europdischer Bildungsraum wird eréffnet. Der EQF ist nicht zweckfrei angelegt, son-
dern steuert europiische und — vielfach in Nebeneffekten — nationale Bildungspolitik.

Wirtschaftsmotivierte Instrumentalisierung der Bildung

Die EU-Regierungschefs habe in einem Sondergipfel in Lissabon (2000) ein europi-
isches Ziel der Superlative formuliert: die Europiische Union zum ,wettbewerbsfi-
higsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen®,
,der fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeits-
plitzen und einem gréfleren sozialen Zusammenbhalt zu erzielen“ (Vgl. Européischer
Rat 2000, Kapitel I Beschiftigung, Wirtschaftsreform und sozialer Zusammenbhalt).

Der EQF ist einer der bildungspolitischen Beitrige fiir dieses ambitionierte europi-
ische Ziel. Er ist wirtschaftlich motiviert: Bildung als Mittel zum wirtschaftlichen Er-
folg Europas. In einer florierenden Wirtschaft muss der sich wandelnde Arbeitsmarkt
mit passend ausgebildeten Arbeitskriften versorgt werden. Arbeitskrifte aus ganz Eu-
ropa stehen zur Verfiigung — theoretisch. Die Wanderbewegung von europiischen
Arbeitskriften kann aber nur einsetzen, wenn die nationalen Arbeitsmérkte qualifi-
zierte Arbeitskrifte aus den EU-Lindern aufnehmen. Voraussetzung dazu wire, dass
einschitzbar ist, welche Qualifikation eine Arbeitskraft aus einem europdischen Land
besitzt, was einer Person aufgrund ihrer Ausbildung(en) und Erfahrungen zumutbar
ist.

Der europdische Wirtschaftsraum — noch dazu jener mit allen Superlativen — verlangt
nach einem europdischen Arbeitsmarkt ohne Barrieren und Grenzen.

Um flexibel und mobil zu sein, bedarf es mehrerer Voraussetzungen:

Flexibilitit und Mobilitit mussen als anzustrebende Werte empfunden werden. Die
Sprache sollte keine Barriere sein. Kulturelle Anderungen im Umfeld und eine gewisse
Anpassungsleistung miissen als herausfordernd, spannend und bereichernd erlebt
werden. Die Qualifikation der ,Mobilen“ muss transparent und bewertbar sein. Jene,
die ihre Arbeitskraft in Europa anbieten, miissen auf ein Referenzsystem verweisen
konnen, nicht zuletzt, um selbstsicher auftreten und Arbeitsrechte einfordern zu kén-
nen.
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Ein nicht unwesentlicher Beitrag dazu ist der gemeinsame Referenzrahmen des EQF.
Die meisten EU-Linder (auch einige andere) haben sich in einen Entwicklungsprozess
fiir nationale Qualifikationsrahmen (NQR) begeben. Seine Details liegen in der Ge-
staltungsmacht jedes Landes. Im EQF werden alle — in einem Metarahmen — zusam-
mengefiihrt. Auch in Osterreich wird an einem NQR gearbeitet.

Der , Trojaner“-Effekt

Der EQF birgt die Chance zu strukturellen Verinderungen im Bildungssystem der
Nationalstaaten in sich. Ob dies von allen begriifst wird, sei dahingestellt. Die in Ent-
wicklung befindlichen Nationalen Qualifikationsrahmen orientieren sich am EQF un-
ter Beriicksichtigung der nationalen Eigenheiten. Die Steuerkraft liegt in Details des
europiischen Dokuments, die wie , Trojaner*? ihre Wirkung entfalten, sobald man sich
auf die Grundgedanken des EQF/NQR einlisst. Dies soll an ein paar Punkten ver-
deutlicht werden.

Qualifikationen

Alle Qualifikationen sollen in einer Systematik erfasst werden. Qualifikationen sind
,das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine
dafiir zustindige Stelle festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgege-
benen Standards entsprechen“ (Europiische Kommission 2008, Anhang, S.1). Jeder
Qualifikation liegt kiinftig ein Qualifikationsprofil zugrunde, das beschreibt, was Per-
sonen mit abgeschlossener Qualifikation wissen, konnen, in der Lage sind zu tun.
Jedes Qualifikationsprofil ist an das Berufsprofil und dessen Anforderungen gebun-
den.

Bei neu entwickelten Qualifikationen sollte dann wohl ebenfalls der NQR als Refe-
renzrahmen dienen. Diese Neuerung riickt Qualifikationen deutlich niher an die Be-
rufspraxis.

Nicht gleichartig, aber gleichwertig

Die Herstellung einer Gleichwertigkeit von formalem, non-formalem und informel-
lem Lernen wird im NQR gefordert. Was wir auflerhalb der formalen Bildungswege
lernen, macht so viel aus (von 60-80 % allen Lernens wird gesprochen), dass es bei
genauer Betrachtung eine unglaubliche Verschwendung ist, diesem Umstand nicht
gerecht zu werden. Konsequent gedacht, liegt hier der Schliissel fiir lebensbegleitendes
Lernen.

Der NQR nimmt mehrmals darauf Bezug — dort, wo er die Validierung nicht formalen
und informellen Lernens betont und wenn geschrieben steht: ,Jedes Qualifikations-

2 Der Ausdruck stammt aus der Computersprache.
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niveau sollte grundsitzlich auf verschiedenen Bildungs- und Karrierewegen erreichbar
sein“ (Europiische Kommission 2008, S.s).

Validierung von non-formalem und informellem Lernen

Der NQR wirkt wie ein Katalysator, der die Bemithungen um Validierung non-forma-
len und informellen Lernens vorantreibt. Das geschieht in den EU-Staaten unter-
schiedlich in der Intensitit des Wollens und in der Geschwindigkeit der Umsetzung.
Beides hingt jeweils von bildungspolitischen, wirtschaftlichen und sozialen Faktoren

ab.

Cedefop’ bezeichnet Validierung als , Ermittlung, Bewertung und Anerkennung nicht-
formalen und informellen Lernens“ (Cedefop 2008, S.13). Die Qualitit dieses gesam-
ten Prozesses ist ausschlaggebend dafiir, welcher Wert dem Ergebnis (zum Beispiel
Zertifikat) zugemessen wird. Ziel ist es, diese ,Lernleistungen en passant“, diese be-
deutenden Ressourcen der Menschen transparent zu machen und ihnen einen ge-
bithrenden Wert zu verleihen.

In einer Studie hat Cedefop die europiischen Bemithungen auf diesem Gebiet unter-
sucht und drei Motive bzw. Anwendungen festgestellt: Validierung als Zugangshilfe
und , Turéffner” zum formalen Bildungssystem; als Integrationshilfe und Férderung
von Chancengleichheit fiir benachteiligte Gruppen (auch aus demografischen Griin-
den); als Personalentwicklungsinstrument in Unternehmen (vgl. ebenda, S.7f)).

In EU-Dokumenten und in EntschliefSungen der fiir Bildung und Beschiftigung zu-
stindigen Minister/-innen wird seit Lingerem die Valorisierung von Lernen betont.
Sie wird offensichtlich als Bestandteil europdischer und nationaler Strategien zum
lebensbegleitenden Lernen und als , potenzielle Briicke zwischen allgemeiner und be-
ruflicher Bildung, Lernen und Arbeit” betrachtet (ebenda, S.10).

Andersartig, aber gleichwertig

Wenn jedes Qualifikationsniveau prinzipiell auf verschiedenen Bildungs- und Karri-
erewegen erreichbar sein soll, bezieht sich das auf die acht Niveaustufen des NQR. Die
Qualifikationen sind an Lernergebnissen ausgerichtet formuliert und beschreiben de-
tailliert, welcher Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen es beziiglich dieses Qua-
lifikationsprofils bedarf, unabhingig von vermittelnder Instanz, von riumlichen und
zeitlichen Vorgaben. Diese Beschreibungistausschlaggebend dafiir, in welche der acht
Niveaustufen die Einordnung in den NQR vorgenommen wird. Auf welche Art und
Weise diese Qualifikationsanforderungen erreicht werden, ist Nebensache.

Das aber bedeutet, dass unsere traditionellen Bildungswege innerhalb des formalen
Systems nicht die einzig anerkannten Wege zum Erlangen einer Qualifikation sein
koénnen — auf welchem NQR-Niveau auch immer.

Besonders im Zuge der Diskussion von Anerkennung und Berechtigungen, von Be-
scheinigungen und Vergabe von Zertifikaten — wie dies derzeit im Zuge der Einfiih-

3 Europiisches Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung.
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rung des NQR geschieht — ist dieser Punkt heifl umstritten. Manche sprechen von
einer stattfindenden Wertediskussion, das klingt philosophisch und intellektuell. Es
geht aber vielmehr um Macht und Ansehen, um die Wertigkeit, die den strukturell
abgesicherten Bildungs- bzw. Qualifikationsabschliissen zugeschrieben wird, die sie
in Alleinstellung vergeben diirfen. Derzeit stehen die Universititen eindeutig an der
Spitze der Wertigkeitsskala. Fiir sie scheinen auch die Niveaustufen 6, 7 und 8 reser-
viert zu sein. In Osterreich soll es aber auch anderen Qualifikationen moglich sein,
auf diesen Niveaustufen eingeordnet zu werden.

Andersartig, aber gleichwertig! Andersartig und gleichwertig?

Obwohl immer wieder betont wird, der NQR habe ,,ausschlief’lich orientierende und
keine regulierende Funktion“ (Loisch/Mayr/Tritscher-Archan 2010, S.2), wird deut-
lich, dass er massiv gestaltend und steuernd wirkt.

Durchlissigkeit

Ein Motiv fiir lebensbegleitendes Lernen ist unter anderem Bildungs-, Berufs- und
schlieRlich soziale Mobilitit. Sie wird vielen erschwert, wenn die Uberginge zwischen
Bildungslaufbahnen unméglich oder besonders hiirdenreich sind. Die Berechtigungs-
struktur von Bildungsabschliissen in Osterreich ist zurzeit eher selektiv, ausschlie-
Rend, ein Zuweisungssystem zu Beruf und sozialem Status.

Durchlissigkeit bedeutet, dass es nicht nur eine, sondern unterschiedliche Zugangs-
berechtigungen zu Bildungs- und Ausbildungswegen gibt. Durchlissigkeit bedeutet
auch, dass bereits erworbene Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenzen (wie und wo
auch immer erworben) Anerkennung finden — soweit sie fiir die anzustrebende Qua-
lifikation von Bedeutung sind. Lebensbegleitendes Lernen wiirde dem Namen ent-
sprechend Leben, Beruf und (Aus-)Bildung wie ein Band durchziehen.

Welch grofle Bedeutung damit einer umfassenden Bildungs- und Laufbahnberatung
zukommt, kann hier nur erwihnt werden.

Wenn im NQR jedes Qualifikationsniveau auf verschiedenen Bildungs- und Karriere-
wegen erreichbar sein soll, wenn die ,Anrechnung und Akkumulierung von Studien-
leistungen an Hochschulen und bei der Berufsausbildung zu férdern“ sind (Europa-
ische Kommission 2008, S.10), ist dies auch als Aufruf zur Durchlissigkeit im
Bildungssystem zu verstehen.

Lernergebnis- und kompetenzorientiert

Wurden bisher strukturelle Anderungsanstéfle durch den EQR/NQR thematisiert, so
sollen nun noch zwei Dimensionen betrachtet werden, die zudem pidagogisch be-
deutend sind:

Die Orientierung an Lernergebnissen dndert pidagogisches Handeln von Lehrenden.
Lernergebnisse sind alle Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, iiber die Ler-
nende am Ende eines formalen, non-formalen oder informellen Lernprozesses verfii-
gen.
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Theoretisch wissen alle, dass Lehren keineswegs bedeutet, dass jemand tatsichlich et-
was lernt. Dennoch betrachteten bisher viele Lehrende ihre Aufgabe als erledigt, wenn
sie den vorgesehenen ,Stoff durchgemacht hatten“. Jetzt aber stehen die Lernenden
im Mittelpunkt und die Lernziele, die sie erreichen sollen.

Das bedarf der Vereinbarung von Lernzielen und gemeinsamer Anstrengungen von
Lehrenden und Lernenden. Lehrende miissen sich auf einen gemeinsamen Lern-Pro-
zess einlassen; den Lernstand der Lernenden eruieren, Lernergebnis- bzw. Lernfort-
schrittskontrollen einfiithren, bei Bedarf individuell férdern, die Selbsttitigkeit der
Lernenden fordern und fordern, das Erleben von Selbstwirksamkeit ermdglichen.
Kompetenzorientierung ergibt sich daraus, dass die Lernergebnisse im NQR in den
Deskriptoren Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen angegeben werden. Sind
Kompetenzen die Lernziele, erhebt sich die Frage nach deren Aneignungsform und
Feststellungsverfahren.

Genau genommen ist die Kompetenzorientierung ein Paradigmenwechsel in der Pi-
dagogik. Wer kompetenzorientiert unterrichten will, muss sich umstellen: Die Rolle
der Lehrenden indert sich; methodisch ist kompetenzorientiertes Lehren eine He-
rausforderung; das Feststellen von Kompetenzen bedarf eigener Verfahren.

Ein paar Stichworte dazu: Die Wissensvermittlerrolle verringert sich, Kompetenzen
kénnen nicht im herkémmlichen Sinn weitergegeben werden. Das englische ,facili-
tate“ kommt der neuen Rolle schon niher. Die Autonomie der Lernenden muss
zwangsliufig geférdert werden (kollektiv wie individuell) und geht mit Kontrollverlust
aufseiten der Lehrenden einher. Methodisch muss der Kompetenzerwerb in seiner
Ganzheit erméglicht werden, Lehr-Inhalte erhalten Sinn und Berechtigung aus dem
Handlungskontext der Lernenden heraus. Lebensnihe, Realititsbezug, Anwendung,
Experiment, Aufgabenbewiltigung, Lernen am Projekt und in Gemeinschaft sind ein
Muss. Im Feststellungsverfahren von Kompetenzen sind Daten und Fakten Nebensa-
che, Kompetenzen zeigen sich in der Bewiltigung von Situationen. Diese Performance
fiir gewiinschte Kompetenzen muss ermdglicht werden.

In der Erwachsenenbildung scheint vieles leichter zu sein. In Ausbildungen fiir Leh-
rende in der Erwachsenenbildung zeigt sich jedoch, dass vor allem das Verstindnis
der eigenen Rolle eine Hiirde ist. Sobald sich das Selbstverstindnis dndert, Verant-
wortung auch abgegeben, Kontrollverlust verkraftet wird, scheinen kompetenzorien-
tierte Planung, Unterricht und Evaluation gut und kreativ bewiltigt zu werden.*

Kompetenzen sind das innere Vermdogen einer Person und speisen sich bei Weitem
nicht nur aus organisierten Lernarrangements. Wenn Kompetenzen erfasst und be-
wertet werden, ist ihre Aneignungsform nicht von Bedeutung. Aneignungswege miis-
sen gleich-giiltig sein. Sind Qualifikationsanwirter/-innen — ein adiquates Feststel-
lungsverfahren vorausgesetzt — in der Lage, die verlangten Kompetenzen zu zeigen,
zihlt dieses Lernergebnis, nichts sonst. Die Gleichwertigkeit unterschiedlicher Lern-

4 Erfahrungen aus eigener Lehrtitigkeit in Ausbildungsgingen.
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wege wird zwar intellektuell von vielen bejaht und begriiflt. Vor den Konsequenzen
dieser Forderung schrecken jedoch auch viele Pidagogen/-innen zuriick.

Aus den angefiihrten Punkten sollte deutlich geworden sein, welch steuernde Kraft
dem EQF/NQR innewohnt. Werden die Anliegen umgesetzt, riittelt das an der bishe-
rigen Architektur des Bildungssystems, am Selbstverstindnis und am Zusammen-
wirken aller seiner Teile. Bildungspolitische und pidagogische Konsequenzen sind zu
erwarten.

Gelebter NQR

Alle angefiihrten steuernden Details, ausgel6st durch die Debatte um den NQR, finden
Parallelen in einer speziellen Mafdnahme der dsterreichischen Erwachsenenbildung.
Es handelt sich um die Weiterbildungsakademie Osterreich, eine Qualifizierung fiir
Erwachsenenbildner/-innen, die aus Griinden und mit dem Ziel der Professionalisie-
rung der Erwachsenenbildung 2007 ins Leben gerufen wurde.

Zuvor aber generell ein Blick auf die Professionalisierungsbestrebungen der Erwach-
senenbildung in Osterreich.

Professionalisierung in der Erwachsenenbildung (EB)

Vergleicht man Publikationen zur Professionalisierung in der Erwachsenenbildung
(EB), so scheint es, als wiren die Experten/-innen vollig uneins. Die Meinungen zur
aktuellen Lage reichen vom Orten deutlichen Fortschreitens der Professionalisierung
in der Erwachsenenbildung bis hin zur Feststellung volligen Stillstands. Manche kon-
statieren generell die Nicht-Existenz von Professionsmerkmalen, sodass von einer
Profession , Erwachsenenbildung® gar nicht gesprochen werden kénne.

Im vorliegenden Beitrag wird davon ausgegangen, dass die Erwachsenenbildung in
Osterreich sich sukzessiv auf einem Weg zur Professionalisierung bewegt. Professio-
nalisierung, verstanden als der Prozess, zu einem Hochststand von Professionalitit zu
gelangen. Mit dem Begrift Professionalitit riicken Qualitit und Standards ins Blick-
feld, die — im Riickblick wird es deutlich — in jeder Epoche, gesellschaftlich und bil-
dungspolitisch motiviert, je einen anderen Fokus, ja eine andere Bedeutung hatten.
Schritte der Professionalisierung in der Erwachsenenbildung, wie sie seit rund 6o
Jahren zu bemerken sind, werden im Folgenden kurz umrissen.

Schritte der Professionalisierung
Strukturen werden etabliert:

In Osterreich formierte sich die Erwachsenenbildung nach dem Zweiten Weltkrieg
neu. Die Struktur einer neuen Weiterbildungslandschaft wuchs. An einen gemeinsa-
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men Bildungssektor (dhnlich der Schulen) war nicht zu denken. Staatlicher Einfluss
wurde rigoros zuriickgewiesen. Alle Krifte der Gesellschaft fanden sich mit ihren Er-
wachsenenbildungseinrichtungen — nach der dunklen Zeit nationalsozialistischer
Herrschaft — interessenspolitisch getrennt, aber nachbarschaftlich wieder oder neu
ein. Ein pluralistisches Gefiige entstand. Man war bemiiht, sich zu profilieren und
abzugrenzen. Den Aufbau bewerkstelligten engagierte Personen und Persénlichkeiten
- teilweise Autodidakten/-innen, was Pidagogik oder Erwachsenenbildung betrifft.

Dachverbinde entstehen

Gemeinniitzige Osterreichweit titige Erwachsenenbildungseinrichtungen griindeten
in den 50er-Jahren im letzten Jahrhundert Verbiande in den Lindern und bundesweite
Dachverbinde. Thre Aufgaben waren Auflenvertretung der Mitglieder sowie Informa-
tions- und Serviceleistungen nach innen. Zusitzlich aber wurden innerhalb der Ver-
bandstitigkeit die praxisgebundenen Sachzwinge und der ausschlieflich an Praxis
ausgerichtete Blick gelockert, die Beschiftigung mit tibergeordneten Themen und Re-
flexion aus Distanz zumindest moglich. Wertet man das als Voraussetzung von Pro-
fessionalitdt, kann die Griindung der Dachverbdnde als Professionalisierungsschritt
gelten. Professionalisierung ist als ein bis heute andauernder Prozess zu sehen.

Verberuflichung setzt ein

Galt die Titigkeit als Erwachsenenbildner/-in zu Beginn eher als Dienst an der Ge-
meinschaft, in mehr oder minder missionarischer Absicht, in der Freizeit, mit hohem
Engagement und unentgeltlich ausgeiibt, so setzte nun eine Verberuflichung ein. Ab
dem Beginn der yoer-Jahre wurden mehr Beschiftigungsverhiltnisse in den Institu-
tionen der Erwachsenenbildung geschaffen (vgl. das Onlineportal Knowledgebase
Erwachsenenbildung, Historiografie, Zweite Republik, Professionalisierung). Diese
Personen konzipierten, planten, organisierten Bildung. Die Bezeichnung ,pidagogi-
sche/-r Mitarbeiter/-in“ wurde geldufig. Kaum jemand von diesen Mitarbeitern/-innen
hatte jedoch eine pidagogische Ausbildung und wenn, dann als Lehrende fiir den
Unterricht in Schulen. Obwohl sie dhnliche Aufgaben in den verschiedenen EB-Insti-
tutionen zu erfiillen hatten, entstand kein {iberinstitutionell vereinbartes Titigkeits-,
Anforderungs- oder Qualifikationsprofil fir pidagogische Mitarbeiter/-innen in der
Erwachsenenbildung.

Verrechtlichung sichert 6ffentliche Zuwendungen

Bildungspolitisch bedeutsam und gar nicht hoch genug zu wiirdigen war die gesetz-
liche Verankerung der Erwachsenenbildung 1973. Obwohl als Kann-Bestimmung fest-
gelegt und unter einem Prozent des Bildungsbudgets, ist doch die Férderung durch
die offentliche Hand bis heute eine Grundlage fiir die EB-Einrichtungen im engeren
Sinn, die gemeinntitzig und dsterreichweit titig sind. Vor allem, dass Erwachsenen-
bildung eine Verankerung im , Bildungsministerium* hat, dass — wie problematisch
zu manchen Zeiten auch immer — es eine Zusammenarbeit zwischen Erwachsenen-
bildung und Bund gibt und in letzter Zeit wieder vermehrt inhaltliche Impulse mit
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Nachdruck (auch iiber finanzielle Mittel) aus dem BMUKK® kommen, hat viel mit
Professionalisierungsschritten zu tun. Aktuelle Themen sind unter anderem Projekt-
férderung, Leistungsvereinbarungen und Qualititssicherung. Das kann aber nicht da-
ritber hinwegtiuschen, dass Erwachsenenbildung bildungspolitisch eine Randpositi-
on einnimmt. Versuche, die Erwachsenenbildung zu einem gleichberechtigten Sektor
des Bildungswesens neben Schule und Universitit aufzuwerten, sind gescheitert. Im
Hinblick auf Professionalisierungsziele waren und sind Zeiten von Riickzug des Bun-
des und Sparmafinahmen fiir die Erwachsenenbildung fatal.

Zusammenschluss fiir gemeinsame Vorhaben

Zuriick zur gesetzlichen Verankerung. Kurz davor, 1972, wurde die Konferenz der
Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO) gegriindet. Sie besteht bis heute und ist eine
lose, aber doch sehr stabile Plattform fiir die Interessen aller bedeutenden Erwachse-
nenbildungs-Dachverbinde Osterreichs. Gemeinsame Anliegen der Erwachsenenbil-
dung werden von der KEBO artikuliert. Bereits bei ihrer Griindung gab es unter an-
derem die Absicht, tiberinstitutionelle Aus- und Weiterbildung fiir Mitarbeiter/-innen
der Erwachsenenbildung und damit Professionalitit voranzutreiben.

Kooperative Kultur

Ende der 7oer-Jahre hatte das ,Bildungsministerium“ den sogenannten ,Entwick-
lungsplan fiir ein kooperatives System der Erwachsenenbildung in Osterreich“ ent-
worfen, in den alle zehn KEBO-Verbinde eingebunden waren. Er war auf das Beheben
von Defiziten in der EB ausgerichtet und forderte Kooperation unter den heterogenen
EB-Einrichtungen und mit dem ,Bildungsministerium®. Ab 1980 gab es in diesem
Rahmen viele Anst6f3e zur Verinderung und finanzielle Unterstiitzung. Manches lief3
sich nicht verwirklichen, anderes wirkt bis heute professionalititsférdernd. Es ent-
standen innovative Projekte und Produkte — unter anderem tiberinstitutionelle Aus-
und Weiterbildungsangebote fiir Mitarbeiter/-innen in der dsterreichischen Erwach-
senenbildung.® Es wurden Lehrginge (teils universitiren Charakters) etwa fiir die
Zielgruppe Bildungsmanager/-innen und Bildungsberater/-innen oder der Grund-
lehrgang ,eb-basics“ fiir Erwachsenenbildner/-innen etabliert, die seit vielen Jahren
(mit Adaptionen) am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung angeboten werden.

Einzigartiges eigenes EB-Bildungshaus

Betrachten wir die Qualifizierung und Weiterbildung des padagogischen Personals als
bedeutende Qualititsmarke und Professionalisierungsschritt, dann muss das Bun-
desinstitut fiir Erwachsenenbildung (bifeb) an vorderer Stelle genannt werden. Das
betreffende Grundstiick samt Hiusern (am Wolfgangsee) ging 1955 in den Besitz der

5  Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur.

6  Die heutige Weiterbildungsakademie Osterreich (wba), das Referenzsystem fiir die Qualifizierung von Erwachsenen-
bildnern/-innen, ist Kernaufgabe des , Kooperativen Systems der &sterreichischen Erwachsenenbildung am Bundesin-
stitut fiir Erwachsenenbildung®. Es versteht sich als Gemeinschaftsinitiative zur Professionalisierung und Qualititsent-
wicklung der Erwachsenenbildung.
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Republik Osterreich iiber.” Diese heute ,nachgeordnete Dienststelle“ des ,Bildungs-
ministeriums*, Abteilung Erwachsenenbildung, ist ein Bildungshaus, ein Seminarho-
tel, in dem sich das padagogisch konzipierte Bildungsangebot seit dem Jahr 1957 in
Richtung Erwachsenenbildung entwickelt hat. Seit 1973 widmet sich das bifeb intensiv
der Aus- und Fortbildung von Erwachsenenbildnern/-innen (auch Multiplikato-
ren/-innen) und Bibliothekaren/-innen. Parallel dazu war dieses Haus immer ein Ort
iiberinstitutioneller, oft leidenschaftlicher, immer kritischer Auseinandersetzungen
und Dialoge.

Auch alle Dachverbinde der Erwachsenenbildung hatten fiir ihre — haupt-, neben- und
freiberuflichen sowie ehrenamtlichen — Mitarbeiter /-innen sukzessiv interne Aus- und
Weiterbildung aufgebaut. Das hatte Einfluss auf die Professionalitit der handelnden
Personen. Uberinstitutionelle Weiterbildung, mit Blick iiber den Tellerrand, bot und
bietet bis heute vor allem das bifeb.

»Geschenktes” piadagogisches und akademisches Personal

»Beschiftigungs- und stellenlose Lehrer in der Erwachsenenbildung* hief der Posten,
unter dem das , Bildungsministerium* in den 8oer-Jahren Personalsubventionen fir
junge Akademiker/-innen an Erwachsenenbildungs-Verbinde iiberwies. Pidago-
gen/-innen fiir hohere Schule, die damals schwer in Gymnasien unterkamen und
stellenlos waren, fanden Beschiftigung als pidagogische Mitarbeiter/-innen. Spiter
kam eine ministeriell gestiitzte Personalférderungsmafinahme dazu, durch die der
Personalstand durch Akademiker/-innen weiter erhoht wurde.

Pidagogikstudierende mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung hingegen sicker-
ten sehr spirlich in die Erwachsenenbildung ein. Lange fand man sie eher in anderen
Berufsfeldern. Werner Lenz vermutete, dass der Auswahlmechanismus fiir Personal
in den Einrichtungen der traditionellen Erwachsenenbildung eher {iber ideologische
Zugehorigkeit als tiber pidagogisch-wissenschaftliche Ausbildung lauft (vgl. Lenz
2005, S.13).

Das aufgestockte , pidagogische” hauptberufliche Personal war ein bedeutender Fak-
tor. Es gab Rahmen-Regeln fiir seinen Arbeitseinsatz. Man nahm ihre Prisenz jedoch
nicht zum Anlass, gemeinsame Standards und Qualifikationsprofile fiir diese Berufs-
gruppe zu etablieren.

Theorie und Praxis, Wissenschaft und EB

Das Verhiltnis zwischen dem Berufsfeld Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der
Wissenschaft blieb ein kiihles. Beide Seiten warfen einander einen gewissen Hochmut
vor und hatten das Gefiihl von Ferne, auch von Geringschitzung. Méglicherweise ist
es typisch fiir Osterreich: Fiir Festreden sind Wissenschaftler/-innen in der Erwach-
senenbildung hoch geschitzt, ansonsten hilt man sich Wissenschaftliches eher vom

7 Vgl. die héchst interessante Geschichte dieses Anwesens in: Christian Kloyber, Christian Wasmeier: Das Biirglgut. Von
der Grofbiirgerlichkeit zur Restitution. Studienverlag Innsbruck, Wien, Bozen 2011.
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Leib (aufler es bestitigt die eigene Praxis). Die Wissenschaft wiederum signalisiert
zwar Praxisnihe, erschopft sich aber oft in kritischer Analyse eben dieser Praxis.

Wissenschaftliche Forschung als Professionalisierungsbeitrag wurde in der Praxis nur
wenig angenommen.® Diese Einstellung dnderte sich — meiner Wahrnehmung nach
—auch nicht grundlegend, nachdem vier Erwachsenenbildungsverbinde in den frithen
7oern eigene oder einrichtungsnahe ,Forschungs-Institute einrichteten’. Hoflich
wurden die Verdienste beziiglich Grundlagenforschung und dergleichen anerkannt,
auf die Praxis hatte dies wenig Auswirkung'. Heute — das mag auch mit der gestiege-
nen Anzahl von Akademikern/-innen in konzipierenden Positionen innerhalb der Er-
wachsenenbildung zusammenhingen, die aus Studienzeiten gewdhnt sind, sich auf
Forschungsbefunde zu stiitzen — finden sich zumindest in Projektantrigen, Konzep-
ten und Publikationen vermehrt Beziige zu den publizierten Ergebnissen eben er-
wihnter Forschungseinrichtungen.

Im letzten Jahrzehnt hat sich die Universitit an Entwicklungsarbeiten im Sinne der
Erwachsenenbildung — tiberinstitutionell — deutlich stirker beteiligt und ist so der Er-
wachsenenbildungspraxis wirklich nahe gekommen. So zum Beispiel geschehen bei
der Entwicklung von 6sterreichweit und tiberinstitutionell giiltigen Qualititsstandards
oder bei der Weiterbildungsakademie Osterreich. In diesen Kooperationsprojekten
war und ist die kritische wissenschaftliche Position willkommen, geschitzt und erweist
sich als besonders wertvoll. In Kooperationsmodellen dieser Art wird die Expertise
beider Seiten (Theorie und Praxis) ernst genommen und wertgeschitzt. Dieser Um-
stand scheint das gegenseitige Vertrauen zu stirken und, fast nebenbei, die Verzah-
nung von Theorie und Praxis nachhaltig zu férdern."

8  Erwachsenenbildung war und ist Teildisziplin eines Pidagogikstudiums. Die erste Professur fiir Erwachsenenbildung
gab es 1972 an der Universitit Wien, die nichste 1984 in Graz, eine im Interuniversitdren Institut fir Interdisziplindre
Forschung und Fortbildung, die nichste 2002 in Klagenfurt fiir ,,Erwachsenenbildung und berufliche Weiterbildung* (vgl.
Lenz 2005, S.10f.). Erst mit der Umstellung auf die dreigeteilten Universititsabschliisse der Universititen nach der
Bologna-Struktur wurde vielfiltige universitire Aus- und Weiterbildung fiir Erwachsenenbildner/-innen geschaffen. Pad-
agogische Hochschulen und Universititen bieten Universititslehrginge und Masterlehrginge fiir Erwachsenenbild-
ner/-innen, die lehren, beraten, Bildung managen oder in Bibliotheken titig sind — in Universititslehrgangen wie ,Pro-
fessional Teaching and Training* oder ,Bildungs- und Berufsberatung® an der Donau-Universitit Krems, ,Library and
Information Studies“ an der Universitit Wien, in den Masterlehrgéngen , Weiterbildung — Lebensbegleitende Bildung*
an der Karl-Franzens-Universitit in Graz oder , Erwachsenenbildung/Weiterbildung* an der Alpen-Adria-Universitit in
Klagenfurt (vgl. auch universitire Aus- und Weiterbildung im Internet).

9  Das heute noch existierende Institut des Rings Osterreichischer Bildungswerke heift ,Osterreichisches Institut fiir Er-
wachsenenbildung* (1970 gegriindet), die ,Pddagogische Arbeits- und Forschungsstelle* des Verbandes Osterreichi-
scher Volkshochschulen wurde — mit Unterbrechung aus finanziellen Griinden — zweimal mit leicht unterschiedlichen
Namen gegriindet (1970 und 1990). Auf Initiative des Berufsforderungsinstituts — mit Unterstiitzung der Interessenver-
tretungen fiir Arbeitnehmer/-innen und der BM fiir Arbeit und Soziales sowie Wissenschaft und Forschung —wurde das
,Osterreichische Institut fir Berufsbildungsforschung® (6ibf) 1970 gegriindet. Der Trager des Wirtschaftsférderungs-
instituts, die Wirtschaftskammer Osterreich, hat gemeinsam mit der Industriellenvereinigung 1975 das ,Institut fiir
Bildungsforschung der Wirtschaft“ (ibw) gegriindet.

10 Dies wurde selbst tiber 20 Jahre hinweg bei den Volkshochschulen beobachtet. Méglicherweise haben die anderen Er-
wachsenenbildungs-Verbande andere Erfahrungen damit.

11 Selbstverstindlich sind fir das Gelingen auch — nicht nur im kleinraumigen Osterreich — die handelnden Personen
ausschlaggebend.
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Mit dem 201 gestarteten Universititslehrgang , Erwachsenenbildung/Weiterbildung“
an der Universitit Klagenfurt, der nur berufsbegleitend absolviert werden kann, ist ein
neuer Weg der Kooperation von EB und Universitit und die ausdriickliche Verbindung
von Wissenschaft und Praxis eingeleitet.

Sowohl die Weiterbildungsakademie als auch der neue Universititslehrgang sind Mei-
lensteine in der Professionalisierung der EB in Osterreich.

Infrastruktur

In den 8oer-Jahren kam es vermehrt zum Schaffen eigener geeigneter Raumlichkei-
ten, sogar von Hiusern fiir die Erwachsenenbildung. Auch das kann als Ausdruck
erwachsenenpidagogischen Verstindnisses gedeutet werden, denn optimale Rah-
menbedingungen unterstiitzten die Bildungsarbeit mit Erwachsenen ganz wesentlich.
Die finanzielle Unterstiitzung durch die Triger der Einrichtung und/oder Gemeinden
konnte zudem als Ausdruck fiir einen Bedeutungszuwachs der Erwachsenenbildung
betrachtet werden.

Qualitatssicherung

Der nichste Professionalisierungsschritt war die Einfithrung von Qualititssicherungs-
systemen in Erwachsenenbildungseinrichtungen. Transferiert und gleichsam tiber-
setzt fanden diese Managementsysteme wirtschaftlichen Ursprungs als sogenannte
Branchenversion Eingang in die Institutionen der Erwachsenenbildung. Dieser Pro-
zess hat in der Erwachsenenbildung Anfang der goer-Jahre begonnen (war vorerst auf
grofle Ablehnung gestoflen) und ist weiterhin im Gang. Aufgrund dieser Prozesse
innerhalb der Einrichtungen, durch die intensive Beschiftigung mit der eigenen Or-
ganisation, mit der Leitbildentwicklung, den zentralen Arbeitsabliufen, mit Leitung,
Controlling u. a. und durch die Riickmeldungen von auflen in den Testierungs-/Zer-
tifizierungsverfahren beschiftigten sich so viele der Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen mit sich und der Entwicklung und Sicherung von Qualitit wie nie zuvor. Die lang
anstehende Entwicklung der Organisation fand vielfach statt. Das Kerngeschift — die
erwachsenenpidagogische Arbeit — blieb von den Qualititssicherungsmafinahmen
meist unberiihrt (wenn man von den nun standardisiert eingesetzten Feedbackbogen
in Bildungsveranstaltungen absieht).

Die Professionalisierungsbestrebungen auf der Organisationsebene gipfelten in ei-
nem Osterreichischen Qualititssicherungssystem fiir Erwachsenenbildungs-Einrich-
tungen. Das sogenannte ,O-Cert ist ein iibergeordnetes Anerkennungsverfahren fiir
bestehende Qualititsverfahren und -systeme. Ziel des Qualititsrahmens ist es, die ge-
genseitige Anerkennung von qualititssichernden Mafinahmen der Bildungsorganisa-
tionen zwischen den einzelnen Bundeslindern sowie zwischen dem Bund und den
Lindern sicherzustellen® (Gruber/Schlogl 201, S.1). Bund und Linder sind am Modell
beteiligt. Das O-Cert wirkt steuernd in Richtung Professionalitit, auch im Sinne von
Verbraucherschutz.
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Berufs- und Qualifikationsprofil

Uber die Zeiten hinweg taucht immer wieder eine Idee auf: Die Forderung nach einer
nach tiberinstitutionellen Standards gestalteten Qualifikation von Mitarbeitern/-innen
in der Erwachsenenbildung. Schon frith wurde diese Notwendigkeit geduflert. Dann
wurde nur die Idee hoch gehalten, in Fachgesprichen betont, an die nichste Genera-
tion von Erwachsenenbildnern/-innen weitergegeben. Schlieflich nahm diese Idee
Gestalt an und ist heute umgesetzt.

Mit der Entwicklung der Weiterbildungsakademie Osterreich — dem Qualifizierungs-
system fiir ihre Mitarbeiter/-innen — hat die Erwachsenenbildung einen an Theorie
und Praxis orientierten grofen Professionalisierungsschritt gemacht.

Qualifizierung von Erwachsenenbildnern/-innen

Weiterbildungsakademie Osterreich

Mit der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba) hat sich die Erwachsenenbildung
Standards sowie ein Berufs- und Qualifikationsprofil geschaffen. Aus den Anforde-
rungen des Berufsfeldes heraus wurde ein Referenzrahmen fiir die Qualifikation von
Erwachsenenbildnern/-innen entwickelt.

»Was miissen Erwachsenenbildner/-innen wissen, kénnen und in der Lage sein zu
tun?* Diese Frage stand am Beginn aller Uberlegungen zur heutigen wba.

Dreizehn Erwachsenenbildungs-Experten/-innen” haben in einem intensiven drei-
jahrigen Prozess nicht nur die Curricula entwickelt, sondern auch alle strukturellen
Besonderheiten, alle Abliufe, Rechtsfragen und Formalititen geklirt. Nachdem es sich
bei der wba um eine virtuelle Akademie und ein Anerkennungsverfahren von Kom-
petenzen handelt, betrat diese konzeptive Gruppe konzeptionelles, pidagogisches und
bildungspolitisches Neuland. Ein funfkopfiger wissenschaftlicher Beirat (aus Erwach-
senenbildung und Universitit) fungierte als beratendes Organ mit Auflenblick.

Die breite Beteiligung von Stakeholdern und Experten/-innen der Erwachsenenbil-
dung erweist sich bis heute als ein tragendes Element dafiir, dass die Akzeptanz dieser
Qualifizierungseinrichtung hoch bleibt.

Im Februar 2007 wurde die Weiterbildungsakademie eréffnet. IThre Besonderheiten:
o Sie ist eine Akademie mit vorgegebenen Curricula und Standards. Alle Anforde-
rungen finden Interessierte auf www.wba.or.at. Erwachsenenbildner/-innen

12 Berufsvertreter/-innen héchsten Ranges und wissenschaftliche Experten/-innen fiir Erwachsenenbildung haben sich an
der Entwicklung beteiligt. ,Héchster Rang* bezieht sich sowohl auf die Expertise der Beteiligten als auch auf ihre formal
hohen Positionen in der Erwachsenenbildung und an Universititen.
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miissen die darin definierten Kompetenzen nachweisen — gleichgiiltig, wie und
wo diese erworben wurden.

o Die wba spricht vier Titigkeitsgruppen in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung an: Lehrende/Trainer/-innen, Bildungsmanager/-innen, Berater/-innen
und Bibliothekare/-innen."”

e Zwei Qualifikationen werden angeboten: Das wba-Zertifikat und das darauf auf-
bauende wba-Diplom (mit Schwerpunktsetzung fiir jede der vier eben erwihnten
Gruppen). Beide Abschliisse stellen jeweils eine Gesamtqualifikation mit wesent-
lichen Wechselwirkungen einzelner Curriculumsteile dar.

o Die wba ist kein Bildungsanbieter, sie ist ein kompetenzorientiertes Anerkennungs-
verfahren. Die wba anerkennt tiber unterschiedliche Feststellungsschritte berufs-
feldbezogene Kompetenzen. Aus den unterschiedlichen Definitionen von Kom-
petenz sind fur die wba mehrere Punkte wesentlich:

o Sie versteht unter Kompetenz das Ensemble von Kenntnissen, Fertigkeiten,
Haltungen sowie von reflexivem Vermdgen bis hin zum Grad der Selbst-
stindigkeit und Verantwortung im berufsfeldbezogenen Handeln.

o Sie gehtdavon aus, dass die geforderten Kompetenzen auf vielfiltigste Weise
—formal, non-formal und informell — erworben wurden und dass demgeméf}
die Kompetenznachweise in der wba breit, unterschiedlich und alternativ-
kreativ angelegt sein miissen. Nachweise reichen von Zeugnissen, selbst
verfassten Schriftstiicken, Kompetenzbestitigungen bis zu Wissenstest, Kol-
loquium und Assessment.

o Sie schreibt der Kompetenz eine potenzielle und eine von anderen wahr-
nehmbare, erkennbare Seite zu. Mit dem Assessment in der sogenannten
Zertifizierungswerkstatt wurde ein Feststellungsverfahren gewihlt, das die
Performance von Erwachsenenbildnern/-innen in berufsbezogenen Kontex-
ten beobacht- und bewertbar macht. Im professionellen Handeln der wba-
Studierenden muss sich — wiederholbar und gleichzeitig verdnderten Um-
stinden entsprechend wandelbar — deren Kompetenz zeigen.

o Sie legt darauf Wert, dass — angesichts der Kompetenz als inneren Vermo-
gens, im gesellschaftlichen Kontext erworben, individuell ausgeformt — der
reflexiven Fihigkeit von Erwachsenenbildnern/-innen ein hoher Stellenwert
eingerdumt wird (vgl. das noch unveréffentlichte lernergebnisorientiert ver-
fasste Curriculum der wba, Vorspann, 2011).

o Die wba selbst bietet keine Weiterbildungsangebote an. Sie akkreditiert jedoch
Weiterbildungsangebote von Bildungsveranstaltern, soweit diese inhaltlich (auch
in Teilen) geforderte Curriculumsteile abdecken. Die akkreditierten Angebote
stehen fuir Interessierte auf der wba-Website.

o Ein Feststellungsverfahren durch den sogenannten Akkreditierungsrat regelt die
Uberpriifung der Akkreditierungen ebenso wie die von wba-Studierenden einge-
reichten Kompetenznachweise.

13 In Osterreich zihlen die 6ffentlichen Bibliotheken zur Erwachsenenbildung.
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o Alle anderen Abliufe werden online abgewickelt. In der Geschiftsstelle der wba
sind funf Personen (die meisten in Teilzeit) beschiftigt. Jede/-r wba-Student/-in
hat in einer dieser Personen eine Betreuerin."

Nahtstelle Erwachsenenbildung und Universitit

Bildungspolitisch ist er ein Meilenstein in der osterreichischen Erwachsenenbildung:
der Universititslehrgang Erwachsenenbildung/Weiterbildung, ein berufsbegleitendes
Masterstudium.

Dieser akademische Bildungsweg wird als bedeutender Schritt zur Professionalisie-
rung und Qualititssicherung der Erwachsenenbildung, ebenso als Vorzeigemodell fiir
die Durchlissigkeit und gelungene Kooperation zwischen Erwachsenenbildung und
Hochschule betrachtet (vgl. BM Schmied 2011, S. 2).

Im Frithjahr 20u startete der Universititslehrgang mit Personen, die in der Erwach-
senenbildung titig sind (mindestens drei Jahre einschligige Berufserfahrung sind
Voraussetzung) und einen universitiren Abschluss oder das wba-Diplom aufweisen
koénnen. Durch berufspraktische Kompetenz und Weiterbildung, iiber den Nachweis
aller Kompetenzen, die in der wba gemifs dem Berufsprofil verlangt werden — tiber
diesen Weg ist es damit auch berufserfahrenen Nicht-Akademikern/-innen méglich,
einen akademischen Abschluss zu erlangen. Aufler dieser Zugangsberechtigung wer-
den — gemif den Inhalten des Curriculums im Universititslehrgang — auch inhaltlich
Teile aus der wba anerkannt.” Das Kompetenzanerkennungsverfahren der wba ist hier
STiiroffner” zur Universitit. Auf akademischem Terrain ist das nicht unumstritten.

Der Universititslehrgang wurde von der Universitit Klagenfurt gemeinsam mit dem
Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung sowie mit Vertretern/-innen des ,Bildungs-
ministeriums*, der wba und von Erwachsenenbildungseinrichtungen entwickelt.

Derzeitiger Stand der wba

Im April 2011, nach guten vier Jahren des Bestehens der wba, gab es ein Jubildum:
1.000 Anmeldungen waren zu verzeichnen, rund 370 wba-Zertifikate und 100 wba-
Diplome vergeben'®, 561 Bildungsangebote aus 114 Anbietereinrichtungen akkreditiert.

14 Es sind alle Frauen.

15  Auch bei anderen Masterlehrgingen ist eine Anrechnung der in der wba anerkannten Kompetenzen méglich. Das betrifft
die Hochschullehrginge der Pidagogischen Hochschule Oberédsterreich in Linz ab dem Sommersemester 2011: Er-
wachsenenbildung, Bildungsmanagement und Schulentwicklung sowie Sucht- und Gewaltpravention in pidagogischen
Handlungsfeldern.

16 Mit dem Stand 27.11.2011 zeigt die Statistik 1122 Anmeldungen, 427 Personen mit abgeschlossenem wba-Zertifikat, 100
Personen mit absolvierten wba-Diplom(en). Insgesamt wurden bis zum Stichtag 113 wba-Diplome in den vier Schwer-
punkten vergeben.
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Das Bildungsministerium stellt Finanzmittel zur Verfiigung (fiir die wba selbst, fiir
Erwachsenenbildungs-Institutionen und Personen, die die wba als Qualifikationsrah-
men niitzen).

Das verantwortliche ,Kooperative System der Erwachsenenbildung” steht mit Enga-
gement hinter ihrem ,Produkt” und ist an dessen Weiterentwicklung aktiv beteiligt.
Im Lenkungsgremium sind alle mitwirkenden Institutionen vertreten.

Die Prinzipien des in Osterreich in Entwicklung befindlichen NQR machen die Nihe
der wba zu dessen Anliegen deutlich. Eine Einstufung der wba in den NQR scheint
naheliegend. 2009 hat das Lenkungsgremium beschlossen, die wba-Curricula in eine
lernergebnisorientierte Sprache umzuformulieren. Eine eventuelle Einstufung in den
NQR sollte mitgedacht werden. 2010 begann die Ubersetzungsarbeit. Im Mai 201 hat
das Lenkungsgremium die lernergebnisorientierte Fassung des wba-Zertifikats ein-
stimmig angenommen. Die vier wba-Diplome wurden im Herbst 201 zur Begutach-
tung vorgelegt. Die wba hatte in der ersten Phase des Entstehens mit lernergebnisori-
entiert formulierten Berufsprofilen begonnen und ist nun darauf zuriickgekommen.

Mit der Ubersetzung in eine lernergebnisorientierte Formulierung aller verlangten
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen haben diese Qualifikationsprofile noch an
Klarheit und Kontur gewonnen. Die Curricula sind transparenter geworden, auch for-
dernder, genauer, richtungweisend fiir Erwachsenenbildner/-innen ebenso wie fiir die
Anbieter von Qualifikationen und Weiterbildung. Weitaus deutlicher als in der Erst-
fassung wird aufgezeigt, wie viel den wba-Studierenden abverlangt wird und welche
Bedeutung die erfahrungsgestiitzten berufsfeldbezogenen Kompetenzen in dieser
Qualifikation haben. Das kommt in einer Neubewertung dieser zum Beispiel im As-
sessment demonstrierten Leistungen zum Ausdruck. In einem Vorspann wurden Be-
griffsdefinitionen eingefiigt.

Insgesamt zeigt sich, dass die wba-Curricula im NQR den Stufen 5 (Zertifikat) und 6
(Diplom) entsprechen konnten.

Der Gewinn fiir alle Beteiligten (Interessenten, wba-Studierende, Bildungsanbieter
und wba selbst) aus diesen Neufassungen erweist sich als so grof3, dass das Lenkungs-
gremium beschlossen hat, die neuen Curricula demnichst einzufithren — unabhingig
davon, ob eine Einstufung in den NQR spiter sinnvoll und faktisch méglich sein wird.

NQR trifft wba

Bisher sollte deutlich geworden sein, dass die wba in ihrer Konzeption vieles vorweg-
genommen bzw. eingel6st hat, was auch Anliegen des EQF/NQR ist.

Zusammengefasst sind dies:

Berufsprofile fur Erwachsenenbildner/-innen (ob haupt-, neben-, freiberuflich oder
ehrenamtlich titig) wurden erstellt, aus denen Qualifikationsprofile und Curricula mit
den verlangten Kompetenzen entwickelt wurden.
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Die lernergebnisorientierte Beschreibung der Curricula wurde vorgenommen.

Kompetenzorientierung ist die Grundlage der wba. Sie ist ein kompetenzorientiertes
Anerkennungssystem. Anerkennung und Akkumulierung von Lernleistungen gehéren
zum Prinzip der wba.

Die wba lebt Durchldssigkeit, indem sie Kompetenznachweise anerkennt, die aus for-
malen, non-formalen und informellen Lernprozessen stammen. Sie sucht ihrerseits
anerkennende Stellen bei weiterfithrenden Bildungsabschliissen, damit die wba keine
Bildungssackgasse fiir ihre Absolventen/-innen ist.

Sie ist ein Validierungsprozess (mit Ermittlung, Bewertung und Anerkennung nicht-
formalen und informellen Lernens). Mit der Anerkennung von Kompetenzen aus der
wba in Universititslehrgingen setzt sich dieser Prozess fort und gewinnt an Aner-
kennung (im Sinne von Wertigkeit).

Mit der wba gibt es zwei standardisierte Qualifikationen fiir Personen, die in erwach-
senenbildungsrelevanten Feldern lehrend, beratend, als Bildungsmanager/-innen
oder Bibliothekare/-innen titig sind.

Professionalisierungsbeitrag der wba in Bezug auf die EB

Dieser Beitrag ging von den Gestaltungsmoglichkeiten und Steuerungsprozessen in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aus. Die weiteren Uberlegungen haben zum
EQF bzw. NQR einerseits und zu Professionalisierungsschritten in der EB andererseits
gefithrt; beides steuerungsmichtige, meist bildungspolitisch motivierte Instrumente
bzw. Faktoren. In der Weiterbildungsakademie Osterreich traf beides zusammen: An
ihr kann einiges abgelesen werden, was an Steuerungskraftim NQR liegt, und sie kann
selbst als gestaltgebender Professionalisierungsbeitrag bezeichnet werden. Dazu ein
paar Anhaltspunkte.

Berufsbild und Qualifikation

Der Bildungssektor Erwachsenenbildung hat sich — in gemeinsamer Entwicklungsar-
beit —ein Berufsprofil, genauer gesagt fiir vier ihrer bedeutendsten Mitarbeiter/-innen-
Gruppen geschaffen. Dieses Berufsprofil ist theoretisch anerkannt und sollte letztlich
Einfluss auf die Praxis, die Tatigkeit, die Aufgaben, die Anforderungen oder auf die
Qualitit der Praxis haben. Es ist jedenfalls Tatsache, dass ab dem Bestehen der wba
um einige hundert bestens qualifizierte Erwachsenenbildner/-innen mehr titig sind.

Anerkannte und angesehene berufliche Qualifikation

Niemand konnte voraussehen, ob die Qualifikationsabschliisse der wba praktisch (in
Institutionen, durch Arbeitgeber/-innen und bei Erwachsenenbildnern/-innen) Aner-
kennung finden wiirde. Die Idee der gesamten Weiterbildungsakademie war zwar
ziemlich komplex, aber griffig, hatte Kraft und Feuer, gab Hoffnung und schien im
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richtigen Moment — zeitgleich mit bildungspolitischen internationalen Diskussionen
— Vorstellungen zu artikulieren und lang schwelende wie aktuelle Bediirfnisse aufzu-
greifen. Es gab und gibt von vielen Seiten starke und breite Unterstiitzung, sie trug
und trigt wesentlich zum Erfolg bei. Eine Verankerung in den NQR wiirde die Wer-
tigkeit der wba-Qualifikationen noch tiber einen zweiten Weg verdeutlichen. Durch
die internationale Transparenz konnte der gesamte Berufsstand eine Wertsteigerung
erfahren.

Identitatsstiftung

Uber die gemeinsamen Standards, das Erreichen eines quer durch Osterreich, iiber
Institutionsgrenzen hinaus anerkannten Erwachsenenbildungs-Zertifikats stellt sich
bei etlichen wba-Absolventen/-innen Bewusstsein und Gefiihl ein: ,Ich bin ein Er-
wachsenenbildner, eine Erwachsenenbildnerin®. Vorher danach gefragt, hitte das
kaum jemand so wahrgenommen.

Ubrigens: Knapp 50 Prozent der Teilnehmer/-innen kommen aus den Erwachsenen-
bildungseinrichtungen der KEBO, die andere Hilfte kommt aus Bildungsabteilungen
von Firmen oder dem o&ffentlichen Dienst, aus Beratungsstellen mit einem Auftrag
zur Bildungsberatung, Schulungseinrichtungen, Universititen. Es gibt Angestellte
oder Selbststindige, die Bildungsangebote oder sich selbst als Trainer/-in oder Refe-
rent/-in anbieten und so weiter. Die Qualifikationsabschliisse der wba haben fiir viele
Absolventen/-innen etwas Verbindendes und férdern erwachsenenbildnerische Iden-
titdt. Dass sich damit ein ganzer Berufsstand selbst (erstmals, neu oder besser) wahr-
nimmt oder selbstbewusst an die Offentlichkeit tritt, ist aber noch nicht gesagt.

wba-Standards auch in Weiterbildungsangeboten der Branche

Was sich eindeutig geidndert hat, ist die interne Aus- und Weiterbildung durch EB-
Dachverbinde. Diese reichen passende Weiterbildungsangebote zur Akkreditierung
in der wba ein und werben damit. Viele richten mehr und mehr Teile ihrer internen
Weiterbildungsangebote an den Anforderungen der wba aus.

Qualifiziertes Personal

,Leiter/-innen von Bildungsinstitutionen verfiigen mit dem Curriculum der Weiter-
bildungsakademie tiber ein hervorragendes Instrument fiir jhre Personal- und Orga-
nisationsentwicklung. Das wba-Zertifikat und -Diplom motiviert Verantwortliche und
Mitarbeiter/-innen gleichermaflen zu systematischer Weiterbildungsplanung* — Mar-
garete Wallmann, Direktorin des Bundesinstituts fiir Erwachsenenbildung (Triger der
wba) auf der Website der wba (http://www.wba.or.at, Anbieter, Vorteile). Hoffnung
oder Realitit? Dort, wo Mitarbeiter/-innen mit ihren Ressourcen geschitzt werden, wo
Wert gelegt wird auf Weiterbildung, entfaltet die wba als Personalentwicklungsinstru-
ment ihr volles Potenzial.

Qualitatssicherung

Ohne Zweifel ist die systematische Entwicklung und Sicherstellung von Qualitit ein
Professionalisierungsweg. Mit den Qualititsmanagementsystemen ist die Organisa-

78 ANNELIESE HEILINGER



tion, der Betrieb, im Fokus. Die Qualifikation der Mitarbeiter/-innen ist in allen Sys-
temen (von ISO bis LQW) ein offenzulegender und nachzuweisender Qualititsfaktor.
Die Weiterbildungsakademie bietet allen Bildungsorganisationen eine Qualifikation
ihrer Mitarbeiter/-innen, die in jedem Qualititsmanagementsystem als qualititssi-
chernde Mafinahme Anerkennung findet.

Wertschitzender Umgang mit Menschen und Ressourcen

Die EB verfiigt tiber ein ungeheures Potenzial. Das sind ihre Mitarbeiter/-innen
(haupt-, neben, freiberuflich oder ehrenamtlich), die aus ihren Lebens- und bisherigen
Berufsbeziigen all ihre Kompetenzen einbringen. Ich behaupte, dass es ein professio-
nelles Merkmal einer Profession ist, wertschitzend mit diesen Ressourcen ihrer
Mitarbeiter/-innen umzugehen. Mit der Einfiihrung eines Feststellungs- bzw. wba-
Anerkennungssystems fiir bereits Erlerntes, Erworbenes, wird eine generell wert-
schitzende Haltung deutlich. Dieses Denken und Handeln ist ressourcenorientiert”,
letztlich auch konomisch.

Initiativ, kreativ, zukunftsweisend

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung hat mit der Entwicklung und Etablierung der
wba (anderen und sich selbst) gezeigt, dass sie fihig ist, gemeinsam eine innovative,
kreative, ungewohnliche, zukunftsweisende und erfolgreiche Initiative zu setzen. Mit
dem Universititslehrgang , Erwachsenenbildung/Weiterbildung* haben sich die Uni-
versitit Klagenfurt (namentlich Elke Gruber) und der Bildungssektor Erwachsenen-
bildung ein weiteres Mal initiativ, kreativ und bildungspolitisch fortschrittlich wie
mutig erwiesen.

Weitere Akademisierung
In der wba sind rund 50 Prozent der Teilnehmer/-innen Akademiker/-innen.

Die wba trigt insofern dazu bei, den Anteil an Akademikern/-innen in der Erwachse-
nenbildung weiter zu erhdhen, indem wba-Absolventen/-innen sich akademisch wei-
terbilden. Geschitzte 20 Prozent der wba-Diplomanden/-innen beginnen eine akade-
mische Weiterbildung oder setzen abgebrochene Studien fort."® Im Gesprich sagen
manche von ihnen, die wba habe ihnen Mut, Bestitigung, Anreiz und Energie gegeben,
sich (wieder) an die Universitit zu wagen.

Alles in allem scheint die wba Weiterbildungsaktivititen anzustofen und animierend
zu wirken.

17 Im Gegensatz zu defizitorientiert.

18  Der neue Universititslehrgang , Erwachsenenbildung/Weiterbildung® ist nur einer dieser akademischen Wege, den 18
wba-Absolventen/-innen eingeschlagen haben (12 sind wba-Diplomanden/-innen, sechs haben das wba-Zertifikat). Von
fiinf anderen wba-Diplomanden/-innen gibt es nach persénlicher Aussagen unterschiedliche akademische Weiterbil-
dungsaktivititen: Studien an der Piddagogischen Hochschule in Linz, wieder aufgenommene Studien in Wien bzw. in
Innsbruck und zuletzt gab es die Mail-Nachricht von einem Bachelorabschluss an der Universitat Krems. Das sind
Nachrichten von jenen wba-Absolventen/-innen, die zufillig Kontakt zu handelnden Personen in der wba haben. Weitere
ghnliche Aktivititen kénnen angenommen werden. Eine geplante Erhebung bei allen wba-Absolventen/-innen soll dem-
nichst u. a. auch dariiber gesicherte Auskunft geben.
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Unterstiitztes Vorzeigeprojekt

In der Wahrnehmung des BMUKK scheint die Erwachsenenbildung durch die Wei-
terbildungsakademie an Kontur gewonnen zu haben. Die Erwachsenenbildung zeigt
sich im gemeinsamen Auftreten mit der wba einig, handlungsfihig, qualititsvoll und
erfolgreich. Die wba wird vom BMUKK als Erfolgsmodell vorgezeigt. Die Unterstiit-
zung der wba durch das , Bildungsministerium*“ zeigt sich finanziell, aber auch daran,
dass in vielen Aktivititen, in Dokumenten, in Projekten des ,Bildungsministeriums®
die wba nicht nur erwihnt wird, sondern auch — zum Beispiel bei 6ffentlich finanzier-
ten Projekten — die eingesetzten Mitarbeiter/-innen zu einem gewissen Prozentsatz
wba-zertifiziert sein miissen. Schliefllich erméglichte das BMUKK 2008 bis 2010 —
iiber die Erwachsenenbildungsverbande — auch eine finanzielle Unterstiitzung jener
Personen, die ein wba-Zertifikat erlangen wollten.”

Eingang in Forderrichtlinien gefunden

Neben der finanziellen Férderung durch den Bund gibt es mittlerweile unterschiedli-
che férdernde Stellen in den Lindern, die wba-Studierende finanziell unterstiitzen —
ein Zeichen offentlicher Akzeptanz.

Uberpriifung der Realitit

Die hier beschriebenen Wirkungen der wba auf die Professionalitit der EB griinden
auf Beobachtungen und reflexiven Uberlegungen. Beides muss vorerst empirische
Untersuchungen ersetzen. Zu einigen Punkten wird jedoch, beginnend im Herbst
2011, eine externe Evaluationsstudie hauptsichlich auf Interviewbasis durchgefithrt
(Universitit Klagenfurt). Die Fragen werden sich auf die Bedeutung, Auswirkungen
und den Nutzen der wba beziehen und zwar im Hinblick auf die Erwachsenenbildung
generell, auf die Aulenwirkung zum Beispiel bei Vertretern/-innen anderer Bildungs-
sektoren und — an wba-Absolventen/-innen gerichtet — auf Nutzen und Bedeutung
hinsichtlich ihrer erwachsenenbildnerischen Titigkeit oder beruflichen Veridnderung-
en.

Die Weiterbildungsakademie ist in Professionalisierungsabsicht entwickelt und ge-
grindet worden. Die Antworten auf die Frage, wie Absolventen/-innen, Vertreter/-in-
nen der Erwachsenenbildung und wie andere die wba und ihren Professionalisie-
rungsbeitrag fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Osterreich beurteilen,
darf mit Spannung erwartet werden.

19  An der Statistik der wba ldsst sich in diesem Zeitraum ein Anstieg von Anmeldungen, also die Wirksamkeit dieser
MafRnahme, gut ablesen.
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Weiterbildungsakademie Osterreich —
Erfolgskriterien und Risikofaktoren
eines Kooperationsprojektes der 6ster-
reichischen Erwachsenenbildung — ein
E-Mail-Dialog

CHRISTIAN OCENASEK/KARIN REISINGER

Karin Reisinger und Christian Ocenasek unterhalten sich iiber die Weiterbildungs-
akademie Osterreich (wba). Beide waren an der Konzeption beteiligt und arbeiten seit
der Griindung fiir die wba.

Karin Reisinger, Soziologin und Pidagogin, war viele Jahre im Bereich der Erwachse-
nenbildung als Trainerin und Beraterin titig, bevor sie 2004 als Projektmitarbeiterin
fur das esf-Projekt , Weiterbildungsakademie titig wurde. In drei Jahren Konzept-
phase wurde die wba bis in das kleinste Detail geplant und an den Strukturen und
organisatorischen Abldufen gefeilt. 2008 tibernahm Karin Reisinger die Leitung der
wba von der bisherigen Projektleiterin und ersten Geschiftsfithrerin Anneliese Hei-
linger.

Christian Ocenasek ist Landschaftsékologe und Quereinsteiger in die Erwachsenen-
bildung. Unterschiedliche Aufgaben fithrten ihn dorthin: Lehrtitigkeit fiir neue Berufe
(Umweltberatung), Personalentwicklung beim Aufbau neuer Organisationen und
Vermittlung bei Konflikten in Umweltstreitigkeiten. Heute arbeitet Christian Ocena-
sek als Geschiftsfeldleiter fiir das Kooperative System der dsterreichischen Erwachse-
nenbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung (bifeb) sowie als Supervisor,
Mediator und Organisationsentwickler.
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Kurzbeschreibung der wba':

Die wba ist ein vom Kooperativen System der sterreichischen Erwachsenenbildung?
getragenes Zertifizierungs- und Anerkennungssystem fiir Erwachsenenbildner/-in-
nen in den Bereichen Bildungsmanagement, Beratung, Lehren/Gruppenleitung/Trai-
ning sowie Bibliothekswesen und Informationsmanagement. Im Februar 2007 start-
ete die operative Umsetzung der wba. Nach derzeitigem Stand (Januar 2012) kénnen
iiber 1150 eingeschriebene Personen und mehr als 550 Abschliisse (445 wba-Zertifikate
und 113 wba-Diplome) vorgewiesen werden.

In diesem E-Mail-Dialog geben die Autorin und der Autor Einblicke in die Motive zur
Grindung und in die Entstehungsgeschichte der wba. Karin Reisinger und Christian
Ocenasek setzen sich mit dem Berufsbild und dem Kompetenzprofil des/der Erwach-
senenbildners/-in auseinander. Die wba wird dabei auch in einen internationalen
Kontext gestellt. Fragen der Qualititsentwicklung aus Sicht der Bildungsorganisatio-
nen und der Erwachsenenbildner/-innen und die Bemithungen um Lernergebnisori-
entierung werden angesprochen. Erwihnung finden auch die Herausforderungen an
diesen neuen Typ von ,Zertifizierungseinrichtung®, eine angemessene Balance zwi-
schen Kompetenzfeststellung und Kompetenzanerkennung zu finden, sowie der wba-
Organisationsaufbau und Organisationsabldufe. Weiters wird die Praxis der Beratung
und Betreuung in der wba in Ansitzen skizziert. Aus den Erfahrungen mit der wba
werden schliefllich Herausforderungen fiir die Entwicklungsperspektiven der wba ab-
geleitet.

Ocenasek:

Die Geschichte erzihlt von Pausengesprichen bei Veranstaltungen, gemeinsamen
Autofahrten, Nebengesprichen bei Arbeitssitzungen. Verschiedene Persénlichkeiten
der Erwachsenenbildungsszene waren involviert. Alle haben gemeinsam: Sie bezeich-
nen sich als Erwachsenenbildner/-innen, die Professionalitit der Branche ist ihnen
ein Anliegen. Sie orten das Fehlen eines Berufsbildes. Und das, obwohl in Osterreich
mebhr als 100.000 Personen in der Erwachsenenbildung haupt-, nebenberuflich oder
ehrenamtlich titig sind. Fiir die titigkeitsbegleitend erworbenen Kompetenzen gibt es
keine Anerkennung. In der Erwachsenenbildung wird oft argumentiert, das Fehlen
eines Berufsbildes ermégliche das flexible und bedarfsorientierte Agieren der Erwach-
senenbildungseinrichtungen. Aber es miisste doch auch moglich sein, dem Beruf ein
Profil zu geben, ohne diese Vorteile zu verlieren.

Ich bin 1996 in die Erwachsenenbildung eingestiegen und habe fiir eine ARGE der
Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO) gearbeitet. Die Planungs-
gruppe der ARGE war eines jener Diskussionsforen, wo tiber die Zukunft der Branche
hiufig diskutiert wurde. Durch den EU-Beitritt wurden die Férderlandschaft geindert
und Projektstrukturen begiinstigt.

1 Laufend aktuelle Informationen sind im Internet unter www.wba.or.at abrufbar.
2 Das Kooperative System der &sterreichischen Erwachsenenbildung ist eine gemeinsame Professionalisierungsinitiative
von zehn grofRen &sterreichischen Erwachsenenbildungsverbanden und dem Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung

(bifeb).
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Die treibenden Krifte in der Erwachsenenbildung hatten mit dem Verband Osterrei-
chischer Volkshochschulen den einreichenden Partner fiir ein kooperatives Projekt
gefunden, in dem eine Losung fiir diese Fragen gesucht wurde. In einer dreijihrigen
Planungsphase wurde in insgesamt 14 mehrtigigen Klausuren, zahlreichen Arbeits-
kreisen und Vorbereitungsarbeiten von circa 20 Personen die Weiterbildungsakade-
mie (wba) ,erfunden“. Dies beinhaltet sowohl eine Beschreibung der geforderten
Kompetenzen fiir Erwachsenenbildner/-innen als auch die Planung der Strukturen,
mit denen das Anerkennungssystem umgesetzt werden sollte.

Drei Dinge haben mich besonders beeindruckt:

Sehr umsichtig wurde versucht, alle relevanten erwachsenenbildungspolitischen Krif-
te in den Entwicklungsprozess einzubinden.

Die Akteure in der Konzeptgruppe, die diese Krifte reprisentiert haben, stellten sich
—und das hat sich auch jetzt in der Umsetzungsphase nicht geindert — schonungslos
allen Herausforderungen. Es gab — zumindest in allen wegweisenden Punkten — keine
Jfaulen“ Kompromisse. Tragfihige Losungen, die Bedenken, Anregungen, Interessen
aus den unterschiedlichen Blickwinkeln aller Beteiligten integrieren, wurden gefun-
den.

Und dann fasziniert mich — nach mittlerweile vier Jahren Umsetzungserfahrung —,
wie detailliert und genau diese Konzeptgruppe die zukiinftigen Aufgaben und Tétig-
keiten und die notwendigen Strukturen vorausgesehen und geplant hat.

Wie hast du deinen Einstieg erlebt?

Reisinger:

Ich wurde mit Beginn der Konzeptphase der wba als Mitarbeiterin engagiert. Zuvor
war ich zwar schon einige Jahre als Trainerin und Beraterin in der Erwachsenenbil-
dung titig, dennoch war vieles fiir mich neu. Ich erinnere mich noch gut an das erste
Treffen der Konzeptgruppe: Viele der dabei anwesenden Erwachsenenbildner/-innen
waren schon im Vorfeld bei der Ideenentwicklung in unterschiedlichem Ausmaf in-
volviert gewesen. Deutlich war eine Aufbruchstimmung und Euphorie spiirbar. Bei
diesem Treffen lernte ich einen Grofdteil der — auch heute noch — mafdgeblich mit-
wirkenden Personen kennen.

Von Anfang an hat mich Anneliese Heilinger, Initiatorin der wba und Leiterin der
Projektphase, kompetent und professionell mit dem neuen Arbeitsfeld vertraut ge-
macht.

Wie gingen wir nun bei der Entwicklung dieser neuen Einrichtung vor?

Am Beginn der dreijahrigen Entwicklungsphase der wba hat die Konzeptgruppe die
Kompetenzen des/der idealtypischen Erwachsenenbildners/-in erarbeitet. Wir listeten
alle Kompetenzen auf, die Erwachsenenbildner/-innen fiir ihre tigliche Arbeit brau-
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chen. Die Zwischenergebnisse wurden stets bei den Treffen der gesamten Konzept-
gruppe vorgestellt und diskutiert. Die Ergebnisse dieser ,Kompetenzprofile“, wie wir
dies nun nannten, ergaben, so schien uns damals, Erwachsenenbildner/innen, die der
berithmten ,eierlegenden Wollmilchsau“ nahekamen. Interessant fiir die Entwicklung
der Profession Erwachsenenbildung ist zu bemerken, dass unsere Vorstellungen vor
allem im Bereich der personalen und sozialen Kompetenzen anscheinend Personen
ohne Fehl und Tadel beinhalteten. Neben den personalen und sozialen Kompetenzen
wurden auch u. a. Fachkompetenzen, Managementkompetenzen und methodisch-di-
daktische Kompetenzen aufgelistet.

In einem nichsten Schritt hat die Konzeptgruppe tiberlegt, wodurch die Kompetenzen
nachweisbar sind. In sehr detaillierter Kleinarbeit wurden die notwendigen Kompe-
tenzen sowie die verschiedenen Nachweismdglichkeiten beschrieben. Diese intensive
Entwicklungsarbeit dauerte die gesamten drei Jahre {iber an.

Die vier Zielgruppen der wba — Berater/-innen, Bildungsmanager/-innen, Lehrende
und Bibliothekare/-innen — wurden festgelegt. Eine zentrale Gruppe der Erwachse-
nenbildner/-innen sind Lehrende und Trainer/-innen, welche damit von Anfang an
als Zielgruppe klar waren. Wir haben aber bewusst einen breiteren Zugang gewihlt
und wollten auch weitere Berufsprofile einbeziehen. Daraus folgte, dass im Bildungs-
management und in der Beratung titige Personen ebenfalls zur Zielgruppe gehoren.
Gerade die Bildungsberatung ist eine aufstrebende und immer wichtigere Gruppe, die
wir nicht vernachlissigen wollten. In Osterreich gehéren auch jene Personen zur Er-
wachsenenbildung, die in 6ffentlichen Bibliotheken beschiftigt und dort bildend titig
sind. Daher wurde auch diese Zielgruppe integriert, was sich auch im wba-Curriculum
widerspiegelt.

Der Multifunktionalitit und Breite des T4tigkeitsfeldes von Erwachsenenbildnern/-in-
nen entsprechend wurde als gemeinsame Grundqualifizierung das wba-Zertifikat ein-
gefithrt. Erst beim darauf aufbauenden wba-Diplom werden vertiefte Kenntnisse aus
dem jeweiligen Fachbereich verlangt.

Ich gehe nun schon sehr ins Detail unserer Entwicklungsarbeit. Was hast du als
besonders prigend in Erinnerung?

Ocenasek:

Ja, du gehst ins Detail — aber mit Recht. Es war ja eine besondere Leistung, einen
Konsens tiber das Kompetenzprofil von Erwachsenenbildnern/-innen zu finden. Fuir
ein Berufsbild ist das unbedingt notwendig.

In Gesprichen mit den Erwachsenenbildner/innen merke ich, wie viel Orientierung
und berufliches Selbstverstindnis es erzeugt, wenn mehr Gewissheit iiber unseren
Beruf entsteht. In einem Grundlagenlehrgang, den ich seit 1996 betreue, habe ich
regelmiflig abgefragt, wie die jungen Erwachsenenbildner/-innen ihren Beruf erkli-
ren. Da hat es immer Zégern und Unsicherheit gegeben. Wieso sollten wir als Er-
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wachsenenbildner/-innen nicht auch lernen, unsere Titigkeit so einfach zu beschrei-
ben, wie es fiir viele Berufe selbstverstindlich ist?

Ein zweiter Aspekt ist ebenfalls ganz wichtig. Auch die Erwachsenenbildungseinrich-
tungen lernen dazu. Sie gleichen ihre (Mitarbeiter/-innen-)Ausbildungen mit dem
Kompetenzcurriculum ab. Diese bewusste Auseinandersetzung bringt zwangslidufig
eine Qualititssteigerung in der Aus- und berufsbegleitenden Fortbildung mit sich.

Aus internationaler Sicht ist weiter zu erwihnen, dass der EQR (europiische Qualifi-
kationsrahmen) eine Vergleichbarkeit der Kompetenzen zwischen den EU-Lindern
ermoglichen soll und Lernergebnisorientierung erfordert. Lernergebnisorientierung
beinhaltet fiir mich zwei Zielsetzungen. Sie kann als didaktisches Prinzip zur Lern-
forderung betrachtet werden. Die Lernergebnisse der Lernenden kénnen dadurch der-
art in den Mittelpunkt gestellt werden, dass diese von den Bildungsangeboten mog-
lichst viel profitieren kénnen. Also weg vom Lehrplan, hin zum individuellen,
subjektiven Lernergebnis bezogen auf ein Kompetenzprofil — ein Ziel, das ich bedin-
gungslos unterstiitze.

Das zweite Ziel betrachte ich differenzierter. In diesem Sinne beschreiben Lernergeb-
nisse Standards und erfordern die objektive Feststellung der Kompetenzen, im Prinzip
ein Kompetenzfeststellungssystem, im klassischen Schuldenken wiirden wir von Prii-
fungen sprechen.

Die wba ist jedoch zum tiberwiegenden Teil ein Anerkennungssystem. Teilnahme-
bestitigungen, Nachweise tiber die praktische und theoretische Auseinandersetzung,
zum Teil formal, zum Teil non-formal oder auch informell erworben, werden vom
unabhingigen Akkreditierungsrat anerkannt. Die vom Kooperativen System festge-
legten Kompetenzfeststellungsteile, im Wesentlichen sind dies die Zertifizierungs-
werkstatt und das Abschlusskolloquium, sind vom Umfang her betrachtet relativ
gering. Ich bin ja gespannt, wie das Kooperative System der ésterreichischen Erwach-
senenbildung diese Balance zwischen Anerkennung und Feststellung in Zukunft ent-
wickeln wird.

Reisinger:

Du sprichst nun einen ganz wesentlichen Aspekt am Konzept der wba an. Die wba
bietet keine Weiterbildungen an, durch den Akkreditierungsrat werden Kompetenzen
anerkannt, die sich Personen im Laufe ihres beruflichen Lebens erworben haben, um
ihre Funktion in der Erwachsenenbildung ausiiben zu kénnen. Anerkannt werden
koénnen Nachweise aus Schule und Universitit, Weiterbildungen aus der klassischen
Erwachsenenbildung (Kurse, Lehrginge, Tagungen ...) sowie auch informell Erwor-
benes —also durch die tigliche Arbeit quasi nebenbei Erworbenes. Fiir jede Nachweis-
art gibt es spezifische Vorgaben, die fiir eine Anerkennung erfiillt sein miissen. Gerade
bei den Nachweisen informell erworbener Kompetenzen begibt sich die wba dabei auf
Neuland. Um dabei objektiv vorzugehen, gibt es den unabhingigen Akkreditierungs-
rat, der regelmifig tagt, alle Nachweise iiberpriift und anerkennt— oder gegebenenfalls
auch nicht. Insbesondere bei der Anerkennung von informell Erworbenem ist dieses
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Gremium gefordert. Strittige Fragen werden zur Diskussion gestellt und eine die in-
dividuelle Situation beriicksichtigende und realititsangemessene Einschitzung der
Kompetenzen vorgenommen.

Wenn ich zuriickdenke, war die Ausgangslage fiir die Konzeptgruppe folgende:
1. Erwachsenenbildner/-innen bringen durch ihren Herkunftsberuf und durch die
praktische Arbeit vielfiltige Kompetenzen mit.
2. Es existiert in der Erwachsenenbildungslandschaft ein umfangreiches und qua-
litatsvolles Aus- und Weiterbildungssystem. Darauf soll aufgebaut werden.
3. Esgehtalso um eine Systematisierung der Erwachsenenbildung, um das Ermdog-
lichen der Biindelung der Kompetenzen von Erwachsenenbildnern/-innen.

Ein neues Ausbildungssystem wiirde nur Doppelgleisigkeiten verursachen und damit
fuir die Personen Zeit- und Ressourcenverschwendung bedeuten. Jetzt reichen die Er-
wachsenenbildner/-innen ihre Kompetenznachweise ein und bekommen nach Prii-
fung durch den Akkreditierungsrat Riickmeldung, welche Kompetenzbereiche des
Curriculums anerkannt und wo noch , Liicken sind. Diese Liicken kénnen dann ge-
zielt durch Weiterbildungen gefiillt werden. Dabei werden die Erwachsenenbild-
ner/-innen von ihrer personlichen wba-Beraterin unterstiitzt.

Die wba ist ein Anerkennungssystem, es beinhaltet aber auch Kompetenzfeststel-
lungsteile. Zentral ist hier die Zertifizierungswerkstatt zu nennen, die am Bundesin-
stitut fiir Erwachsenenbildung durchgefithrt wird. Diese Zertifizierungswerkstatt
miissen alle Erwachsenenbildner/innen in der wba — als Voraussetzung fiir den Ab-
schluss des wba-Zertifikats — absolvieren.

In der Zertifizierungswerkstatt werden zentrale Kompetenzen der Erwachsenenbild-
ner/-innen tberpriift. Die Teilnehmer/-innen erhalten zu ihren personalen und
sozialen Kompetenzen sowie zu ihrer Fachkompetenz in Bezug auf ihre erwachse-
nenbildnerische Tadtigkeit qualitatives Feedback von Kollegen/-innen und den be-
obachtenden Leitern/-innen der Zertifizierungswerkstatt.

Bei der Zertifizierungswerkstatt ist weiters ein Multiple-Choice-Test zu bestehen, bei
dem bildungstheoretische Kenntnisse nachzuweisen sind. Grundlage fiir diesen Test
ist umfassende Literatur, die im Vorfeld zu lesen ist.

Positiv abgeschlossen wird die Zertifizierungswerkstatt, wenn sich die Personen den
Aufgaben stellen, die angegebene Vorbereitung leisten, ihre sozialen, personalen und
fachspezifischen Kompetenzen unter Beweis stellen, fiir Selbstreflexion und Fremd-
wahrnehmung offen sind und sich am Feedback zu den Kollegen/-innen aktiv betei-
ligen. Auf die eigene Reflexion der Praxis wird dabei hoherer Wert gelegt als auf eine
perfekte Performance. Bei begriindeten gravierenden Mingeln kommt es zu einer ne-
gativen Beurteilung.

Auch wenn dieser Teil fiir viele wba-Studierende etwas angstbesetzt ist, ist ihr Feed-
back im Nachhinein zumeist ein dufierst positives.
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Ziel der Zertifizierungswerkstatt ist auch, dass die Teilnehmer/-innen mit einem er-
weiterten Selbstbild, gestirktem Selbstbewusstsein und einer geschirften Identifika-
tion mit ihrer Rolle als Erwachsenenbildner/-innen herausgehen. Dies wird in den
Riickmeldungen oft bestitigt.

Die Zertifizierungswerkstatt findet am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung in
Strobl statt. Du bist dabei immer vor Ort.

Kannst du ein wenig tiber deine Erfahrungen berichten?

Ocenasek:

Zweieinhalb Tage setzen sich die Erwachsenenbildner/-innen in Sechsergruppen un-
ter Begleitung und Beurteilung von Werkstattleitern/-innen mit ihren Kompetenzen
auseinander — mittels einer Prisentation vorbereiteter Arbeiten, in Rollenspielen, in
gemeinsam zu lésenden Aufgaben. Das Agieren bei den verschiedenen Aufgaben wird
gemeinsam reflektiert, jeder/jede bekommt und gibt qualifiziertes Feedback — und
letztlich bekommen alle von den Leitern/-innen auch eine Beurteilung. Beurteilt wird
dabei nicht nur die Performance, sondern vor allem auch der Umgang mit der Kritik.

Dieses Vorgehen hat einen die Persénlichkeit férdernden Aspekt. Ich habe zahlreiche
Gesprache mit Teilnehmern/-innen einige Zeit nach der Werkstatt gefiihrt, die in die-
sen Tagen entscheidende Impulse fir ihr Selbstverstindnis im Beruf bekommen ha-
ben und sozusagen das kollegiale kritische Hinterfragen ihrer Tatigkeit als wichtigen
Bestandteil der berufsbegleitenden Qualifizierung entdeckt haben. Die Angst, etwas
falsch zu machen, hat sich nach diesen Riickmeldungen auch verringert. ,Fehler*
werden zunehmend als lernférdernd gesehen. Der Mut, Misslingen in Kauf zu neh-
men, hat uns ja schliellich — von Fall zu Fall — das Gehen lernen lassen.

Die Zertifizierungswerkstatt ist eine Beurteilungswerkstatt. Damit erfiillt sie auch die
Funktion, auf Personen aufmerksam zu werden, die dem Profil eines/einer Erwach-
senenbildners/-in nicht entsprechen und die ihr piddagogisches Handeln aus man-
gelnden sozialen und personalen Kompetenzen nicht angemessen umsetzen.

Der fordernde Nutzen der Zertifizierungswerkstatt fiihrt zur Uberlegung, die wba
sollte mehr an solchen kompetenzfeststellenden Anteilen ins Curriculum aufnehmen.

Der Wert von Kompetenzfeststellungsverfahren steht fiir mich aufler Zweifel, von der
verpflichtenden Aufnahme ins Curriculum wiirde ich aber abraten. Zur Erklirung
mussich auf die Struktur des Kooperativen Systems der osterreichischen Erwachsenen-
bildung, das Triger der wba ist, eingehen.

Die osterreichweit agierenden Erwachsenenbildungsverbinde gemeinsam mit dem
Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung — bifeb — sind Triager der wba. Als Bildungs-
anbieter sind sie Konkurrenten. Im Kooperativen System erkennen sie wechselseitig
ihre Qualifizierungsmafinahmen an, anerkennen auch die Qualifizierungsmafinah-
men anderer Bildungseinrichtungen, auch informell erworbene Kompetenzen, be-
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riicksichtigen Dienstgeberbestitigungen und vieles mehr. Das alles unter genauen
Vorgaben dafiir, welche Kompetenz mit welchem Nachweis bestitigt werden kann.
Nach diesen Vorgaben entscheidet der unabhingige Akkreditierungsrat tiber die An-
erkennung der Antrige der Erwachsenenbildner/-innen. Das Kooperative System hat
bewusst entschieden, dass die wba selbst kein Bildungsanbieter sein darf. Die einzigen
exklusiven Elemente sind die Zertifizierungswerkstatt zum Abschluss des Zertifikats
und das Kolloquium zum Abschluss des Diploms. Und dazu bedient sich die wba des
bifeb — fiir die Zertifizierungswerkstatt — bzw. der Funktionire/-innen der Verbinde
— fur das Kolloquium.

Ich wiirde es sehr begriifien, wenn Erwachsenenbildungseinrichtungen in Eigenregie
weitere Kompetenzfeststellungsverfahren anbieten wiirden und die Ergebnisse dann
wie alle anderen Nachweise auch — nach akkreditierten Qualititskriterien — bei der wba
eingereicht werden. Die wba selbst darf den Charakter einer Anerkennungseinrich-
tung nicht verlieren.

Reisinger:

Insgesamt erweisen sich die in der Projektphase ausgearbeiteten Kompetenzprofile
und damit die von vornherein festgesetzten Zielgruppen in der tiglichen Anerken-
nungsarbeit der wba als passend und handhabbar. Von Anfang an haben wir uns das
Ziel gesetzt, moglichst alle beruflichen Gruppen in der Erwachsenenbildung zu be-
riicksichtigen. Jene, die beraten und managen, ebenso wie Personen, die lehren oder
im Bibliothekswesen titig sind. Dabei soll nicht verschwiegen werden, dass in der
Praxis der Anerkennungsarbeit gerade die Abgrenzung der Bereiche eine Herausfor-
derung darstellt. Ofters etwa beschiftigen wir uns mit der Frage, ob die Beratungs-
praxis, die jemand anerkannt haben méchte, zur Erwachsenenbildung zu zihlen ist.
So konnen etwa Beratungen im Sinne von psychologischer Diagnostik nicht als er-
wachsenenbildnerische Beratung anerkannt werden. Auch die Abgrenzung zwischen
Supportleistungen administrativer Natur und tatsichlicher ,Managementtitigkeit*
beschiftigt uns immer wieder.

Alle wba-Studierenden miissen beim wba-Zertifikat, der ,Grundstufe“ sozusagen, die-
selben grundlegenden Kompetenzen nachweisen, die vier Zielgruppen widerspiegeln:
didaktische Kompetenz, Managementkompetenz, Beratungskompetenz, Kompetenz
in Bibliothekswesen und Informationsmanagement, soziale und personale Kompe-
tenz und — was uns besonders wichtig ist — bildungstheoretische Kompetenz. Letztere
konnen viele Erwachsenenbildner/-innen nicht nachweisen, auch wenn sie bereits
jahrelang in diesem Feld titig sind. Wir Mitarbeiter/-innen in der Geschiftsstelle ha-
ben dann die manchmal auch schwierige Aufgabe, den Personen zu vermitteln, warum
es wichtig ist, sich auch theoretisch mit Erwachsenenbildung, also zum Beispiel Bil-
dungs- und Lerntheorien auseinanderzusetzen. Im Nachhinein beurteilen die Perso-
nen diese theoretische Auseinandersetzung mit Bildung — in zumeist vom Koopera-
tiven System angeboten dreitigigen Seminaren — sehr positivund merken, wie lustvoll
und hilfreich fiir die Arbeit dies sein kann.
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Bei der ,Aufbaustufe”, dem wba-Diplom, ist eine Spezialisierung in einem der vier
Bereiche und die vertiefte Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Schwerpunkt ge-
fordert. Zum Beispiel miissen Berater/-innen eine Auseinandersetzung mit theore-
tisch fundierten Beratungskonzepten und mit beratungskonzeptunabhingigem
spezifischem Fachwissen (beraterische Haltungen, Rolle und Aufgaben von Bera-
tern/-innen etc.) nachweisen. Auf dieser Stufe wird der Nachweis von Qualifizierun-
gen — optimalerweise in Form von Lehrgingen — verlangt, die Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen ist auf dieser Stufe nur noch in geringerem Ausmafl mog-
lich. Erwachsenenbildnerische Praxis muss auch auf dieser Stufe nachgewiesen wer-
den, im Gegensatz zum wba-Zertifikat muss sich diese Praxis auf den angestrebten
Schwerpunkt beim wba-Diplom beziehen.

Im Vergleich zum wba-Zertifikat wird beim wba-Diplom gréflerer Wert auf schriftliche
Nachweisformen gelegt. So sind Rezensionen zu Fachliteratur und eine schriftliche
Arbeit mit einer leitenden Fragestellung aus dem Fachbereich zu verfassen. Bei dieser
Arbeit geht es im Besonderen um die Kompetenz, eigenes berufliches Handeln mit
Bezug auf etabliertes Fachwissen im Bereich zu reflektieren.

Du hast ja langjihrige Erfahrung in der Qualifizierung von Erwachsenenbild-
nern/-innen. Wie schitzt du das wba-Diplom in Bezug auf die Berufsgruppen und
die Professionalisierung des Berufsbilds , Erwachsenenbildner/-in“ ein?

Ocenasek:

Das dem wba-Zertifikat und dem wba-Diplom zugrunde liegende Curriculum definiert
den Beruf. Die Basis schafft das Zertifikat. Ein/-e Erwachsenenbildner/-in muss tiber
grundlegende Erfahrung in allem, was fiir den Beruf bedeutend ist, verfiigen. Die
Diplome differenzieren den/die Erwachsenenbildner/-in in vier Berufsgruppen. In
diesen Berufsgruppen sind vertiefte Kompetenzen gefordert. Interessant ist, dass die
meisten langjahrig aktiven Erwachsenenbildner/-innen tiber ausreichend vertiefte
Kompetenzen in ihrem beruflichen Feld verfiigen, es aber hiufig an Basiswissen fehlt.
Aus diesem Grund ist fiir mich das Zertifikat sogar bedeutender fiir das Berufsbild als
die Diplome. Beim Tischler ist es ja auch nicht anders. Es braucht eine solide Basis,
zum Beispiel in der Nutzung der Werkzeuge — egal ob diese fiir M6bel-, Bau- oder
Montagetischlerei verwendet wird. Die ersten Lehrjahre sind es, die den Grundstock
liefern.

Es ist gerade das Zertifikat, das Liicken schliefét. Es gibt ja tatsichlich viele, die Jahr-
zehnte ohne bewusste Verkniipfung ihrer Kenntnisse mit bildungstheoretischen
Grundlagen arbeiteten und dies jetzt nachholen.

Daher ist es fiir mich auch sehr passend, wenn es viele gibt, die nur das Zertifikat
anstreben. Ich denke da vor allem an nebenberuflich und ehrenamtlich Titige.

Das Diplom zeigt uns Unschirfen in den Berufsgruppen auf. Vor allem im Bereich
der Beratung und im Informationsmanagement/Bibliothekswesen, auch im Bereich
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des Bildungsmanagements, am wenigsten im Bereich Lehren/Gruppenleitung/Trai-
ning.

Im Bibliothekswesen ist die geringe Resonanz — es gibt praktisch keine Bibliotheka-
re/-innen in der wba — ein Indiz, diese Berufsgruppe noch einmal zu reflektieren.

Bei der Beratung hast du es bereits angesprochen. Wo ist die Grenze zwischen Bera-
tung und Verkaufsgesprich? Wo ist der Unterschied zwischen reiner Informations-
vermittlung und Beratung?® Wann geht es nicht mehr um Bildungsberatung bzw.
Lernberatung, sondern um therapeutische Leistungen?

Oder beim Bildungsmanagement. Was unterscheidet administrative Titigkeit vom
Management? Was braucht es mehr als die Managementkompetenzen, damit sich
jemand mit Fug und Recht Erwachsenenbildner/-in mit Schwerpunkt Bildungsma-
nagement nennen darf?

Gerade weil vieles — und um es in die richtige Relation zu riicken — an den Rindern
noch unklar ist, sind wir gefordert, unser berufliches Profil weiter zu schirfen.

Meine Erwartung ist: Je mehr Profil, desto mehr Professionalitit. Und je klarer wir das
Profil entwickeln, desto eindeutiger kénnen sich Erwachsenenbildner/-innen auch
dem Beruf zuordnen.

Reisinger:

Ja, die wba leistet einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung der Erwachsenen-
bildung, bei der Entwicklung eines Berufsbilds und damit lingerfristig zur Aufwer-
tung und Sichtbarmachung der Branche. Erwachsenenbildner/-innen haben mitunter
wenig Gefiihl von Zugehorigkeit zur ,Branche Erwachsenenbildung®. Unter den Er-
wachsenenbildnern/-innen in der wba sind unterschiedlichste Gruppen zu finden, von
schon lange Zeit in klassischen Erwachsenenbildungseinrichtungen Titigen bis zu
freiberuflichen Beratern/-innen und AMS-Kursleitern/-innen, das Spektrum ist
grof3...

Besonders bei den Pionieren/-innen in der wba, also jenen Personen, die zu Beginn
der wba Anfang 2007 ein wba-Zertifikat bzw. wba-Diplom anstrebten, war eine grofe
Freude spiirbar, dass es nun auch fiir ihre Titigkeit ein Berufsbild und eine standar-
disierte Qualifizierung gibt. Die zumeist hoch qualifizierten Erwachsenenbildner/-in-
nen schickten ihre Unterlagen voll Stolz an die wba und wiesen zumeist auch bereits
einen Grofteil der geforderten Kompetenzen nach.

Diese Gruppe ist nach wie vor stark vertreten. Dazu zihlen zum Beispiel Lehrende in
der klassischen Erwachsenenbildung — etwa in Volkshochschulen —, aber auch hoch-
qualifizierte Bildungsmanager/-innen bzw. Leitungspersonen von Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen oder Personen der betrieblichen Weiterbildung. Diese Gruppe
strebt die Zertifizierung weniger mit dem Hintergedanken der Qualifizierung an — fiir
sie steht der Gedanke der Identifikation im Vordergrund.
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Die Zielgruppe der wba ist im Laufe der Zeit vielfiltiger geworden. Dazugekommen
sind jene Personen, die bisher tiber keine abgeschlossene Ausbildung verfiigen und
fuir die ein wba-Zertifikat einen berufsbezogenen, anerkannten Abschluss darstellt.

Nicht unerheblich sind auch Personen mit Migrationshintergrund, die Aus- und Wei-
terbildung aus ihrer Heimat nachweisen kénnen und diese beim wba-Zertifikat bzw.
whba-Diplom einreichen kénnen.

Eine besondere Herausforderung fiir die Betreuung und Beratung an der wba stellt
die Gruppe dar, die ein wba-Zertifikat aus einem beruflichen Druck heraus anstrebt
und nicht immer ganz freiwillig den Weg durch die wba durchliuft. Dabei handelt es
sich zum Beispiel um Personen, die in Projekten titig sind, die vom 6sterreichischen
Arbeitsmarktservice geférdert werden. Hier wird ein wba-Zertifikat in Verbindung mit
Praxis als Berufsqualifikation und damit mégliche Voraussetzung fiir diese Titigkeit
anerkannt. Diese Personengruppe ist manchmal betreuungsintensiver, da die Moti-
vation oftmals nicht sehr stark gegeben ist. Besonders nach dem Besuch der Zertifi-
zierungswerkstatt sind aber auch viele dieser Personen von der Qualitit des Abschlus-
ses Uiberzeugt. Das Kennenlernen der unterschiedlichen beruflichen Gruppen und
Kulturen in der Erwachsenenbildung und das qualifizierte Feedback seitens der Lei-
tung und anderer Teilnehmer/-innen wird vielfach als positiv und bestirkend erlebt.

In jedem Fall ist uns in der Geschiftsstelle der wba die professionelle und serviceori-
entierte Begleitung und Beratung ein grofes Anliegen. Das wird von den Studierenden
und Absolventen/-innen in ihren Feedbacks auch stets betont und honoriert. Auch
wenn Serviceorientierung und Freundlichkeit eine Selbstverstindlichkeit sein sollten,
ist es das anscheinend nicht immer — zumindest kommt das in den Riickmeldungen
zum Ausdruck.

Bereits zu Beginn unserer Tatigkeit wurde sichtbar, dass die Beratung und Begleitung
fiir die wba-Studierenden Motivationsfaktor ist, um am Zertifizierungsprozess dran-
zubleiben. Nachdem seitens der wba keine Vorgaben bestehen, in welchem Zeitraum
man die fehlenden Kompetenzen erwirbt, die Zertifizierungswerkstatt durchliuft und
somit das wba-Zertifikat beziehungsweise wba-Diplom erwirbt, besteht die Gefahr,
dass der anfingliche Enthusiasmus im tiglichen Spannungsfeld zwischen beruflichen
Anspriichen und Privatleben nachlisst und die Zertifizierung aufgeschoben oder auch
nicht abgeschlossen wird.

Die urspriingliche Idee aus der Konzeptphase, die Beratung grofiteils an externe Be-
rater/-innen in den Bundeslindern auszulagern, hat sich bald als nicht handhabbar
erwiesen. Die Erwachsenenbildner/-innen in der wba brauchen kontinuierliche Bera-
tung durch eine vertraute Person, die vom Anfang bis zum Ende des Zertifizierungs-
prozesses fiir Fragen und Anliegen zur Verfiigung steht und auch im Anerkennungs-
prozess ausreichend involviert ist, um gute Einschitzungen tiber die Anrechenbarkeit
von Nachweisen treffen zu kénnen.
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Gleich in den ersten Monaten nach Start der wba wurde dieses Konzept gedndert —
beschlossen wurde die Anderung vom Lenkungsgremium, dem Steuerungsgremium
der wba, das die inhaltlichen und padagogischen Entscheidungen trifft.

Ocenasek:

Konzeptinderung ist vielleicht etwas viel gesagt. Ich sehe nicht, dass wir uns in dem
Punkt geirrt hitten. Beratung war uns immer wichtig. Das Ausmaf des Beratungsbe-
darfs haben wir sicher unterschitzt.

Ich schitze es als eine der groflen Errungenschaften ein, dass genau auf die Funktio-
nen geachtet wird. Im Organisationsaufbau des Kooperativen Systems werden demo-
kratische und partnerschaftliche Prinzipien verwirklicht.

Kooperativ bedeutet, dass die Erwachsenenbildungseinrichtungen miteinander und
gemeinsam mit der 6ffentlichen Hand die strategische Ausrichtung entscheiden. Es
heif3t ja Kooperatives System der Gsterreichischen Erwachsenenbildung am Bundes-
institut fiir Erwachsenenbildung. Dazu wurden zwei Gremien eingerichtet. Das Ku-
ratorium und das Lenkungsgremium. Das Lenkungsgremium steht dabei fiir die kon-
zeptive Steuerung, es entscheidet Anpassungen innerhalb eines gewissen Rahmens,
es diskutiert die strategische Ausrichtung und schligt gegebenenfalls gravierende An-
derungen dem Kuratorium vor. Das Kuratorium ist verantwortlich fiir die gesamte
Ausrichtung. Es entscheidet die Strukturen, die Aufnahme von Mitgliedern und ver-
tritt die wba nach auflen. So wird das Prinzip der Gewaltentrennung umgesetzt.

Und von diesen Gremien inhaltlich bewusst unabhingig arbeitet der Akkreditierungs-
rat. Erist das einzige Gremium, das iiber Anerkennung von Kompetenzen entscheidet.

Es entscheiden nicht die Erwachsenenbildungseinrichtungen selbst, wem welche
Kompetenzen anerkannt werden, sondern diese unabhingigen Experten/-innen —
nach dem Prinzip der Unabhingigkeit, der Unparteilichkeit, der Objektivitit.

Die Geschiftsstelle der wba ist fiir alle Gremien die vorbereitende operative Einheit,
ohne selbst entscheidungsbefugt zu sein.

Von allen Beteiligten fordert diese Konstruktion einen sehr bewussten Umgang mit
der eigenen Rolle und Funktion. Aber eben dieser bewusste Umgang ist meines
Erachtens eines der Qualitétskriterien der Weiterbildungsakademie.

Diese Rollenklarheit soll auch fiur die Erwachsenenbildner/-innen sichtbar werden.
Gerade bei der Beratung ist dies von zentraler Bedeutung. Die unterscheidet sich
deutlich von der Bildungsberatung in Bildungseinrichtungen, nachdem die wba eben
kein Bildungsanbieter ist. Sie berit anbieterunabhidngig und hat zu allen Anbietern
eine Aquidistanz einzuhalten. Aber von den damit verbundenen praktischen Heraus-
forderungen kannst du sicher mehr berichten.

Reisinger:

Du sagst es: Wir sind bei der Beratung unserer Studierenden mit vielfiltigen Heraus-
forderungen konfrontiert. Wir haben teilweise sehr persénlichen Kontakt zu den Stu-
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dierenden, miissen aber moglichst objektiv agieren und klarstellen, dass die Entschei-
dungen nicht von uns getroffen werden.

Vielleicht stelle ich hier kurz vor, wie die Beratung durch den Zertifizierungsprozess
normalerweise ablduft.

Fiir alle gibt es im Vorfeld die Moglichkeit einer kostenlosen persénlichen oder tele-
fonischen Erstberatung, die auch von vielen Erwachsenenbildnern/-innen in An-
spruch genommen wird, egal ob sie sich danach bei der wba einschreiben oder nicht.
Nach dem Einreichen des Portfolios (d. h. der Einsendung sdmitlicher Bildungsnach-
weise) findet ein erster Kontakt der wba-Studierenden mit der zukiinftigen wba-Be-
treuerin statt. Erste Fragen zu den eingereichten Nachweisen werden geklirt und die
Vorgehensweise wird dargelegt. Jedes Portfolio wird anschliefend dem fiinfmal jihr-
lich tagenden Akkreditierungsrat vorgelegt, der die Entscheidung {iber Anerkennung
oder Ablehnung einzelner Kompetenznachweise fillt.

Anschlieend bekommen die Studierenden ihre persénliche Standortbestimmung
zugesandt, die sie iber angerechnete und fehlende Kompetenzen informiert. Nicht
selten kommt es dabei zu neuem Klirungsbedarf — je nach Entscheidung des Akkre-
ditierungsrates.

Fiir die Studierenden ist es wihrend des gesamten Zertifizierungsprozesses maéglich,
Nachreichungen einzubringen — als wba-Beraterin unterstiitzen wir die Studierenden
dabei, wie einzelne, fehlende Kompetenzen nachgewiesen werden koénnen. Speziell
im Bereich der informell erworbenen Kompetenzen — also solcher Kompetenzen, die
meist wihrend des Arbeitens ,nebenbei“ erworben wurden — erarbeitet die wba-Bera-
terin mit dem/der wba-Studierenden Moglichkeiten, wie diese nachvollziehbar und
den Vorgaben des Akkreditierungsrats entsprechend vorgelegt werden kénnen.

Die Begleitung durch die Geschiftsstelle der wba ist demnach ein mehrphasiger Kom-
munikationsprozess, der den Einreichphasen der Nachweise entspricht. Die Studie-
renden schitzen diese Moglichkeit und heben in den Feedbacks stets hervor, wie
wichtig und hilfreich diese Unterstiitzung und Begleitung durch den Zertifizierungs-
prozess fiir sie war. Die Beratung ist zweifellos eine Stirke der Geschiftsstelle der wba;
die grofle Bedeutung und das Ausmaf} der Beratung ist uns aber erst in der ersten
Umsetzungsphase bewusst geworden.

Der aktuellen Statistik nach betrigt der durchschnittliche Zeitaufwand von der Stand-
ortbestimmung bis zum wba-Zertifikat etwas mehr als sieben Monate. Vom wba-Zer-
tifikat bis zum wba-Diplom ist mit weiteren sieben Monaten zu rechnen. Das zeigt,
dass der Weg durch die wba in einer angemessenen Zeit machbar ist — einen wesent-
lichen Beitrag dazu liefern sicherlich auch die Beratungsleistungen der wba-Mitarbei-
ter/-innen.

Beim Akkreditierungsrat und auch bei den anderen Gremien der wba zeigt sich, dass
die Strukturen des Kooperativen Systems wohldurchdacht und tragfihig sind. Die
mittlerweile vierjihrige Erfahrung lisst darauf schliefien, dass uns noch viele Aufga-
ben und Herausforderungen bevorstehen. Was, denkst du, wird die Zukunft bringen?
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Ocenasek:
Zuerst will ich betonen:

Mit der Weiterbildungsakademie ist der &sterreichischen Erwachsenenbildung etwas
ganz Besonderes gelungen:
o ein Impuls zur Etablierung des Berufs Erwachsenenbildner/in wurde gesetzt
o dem Beruf wird dadurch Profil gegeben
o mit den Gremien des Kooperativen Systems wurde die Struktur fiir das Anerken-
nungssystem der wba aufgebaut
o die Erwachsenenbildung hat ihre Kooperationsfihigkeit gestarkt

Generell birgt das Setzen von Standards auch Risiken. Der Schein (das Zertifikat, das
Diplom) ist nur ein Abbild der tatsichlichen Kompetenz. Kann dieses Abbild die Rea-
litat gut widerspiegeln? Diese Frage muss ein stindiges Thema bleiben. Daran kntip-
fen sich viele Fragen wie: Woran erkennt ein Anerkennungssystem die Qualitit hinter
den verschiedenen Nachweisen? Welche Nachweise diirfen vielleicht mangels Qualitit
nicht mehr anerkannt werden? Reicht der Teil an Kompetenzfeststellungsverfahren,
der zurzeit in der wba vorgesehen ist, und wie kann die Qualitit dieser Verfahren
laufend verbessert werden? Wie bleibt das Anerkennungssystem anpassungsfihig,
ohne die Zuverlissigkeit zu verlieren?

Es gilt auch zu verhindern, dass sich das wba-Zertifikat in Richtung Berufsberechti-
gung entwickelt. Dass — wie das Verfassungsrecht festlegt — der , Privatunterricht” frei
ist, hat Sinn. Es ist wertvoll, dass Experten/-innen verschiedenster Branchen auch ohne
Lehrberechtigung ihr Wissen weitergeben.

Und auch die Entwicklung des Berufsbilds ist noch lange nicht abgeschlossen. Eine
Reihe von Fragen wird uns weiterhin beschiftigen, wie zum Beispiel:

Wer genau ist ein Erwachsenenbildner/eine Erwachsenenbildnerin? Schon die Un-
terscheidung der vier ,Berufsgruppen“ Bildungsmanagement, Beratung, Lehren/
Gruppenleitung/Training, Informationsmanagement und Bibliothekswesen bringt
flieRende Uberginge mit sich.

Ab wann wird Management im Bildungsbereich tatsichlich zur erwachsenenbildne-
rischen Titigkeit und ist nicht reines Veranstaltungsmanagement und Verwaltung?
Oder wo wird in der gesamten Beratungslandschaft die Bildungsberatung gut verortet
— in einer Form, in der die verschiedenen Beratungsberufe sich in ihren Leistungen
gut erginzen kénnen?

Oder auch: Wie wird sinnvoll der Unterschied zwischen Bildungswissenschaftlern/-in-
nen und Erwachsenenbildnern/-innen markiert?

Trotz aller offenen Fragen: Die wba hat sich vom Projekt zu einer nicht mehr wegzu-
denkenden Institution entwickelt. Die breite Kooperationsbasis ist mit ein Erfolgsfak-
tor flir dieses europaweit beispielhafte System der Anerkennung und Zertifizierung.
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Qualifizierung des Weiterbildungs-
personals: Ergebnisse aus dem
begleitenden Evaluationsprozess der
Weiterbildungsakademie Osterreich

AN1TA BRUNNER/ELKE GRUBER/SUSANNE HUss

Einleitung

Ziel des folgenden Beitrages ist es, einen Einblick in die Entwicklung des Kompetenz-
anerkennungsmodells der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba) zu geben. Dies
erfolgt anhand der Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation der
wba, die Kernstiick des Kooperativen Systems der osterreichischen Erwachsenenbil-
dung am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (bifeb) ist. Im ersten
Teil des Beitrags wird das Modell der Kompetenzanerkennung niher beschrieben,
bevor auf die allgemeine Struktur der wba eingegangen wird. Im zweiten Teil wird die
erste Phase der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation (2007 bis 2009) the-
matisiert. Hier werden Konzept und Ziele sowie die Hauptergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung und Evaluation dargestellt. AnschlieRend daran wird im drit-
ten Teil die zweite Phase der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation (2010 bis
2013) beschrieben. In diesem Teil werden nicht nur das Konzept, sondern auch erste
Ergebnisse der qualitativen Erhebung 20u (Stichwort: Landschaft der Erwachsenen-
bildung) dargestellt. Der Beitrag schliefdt mit einer allgemeinen Zusammenfassung
und einem kurzen Ausblick.

Die Weiterbildungsakademie Osterreich

Die Weiterbildungsakademie Osterreich (kurz: wba) stellt ein sehr komplexes Zertifi-
zierungs- und Anerkennungsverfahren im Bereich der 6sterreichischen Erwachse-
nenbildung dar. Zum besseren Verstindnis werden in diesem Abschnitt die Weiter-
bildungsakademie Osterreich mit der zugrunde liegenden Steuerungsstruktur sowie
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das Kompetenzanerkennungsverfahren kurz beschrieben. Den Abschluss des Kapitels
bildet ein Uberblick iiber die Studierenden in der wba.

Die Steuerungsstruktur der wba

Die wba wurde in einem esf-Projekt unter federfithrender Beteiligung des Verbandes
Osterreichischer Volkshochschulen und unter Beteiligung der KEBO-Verbinde, des
Bundesinstituts fiir Erwachsenenbildung, Universititen und anderen Bildungsein-
richtungen inhaltlich und strukturell entwickelt. Nach dieser Projektphase wurde die
wba als Kernstiick des Kooperativen Systems der osterreichischen Erwachsenenbil-
dung implementiert. Das Kooperative System der osterreichischen Erwachsenenbil-
dung ist eine Gemeinschaftsinitiative mit dem Ziel der Professionalisierung und Qua-
lititsentwicklung der Erwachsenenbildung in Osterreich (vgl. wba 0.].a, 0.S.).

Das Kooperative System bildet den Rahmen fiir die unterschiedlichen Geschiftsfelder,
die gemeinsam weiterentwickelt werden. Zu diesen Geschiftsfeldern zihlen die wba,
Grundlagen der Erwachsenenbildung und Bildungsmanagement (vgl. wba o.].a, 0.S.).

Die folgende Grafik macht die Struktur des Kooperativen Systems sichtbar:
Weiterbildungsakademie Osterreich

kooperatives System der ésterreichischen Ewachsenenbildung
am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang

Kuratorium
¥ | Akkreditierungsrat
bifeb) — _
enkungsgremium
]
f i P
ande- | [GF GF GF GF GF GF GF wba
res gesell- Biblio- Bildungs- ||Bildungs- ||Grundlagen Bildungs- (bifeb) und
GF schaftliche [ |theks- entwick- beratung ||der EB manage- wba-Ge-
Heraus- wesen lung ment schiftsstelle
forderun- in Wien
gen wba-Angebote ||LG BM
Level I,
Koordination wba-Angebote | [Akkreditie-
BM rung, Aner-
| kennung
auch wba- | |auch wba- | |auch wba- FZertifizierung
Angebote ||Angeb Angebote | |bifeb-Angebote | |bifeb-Angebote
BlWe Lehrende ||Beratung

Kooperatives System der &sterreichischen
Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir
Erwachsenenbildung St. Wolfgang

GF = Geschiftsfeld
LG = Lehrgang
BM = Bildungsmanagement

Abb. 1: Ubersicht Kooperatives System

Quelle: Kooperatives System der ésterreichischen Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang 2009: 2

98 AN1TA BRUNNER/ELKE GRUBER/SUSANNE HUuss



Die Agenden des Kooperativen Systems werden von den Gremien ,Kuratorium®,
»Lenkungsgremium*“ und ,Akkreditierungsrat* wahrgenommen. Das Aufgabenfeld
des Kuratoriums, das sich aus jeweils einem/einer Delegierten (mit Stimmrecht) der
Kooperationspartner und einem/einer Vertreter/-in (ohne Stimmrecht) des Bundes-
ministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur zusammensetzt, umfasst folgende Be-
reiche:
e ,die inhaltliche Verantwortung fiir das ,kooperative System‘ der Erwachsenenbil-
dung
o die Entscheidung tiber Aufnahme und Ausschluss von Partnern des ,kooperativen
Systems*
o die Bestellung des/der Kuratoriumsvorsitzenden und seiner/ihrer Stellvertretung
o die Bestitigung der Mitglieder des Lenkungsgremiums
o die Entgegennahme der inhaltlichen und finanziellen Berichte des Lenkungsgre-
miums
o die Beschlussfassung iiber die Richtlinien fir die Zusammenarbeit des ,koope-
rativen Systems'
o die Erstellung von Empfehlungen an das Lenkungsgremium
e die Festlegung der Hohe von Mitgliedsbeitrigen“ (Kooperatives System der s-
terreichischen Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang 2009: 4)

Das Lenkungsgremium, das eine pidagogische Verantwortung innehat (Lenkung der
inhaltlichen und organisatorischen Umsetzung sowie der Personal-, Finanz- und Mar-
ketingaufgaben) besteht fiir die Dauer der Funktionsperiode aus jeweils einem von
jedem Kooperationspartner entsandten Mitglied (mit Stimmrecht). Zudem kénnen in
das Lenkungsgremium zusitzlich Experten/-innen einberufen werden. Das Aufga-
benfeld des Lenkungsgremiums umfasst folgende Bereiche:
 ,die Behandlung der Empfehlungen des Kuratoriums
e die inhaltliche Gestaltung und Entscheidung tiber die laufende Titigkeit der Ge-
schiftsfelder des kooperativen Systems‘; finanzielle Entscheidungen liegen allein
beim bifeb
e die Mitwirkung an Personalangelegenheiten der Geschiftsfelder des ,kooperati-
ven Systems'
o die Beschlussfassung tiber die Mitglieder des Akkreditierungsrats
e die Berichte an das Kuratorium
o die fachliche Unterstiitzung des bifeb bei strittigen Anliegen
o das Wahrnehmen von nationalen und internationalen Kontakten und Kooperati-
onen
e die Evaluation und Weiterentwicklung des ,kooperativen Systems’
o die Entscheidung bei Einspriichen“ (Kooperatives System der dsterreichischen
Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang

2009: 5)
Der Akkreditierungsrat setzt sich aus drei bis fiinf unabhingigen Experten/-innen mit
Schnittstellen zur Erwachsenenbildung, Wirtschaft, Schule, Universitit und Fach-/
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Hochschulen zusammen. Bei Bedarf hat das bifeb auf Vorschlag des Akkreditierungs-
rats externe Experten/-innen beizuziehen bzw. Gutachten einzuholen. Der Akkredi-
tierungsrat hat folgende Aufgaben inne:
o ,die Bestellung des/der Vorsitzenden des Akkreditierungsrats und seiner/ihrer
zwei Stellvertreter/-innen
o die Begutachtung aller Anerkennungsantrige (der Studierenden) und Akkredi-
tierungsantrige (der Anbieter) sowie die Freigabe aller gepriiften und genehmig-
ten Antrige zur Unterschrift durch das bifeb
o Der Akkreditierungsrat beschiftigt sich mit Qualititsfragen und Monitoring“
(Kooperatives System der dsterreichischen Erwachsenenbildung am Bundesin-
stitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang 2009: 6)

Modell des Kompetenzanerkennungsverfahrens

Die wba vergibt einen zweistufigen Abschluss an Erwachsenenbildner/-innen, einer-
seits das Zertifikat und darauf aufbauend die Diplome mit den Schwerpunkten
Lehren/Gruppenleitung/Training, Bildungsmanagement, Beratung sowie Biblio-
thekswesen und Informationsmanagement. Das Kompetenzanerkennungsverfahren
ermdoglicht es auf vielfiltige Weise, erworbene Kompetenzen zu einem anerkannten
Abschluss zu biindeln. Dabei werden die Nachweise fiir die erworbenen Kompetenzen
eingereicht und anhand eines Curriculums bewertet. Ausstehende Kompetenzen kén-
nen entweder durch Kursbesuche oder andere Nachweise abgedeckt werden (vgl. wba
0.].b, 0.S.; wba 0.].c, 0.S.). Die folgende Grafik zeigt das Modell der wba im Uberblick:

Das Modell der wba im Uberblick

z.B. Universitatslehrgang

Anbindung an universitire Wege
Erwact bildung/Weiterbildung

-
whba-Diplom Diplomierte/-r Erwachsenenbildner/-in

Abschlusskolloquium

Lehrende Bildungs-

. Bibliothekare/ 30 ECTS
Trainer/-innen || manager/-innen Berater/-innen -innen

Kompetenzen fiir das Diplom mit Schwerpunkt

-

whba-Zertifikat Zertifizierte/-r Erwachsenenbildner/-in

Zertifizierungswerkstatt 30 ECTS

Kompetenzen fiir das Zertifikat

-

Standortbestimmung

Information und Beratung

A

Berufserfahrung, Ausbildungen, Studien, Akademien, Weiterbildung,
Erwachsenenbildung, Kurse, Lehrginge, Projekte usw.

Abb. 2: Das Modell der wba im Uberblick

Quelle: whba o.J.c, 0.S., eigene Erginzung
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Zugangsvoraussetzung zum wba-Zertifikat ist eine abgeschlossene Berufsausbildung
oder ein tiber das Pflichtschulniveau hinausgehender Schulabschluss (AHS, BHS,
BMS) sowie erwachsenenbildnerische Praxis. Bis zum Abschluss des wba-Zertifikats
miissen mindestens 300 Stunden' erwachsenenbildungsrelevante Titigkeiten® in
iiberwiegend institutioneller Form erbracht werden (vgl. wba 0.].d, 0.S.).

Nach Anmeldung bei der wba folgt die sogenannte Standortbestimmung, hier befiillen
die Studierenden das Online-Portfolio mit ihren Kompetenznachweisen.® Anschlie-
Rend bewerten die Mitarbeiterinnen der wba die eingebrachten Nachweise und geben
eine Riickmeldung, ob alle im Curriculum geforderten Kompetenzen erfiillt werden
oder ob noch Inhalte erginzt werden miissen. Die fehlenden Kompetenzen kénnen
entweder tiber Kurse oder andere Kompetenznachweise erbracht werden. Das Curri-
culum fuir das wba-Zertifikat umfasst dabei Basiskompetenzen, die die Breite des Ta-
tigkeitsfeldes der Erwachsenenbildung aufzeigen:

o Bildungstheoretische Kompetenz

o Didaktische Kompetenz

e Managementkompetenz

¢ Beratungskompetenz

e Kompetenz in Bibliothekswesen und Informationsmanagement

1, Die Berechnung der Praxis erfolgt unterschiedlich und hingt vom jeweiligen Kontext der erwachsenenbildungsrelevan-
ten Tatigkeit ab:

o Wenn der Praxisnachweis aus dem Bereich ,Lehren/Gruppenleitung/Training‘ kommt, wird jede abgehaltene Un-
terrichtsstunde doppelt gerechnet, da davon ausgegangen werden kann, dass dafiir mindestens eine Stunde Vor-
und Nachbereitung eingesetzt wird.

e Wenn der Praxisnachweis aus dem Bereich Beratung kommt, wird jede abgehaltene Beratungsstunde mal 1,5
gerechnet, da davon ausgegangen werden kann, dass mindestens eine halbe Stunde fiir Vor- und Nachbereitung
in Form von Dokumentation, Recherche etc. eingesetzt wird.

o Bildungsmanager/-innen und Bibliothekare/-innen wird ihre Praxis 1:1 angerechnet.“ (wba 0.].d, 0.S.)

2 Dabei werden als erwachsenenbildnerische Praxis Tatigkeiten anerkannt, die lehrende, trainierende, Gruppen leitende,
berufspidagogische und beratende Titigkeiten und Titigkeiten im Bildungsmanagement oder im Bibliothekswesen
umfassen, die unmittelbar die Bildungsarbeit betreffen. Die Ttigkeit erfolgt dabei entweder im Rahmen von Erwachse-
nenbildungseinrichtungen der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreich oder in Einrichtungen oder Abteilungen,
deren Aufgaben eindeutig erwachsenenbildnerische Ziele verfolgen, oder in Betrieben bzw. éffentlichen Einrichtungen,
die aktiv in der Weiterbildung engagiert sind. Dabei sind die Organisationen institutionell verankert und achten sowohl
ethische als auch demokratische Grundrechte. Die Bildungsangebote miissen sich iiberwiegend an Erwachsene richten
und auRerhalb des Pflichtschulwesens und der Erstausbildung angesiedelt sein. Ausgeschlossen sind dabei Angebote
und Dienstleistungen, die Esoterik vermitteln oder medizinische, psychologische und psychotherapeutische Interventi-
onen und/oder Diagnosegespriche einschlieRen, sowie die Durchfiihrung von Aktivititen/Angeboten fiir die Kun-
den/-innen- und Mitgliederwerbung (vgl. wba o.).e, 0.S.).

3 Die wba ermoglicht unterschiedliche Kompetenznachweise, es kénnen sowohl formale, non-formale und informell er-
worbene Kompetenzen zur Anerkennung eingereicht werden. Dabei sind folgende Nachweisméglichkeiten gegeben:
Paper, eigene Verdffentlichungen, Auslandsaufenthalte, Kompetenzbestitigungen durch Dienst- bzw. Auftraggeber,
Durchfiihrung von Projekten, angeleitete Aufarbeitung und Verschriftlichung informell erworbener Kompetenzen (Kom-
petenz-Portfolio des Rings Osterreichischer Bildungswerke, Zertifikat des Kompetenzanerkennungszentrums der Volks-
hochschule Linz, Kompetenzbilanz des Zukunftszentrums Tirol, Kompetenz-Check des Berufsférderungsinstituts, Kom-
petenzprofil der Kompetenzberatung Kirnten), Besuch von geschlossenen Lehrgangsgruppen, Supervision/Coaching,
abgelegte Priifungen, andere Nachweisformen kénnen durch den Akkreditierungsrat gepriift und genehmigt werden.
Die unterschiedlichen Nachweisformen sind jedoch auf bestimmte Kompetenzen eingeschrinkt, wie beispielsweise
personale oder soziale Kompetenz.
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¢ Soziale Kompetenz
e Personale Kompetenz
o Allgemeine Wahlmodule (vgl. wba o.] £, 0.S.; wba 0.].g, 0.5.)

Sind alle im Curriculum angefithrten Kompetenzen nachgewiesen, muss als Ab-
schluss die Zertifizierungswerkstatt absolviert werden. Die Zertifizierungswerkstatt
ist ein dreitigiges Assessment (inklusive eines Multiple-Choice-Tests), in dem die Stu-
dierenden ihre erwachsenenpidagogischen Kompetenzen nachweisen miissen. Ziel
der Zertifizierungswerkstatt ist eine Erweiterung des Selbstbildes der Studierenden
sowie eine Schirfung der Identifikation mit der Rolle der Erwachsenenbildnerin/des
Erwachsenenbildners (vgl. wba o.].p, 0.S.).

Nach Abschluss des Zertifikats besteht die Méglichkeit, ein wba-Diplom in einem oder
mehreren der vier oben genannten Schwerpunkte zu erlangen. Auch im wba-Diplom
gilt, dass bis zum Abschluss eine verpflichtende erwachsenenbildungsrelevante Praxis
absolviert werden muss. Das Ausmaf$ betrigt mindestens vier Jahre im Umfang von
400 Stunden im Bereich des gewihlten Schwerpunktes (vgl. wba 0.].d, 0.S.).

Fur den Abschluss des wba-Diploms muss eine Praxis- oder Projektarbeit verfasst
werden; sie dient dem Nachweis der reflexiven Kompetenz in Bezug auf den gewihlten
Schwerpunkt. Im Abschlusskolloquium wird die Arbeit vor einer Kommission pri-
sentiert. In einem fachlichen Austausch wird dabei die eigene Tatigkeit in Zusam-
menhang mit erwachsenenbildungsrelevanten Fragestellungen diskutiert (vgl. wba
0.J.m, 0.S.; wba 0.].n, 0.S.).

Entwicklung der wba

Seitder Einfithrung der wba im Jahr 2007 lassen sich unterschiedliche Entwicklungen,
nicht nur in Bezug auf die Teilnehmenden, sondern auch im Kontext der akkreditier-
ten Angebote und der durchgefiihrten Standortbestimmungen erkennen. Beispiels-
weise gibt die folgende Abb.3 einen Uberblick iiber die Entwicklung der Teilneh-
mer/-innen-Zahlen sowie der Abschliisse auf den beiden Niveaus Zertifikat und
Diplom.

Bereits im Jahr 2007 stieg bis Jahresende die Anzahl der Anmeldungen kontinuierlich,
dieser Trend setzte sich in den folgenden Jahren weiter fort. Bis 18.04.2012 waren in
der wba 559 Personen registriert. Die zu Beginn der Implementierung der wba ge-
setzten Kennzahlen wurden bei Weitem erreicht. Diese Entwicklung lasst sich einer-
seits durch die Forderschiene zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung des
Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) und andererseits
durch verinderte Anforderungen an Trainer/-innen durch den Arbeitsmarktservice
(AMS) erkliren (vgl. Huss 2009a, S.54; wba-Statistik 2012, 0.S.). Mit dem Stichtag
18.04.2012 hat die wba 464 Zertifikate und 106 Diplome vergeben (vgl. wba-Statistik
2012, 0.S.). Die Verteilung auf die vier Schwerpunkte, die im Diplom gewihlt werden
kénnen, lisst sich der folgenden Abb. 4 entnehmen:
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Entwicklung der Studierendenzahlen und Abschliisse
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Abb. 3: Entwicklung der Studierendenzahlen und Abschliisse

Quelle: Auswertung der wba-Statistiken

Diplom — gewihle Schwerpunkte
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[ Lehren/Gruppenleitung/Training

[] Bibliothekswesen/
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Abb. 4: Gewihlte Schwerpunkte der bisher vergebenen Diplome
Quelle: wba-Statistik 2012: 0.S.
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Hinsichtlich der Verteilung nach Geschlecht lisst sich folgendes Bild festhalten:

Geschlecht

27%
[l mannlich

[] weiblich
73 %

Abb. 5: Verteilung nach Geschlecht

Quelle: wba-Statistik 2012: o.S.

Die Teilnehmenden der wba sind zu einem Grof3teil weiblich. Verfolgt man die Ent-
wicklung seit 2007, so lasst sich festhalten, dass der Anteil der Frauen von 67 % auf
73 % im Jahr 2012 gestiegen ist (vgl. Huss 2008, S. 25; wba-Statistik 2012, 0.S.)

Hinsichtlich des Alters zeigt sich folgende Altersstruktur der Teilnehmenden:

Altersstruktur der Teilnehmer/-innen

2,0% 0,2 % 73%

18,9 % 27,8%

M <30

[l > 30 bis 40
[ > 40 bis 50
[ > 50 bis 60
B > 60 bis 70

>70

43,9 %

Abb. 6: Altersstruktur der Teilnehmenden

Quelle: wba-Statistik 2012: o.S.

Der grofite Teil (43,9 %) der Teilnehmenden ist der Altersgruppe > 40 bis 50 Jahre
zuzuordnen, gefolgt von der Altersgruppe > 30 bis 40 Jahre mit 27,8 % und > 50 bis
60 Jahre mit18,9 %. Vergleicht man die aktuellen Daten mit jenen aus dem Jahr 2007,
so lasst sich festhalten, dass es hinsichtlich der Altersstruktur nur geringe Verinde-
rungen in der Verteilung nach Altersgruppen gegeben hat (vgl. Huss 2008. S. 26; wba-
Statistik 2012, 0.S.).
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Neben der Zertifizierung und Anerkennung von Kompetenzen bietet die wba den Er-
wachsenenbildungseinrichtungen die Méglichkeit, Veranstaltungen, die ins Curricu-
lum der wba passen, zu akkreditieren. Dazu muss die Bildungseinrichtung mit der
wba einen Qualititssicherungsvertrag schliefen. Ist der Vertrag geschlossen, kénnen
Bildungsangebote zur Akkreditierung eingereicht werden, die von der wba gepriiftund
den Kompetenzen in den Curricula zugeordnet und mit ECTS* bewertet werden. Die
akkreditierten Angebote werden auf der Homepage der wba verdffentlicht (vgl. wba
0.J.0, 0.S.). Folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung der akkredi-
tierten Angebote:

Akkreditierte Angebote
180

140 //
120

100 /
— i

80

60

40

20

T T
2007 2008 2009 2010

B Akkreditierte Angebote

Abb. 7: Entwicklung von der wba akkreditierter Angebote

Quelle: Auswertung der Protokolle des Akkreditierungsrates

Die Grafik zeigt, dass bereits bei der Implementierung der wba Angebote zur Akkre-
ditierung eingereicht wurden. Ab Mitte 2008 lisst sich dann eine kontinuierliche Zu-
nahme der eingereichten Angebote beobachten. Zwischen 2008 und 2010 haben sich
die Angebote mehr als verdoppelt (vgl. Huss 2009b, S.73 f.; Briinner 2011, S. 8).

4 ECTS: European Credit Transfer and Accumulation System.
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Im Hinblick auf die Standortbestimmungen lisst sich festhalten, dass seit Einfithrung
der wba die Zahl kontinuierlich zunimmt. Folgende Grafik gibt einen Uberblick iiber
die Entwicklung in den Jahren 2007 bis 2010:

Standortbestimmungen
700

600 —
500

0 e

300 /

- - /

2007 2008 2009 2010

100

W Standortbestimmungen

Abb. 8: Entwicklung der Begutachtung der Standortbestimmungen

Quelle: Auswertung der Protokolle des Akkreditierungsrates

Diese Grafik zeigt die Bedeutungszunahme der wba deutlich auf, die bearbeiteten
Standortbestimmungen nehmen kontinuierlich zu (vgl. Huss 2009a, S.54; Huss
2009D, S.72; Briinner 201, S. §).

Wissenschaftliche Begleitung und Evaluation — 2007 bis 2009

Ziel der Evaluation in der ersten Phase (2007-2009) war es, die Implementierung des
Kooperativen Systems der osterreichischen Erwachsenenbildung am Bundesinstitut
fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang, dessen Kern die Weiterbildungsakademie Os-
terreich ist, zu begleiten. Die Schwerpunkte der wissenschaftlichen Begleitung und
Evaluation ergaben sich aus den Zielen des Kooperativen Systems und der wba. Die
wissenschaftliche Begleitung und Evaluation diente der Prozessoptimierung und Qua-
litatssicherung bei der Implementierung der wba sowie deren weiterer Qualititsent-
wicklung (vgl. Huss/Kolbl 0.]., S. 8).

Konzept und Durchfiihrung

Die Evaluation und wissenschaftliche Begleitung des Kooperativen Systems zielte auf
die Prozessberatung und Prozesssteuerung bei der Implementierung der wba. Durch
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die regelmiflige Riickmeldung der Zwischenergebnisse sollte eine kontinuierliche
Verbesserung des Implementierungsprozesses erreicht werden. Insgesamt wurden
folgende drei Evaluationsgegenstinde identifiziert:

1.

Zielgruppe: Die vier Zielgruppen der wba (Lehrende, Bildungsmanager/-innen,
Berater/-innen und Bibliothekare/Bibliothekarinnen) standen im Mittelpunkt
des ersten Evaluationsgegenstandes. Einerseits wurde erhoben, ob die Zielgrup-
pen wie geplant erreicht wurden. Andererseits standen die Erwartungen und Mo-
tive fiir die Teilnahme am Kompetenzanerkennungsverfahren im Fokus.
Weiterbildungsangebot: Das Weiterbildungsangebot zur Erreichung der notwen-
digen Kompetenzen fiir die wba-Abschliisse stand hier im Zentrum des Interes-
ses. Bei fehlenden Angeboten miissen die Anbieter eingebunden und die Liicken
im Angebot geschlossen werden.

Kooperatives System: Die Umsetzung der Weiterbildungsakademie hingt im We-
sentlichen vom Kooperativen System der osterreichischen Erwachsenenbildung
ab. Im Fokus des dritten Evaluationsgegenstandes standen deshalb die Erwar-
tungen, Einstellungen sowie die Zusammenarbeit der Partner des Kooperativen
Systems. Im Hinblick auf die wba wurden zusitzlich ihr Kerngeschift, ihre Of-
fentlichkeitsarbeit sowie ihr Marketing beriicksichtigt (vgl. Huss/Kélbl o.].,
S.8f)).

Daraus ergab sich folgendes Design, das methodisch unterschiedlich angelegt war
(u.a. Dokumentenanalyse, Experten/-innen-Interviews, Feedbackbdgen, Online-Fra-
gebogen):

e Im Jahr 2007, also in der Startphase der wba, war es wesentlich, die Zielgruppen

beziehungsweise die Studierenden im Blick zu behalten. Da die Umsetzung der
wba auch wesentlich von der Zusammenarbeit im Kooperativen System abhing,
wurde der Fokus auf die Optimierung der Zusammenarbeit gerichtet. Hier wurde
besonders Wert auf die Riickmeldung aus den Gremien und den dort Verant-
wortlichen sowie den Zielgruppen gelegt, um hier die Qualitit zu sichern und
eine Qualititsentwicklung zu gewihrleisten.

Im Jahr 2008 lag der Fokus auf den Verinderungen im Kooperativen System sowie
auf den Studierenden und ihrem Weg durch das Anerkennungsverfahren. Ein
weiterer wesentlicher Punkt war auch die Implementierung der Empfehlungen
aus dem ersten Zwischenbericht.

Im Jahr 2009 wurde die Zielerreichung im Rahmen des Kooperativen Systems
untersucht. Besonders die Verinderungen und Auswirkungen durch die Zusam-
menarbeit in den unterschiedlichen Gremien des Kooperativen Systems waren
von Interesse. Ein weiterer wesentlicher Punkt war die Umsetzung der Empfeh-
lungen aus den ersten beiden Zwischenberichten. Dieser Schritt sollte eine Qua-
litatssicherung und -weiterentwicklung des Kooperativen Systems gewéhrleisten
(vgl. Huss/Kolbl o.]., S.10).
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Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation

Als ein Ergebnis der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation der ersten Phase
kann die gute Zusammenarbeit aller Partner im Kooperativen System benannt werden.
Wihrend der ganzen ersten Phase wurde immer wieder auf die gute Atmosphire und
den wertschitzenden Umgang miteinander hingewiesen. Die Befiirchtung, dass im
Laufe der Zeit Interesse und Engagement nachlassen konnten, trat bis Ende 2009
nicht ein. Ganz im Gegenteil, die Beteiligten wurden als besonders engagiert und an
der weiteren Entwicklung des Kooperativen Systems und der wba interessiert erlebt.
In den Vordergrund wurden dabei die thematischen Kleingruppen geriickt, in welchen
ein hohes Maf an Verbindlichkeit bei der Erledigung von Arbeitsaufgaben vorherrscht.
Auch die einzelnen Geschiftsfelder fithlen sich in ihrer Arbeit durch das Kooperative
System sehr gut unterstiitzt. Trotz der geografischen Entfernung der Partner war der
Informationsfluss innerhalb des Kooperativen Systems sehr gut. In den Vordergrund
gestellt wurden hier vor allem die Offenheit und Transparenz der Kommunikation.
Die wba-Geschiftsstelle in Wien wurde sowohl von den Partnern des Kooperativen
Systems als auch von den Studierenden als sehr serviceorientiert beschrieben. Beson-
ders die Treffen des Lenkungsgremiums und des Akkreditierungsrates waren ausge-
zeichnet vorbereitet und strukturiert. Weiters besteht der Konsens, dass das Koopera-
tive System ein lebendiges System ist, das weiterentwickelt werden muss. Gerade
aufgrund aktueller Anlisse ist es notwendig, sich kontinuierlich weiterzuentwickeln
(vgl. Huss 2008, S.35; Huss 20093, S.53).

Im Hinblick auf das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung (bifeb) als Drehscheibe
innerhalb des Kooperativen Systems lisst sich festhalten, dass es sich einerseits als
Verbindungsglied zum bm:ukk und andererseits als Kompetenzzentrum hinsichtlich
der Professionalisierung der sterreichischen Erwachsenenbildung etabliert hat (vgl.
Huss 2008, S.35).

Eine wesentliche Erfahrung in der wba war das hohe Ausmaf$ an Beratungstitigkeit,
das geleistet werden musste. Das Beratungskonzept fiir die einzelnen Bundeslinder
funktionierte nicht wie angedacht; aufgrund des komplexen Prozesses der Zertifizie-
rung konnte Beratung nur von der wba selbst erfolgreich durchgefiihrt werden (vgl.
Huss 2008, S.30).

Zu Beginn wurde die Kooperation mit der Donau Universitit Krems (Master of Life-
long Learning) und der Alpen-Adria Universitit Klagenfurt (MAS Career Manage-
ment) als wesentlicher Aspekt fiir die Weiterentwicklung der wba benannt. An beiden
Universititen sollten Lehrginge entwickelt werden, die den Zugang zu einem Master-
Abschluss erméglichen sollten. Ein wesentlicher Einschnitt war dann 2009 die Absage
des Lehrgangs in Krems und daraus resultierend die Absage des Lehrgangs in Kla-
genfurt. Somit war die Moglichkeit der tertidren Anbindung nicht mehr gegeben (vgl.
Huss 20009a, S.53). Dennoch hat das Kooperative System das Ziel der universitiren
Anbindung nicht aus den Augen verloren; in Kooperation mit der Alpen-Adria Uni-
versitit Klagenfurt wurde der Universititslehrgang ,Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung (adult education/continuing education)“ entwickelt, der im Méarz 20u auch mit
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27 Teilnehmenden startete. Die grofRe Nachfrage nach einem tertidren Bildungsange-
bot durch die wba-Absolventen/-innen spiegelt sich in der Lehrgangsgruppe wider;
22.% der Teilnehmenden besitzen ein wba-Zertifikat und weitere 45% ein wba-Di-
plom.

Wissenschaftliche Begleitung und Evaluation — 2010 bis 2013

Ziel der zweiten Evaluationsphase (2010-2013) ist, zum einen das Kooperative System
der osterreichischen Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbil-
dung bifeb und zum anderen die Weiterbildungsakademie (wba) wissenschaftlich zu
begleiten und zu untersuchen. Die Schwerpunktsetzungen der wissenschaftlichen
Begleitung und Evaluation ergaben sich einerseits aus den Zielen des Kooperativen
Systems und der wba. Andererseits resultieren die Ziele der zweiten Evaluationsphase
aus den Ergebnissen und Empfehlungen der vorangegangenen Evaluation von 2007
bis 2009. Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation dient dabei nicht nur der
Prozessoptimierung, sondern auch der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung
des gesamten Systems.

Konzept und Prozesse

Die Evaluation und wissenschaftliche Begleitung zielt auf eine allgemeine Qualitits-
sicherung und Qualititsentwicklung. Insgesamt wurden zwei Evaluationsgegenstinde
ausgearbeitet, wobei in der Evaluationsphase 2010 bis 2013 primir dem zweitgenann-
ten Gegenstand — dem Geschiftsfeld Weiterbildungsakademie (siehe unten) — eine
Aufmerksamkeit zukommt.

Kooperatives System der 6sterreichischen Erwachsenenbildung

Im Rahmen der Evaluation geht es um die Begleitung und Untersuchung der Zusam-
menarbeit des Kooperativen Systems. Die wba ist von der Arbeitsfihigkeit des Koope-
rativen Systems abhingig, und daher werden im Jahr 2010 und 2013 Erwartungen,
Einstellungen und Zusammenarbeit der Partner untereinander und hinsichtlich des
bifeb untersucht. Diese Untersuchung erfolgt auf Basis von Dokumentenanalysen
(u.a. Protokolle/Akten) und Befragungen (u.a. internetgestiitzte E-Mail-Befragung,
leitfadengestiitzte Interviews).

Geschiftsfeld Weiterbildungsakademie
Primir wird im Rahmen der Evaluation von 2010 bis 2013 die Weiterbildungsakademie
evaluiert. Dabei wird einerseits die Landschaft der Erwachsenenbildung untersucht und
andererseits der Drop-Out der Weiterbildungsakademie erhoben:
o Landschaft der Erwachsenenbildung: Nach mehrjihriger Laufzeit der wba stellt sich
die Frage, inwiefern sich die Landschaft der Erwachsenenbildung verindert hat.
In Form von leitfadengestiitzten qualitativen Interviews (Telefoninterviews) sol-
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len daher der , Bekanntheitsgrad®, die ,Auflenwirkung“ und die , Etablierung der
Weiterbildungsakademie“ erhoben werden. Dafiir wurden beispielsweise im Jah-
re 201 zehn Experten/-innen aus dem Bereich Erwachsenenbildung (u.a. Bund,
Land, Anbieter) befragt. Im Jahr 2012 werden weitere Personen aus dem Bereich
der Erwachsenenbildung (Zufallsprinzip), sowie aber auch wba-Absolventen/-in-
nen (mit Zertifikat und/oder Diplom) befragt. Bei dieser Erhebung geht es nicht
nur um eine institutionelle Perspektive von ,innen*, sondern auch um eine ins-
titutionelle Perspektive von ,aufden*.

o Drop-Out der Weiterbildungsakademie: Seit der Einfithrung der wba zeigen sich
unterschiedliche Drop-Out-Zahlen, daher erscheint im Rahmen der Evaluation
eine Untersuchung des Teilnehmer/-innen-Profils (u.a. Lebenslauf, Arbeitsfeld,
Schul- und Ausbildung) der Studierenden interessant. Die Erhebung der Drop-
Out-Quote der wba erfolgt voraussichtlich in Form einer Vollerhebung, das heif3t,
alle angemeldeten Teilnehmer/-innen der wba sollen befragt werden. Bei dieser
Erhebung geht es um eine persénliche (erfahrungsgebundene) Perspektive, die
voraussichtlich mittels einer internetgestiitzten Befragung (u.a. Online-Befra-
gung, E-Mail-Befragung, Web-Survey) erhoben wird.

Entwicklungen der Landschaft der Erwachsenenbildung in Bezug auf die wba —
erste Ergebnisse

In Bezug auf die Landschaft der Erwachsenenbildung erfolgte im Jahr 20u eine erste
Erhebungsphase. Mittels Leitfadeninterviews wurden zehn Experten/-innen aus dem
Bereich Erwachsenenbildung (u.a. Bund, Land, Anbieter) befragt. In Form von Tele-
foninterviews wurden unter anderem der ,Bekanntheitsgrad und die Informations-
quellen®, die ,Einschitzungen zur Etablierung des wba-Anerkennungssystems“ sowie
der ,Professionalisierungsschub und die Qualititsentwicklung” in Bezug auf Mitar-
beiter/-innen, Kompetenzerwerb, Institutionen und Berufsfeld erhoben. Auf Basis der
Interviewanalyse, die in Form der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2002) durch-
gefithrt wurde, lassen sich folgende Ergebnisse aufzeigen:

Bekanntheitsgrad und die Informationsquellen

Die Erhebung zeigt, dass der Bekanntheitsgrad sowie die Implementierung der Wei-
terbildungsakademie (wba) sehr hoch sind. Allen zehn Interviewpartner/-innen war
die Weiterbildungsakademie in unterschiedlichen Ausprigungen bekannt, wobei dies-
beziiglich zu beachten bleibt, dass dies eine Einschitzung von Experten/-innen ist, bei
denen davon ausgegangen wurde, dass ihnen die Weiterbildungsakademie bekannt
ist. Dem Grofteil der Befragten war die wba von Anfang an bekannt: u. a. durch Per-
sonen, wie beispielsweise Anneliese Heilinger, Karin Reisinger, Judita Loderer und
Michael Sturm, oder durch Kérperschaften und Vereinigungen, wie beispielsweise
Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung, Arbeitsgemeinschaft Erwachsenenbildung
und Lindernetzwerk Weiterbildung. Aufgrund dessen kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Verbreitung der Weiterbildungsakademie bis dato sehr stark von ,innen
heraus“ und durch miindliche Weitergabe im (persénlichen) Gesprich erfolgte.
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Einschitzung zur Etablierung des wba-Anerkennungssystems

Auf Basis der Erhebung kann festgehalten werden, dass die Etablierung der Weiter-
bildungsakademie sehr hoch einzuschitzen ist. Der Grof3teil der Befragten ist gegen-
uiber der Entwicklung des wba-Anerkennungssystems sehr aufgeschlossen und be-
wertet die Einfithrung des wba-Anerkennungssystems positiv. Der iiberwiegende Teil
der Befragten ist von der Méglichkeit der modularen Anrechnung begeistert und du-
erte daher auch positive Einschitzungen gegeniiber weiteren Entwicklungen. Durch
die wba kommt es in der dsterreichischen Erwachsenenbildung nicht nur zu einem
Qualifizierungs- und Professionalisierungsschub, sondern auch zu einer wichtigen
Entwicklung innerhalb der Kompetenzanerkennung. Die Anerkennung von formal,
informal und informell erworbenen Kompetenzen wird als eine klare Stirke des wba-
Anerkennungssystems gesehen. Demnach kann festgehalten werden, dass die Ziele
der Weiterbildungsakademie (grofteils) nicht nur unterstiitzt, sondern auch theore-
tisch akzeptiert werden.

Professionalisierungsschub und die Qualititsentwicklung

Die Untersuchung zeigt, dass der Professionalisierungs- und Qualifizierungsschub
von den Befragten grundsitzlich positiv eingeschitzt wird, allerdings nicht auf allen
Ebenen — Mitarbeiter/-innen, Kompetenzerwerb, Institutionen und Berufsfeld — ein-
heitlich beobachtet wird:

Beispielsweise sind auf der Ebene der Mitarbeiter/-innen diesbeziigliche Entwicklun-
gen sichtbar, immerhin hat ein Grof3teil der Befragten Mitarbeiter/-innen mit einem
wba-Abschluss (14 Personen inklusive zwei Interviewpartner/-innen mit wba-Ab-
schluss) bzw. Mitarbeiter/-innen, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung im Anerken-
nungsverfahren (vier Personen) oder zumindest in Uberlegung, ein wba-Zertifikat zu
absolvieren, befinden. Demzufolge besteht nicht nur seitens der Interviewpartner/-in-
nen, sondern auch seitens der Mitarbeiter/-innen ein Interesse gegeniiber der wba,
wobei ein Grofiteil der Befragten die Mitarbeiter/-innen beziiglich wba informiert
(Stichwort: Projektforderungen). Dennoch wird seitens der Experten/-innen die Mog-
lichkeit, auch noch im ,zweiten Bildungsweg“ einen formal anerkannten Abschluss
im Bereich der Erwachsenenbildung zu erwerben, positiv hervorgehoben. Mitarbei-
ter/-innen erhalten durch den wba-Abschluss nicht nur einen (zusitzlichen) Qualifi-
kationsnachweis, sondern schaffen sich dadurch auch ein fundiertes Standbein im
Bereich der Erwachsenenbildung. Damit wird ein Schub in Richtung Professionali-
sierung und Qualititsentwicklung vermehrt sichtbar.

Allerdings konnen auf der Ebene des Kompetenzerwerbs derzeit nur wenige Verdnde-
rungen in den Einrichtungen beobachtet werden. Einerseits besteht seitens der Be-
fragten das Wissen, dass Personen, die ein wba-Zertifikat und/oder ein wba-Diplom
anstreben, bereits viele Kompetenzen mitbringen und diese dann bei der wba (nur
noch) entsprechend dem Curriculum anerkannt und zu einem Zertifikat und/oder
Diplom gebtindelt werden. Andererseits kann aber die Frage, welche Wirkung der
Kompetenzerwerb bzw. die Biindelung der Kompetenzen auf die Einrichtungen hat,
kaum bis gar nicht beantwortet werden. Diesbeziigliche Verdnderungen und Entwick-
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lungen scheinen fiir die Befragten nicht beobachtbar zu sein, denn Verinderungen
auf dieser Ebene sind keine Prozesse, die sich fiir ,Auflenstehende” augenscheinlich
vollziehen. Daher duflert ein Teil der Befragten die Vermutung oder formuliert zu-
mindest die Hoffnung, dass sich im Rahmen des Kompetenzerwerbs bzw. der Kom-
petenzbiindelung auch etwas fiir die Personen verindert und sie eine Professionali-
sierung und Qualititsentwicklung erfahren.

Auch die Wirkung auf der Ebene der Institutionen wird eher gering einschitzt. Zwar
werden einerseits durch den wba-Abschluss einzelner Mitarbeiter/-innen die Quali-
titsanforderungen innerhalb der Einrichtung(en) erfiillt. Andererseits kann aber die
wba durchaus auch als ein méglicher Startschuss gesehen werden, damit Mitarbei-
ter/-innen wieder vermehrt Weiterbildungen besuchen. Die wba scheint Mitarbei-
ter/-innen zur Weiterbildung zu motivieren, was durchaus positiv und fiir einen Pro-
fessionalisierungs- und Qualititsentwicklungsschub als relevant eingeschitzt werden
kann. Die wba wirkt nicht nur als ein Qualititsentwicklungsinstrument, sondern
durchaus auch als ein wichtiger ,Impulsgeber” fiir den Besuch von Weiterbildungen.

Auf der Ebene des Berufsfeldes konnten durchaus konkretere Erwartungen und Ver-
inderungen formuliert werden, denn hier scheinen der Professionalisierungsschub
und die Qualititsentwicklung am deutlichsten erkennbar zu sein. Einerseits ist es
aufgrund der Vorgaben und Standardisierungen zu einer Qualititsentwicklung und
Qualititssicherung innerhalb des Berufsfeldes gekommen. Andererseits haben die
Vorgaben und Standardisierung aber auch zu einer Weiterentwicklung der Erwach-
senenbildung insgesamt gefithrt, denn in den letzten Jahren ist in der Erwachsenen-
bildung vermehrt tiber die Wichtigkeit einer Professionalisierung und Qualititssiche-
rung gesprochen worden. Demzufolge kann die Weiterbildungsakademie als eine Art
Basis gesehen werden, sodass sich das Berufsfeld Erwachsenenbildung weiter etablie-
ren kann (Stichwort: Erwachsenenbildung als Berufsbezeichnung).

Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde der Versuch unternommen, auf Basis von Evaluati-
onsergebnissen einen allgemeinen Einblick in die Entwicklung des Kompetenzaner-
kennungsmodells der Weiterbildungsakademie (wba) zu geben. Dabei zeigt sich, dass
das Kooperative System der 6sterreichischen Erwachsenenbildung, dessen Kernsttick
die wba ist, seit 2007 eine enorme Entwicklung erfahren hat. Dies liegt vor allem an
der sehr engagierten Beteiligung der Partner am Kooperativen System. Auch das Bun-
desinstitut fiir Erwachsenenbildung konnte sich innerhalb des Kooperativen Systems
einerseits als Verbindungsglied zum bm:ukk und andererseits als Kompetenzzentrum
im Hinblick auf die Professionalisierung der osterreichischen Erwachsenenbildung
etablieren. Die positive Entwicklung der wba lisst sich an der kontinuierlichen Stei-
gerung der Studierendenzahlen und zunehmenden Zahl an akkreditierten Angeboten
festmachen. Zudem hat die Evaluation gezeigt, dass sich in den letzten Jahren die
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Landschaft der Erwachsenenbildung durch die wba verindert hat. Der Bekanntheits-
grad der Weiterbildungsakademie ist als hoch einzustufen, und das Anerkennungs-
system der wba ist mittlerweile gut etabliert. Es zeigt sich, dass die Einfithrung sowie
die Entwicklung des wba-Anerkennungssystems positiv angenommen und die Ziele
der Weiterbildungsakademie akzeptiert werden. Zudem zeigt sich ein deutlicher Pro-
fessionalisierungs- und Qualifizierungsschub, vor allem auf der Ebene der Mitarbei-
ter/-innen. Auch im Hinblick auf die Entwicklung des Berufsfeldes lassen sich positive
Verinderungen beobachten. Dies lisst den Schluss zu, dass die wba einen wesentli-
chen Beitrag zur positiven Weiterentwicklung der 6sterreichischen Erwachsenenbil-
dung leistet. Wie grofs dieser Beitrag tatsichlich ist, soll in einer nichsten Erhebungs-
phase im Rahmen der Evaluation gepriift werden. Beispielsweise werden weitere
Befragungen mit Personen aus dem Bereich Erwachsenenbildung durchgefiithrt. Au-
ferdem werden, neben der Untersuchung des Drop-Outs der Weiterbildungsakade-
mie, auch Absolventen/-innen der wba befragt. Dadurch sollen nicht nur die Griinde,
warum Personen den Zertifizierungs- und/oder Diplomierungsprozess durchlaufen,
sichtbar gemacht, sondern zusitzlich die Etablierung der Weiterbildungsakademie in-
nerhalb der 6sterreichischen Landschaft der Erwachsenenbildung tiberpriift werden.
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Die Dresdener Untersuchungen — das
Kompetenzbilanzierungsinstrument
KOMPASS






Das Kompetenzbilanzierungs-
instrument KOMPASS (Kompetenzpass
fiir Weiterbildner/-innen) — diskursive
Entwicklung, Erprobung und Einsatz-
empfehlungen

JaANn BOHM/GI1SELA WIESNER

Es scheint, dass sich die Wogen um Kompetenzbilanzierungsinstrumente geglittet
haben und die Diskussion in ruhigeres Fahrwasser geraten ist. Viele entwickelte In-
strumente zur Kompetenzfeststellung haben Interessenten/-innen und Nutzer/-innen
gefunden und werden in der Regel in ihrem rdumlich begrenzten Entstehungs- und
Funktionszusammenhang verwendet, andere Instrumente wurden entwickelt, aber
kaum angewendet, und einige blieben leider auf halbem Wege stehen (beispielsweise
TQW). Innerhalb der wissenschaftlichen Disziplinen Erwachsenenbildung und Be-
rufspddagogik hat sich der Fokus von der Entwicklung neuer Instrumente hin zur
Reflexion verschoben; im Vordergrund stehen nunmehr Analysen zur Funktion und
Wirksambkeit ausgewihlter Bilanzierungsinstrumente in der Praxis (vgl. u.a. Bullin-
ger/Buck 2007; Strauch 2008; Kauthold 2010; Kucher 2010; Kucher/Wehinger 2010;
Loebe/Severing 2010; Miink/Reglin 2009; Miink/Schelten 2010). Es ist aber davon
auszugehen, dass auch in Zukunft weitere Kompetenzbilanzierungsinstrumente ent-
wickelt werden; die Hausse auf dem Bilanzierungsmarkt scheint jedoch definitiv tiber-
schritten. Im Hinblick auf die Anzahl der angebotenen Instrumente ist eine gewisse
Konsolidierung durchaus zu begriifen; durch den Transfer in die jeweiligen Praxis-
felder konnten Instrumente Akzeptanz erringen, wurden weiterentwickelt bzw. diffe-
renziert oder auch als nicht praktikabel ad acta gelegt.

Ausgangslage — warum noch ein Kompetenzpass?

Auszugehen ist von der Frage: Welche Moglichkeiten gibt es, aufgrund der vielfiltigen
Professionalisierungsbemithungen im Feld der Erwachsenenbildung (vgl. beispiels-

DAs KOMPETENZBILANZIERUNGSINSTRUMENT KOMPASS (KOMPETENZPASS FUR WEITERBILDNER/-INNEN)
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weise Peters 2004; Studie WSF 2005; Giesecke 2005; Nuissl 2005, Nittel/Schiitz 2005;
Kraft 2006; Gruber 2008; Kraft/Seitter/Kollewe 2009; Schenk/Wiesner 2010; Ege-
tenmeyer/Schiissler 2012), die Kompetenzentwicklung von Titigen in unterschiedli-
chen Aufgabenfeldern in der Erwachsenenbildung auch dahingehend zu unterstiitzen,
dass sie in der Selbsteinschitzung gestirkt werden, nicht zertifizierte Kompetenzen
sichtbar machen kénnen und im Weiteren — gestiitzt durch Fremdeinschitzung — eine
Anerkennung dieser Kompetenzen erfahren?

Ein solches Instrumentarium lag zum Zeitpunkt des Beginns der Projektarbeit an der
TU Dresden 2009 nicht vor, sodass der Weg einer Optimierung bereits bestehender
und praxiserprobter Instrumente nicht gegangen werden konnte. Zwar herrscht kein
Mangel an Instrumenten zur Kompetenzbilanzierung von Zielgruppen in der Er-
wachsenenbildung/beruflichen Weiterbildung. Hingegen werden weder die Gruppe
der (in unterschiedlichen Beschiftigungsverhiltnissen befindlichen) Trainer/-innen,
Seminarleiter/-innen, Dozenten/-innen, Gruppenleiter/-innen, Ausbilder/-innen
oder allgemeiner der Lehrenden im weiteren Sinne noch die Gruppe der Bildungs-
manager und auch nicht die Gruppe der Bildungsberater/-innen beziiglich einer ge-
eigneten (validen und zugleich praktikablen) Kompetenzbilanzierung bisher ausrei-
chend unterstiitzt. Die Griinde dafiir sind nicht so leicht offenzulegen; vielleicht weil
unausgesprochen vorausgesetzt wird, dass insbesondere Lehrende in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung iiber eine fundierte fachliche (akademische) Ausbildung
verfugen, inklusive (erwachsenen)pidagogischer Kenntnisse und Erfahrungen. Diese
Annahme ist empirisch einerseits nicht haltbar (vgl. u.a. Kraft 2000), andererseits
geht diese an der Tatsache vorbei, dass neben fachlichen und didaktischen Kompe-
tenzen in der erwachsenenpidagogischen Praxis weit mehr Kompetenzen erforderlich
sind.

Mit dem , Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen“" (kurz KOMPASS) soll dazu bei-
getragen werden, dass diese Leerstelle beseitigt wird. Dieses Kompetenzbilanzierungs-
instrument KOMPASS richtet sich an Téatige in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung, ohne jedoch auf ,Lehren“ beschrinkt zu sein. Es nimmt vielmehr die
umfangreichen und sich immer weiter differenzierenden Titigkeitsfelder erwachse-
nenpidagogisch Titiger in den Fokus und erméglicht es dadurch, erwachsenenpida-
gogische Kompetenzen in spezifischen Arbeitssituationen sichtbar zu machen.

Vergleich ausgewihlter Kompetenzbilanzierungsansitze

Instrumente, die dezidiert titige Personen im weiteren Feld der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung fokussieren, sind rar. Zwei Instrumente sollen hier kurz angerissen

1, Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen. Erwachsenenpidagogische Kompetenzen bilanzieren* ist ein vom Sichsi-
schen Staatsministerium fiir Kultus und Sport/Sichsischen Bildungsinstitut geférdertes Projekt (Laufzeit: 08/2008 —
10/2009), Naheres s. Wiesner/Bohm/Gérl-Rottstadt/Mattik 2009.
http://tu-dresden.de/die_tu_dresden/fakultaeten/erzw/erzwibp/eb/forschung/abgeschlosseneProjekte
letzter Zugriff: 06.04.2012
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und mit dem ,Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen“ kontrastiert werden. Vor-
weg: es gehtnicht um die Diskreditierung eines Instruments zugunsten eines anderen.
Nach Priifung der Instrumente anhand ausgewihlter Kriterien wird vielmehr deutlich
werden, dass die einzelnen Verfahren mehr in einem Komplementir- als in einem
Konkurrenzverhiltnis zueinander stehen. Die hier relevanten Instrumente sind die
,Weiterbildungsakademie Osterreich“, kurz wba, sowie das europiische Gemein-
schaftsprojekt VINEPAC (Validation of Informal and Non-formal psycho-pedagogical
Competencies of Adult Educators).

Internationale Bemiithungen haben zu einigen Projekten gefiihrt, die sich dezidiert
mit Erwachsenenbildnern/-innen beschiftigen und sich auf die Sichtbarmachung und
Validierung erwachsenenpidagogischer Kompetenzen richten. VINEPAC ist ein eu-
ropdisches Gemeinschaftsprojekt (Laufzeit: 2006—-2008) mit dem Ziel, informell er-
worbene Kompetenzen von Trainer/-innen und Dozenten/-innen in der Weiterbil-
dung aufzuzeigen (vgl. auch URL: http://www.vinepac.eu; letzter Zugriff: 6.11.20m).
Die Zielgruppe des Projektes sind vornehmlich Lehrende in der Erwachsenenbildung.
Mittels Selbst- und Fremdeinschitzung sollen psycho-soziale Kompetenzen sichtbar
gemacht werden. Die Bemithungen, Kompetenzbilanzierung fiir eine spezielle
Zielgruppe zu erarbeiten, ist zu wirdigen, allerdings geht die Beriicksichtigung
unterschiedlicher Linder mit unterschiedlich strukturierten Systemen der Erwachse-
nenbildung (und auch Bildungssystemen) zulasten einer validen Kompetenzbilanzie-
rung (mehr zum Vergleich unterschiedlicher Bilanzierungsverfahren erwachsenen-
padagogischer Beschiftigter in: Bohm/Wiesner 2010). Zudem werden wichtige
Tatigkeitsfelder erwachsenenpidagogischer Arbeit jenseits des ,Lehrens“ kaum be-
rlicksichtigt.

Die Weiterbildungsakademie Osterreich (wba)’ verfolgt einen anderen Weg der Aner-
kennung nicht formal erworbener Kompetenzen. Zielgruppe der wba sind Titige in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die in relevanten Téatigkeitsbereichen lei-
tend, padagogisch verantwortlich, planend, organisierend, lehrend wie beratend oder
im Bibliothekswesen titig sind. Diesem Ansatz liegt demnach ein weites Verstindnis
von Erwachsenenbildung zugrunde, das auch Titigkeiten im Bibliothekswesen inklu-
diert. Die wba offeriert ein zweistufiges Abschlussverfahren (Zertifizierter Erwachse-
nenbildner/Diplomierter Erwachsenenbildner) mit Anschlussmdéglichkeiten an ein
Hochschulstudium (vgl. http://www.wba.or.at/; Stand 21.11.201u). Der Schwerpunkt
liegt eindeutig auf der Erh6hung von Durchlissigkeit im Bildungswesen. Im Vergleich
zu VINEPAC und KOMPASS ist das Verfahren der wba allerdings langwierig und auch
kostenintensiv. Dieser holzschnittartige Uberblick zeigt dennoch, dass die Einsatzge-
biete und Ziele der Bilanzierungsinstrumente unterschiedlich sind und sich vielmehr
erginzen als tiberschneiden. VINEPAC ermdglicht den Einsatz weit tiber national-
staatliche Grenzen hinweg und bietet eine gute Moglichkeit, psychosoziale Kompe-
tenzprofile von Lehrenden zu erstellen. Die Vorteile internationaler Vergleichbarkeit
miissen nicht extra betont werden. Die offizielle Anerkennung und Zertifizierung

2 Siehe dazu die Beitrdge von Briinner/Gruber/Huss sowie Heilinger in diesem Band.
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nicht formal erworbener Kompetenzen und die damit einhergehende Méoglichkeit ei-
ner weiterfiihrendenden akademischen Bildung ist das Alleinstellungsmerkmal der
Weiterbildungsakademie Osterreich. Da sie nicht bei der Bilanzierung stehenbleibt,
sondern eine national einheitliche Anerkennung und Zertifizierung von informell er-
worbenen Kompetenzen vornimmt, ist sie pridestiniert als Vorbild fiir die vielfiltigen,
oft nicht nachvollziehbaren Einzelginge in einem foderalen System.

Im Gegensatz zu den beiden skizzierten Verfahren platziert sich der , Kompetenzpass
fiir Weiterbildner/-innen“ (KOMPASS) zwischen diesen beiden Polen. Die Grenzen
féderaler Strukturen in Deutschland hindern einerseits die einheitliche Anerkennung
und Zertifizierung von informell erworbenen Kompetenzen, andererseits konnen Er-
folgsmodelle im kleineren Umfeld — auf Landesebene — durchaus positive Effekte auf
das groflere bildungspolitische Feld austiben.

Der KOMPASS liegt — auch was die Zielgruppe betrifft — zwischen den beiden anderen
Modellen. Er richtet sich an Titige im Feld der Erwachsenenbildung in allen Titig-
keitsfeldern, umfasst jedoch nicht den Bereich der Bibliothekare/-innen. Durch seine
Ausrichtung auf typische Arbeitssituationen und deren Bewiltigung lenkt er den Blick
auf die tatsdchlich ausgefiihrte Handlung, also auf die Handlungskompetenz (genauer
miisste man von der Performanz sprechen) und nicht nur auf die mehr oder weniger
hypothetischen Handlungsméglichkeiten (hier wire der Begriff Kompetenz anzusie-
deln). In diesem Sinne miisste man stringenterweise von einem ,Performanzpass®
sprechen; aufgrund der sich eingebiirgerten Bezeichnungen wird der geldufigere Be-
griff des Kompetenzpasses beibehalten, indes mit der Gewissheit, dass es nicht um
die Disposition, sondern um tatsichlich ausgefiihrte Handlungen geht.

Aufbau und Einsatz des KOMPASS

Im Gegensatz zu der hiufig verwendeten Unterscheidung von vier Kompetenzen von

Erpenbeck/Heyse (2004) werden im KOMPASS fiinf Kompetenzbereiche unterschie-

den. Diese funf Kompetenzbereiche lassen sich zum einen auf Grund der Auswertung

relevanter wissenschaftlicher Literatur, zum anderen aber auch aus eigenen empiri-
schen Forschungen ableiten:

(1) Fachliche und gesellschaftliche Kompetenz: Bezieht sich zum einen auf die pro-
fessionelle Beherrschung der Inhalte und Themen der Bildungsmafinahme in-
klusive fundiertem wissenschaftlichen Hintergrundwissen. Zum anderen zielt
diese Kompetenz auf ein breites Allgemeinwissen des Weiterbildners/der Wei-
terbildnerin, besonders das Verstindnis fiir aktuelle gesellschaftliche, politische
und bildungsrelevante Themen.

(2) Pidagogisch-didaktische Kompetenz/Medienkompetenz: Bezieht sich konkret auf
die Didaktik und Methodik des Lehrens. Sie umfasst die Fihigkeiten, professio-
nell Lehreinheiten zu planen, durchzufiithren und nachzubereiten/zu evaluieren
und Lernerfolgskontrolle bzw. -begleitung zu gewihrleisten. Medienkompetenz
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3)

“4)

)

beschreibt die Fihigkeit, professionell mit allen verfiigbaren technischen Hilfs-
mitteln zu arbeiten. Dabei soll die Vermittlung der Inhalte durch eine optimale
Nutzung geeigneter Medien bestméglich unterstiitzt werden.
Personale/Soziale/Reflexive Kompetenz: Beschreibt Fihigkeiten wie Einfithlungs-
vermdogen, Ausdauer, Konzentrationsfihigkeit, Aufmerksamkeit, Motivationsfi-
higkeit, sozial-kommunikative und andere persénliche Dispositionen, die im
Rahmen erwachsenenpidagogischer Arbeit wichtig sind. Reflexive Kompetenz
bezieht sich sowohl auf die Selbstreflexivitit des Weiterbildners/der Weiterbild-
nerin als auch auf die Fihigkeit, Gesamtzusammenhinge und andere Funkti-
onszusammenhinge organisatorischer und institutioneller Form (selbst-)reflexiv
zu beurteilen.

Organisations- und Managementkompetenz: Beinhaltet unternehmens- und or-
ganisationsbezogenes wirtschaftliches und strategisches Denken und Handeln.
Dazu gehoren umfassende Fahigkeiten der Finanzplanung, Unternehmens- und
Personalentwicklung, Leitungstitigkeiten, Projektplanung, -durchfithrung und
-evaluation, Controlling, Bildungsplanung, Kooperationsformen und andere
Moglichkeiten der Zusammenarbeit.
Beratungskompetenz/Begleitungskompetenz: Bezieht sich auf die Bereiche Be-
rufs- und Bildungsberatung sowie Begleitung von Kunden/-innen; ferner auf die
Beratung von in der Weiterbildung Titigen, die Beratung von konkreten und po-
tenziellen Auftraggebern bzw. die Beratung von Organisationen (u. a. Behorden,
Vereine, Kammern, Ministerien).

Wie bereits weiter oben verdeutlicht, werden die Kompetenzen iiber die Sichtbarkeit
kompetenten Handelns, d.h. in Form von Performanz in typischen erwachsenenpi-
dagogischen Arbeitssituationen ermittelt (zum Beispiel als Reflexion tiber kompeten-

tes

Im

Handeln oder Beobachtung und Bewertung von Handeln).

Ergebnis empirischer Untersuchungen in unterschiedlichen sichsischen Erwach-

senenbildungseinrichtungen konnten neun typische Arbeitssituationen abgeleitet
werden’:

M

(2
3)
)

()

Lehreinheiten vor- und nachbereiten - beinhaltet alle organisatorischen und in-
haltlichen Aspekte der (kontinuierlichen) Vor- und Nachbereitung einer Weiter-
bildungsveranstaltung

Lehreinheiten durchfiihren - betrifft alle Aktivititen der Interaktionen von Leh-
renden und Lernenden im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen
Bildungsberatung - beinhaltet die Beratung von Personen sowie Institutionen
hinsichtlich ihrer Bildungswiinsche und -bediirfnisse

Konzeptentwicklung - beinhaltet die strategische Planung, Entwicklung, Orga-
nisation und Evaluation von zielgruppenorientierten Weiterbildungsangeboten
sowie Jahresprogrammen der Bildungseinrichtung

Projektmanagement: - beinhaltet alle MaRnahmen zur Antragstellung, Akquise,
Organisation und Evaluation eines Projektes

3

Das

Siehe hierzu auch frithere Untersuchungen von Schenk. In: Schenk/Wiesner (2010).
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(6) Personalentwicklung > beinhaltet alle Mafinahmen der Personalentwicklung, wie
zum Beispiel Auswahl und Einsatz geeigneter Personen sowie Erkennen und
Nutzen des Entwicklungspotenzials, inklusive gezielter Férderung des Personals
Netzwerkarbeit > beinhaltet die Akquise neuer Netzwerkpartner sowie die Koor-
dination und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit mit verschiedenen Koope-
rationspartnern
(Bildungs-)Controlling > beinhaltet alle Aktivititen zur Planung, Steuerung und
Kontrolle der Bildungseinrichtung

Offentlichkeitsarbeit > beinhaltet alle Bemithungen, die Weiterbildungseinrich-
tung und deren Bildungsangebote der Offentlichkeit bekannt zu machen und das
Vertrauen in das Unternehmen zu stirken

()

@)
©)

Jeder Arbeitssituation wurden die jeweils relevanten Kompetenzen zugeordnet (siehe
Abb.1). Die jeweilige Kompetenz lisst sich beztiglich ihres Entwicklungsstandes durch
Ausprigungsgrade feststellen und bietet so auch die Moglichkeit, eine Weiterentwick-
lung im Zeitverlauf zu zeigen. Die Ermittlung des Auspragungsgrades der jeweiligen
Kompetenzen in jeder Arbeitssituation erfolgt iiber Indikatoren, die den spezifischen
Arbeitssituationen zugeordnet sind.

Arbeitssituation Kompetenzen
S ) o pidagogisch didaktische Kompetenz/Medienkompetenz
O R EZEL%Q::?;” vor- und o fachliche und gesellschaftliche Kompetenz
e personale/soziale/reflexive Kompetenz
o padagogisch didaktische Kompetenz/Medienkompetenz
O | 2. Lehreinheiten durchfahren | fachliche und gesellschaftliche Kompetenz
: e personale/soziale/reflexive Kompetenz
e Beratungs- und Begleitungskompetenz
3. Bildunesberatun e Beratungskompetenz/Begleitungskompetenz
’ & g e personale/soziale/reflexive Kompentenz
4. Konzeptentwicklung o Organisations- und Managementkompetenz
.  Organisations- und Managementkompetenz
5. Projektmanagement e personale/soziale/reflexive Kompentenz
. ¢ Organisations- und Managementkompetenz
O | 6 Personalentwicklung e personale/soziale/reflexive Kompentenz
O | 7. Netzwerkarbeit  Organisations- und Managementkompetenz
’ o personale/soziale/reflexive Kompentenz
o 8. (Bildungs-)Controling ¢ Organisations- und Managementkompetenz
e personale/soziale/reflexive Kompentenz
O 9. Offentlichkeitsarbeit e Organisations- und Managementkompetenz
e personale/soziale/reflexive Kompentenz

Abb. 1: Zuordnung von Kompetenzen zu Arbeitssituationen

Quelle: Eigene Darstellung
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Zur Handhabung des Instruments

Die Anwendung des KOMPASS erfolgt in drei Schritten:
1. Selbsteinschitzung
2. Fremdeinschitzung
3. Kommunikative Validierung

Grundsitzlich ist der KOMPASS als dreistufiges Verfahren entwickelt, moglich ist
jedoch auch die singulire Anwendung des ersten Schrittes. Er kann dem Anwender/
der Anwenderin durchaus Orientierungen beziiglich der eigenen Stirken und Ent-
wicklungsbedarfe sowie der professionellen Selbstvergewisserung geben und ferner
zu individuellen Weiterbildungsanstrengungen motivieren.

Im ersten Schritt arbeitet der Anwender/die Anwenderin mit der Selbsteinschitzung
(vgl. Wiesner u. a. 2009). Dabei wihlt er/sie zu Beginn die Arbeitssituationen aus, die
seine/ihre tatsichlichen Einsatzfelder abbilden. Die anderen bleiben unberiicksichtigt.
Der/Die Anwender/-in setzt sich in einem weiteren Schritt mit den Indikatoren der
jeweiligen Arbeitssituation auseinander. Er/Sie schitzt dann den Grad der Zustim-
mung in einer Viererskala ein (1 = trifft voll zu; 2 = trifft tiberwiegend zu; 3 = trifft
uberwiegend nicht zu; 4 = trifft nicht zu). Aus den Einzelwertungen wird dann der
durchschnittliche Auspriagungsgrad der Kompetenz fiir eine Arbeitssituation ermittelt
(siche Abb. 2).

Kompetenzen Kompetenzindikatoren 1 2 3 4
Fachliche und 1. Ich halte mich uber aktuelle Diskussionen und For-

gesellschaftliche schungsergebnisse in meinem Fach aufdemnneuesten | O | O | O | O
Kompetenz Stand.

2. Ich besuche regelmiflig Weiterbildungsveranstaltun-
gen (zum Beispiel Seminare, Tagungen, Fortbildungen) | O | O | O | O
in meinem Fachgebiet.

3. Ich kann neue Entwicklungen und Ergebnisse in mei-
nem Fachgebiet hinsichtlich ihrer Relevanz furdielehr- | O | O | O | O
einheit bewerten.

4. Ich finde Antworten auf offen gebliebene Fragen, um
diese in der nichsten Lehreinheit gemeinsam mitden | O | O | O | O
Teilnehmenden zu diskutieren.

5. Ich informiere mich regelmifig tiber aktuelle gesell- olololno
schaftliche, politische und bildungsrelevante Themen.

6. Ich zeige Schnittstellen zwischen meinem Fachgebiet olololno
und anderen gesellschaftlichen Bereichen auf.

7. Ich habe ein umfangreiches Wissen iiber die Grundziige
des Weiterbildungssektors in Deutschland undverfolge | O | O | O | O
aktuelle Diskussionen.

Ausprigungsgrad der fachlichen und gesellschaftlichen I}
Kompetenz

Abb. 2: Beispiel Arbeitssituation , Lehre vor- und nachbereiten, Indikatoren der fachlichen und gesellschaft-
lichen Kompetenz

Quelle: Eigene Darstellung
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Nachdem alle relevanten Arbeitssituationen bearbeitet wurden, werden auf einem ge-
sonderten Auswertungsbogen die Ausprigungsgrade der Kompetenzen ermittelt. Da-
bei werden die Werte der jeweiligen Kompetenzausprigungen der einzelnen Arbeits-
situationen zusammengefiihrt (sieche Abb. 3). Damit erhilt der Erwachsenenbildner/
die Erwachsenenbildnerin ein weitgehend verlissliches Bild {iber den erreichten Stand
erwachsenenpidagogischer Kompetenzentwicklung.

Auswertung nach Kompetenzen (Selbsteinschitzung)

Kompetenz Arbeitssituation Selbsteinschitzung

Fachliche und gesell-

schaftliche Kompetenz Lehreinheiten vor- und nachbereiten

Lehreinheiten durchfiihren

Durchschnitt | g

Piadagogisch-didakti-
sche Kompetenz/
Medienkompetenz

Lehreinheiten vor- und nachbereiten

Lehreinheiten durchfiihren

Durchschnitt | o

Personale/Soziale/

X Lehreinheiten vor- und nachbereiten
Reflexive Kompetenz

Lehreinheiten durchfiihren

Bildungsberatung

Projektmanagement

Personalentwicklung

Netzwerkarbeit

Offentlichkeitsarbeit

Durchschnitt | g

Abb. 3: Auswertungsbogen (Ausschnitt)

Quelle: Eigene Darstellung

Der zweite Schritt der Kompetenzbilanzierung besteht aus der Fremdeinschitzung
(vgl. Wiesner u. a. 2009). Diese sollte in der Regel von einem/einer Vorgesetzten oder
einer Person (meist Kollege/Kollegin) erfolgen, die die Titigkeiten des/der Anwen-
ders/-in gut kennt und diese moglichst objektiv einschitzen kann. Diese Person be-
wertet den/die Anwender/-in mittels der Indikatoren in genau den Arbeitssituationen,
die auch der/die Anwender/-in selbst gewihlt hat. Diese miissen vor der Fremdein-
schitzung abgestimmt werden. Nicht zu empfehlen ist in diesem Schritt die Offenle-
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gung der Selbsteinschitzung, da es dadurch zu Verzerrungen kommen kann. Eine
Unterstiitzung bei der Fremdeinschitzung bietet ein Leitfaden, welcher einer externen
Handreichung beigefiigt ist.

Der (vorerst) letzte Schritt besteht in der kommunikativen Validierung. Dabei kommt
es zu einem Austausch zwischen Anwender/-in und Fremdeinschitzer/-in. In diesem
Auswertungs- und Entwicklungsgesprich sollen die Ergebnisse der Selbst- und
Fremdeinschitzung abgeglichen werden, wobei der Charakter einer , Uberpriifung*
unbedingt vermieden werden sollte. Letztendlich geht es um die Entwicklung der
Kompetenzen, nicht um eine einmalige (Ab-)Priifung. Daher der Vorbehalt ,vorerst*.
Um die Kompetenzentwicklung tiber die Zeit sichtbar zu machen, kann und soll die
Anwendung der gesamten Prozedur nach einer zu bestimmenden Zeit wiederholt
werden. Dadurch konnen gegebenfalls Effekte von Weiterbildungsmafinahmen iiber
die Zeit sichtbar gemacht werden. Insofern sollte es bei Kompetenzfeststellungen im-
mer um die Betrachtung einer Entwicklung im Zeitverlauf gehen. Die kommunikative
Validierung soll Stirken hervorheben und Entwicklungsbedarfe sichtbar machen. Da-
raus konnen, individuell oder als Zielvereinbarung im Unternehmen, konkrete Wei-
terbildungsmafinahmen abgeleitet werden.

Die Schritte zwei (Fremdeinschitzung) und drei (kommunikative Validierung) ver-
deutlichen, dass der KOMPASS neben einer praktikablen und tauglichen Selbstrefle-
xion und darauf aufbauenden Kompetenzentwicklungsvorhaben auch als Instrument
der Fuhrungstitigkeit in Weiterbildungsorganisationen genutzt werden kann. Daher
kann er sowohl Personalentwicklungsprozesse als auch die Transparenz von Perso-
nalqualititim Rahmen von Offentlichkeitsarbeit unterstiitzen (vgl. Wiesner u. a. 2009,
Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen — Handreichung).

Anzumerken ist allerdings: Der Weiterbildner/die Weiterbildnerin kann auch ledig-
lich eine Selbsteinschitzung wihlen, um sich zunichst ein Bild tiber den erreichten
Kompetenzstand zu verschaffen. Gibt es keine momentane Notwendigkeit einer
Fremdeinschitzung oder fehlt die Moglichkeit, dass diese von einer kompetenten Ver-
trauensperson durchgefithrt wird, dann ist die Selbsteinschitzung als begonnene
Selbstreflexion dennoch niitzlich. In den Erprobungen des Kompetenzbilanzierungs-
instruments zeigte sich weiterhin, dass es fiir den betroffenen Weiterbildner/die be-
troffene Weiterbildnerin bedeutsam ist, die Entscheidung dariiber zu behalten, ob in
einem Prozess der kommunikativen Validierung die detaillierten Selbsteinschit-
zungsergebnisse offengelegt werden. Die jeweilige Kommunikations- und generell
Organisationskultur hat dabei einen entscheidenden Einfluss.
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Offenes/Ausblick

Der hier vorgestellte Kompetenzpass wurde bereits in verschiedenen Bereichen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung eingesetzt und hat sich dort bewihrt. Als beson-
ders positiv zeigte sich die flexible Anpassung auch an sich wandelnde Arbeitsfelder.
Sowohl die neun Arbeitssituationen als auch die Indikatoren sind flexible Instrumente,
die es ermdoglichen, den Kompetenzpass auch an andere Kontexte anschlussfihig zu
machen.* Um einen breiten Einsatz des KOMPASS, aber auch insgesamt von Kom-
petenzbilanzierungsinstrumenten zu gewihrleisten, missen in weiteren Schritten
Konzepte zur Anerkennung und Zertifizierung auf non-formalem und informellem
Wege erworbener Kompetenzen entwickelt, erprobt und eingefiihrt werden.

Gegenwirtig wird an der Professur fiir Erwachsenenbildung/Berufliche Weiterbil-
dung an der TU Dresden an einem Blended Learning Konzept® gearbeitet, das zunichst
drei Anforderungssituationen des KOMPASS (siehe Abb.1, Anforderungssituationen
1—3) enthilt. Dieses Konzept schafft die Moglichkeit, einerseits auf der Grundlage der
ermittelten Kompetenzen mithilfe des KOMPASS, andererseits aber auch unabhingig
davon tiber eine solche Verbindung von E-Learning in Kombination mit tutoriell be-
gleiteten Prisenzphasen zielgerichtet am Beispiel von zunichst ausgewdhlten drei
Anforderungssituationen — ,Lehreinheiten vor- und nachbereiten, ,Lehreinheiten
durchfithren“ und , Bildungsberatung” —
o kognitives und handlungsorientiertes Wissen zu erwerben, zu festigen und zu
erweitern,
o iber Erfahrungen mit eigenem Handeln in diesen Situationen zu reflektieren,
o in Prisenzphasen Erfahrungen auszutauschen sowie theoriebegriindetes Han-
delnkonnen einzuiiben und diskursiv zu bewerten.

Damit sollen zugleich weitere Voraussetzungen fiir Kompetenzanerkennungen ge-
schaffen werden.

Literaturverzeichnis

Arnold, Rolf (2010): Kompetenz. In: Arnold, Rolf/Nolda, Sigrid/Nuissl, Ekkehard (Hrsg.):
Worterbuch Erwachsenenpidagogik. Bad Heilbrunn/Obb: UTB.

BMBF (2004): Erhebung zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Schlussbericht. Bonn.

BMBF (2004): Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens. Machbarkeits-
studie im Rahmen des BLK-Verbundprojektes. Bonn.

4 Siehe dazu den folgenden Beitrag von Béhm in diesem Band.
5  Das Projekt ,Entwicklung von bedarfsgerechten Blended-Learning-Modulen fiir Weiterbildner/-innen* wird geférdert
durch das Sichsische Staatsministerium fiir Kultus und Sport/Sichsisches Bildungsinstitut.

126 Jan BéuM/GI1sErA WIESNER



Bshm, Jan/Schenk, Katharina/Wiesner, Gisela (2011): Informell und non-formal erworbene
Kompetenzen sichtbar machen. Vergleichende Analyse und Lésungsansatz fiir Weiter-
bildner/-innen. In: Arnold, Rolf/Pachner, Anita (Hrsg.): Lernen im Lebenslauf. Hohen-
gehren: Schneider, S. 236-251.

Béhm, |./Wiesner, G. (2010): Vergleich ausgewihlter Bilanzierungsverfahren fiir non-for-
mal und informell erworbene Kompetenzen von Weiterbildnerinnen und Weiterbild-
nern — Ausblicke auf einen weiterfithrenden praktikablen Ansatz. In: Hof, C./Ludwig,
J./Schiftter, B. (Hrsg.): Professionalitit zwischen Praxis, Politik und Disziplin. Balt-
mannsweiler.

Bullinger, Hans-)6rg/Buck, Hartmut (2007): Demographischer Wandel und die Notwendig-
keit, Kompetenzsicherung und -entwicklung in der Unternehmung neu zu betrachten.
In: Jochmann, Walter/Gechter, Sascha (Hrsg.): Strategisches Kompetenzmanagement.
Berlin/Heidelberg: Springer. S. 61-80.

Dehnbostel, Peter/Gillen, Julia (2007): Kompetenzentwicklung, reflexive Handlungsfihig-
keit und reflexives Handeln in der Arbeit. In: Gillen, J. (Hrsg.) (2007): Kompetenzent-
wicklung in vernetzten Lernstrukturen. Konzepte arbeitsorientierter Weiterbildung. Bie-
lefeld: W. Bertelsmann Verlag. S. 27—42.

Dohmen, Giinther (2001): Das informelle Lernen. Bonn.

Egetenmeyer, Regina/Schiissler, Ingeborg (2012) (Hrsg.): Grundlagen der Berufs- und Er-
wachsenenbildung. Hohengehren.

Erpenbeck, John/Heyse, Volker et al. (Hrsg.) (2004): Kompetenzen erkennen, bilanzieren,
entwickeln. Miinster.

Gieseke, Wiltrud (2005): Fortbildungsbedarfe bei Planer/-innen und Dozenten/-innen in
der Weiterbildung. In: Report, Heft 4, S. 37-46.

Gillen, Julia (2006): Kompetenzanalysen als berufliche Entwicklungschance. Bielefeld:
W. Bertelsmann Verlag.

Gnabhs, Dieter (2007): Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Bielefeld: W. Ber-
telsmann Verlag.

Gruber, Elke (2008): Qualifikationen, Professionalitit und Qualititssicherung des Personals
in der Erwachsenenbildung — Was kann die Universitit beitragen? Ein E-Mail-Interview.
In: Magazin Erwachsenenbildung.at.: Qualifiziert fiir die Erwachsenenbildung? Profes-
sionalitit in der Diskussion. Nr. 4. 2008, S. 02-2 — 02-6.

Kaufhold, Marisa: Kompetenzen erfassen — Herausforderungen und Anregungen zur be-
trieblichen Umsetzung. In: Loebe, Herbert/Severing, Eckart (Hrsg.) (2010): Kompetenz-
pésse in der betrieblichen Praxis. Mitarbeiterkompetenzen mit Kompetenzpissen sicht-
bar machen. Bielefeld, S.33—47.

Kaufhold, Marisa (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung
von Verfahren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden.

Kommission der Europidischen Gemeinschaften (2005): Auf dem Weg zu einem Europi-
ischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen. Briissel.

Kraft, Susanne (2006): Aufgaben und Titigkeiten von Weiterbildner/-innen — Herausfor-
derungen und Perspektiven einer weiteren Professionalisierung in der Weiterbildung.
URL: http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2006 /krafto6_o2.pdf

DAs KOMPETENZBILANZIERUNGSINSTRUMENT KOMPASS (KOMPETENZPASS FUR WEITERBILDNER/-INNEN)
— DISKURSIVE ENTWICKLUNG, ERPROBUNG UND EINSATZEMPFEHLUNGEN 127



Kraft, Susanne/Seitter, Wolfgang/Kollewe, Lea (2009): Professionalititsentwicklung des
Weiterbildungspersonals. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Kucher, Katharina: Feststellung informell erworbener Kompetenzen in Betrieben — Bedeu-
tung, Notwendigkeit und Ankniipfungspunkte fiir Klein- und Mittelbetriebe. In: Loebe,
Herbert/Severing, Eckart (Hrsg.) (2010): Kompetenzpisse in der betrieblichen Praxis.
Mitarbeiterkompetenzen mit Kompetenzpdssen sichtbar machen. Bielefeld, S. 9—2o0.

Kucher, Katharina/Wehinger, Frank (2010): Kompetenzpisse — Uberblick und Ansatzpunkte
fiir ihren betrieblichen Einsatz. In: Loebe, Herbert/Severing, Eckart (Hrsg.): Kompe-
tenzpisse in der betrieblichen Praxis — Mitarbeiterkompetenzen mit Kompetenzpissen
sichtbar machen. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag. S. 51-86.

Loebe, Herbert/Severing, Eckart (Hrsg.) (2010): Mitarbeiterpotentiale entdecken und ent-
wickeln. Kompetenzpisse im betrieblichen Alltag nutzen. Bielefeld: W. Bertelsmann
Verlag.

Miink, Dieter/Schelten, Andreas (Hrsg.) (2010): Kompetenzermittlung fiir die Berufsbil-
dung. Verfahren, Probleme und Perspektiven im nationalen, europidischen und interna-
tionalen Raum. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Miink, Dieter/Reglin, Thomas (2009): Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung im
Betrieb — Status quo und Entwicklungsbedarf. In: Miink, Dieter/Severing, Eckart (Hrsg.):
Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung im Betrieb — Status quo und Entwick-
lungsbedarf. Bonn, S. 5-16.

Nittel, Dieter/Schiitz, Julia (2005): Verinderte Aufgaben und neue Profile. Professionali-
sierung und Titigkeiten in der Erwachsenenbildung. In: EB Erwachsenenbildung. Heft
2, 8.54-59.

Nuissl, Ekkehard (2005): Professionalisierung in Europa. In: Report. Heft 4, S. 47—56.

Peters, Roswitha (2004): Erwachsenenbildungsprofessionalitit. Bielefeld: W. Bertelsmann
Verlag.

Schenk, Katharina/Wiesner, Gisela (2010): Ergebnisse lebenslangen Lernens von Erwach-
senenbildnern erfassen, bewerten und anerkennen. In: Wolter, Andri/Wiesner, Gisela/
Koepernik, Claudia (Hrsg.): Der lernende Mensch in der Wissensgesellschaft. Wein-
heim: Juventa. S.171-193.

Strauch, Anne (2008): Kompetenzbilanzierung im Betriebskontext. Baltmannsweiler:
Schneider.

Vonken, Matthias (2005): Handlung und Kompetenz: Theoretische Perspektiven fur die
Erwachsenen- und Berufspidagogik. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Wiesner, Gisela/Bohm, Jan/Gorl-Rottstadt, Dérte/Mattick, Sandra (2009): Kompetenzpass
fiir Weiterbildner/-innen - Selbsteinschitzung. Online im Internet: http://tu-dres-

den.de/die_tu_dresden/fakultaeten/erzw/erzwibp/eb/forschung/abgeschlossenePro-
jekte

Wiesner, Gisela/B6hm, Jan/Gérl-Rottstidt, Dérte/Mattick, Sandra (2009): Kompetenzpass
fir Weiterbildner/-innen — Fremdeinschitzung. Online im Internet: http://tu-dres-
den.de/die_tu_dresden/fakultaeten/erzw/erzwibp/eb/forschung/abgeschlossenePro-
jekte

128 Jan BéuM/GI1sErA WIESNER



Wiesner, Gisela/B6hm, Jan/Gérl-Rottstadt, Dérte/Mattick, Sandra (2009): Kompetenzpass
fur Weiterbildner/-innen — Handreichung. Online im Internet: http://tu-dresden.de/
die_tu_dresden/fakultaeten/erzw/erzwibp/eb/forschung/abgeschlosseneProjekte

WSF Wirtschafts- und Sozialforschung (2005): Erhebung zur beruflichen und sozialen Lage
von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen. Schlussbericht. Kerpen.

DAs KOMPETENZBILANZIERUNGSINSTRUMENT KOMPASS (KOMPETENZPASS FUR WEITERBILDNER/-INNEN)
— DISKURSIVE ENTWICKLUNG, ERPROBUNG UND EINSATZEMPFEHLUNGEN 129






Anpassung und Anwendung des
Bilanzierungsinstruments KOMPASS
als Personalentwicklungsinstrument
des VW Bildungsinstituts Zwickau —
Erfahrungen und Ergebnisse eines
Transferprozesses

JaAN BouM

Einleitung

Nach wie vor sind Kompetenzbilanzierungsverfahren in betrieblichen Umfeldern eher
rudimentir zu finden; vielmehr konzentriert sich die Diskussion um Kompetenzen-
und Kompetenzerfassung im deutschsprachigen Raum auf die Umsetzung europi-
ischer Richtlinien und die Implementierung in die nationalen Qualifikationsrahmen
(vgl. BMBF 2009; Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2o1; fiir Osterreich
u.a. Markowitsch 2009). Dabei stehen diese Aktivititen in einem engen Verhiltnis
zur Frage der Professionalisierung in der Erwachsenen- und Berufsbildung. Sie kon-
zentriert sich seit einigen Jahren auf die Validierung und Zertifizierung informell er-
worbener Kompetenzen der im piadagogischen Feld Titigen.

Die Bedeutung informell erworbener Kompetenzen stellt keineswegs ein neues Phi-
nomen dar, erhilt aber durch nationale und europiische bildungspolitische Aktivititen
neuen Schub (vgl. u.a. CEDEFOP 2009; Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrah-
men 2o01). Besonders zur Umsetzung der ,Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der
Bundesrepublik Deutschland“ (vgl. u.a. BLK 2004) stellt die Sichtbarmachung und
Anerkennung nicht-formal erworbener (und damit in der Regel nicht zertifizierter)
Kompetenzen einen wichtigen Schritt dar.

Es scheint ausgemacht, dass diese jenseits von formalen Bildungsabschliissen erwor-
benen Kompetenzen wesentlichen Einfluss auf das professionelle Handeln der Ak-
teure ausiiben. Diesen auch nachweisbar zu machen ist seit Jahren ein Schwerpunkt
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erwachsenenbildnerischer Forschung (vgl. u.a. Bbhm/Wiesner 2010; Strauch 2008).
Dass dabei die pidagogisch titigen Personen in der beruflichen und betrieblichen
(Aus- und Weiter-)Bildung bisher relativ wenig in den Blickpunkt geraten sind, ist
erstaunlich, da gerade im betrieblichen Bereich viele Ausbilder/Trainer ohne (akade-
mische) piddagogische Ausbildung titig sind.

Neuere Forschungen konzentrieren sich vornehmlich auf die Kompetenzbilanzierung
und -entwicklung bei Auszubildenden (vgl. u. a. Loebe/Severing 2010), selten jedoch
auf piddagogisches Personal. Dabei spielen die Thematisierung von Mitarbeiterkom-
petenzen und damit zusammenhingend die Sichtbarmachung und Validierung durch
Kompetenzbilanzierung fiir die , Vermarktbarkeit“ von Kompetenzen im Rahmen der
Personalentwicklung eine entscheidende Rolle. Sie dynamisieren die Personalent-
wicklung durch die Bereitstellung neuer Indikatoren jenseits formaler Abschliisse.
Welche Konsequenzen solch ein Verfahren letztendlich nach sich zieht, sowohl fiir die
pidagogischen Mitarbeiter als auch fiir die Personalleitung, kann im Vorfeld kaum
beantwortet werden. Der Artikel nimmt dieses Forschungsdesiderat auf und zeigt an-
hand eines Projektes die Anpassung eines Kompetenzbilanzierungsverfahrens fiir Er-
wachsenenbildner/-innen an die Erfordernisse eines betrieblichen Ausbildungs- und
Weiterbildungskontextes anhand der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH.

Kompetenzpisse in der betrieblichen Praxis — Kompetenzpass
fiir Erwachsenenbildner/-innen

Laut einer Studie des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung aus dem Jahr
2004 gibt es iiber 50 Kompetenzbilanzierungsverfahren (vgl. BMBF 2004); es ist da-
von auszugehen, dass sich die Zahl in der Zwischenzeit weiter deutlich erhéht hat.
Jedoch unterscheiden sich die Bilanzierungsverfahren hinsichtlich Aspekten wie zum
Beispiel Ziele, Zielgruppe, Vorgehen, Kompetenzverstindnis, Kompetenzbereiche,
Einsatzgebiete, Zuginglichkeit und Handhabung zum Teil erheblich. Viele der in der
oben genannten Studie unter Kompetenzbilanzierungsverfahren gefiihrten Verfahren
sind im engeren Sinne eher zu den Kompetenzportfolios zu rechnen, daher dienen
sie eher der systematischen Sammlung von Dokumenten, die mehr oder weniger eine
Kompetenz abbilden sollen. Andere Verfahren richten den Blick auf die Erkundung
der eigenen Person respektive deren privater wie beruflicher Erfahrungen; diese sog.
Selbstexploration dient in erster Linie der Bewusstmachung der eigenen Stirken und
Entwicklungsbedarfe. Wenige Verfahren richten ihr Augenmerk hingegen auf Titige
in der erwachsenenpidagogischen Praxis, d.h. Lehrende, disponierend-planerisch
oder in der Beratung titige Mitarbeiter (vgl. u.a. Bchm/Wiesner 2010).

Ein Projekt, dessen Aktionsradius bisher auf den deutschsprachigen Raum beschrankt
ist (derzeit wird an einer englischen Version gearbeitet), wurde an der Technischen
Universitit Dresden erarbeitet. Der ,Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen“
(KOMPASS, s. den vorangegangenen Artikel) richtet sich an erwachsenenpidagogisch
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tatige Personen, unabhingig von ihrem beruflichen Status. Das Verfahren ist in dem
Sinne umfassend, dass alle Titigkeitsbereiche erwachsenenpidagogischer Arbeit er-
fasst werden. Es zielt auf die Sichtbarmachung und Bilanzierung von erwachsenen-
pidagogisch hochst relevanten, aber nicht unbedingt formal erworbenen Kompeten-
zen. Solche informell und nicht-formal erworbenen erwachsenenpidagogischen
Kompetenzen sollen mittels eines dreiteiligen Verfahrens bilanziert werden.! Durch
die enge Anlehnung an die konkreten Arbeitsanforderungen bzw. Titigkeitsbereiche
kénnen valide Ergebnisse ermittelt werden, die als Ansatzpunkte fiir Personalent-
wicklung und -entscheidungen dienen kénnen.

Anpassung des ,,Kompetenzpasses fiir Weiterbildner/-innen“
fiir die Volkswagen Bildungsinstitut GmbH

Im Rahmen der Personalentwicklung der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH (im
Folgenden VW BI) wurde ein Projekt zwischen dem VW BI und der Technischen
Universitidt Dresden initiiert, um den vorliegenden ,Kompetenzpass fiir Erwachse-
nenbilder/-innen“ an die Rahmenbedingungen des VW BI anzupassen und als Per-
sonalentwicklungsverfahren nutzbar zu machen. Die Anpassung eines bestehenden
Kompetenzbilanzierungsverfahrens fiir den betrieblichen Einsatz spiegelt einen
Trend wider, der in den Ergebnissen der Betriebsbefragung des Forschungsinstituts
Betriebliche Bildung (2009) aufgezeigt wurde: 46 % der in Betrieben verwendeten
Kompetenzbilanzierungsverfahren waren demnach Anpassungen an bereits beste-
hende Instrumentarien, 65 % wurden neu entwickelt und in 21% der Fille wurde ein
fremdes Verfahren ohne Anpassung ibernommen (vgl. Kucher/Wehinger 2010).

Bei der Anpassung des vorhanden Kompetenzbilanzierungsverfahrens, das sich dezi-
diert auf eine breite Zielgruppe innerhalb der Erwachsenenbildung hin orientiert, an
die Besonderheiten des VW BI, d.h. an eine betriebliche Aus- und Weiterbildung,
mussten die bestehenden Arbeitssituationen und Indikatoren auf die Anwendungs-
fahigkeit gepriift und gegebenenfalls modifiziert werden.

Das bedeutete, dass der genuin fiir das Feld der Erwachsenenbildung konzipierte
,Kompetenzpass fiir Erwachsenenbildner/-innen“ auf ein weiteres padagogisches
Feld, das der beruflichen Ausbildung, ausgedehnt werden musste. Das hatte zur Kon-
sequenz, dass die empirische Basis des Kompetenzpasses, die in den Feldern der all-
gemeinen und politischen Erwachsenenbildung sowie der beruflichen Weiterbildung
gewonnen wurde, erweitert werden musste.

Die Trainer/-innen und Dozenten/-innen im VW BI arbeiten in unterschiedlichen
Bereichen. Wenige Mitarbeiter/-innen lassen sich eindeutig zu einem Bereich zuord-
nen; die {iberwiegende Mehrheit ist sowohl in der Berufsausbildung als auch in der

1 Eine detaillierte Beschreibung des Kompetenzbilanzierungsverfahrens ,, Kompetenzpass fiir Weiterbildner/innen“ findet
sich in diesen Band bei: BsShm/Wiesner.
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beruflichen Weiterbildung titig. Auch die Qualifikation der Mitarbeiter/-innen ist he-
terogen. Beschiftigte in den Bereichen Beratung, Personal und Organisation besitzen
akademische Abschliisse, wohingegen die meisten pidagogisch titigen Mitarbei-
ter/-innen — sowohl in der beruflichen Weiterbildung als auch Ausbildung — iiber eine
padagogische Qualifikation (in der Regel Ausbildereignungspriifung), nicht aber iiber
einen akademischen Abschluss verfiigen. Die Trainer/-innen und Dozenten/-innen
sind typischerweise Meister ihres Faches und verfiigen tiber langjahrige Erfahrungen
im padagogischen Bereich.

Sowohl die heterogenen Arbeitsfelder als auch die unterschiedlichen Qualifikationen
waren Anlass fiir die Personalfiihrung, nach einem Weg zu suchen, eine gezielte und
effektive Mitarbeiter/-innen-Entwicklung zu initiieren. Durch die Entwicklung eines
Kompetenzpasses fiir Mitarbeitende der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH sollten
folgende Ziele in den Bereichen Personlichkeitsentwicklung, Personalentwicklung
sowie Marketing erreicht werden:

Personlichkeitsentwicklung

o Stirkung des professionellen Selbstbewusstseins v. a. der Trainer/-innen und Do-
zenten/-innen durch Sichtbarmachen ihrer Kompetenzen

o Initiierung und Stirkung von Reflexionsprozessen

¢ Sichtbarmachen von Entwicklungsbedarfen der Mitarbeitenden

o daraus folgend die Ableitung von konkreten Weiterbildungsmdoglichkeiten

o Schaffen der Moglichkeit der stetigen und raschen Anpassung an neue Bedarfe
bzw. Veranderungen am Aus- und Weiterbildungsmarkt

o Sichtbarmachen und Bilanzierung von Mitarbeiter/-innen-Kompetenzen, die im
nicht-formalen Bereich erlangt wurden

Personalentwicklung

o Gezielte Personalentwicklung durch valide Kompetenzbilanzierung der Mitar-
beiter/-innen

o Einbeziehung aller Mitarbeiter/-innen in den Bilanzierungsprozess (nicht nur
lehrendes Personal)

o Erhohung der Lehr- und Ausbildungsqualitit durch gezielte pidagogische Wei-
terbildungsmafinahmen der Dozenten/-innen und Trainer/-innen

o Schaffen der Moglichkeit der Nutzung des Kompetenzpasses zum Personalre-
cruiting

o Erhohung der Effizienz der Fithrungstitigkeit

Marketing
o Bereitstellung eines Instrumentariums, das die Qualititssicherung und -entwick-
lung im Unternehmen unterstiitzt
o Transparenz erwachsenenpidagogischer Kompetenzen im Unternehmen
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Die Volkswagen Bildungsinstitut GmbH

Die VW Bildungsinstitut GmbH wurde 1990 als Beteiligungsgesellschaft der Volks-
wagen AG gegriindet und ist seit 2007 100-prozentige Tochtergesellschaft der Volks-
wagen Coaching GmbH. Das Unternehmen bezeichnet sich selbst als Sichsisches
Kompetenzzentrum fiir Berufsausbildung, Weiterbildung und Beratung (siehe auch
URL: www.vw-Di.de; letzter Zugriff: 07.07.2011). Das Unternehmen benennt folgende
Geschiftsfelder: Berufsausbildung, Weiterbildung Technik, Beratung (Organisations-
beratung, Personalentwicklung und Sprachen). Im Januar 201 waren 103 Personen im
Bildungsinstitut beschiftigt, die Mehrzahl im paddagogischen Bereich. Das Unterneh-
men hat drei Standorte in Sachsen: Zwickau (Hauptsitz), Chemnitz und Crossen.

Methodisches Vorgehen bei der Entwicklung

Da der ,Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen“ als ein Instrument zur Bilanzie-
rung erwachsenenbildnerischer Kompetenzen in méglichst allen relevanten Arbeits-
situationen erwachsenenpidagogischer Praxis konzipiert wurde, war davon auszuge-
hen, dass die tiberwiegende Mehrheit der Arbeitssituationen auch auf den Einsatzort
betriebliche Aus- und Weiterbildung zutreffen wiirde. Gleichzeitig war klar, dass be-
stimmte Indikatoren zur Ermittlung des Ausprigungsgrades einer Kompetenz in ei-
ner bestimmten Arbeitssituation an die betriebliche Aus- und Weiterbildungssituation
angepasst werden miissen.

Um die empirische Basis zu stirken, wurde eine Erhebungsphase in allen drei Stand-
orten der VW BI GmbH durchgefithrt. Die Daten wurden mittels teilnehmender
Beobachtung, Einzel- und Gruppeninterviews und Fragebdgen im Zeitraum von Sep-
tember 2010 bis Januar 201 erhoben und anschlieRend ausgewertet. Die Riicklauf-
quote der Fragebogen belief sich auf tiber 60 %, was die starke Unterstiitzung der
Mitarbeitenden verdeutlicht. Vorbereitet und begleitet wurde die Erhebungsphase von
mehreren Workshops und Besprechungen mit dem Ziel, alle Mitarbeitenden einge-
hend uiber die Ziele, die Durchfiihrung und die Anwendungsméglichkeiten des In-
strumentariums zu informieren und ggf. Unklarheiten und Befiirchtungen (siehe da-
zu Punkt 3.4) auszurdumen bzw. abzubauen.

Ergebnisse: ,Kompetenzpass fiir Mitarbeitende der Volkswagen
Bildungsinstitut GmbH*“

Grundsitzlich stellt ,Der Kompetenzpass fiir Mitarbeiter/-innen der VW Bildungsin-
stitut GmbH* eine Kombination aus anforderungsorientiertem und entwicklungsori-
entiertem Verfahren dar. Zwar mag die Unterscheidung zwischen den beiden Ver-
fahren zu analytischen Zwecken generell sinnvoll erscheinen, jedoch finden sich in
der Praxis hiufig Verfahren, die beide Seiten zumindest teilweise abdecken (vgl. dazu
Kucher/Wehinger 2010; Kautfhold 2010). Im vorliegenden Kompetenzbilanzierungs-
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verfahren werden zur Kompetenzfeststellung sowohl Indikatoren verwendet, die von
Trainern/-innen, Ausbildern/-innen, Beratern/-innen und planerisch-disponierenden
Mitarbeitern als eine Art Mindestanforderungen verstanden werden kénnen; gleich-
zeitig sind diese erwachsenenpidagogischen Mindestanforderungen nirgends ver-
bindlich festgelegt und besitzen somit immer auch eine Entwicklungsdimension.
Durch die Unterscheidung in vier Ausprigungsgrade eines jeden Indikators wird diese
Entwicklungsdimension noch gestirkt.

Struktur

Nach Auswertung der empirischen Untersuchungen im betrieblichen/beruflichen
Kontext der VW BI GmbH zeigte sich, dass sich im Wesentlichen die Struktur des
Kompetenzbilanzierungsverfahrens bewihrt hat. Mit den bereits im KOMPASS (siehe
den vorangegangenen Artikel) empirisch erhobenen neun Arbeitssituationen kénnen
die erwachsenenpidagogischen Kompetenzen auch in diesem spezifischen Anwen-
dungsbereich erfasst werden.

Im , Kompetenzpass fiir Mitarbeitende der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH*“ wird
Kompetenz — wie auch im zugrunde liegenden Bilanzierungsinstrument KOMPASS
— als eine Handlungsdisposition verstanden, die sich in komplexen Handlungssitua-
tionen duflert und damit nur in diesen Handlungssituationen sichtbar werden kann.
Weiterhin sind folgende Merkmale bedeutsam:
o Kompetenz umfasst die Einheit von Handelnkénnen (wofiir ein profundes Wis-
sen erforderlich ist) und Handelnwollen.
o Kompetenz zeigt sich im konkreten Handeln einer Person in typischen Arbeits-
situationen.
o Eine Kompetenz kann in unterschiedlichen Ausprigungen vorhanden sein.
o Kompetenzen kénnen auf unterschiedlichen Wegen erlangt werden.

Im Hinblick auf die Erfassung der Kompetenzen konnten ebenfalls die bereits im
KOMPASS ermittelten fiinf Kompetenzbereiche erwachsenenpidagogischen Han-
delns unterschieden werden (siehe den vorangegangenen Artikel):

(1) Fachliche und gesellschaftliche Kompetenz

(2) Padagogisch-didaktische Kompetenz/Medienkompetenz
(3) Personale/Soziale/Reflexive Kompetenz

(4) Organisations- und Managementkompetenz

(5) Beratungskompetenz/Begleitungskompetenz

Der Ausprigungsgrad der jeweiligen Kompetenz wird mittels Indikatoren festgestellt
(siche beziiglich Selbsteinschitzung am Beispiel der Beratungskompetenz/Belei-
tungskompetenz sowie Personalen/Sozialen/Reflexiven Kompetenz, Abb.1). Die An-
zahl der Indikatoren unterscheidet sich in den verschiedenen Arbeitssituationen und
Kompetenzen. Dies ist darin begriindet, dass die Arbeitssituationen unterschiedlich
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komplex sind und inhaltlich auch unterschiedliche Anforderungen an die Kompeten-
zen der Weiterbildner/-innen stellen.

Volkswagen Bildungsinstitut GmbH @

Arbeitssituation: Bildungsberatung

Beschreibung: Beinhaltet die Beratung von Personen sowie Institutionen hinsichtlich ihrer

Bildungswiinsche und -bedirfnisse.

Kompetenzindikatoren 1

Personale/ Soziale/ Reflexive Kompetenz

Ich baue eine vertrauensvolle Gesprachsbeziehung zu den
Ratsuchenden auf, indem ich beraterische Haltungen wie

Empathie und Akzeptanz einnehme.
Ich kann mich von den Ratsuchenden emotional abgrenzen, um

Situationen méglichst objektiv einschitzen zu kénnen.

Ich kann auftretende Probleme im Beratungsgesprach
angemessen bewaltigen.
Ich reflektiere und analysiere den Verlauf und die Ergebnisse der

Beratungsgesprache und mein beraterisches Verhalten.

Ich zeige interkulturelle und soziale Sensibilitdt im Umgang mit
vielfaltigen Zielgruppen (z. B. Beachten kultureller oder

individueller Besonderheiten).
Ausprdgungsgrad der personalen/ sozialen/ reflexiven

Kompetenz

Kompetenzindikatoren

Beratungskompetenz/ Begleitungskompetenz

Ich kenne den Beratungsgegenstand (z. B. das Bildungsangebot
meiner Einrichtung, die Zugangsvoraussetzungen zu Lehrgéngen
und die finanziellen Férdermdglichkeiten fir

Bildungsteilnehmende).
Ich nehme regelmaBig an Weiterbildungen im Bereich

Bildungsberatung teil.

Ich bin mit —Beratungsansatzen (z. B. nach Rogers,
Phasenmodell, informative/ situative/ biografieorientierte Beratung)

vertraut.
Ich grenze Beratung von Auskunft und Information, aber auch von

ITherapie ab.

Ich achte darauf, dass Bildungsberatung ein Orientierungsangebot

und eine Unterstiitzung bei der Entscheidungsfindung darstellt.

1=Trifft voll zu 2=Trifft Uberwiegend  3=Trifft Uberwiegend  4=Trifft nicht zu
zu nicht zu

Abb. 1: Modul ,Bildungsberatung*, Selbsteinschatzung

Quelle: Eigene Darstellung
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Volkswagen Bildungsinstitut GmbH

Ich bespreche und vereinbare zu Beginn der Beratung mit den

Ratsuchenden die Ziele des Gespréchs.

Ich verweise an zustandige Stellen, wenn der Beratungswunsch
den Rahmen meiner Méglichkeiten Uberschreitet.

Ich gestalte aktiv den Gesprachsverlauf einer Beratung, indem ich
z. B. durch Fragen leite, getroffene Aussagen umformuliere und

das Gesprach angemessen schlief3e.

lAuspriagungsgrad der Beratungskompetenz

1=Trifft voll zu 2=Trifft uberwiegend  3=Trifft uberwiegend  4=Trifft
zu nicht zu nicht zu

Fortsetzung Abbildung 1

Die Indikatoren werden mittels einer Viererskala bewertet. Fiir jeden Kompetenzbe-
reich wird ein Mittelwert berechnet. Dieser wird notiert und am Ende der Kompetenz-
bilanzierung in einen Auswertungsbogen iibertragen (siehe Abb.2). Dort wird der
Gesamtausprigungsgrad jeder Kompetenz ermittelt und somit sichtbar gemacht. Je
nach Anzahl der Arbeitssituationen ergibt sich der Gesamtauspragungsgrad aus min-
destens einer und maximal sieben Einzelwerten.

Der ,Kompetenzpass fiir Mitarbeitende der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH*
steht als modularisiertes Instrumentarium bereit, d. h., je nach den individuellen T3-
tigkeitsbereichen des Mitarbeitenden wird ein personlicher Kompetenzpass erstellt
(siche Abb.1, das Beispiel Bildungsberatung). Dies gewihrleistet eine hohe Flexibilitit
bei der Anwendung; so konnen bei einer zeitlich versetzten nochmaligen Anwendung
Entwicklungen festgestellt werden, ggf. neu hingekommene Arbeitssituationen in den
individuellen Kompetenzpass aufgenommen, andere ggf. entfernt werden. Zudem ist
es moglich, bei einer zukiinftig verinderten Titigkeitsstruktur des Unternehmens
neue Arbeitssituationen aufzunehmen.

Speziell fiir nur in der Lehre titige Mitarbeiter/-innen wurde ein , Kompetenzpass fiir
Ausbilder und Trainer der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH*“ bereitgestellt, der in
kompakter Form aus den Teilen: Kurzbeschreibung der Selbsteinschitzung, ange-
passtes Glossar, den Kompetenzerfassungsbogen zu den Arbeitssituationen , Lehrein-
heiten vor- und nachbereiten“, ,Lehreinheiten durchfithren“ sowie dem angepassten
Auswertungsbogen besteht und nach Bedarf noch um weitere Module erginzt werden
kann. Der Bedarf nach dieser auf zwei Arbeitssituationen komprimierten Form ergab
sich aus der Tatsache, dass die meisten Beschiftigten ausschlieflich in diesen beiden
Arbeitssituationen beschiftigt waren.

In der AbD.3, S.139 werden beispielhaft Hinweise aus einem Anleitungsmaterial fiir
Personen, die die Fremdeinschitzung durchfiihren, vorgestellt.
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Volkswagen Bildungsinstitut GmbH

Auswertung nach Kompetenzen (Fremdeinschatzung)

Kompetenz IArbeitssituation iSelbstein- Fremdein-
ischatzung schétzung

Padagogisch-didaktische
Kompetenz/ Lehreinheiten durchfiihren
Medienkompetenz

Durchschnitt:|

Fachliche und

igesellschaftliche Lehreinheiten durchfuihren
Kompetenz

Durchschnitt:|()
Personale/ Soziale/ Lehreinheiten durchfiihren

Reflexive Kompetenz

Bildungsberatung

Projektmanagement

Personalmanagement

Netzwerkarbeit

Offentlichkeitsarbeit

Durchschnitt: (%]

Abb. 2: Auswertungsbogen

Quelle: Eigene Darstellung
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Volkswagen Bildungsinstitut GmbH @

Kompetenz \Arbeitssituation Eelbstein- Fremdein-
chdtzung |schétzung

iOrganisations- und
Managementkompetenz  |[Konzeptentwicklung

Projektmanagement

Personalmanagement

Netzwerkarbeit

Bildungscontrolling

Offentlichkeitsarbeit

Durchschnitt: o0

Beratungskompetenz/
Begleitungskompetenz Lehreinheiten durchfihren

Bildungsberatung

Durchschnitt: (%)

Fortsetzung Abbildung 2
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Volkswagen Bildungsinstitut GmbH

(1) Lehreinheiten vor- und nachbereiten

Keine Empfehlungen - diese Arbeitssituation ist in der Fremdeinschatzung nicht enthalten
(s.0.).

(2) Lehreinheiten durchfiihren

1. Der/die Einschatzende sollte Hospitationen durchftihren, um den Aus- und
Weiterbildner/die Aus- und Weiterbildnerin in der Arbeitssituation realistisch
einschéatzen zu kénnen.

2. Der/die Einschatzende kann als Ergénzung zur Hospitation die Moglichkeit von
audio-visuellen Aufzeichnungen nutzen.

3. Der/die Einschatzende sollte Riuckmeldungen der Teilnehmenden in die Evaluation
mit einbeziehen.

(3) Bildungsberatung

1. Der/die Einschéitzende sollte in einem Gesprdch mit dem Aus- und Weiterbildner/der
Aus- und Weiterbildnerin Einblick in dessen/deren Beratungstatigkeit erlangen.

2. Der/die Einschatzende sollte Hospitationen durchfilhren, um den Aus- und
Weiterbildner/der Aus- und Weiterbildnerin in der Arbeitssituation realistisch
einschéatzen zu kénnen.

3. Der/die Einschdtzende sollte unter Berlicksichtigung des Datenschutzes Einsicht in
Gesprachsprotokolle und Konzepte erhalten.

4. Der/die Einschitzende sollte Rickmeldungen von den Teilnehmenden an der
Bildungsberatung einholen.

(4) Konzeptentwicklung

1. Der/die Einschitzende sollte Riickmeldungen von Auenstehenden einholen, z. B. von
dem Aus- und Weiterbildner/ von der Aus- und Weiterbildnerin, die das Konzept
umsetzen, von Teilnehmenden an den konzipierten Veranstaltungen sowie Partnern
(Netzwerkpartner, Férdermittelgeber, Investoren u. a.).

2. Derl/die Einschatzende sollte Einsicht in entwickelte Konzepte fir Bildungs-
veranstaltungen haben. Dabei kann es sich um aktuelle Konzeptentwicklungen,
bereits laufende Veranstaltungen oder auch um bereits stattgefundene
Veranstaltungen handeln. In diesem Fall soll der/die Einschatzende ebenfalls Einsicht
in Zwischen- und Abschlussberichte erhalten.

(5) Projektmanagement

1. Zur Einschitzung der Arbeit sollten dem/der Einschatzenden Projektunterlagen
vorgelegt werden.

2. Der/die Einschatzende sollte die Einschitzung anhand eines abgeschlossenen
Projektes vornehmen. Dazu sollte eine Projektdokumentation bzw. eine
Abschlussanalyse genutzt werden.

3. Der/die Einschatzende sollte Riickmeldungen von Projektmitarbeitern einholen und
sie in die Evaluation mit einbeziehen.

Abb. 3: Ausschnitte aus den Hinweisen fiir die Fremdeinschitzung

Quelle: Eigene Darstellung
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Volkswagen Bildungsinstitut GmbH @

4.

Der/die Einschatzende sollte sich in Gesprachen Uber das Handeln des Aus- und
Weiterbildners/der Aus- und Weiterbildnerin informieren. Dabei soll er/sie sich einen
Einblick in die Vorgaben und Ziele des Unternehmens und deren Umsetzung in allen
Phasen des Projektmanagements verschaffen.

(6) Netzwerkarbeit

1.

2.

Der/die Einschatzende sollte sich in Gesprachen Uber das Handeln des Aus- und
Weiterbildners/der Aus- und Weiterbildnerin informieren. Dabei sollte er/sie sich einen
Einblick in die Vorgaben, Ziele und deren Umsetzung im Netzwerk verschaffen.

Der/die Einschatzende sollte Rickmeldungen von Aulenstehenden, z. B.
Netzwerkpartnern oder Mitarbeitern, einholen und sie in die Evaluation mit
einbeziehen.

3. Zur Einschdtzung der Netzwerkarbeit sollten Arbeitsunterlagen herangezogen

werden. Diese sollten Uber Voraussetzungen, Ergebnisse der Teilschritte, den
vorgesehenen Zeitrahmen und die Ziele Aufschluss geben.

(7) Personalentwicklung

1.

Der/die Einschatzende sollte Rickmeldungen von AuBenstehenden, z. B.
Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen einholen und sie in die Einschatzung mit einbeziehen.

Der/die Einschatzende sollte sich in Gesprachen tber das Handeln des Aus- und
Weiterbildners/der Aus- und Weiterbildnerin in der Personalentwicklung informieren.
Dabei sollte er/sie sich einen Einblick in den Arbeitsalltag verschaffen. Der
Weiterbildner/die Weiterbildnerin sollte dem/der Einschatzenden dabei (ber das
Vorgehen in Beispielfallen berichten und dieses begriinden.

(8) (Bildungs-)Controlling

1.

Der/die Einschéatzende sollte Einsicht in die Zwischen- und Abschlussberichte des
Unternehmens erhalten. Falls die Notwendigkeit besteht, sollte das Einverstandnis
zur Einsicht in die Unterlagen von der Geschéftsleitung eingeholt werden.

2. Der/die Einschatzende sollte sich im Gesprach tber die alltégliche Arbeit des Aus-
und Weiterbildners/der Aus- und Weiterbildnerin informieren. Der Aus- und
Weiterbildner/die Aus- und Weiterbildnerin soll sein/ihr Vorgehen erldutern und
einschatzen und Aussagen zur Effektivitdt des Bildungscontrollings machen.

(9) Offentlichkeitsarbeit

1. Der/die Einschatzende sollte einen Einblick in die Ergebnisse erhalten. Dazu kénnen
Prasentationen des Unternehmens, Pressearbeit/Publikationen, regionale und lokale
Vernetzung und Pflege der Kontakte, Werbung und Informationsmaterial sowie
Konzepte gehoren.

2. Der/die Einschatzende sollte Einsicht in die Zwischen- und Abschlussberichte des
Unternehmens erhalten. Falls die Notwendigkeit besteht, sollte das Einverstandnis
zur Einsicht in die Unterlagen von der Geschéaftsleitung eingeholt werden.

3. Der/die Einschéatzende sollte Rickmeldungen von Aulenstehenden, z. B.
(potenziellen) Teilnehmenden und (potenziellen) Partnern einholen und sie in die
Evaluation mit einbeziehen.

Fortsetzung Abbildung 3
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Eine Handreichung (siehe Wiesner u.a.) gibt den Nutzern Auskunft iiber Einsatz-
moglichkeiten, detaillierte Hinweise zur Durchfithrung und unterstiitzt bei Bedarf
mittels eines Glossars das Verstindnis verwendeter Fachbegriffe. Damit erhilt der
Kompetenzpass eine praktikable Ergdnzung fiir die Durchfiithrung der Selbsteinschit-
zung. Eine erweiterte Version der Handreichung fiir die Fremdeinschitzung gibt zu
jeder Arbeitsstation konkrete Hinweise/Empfehlungen fiir die Durchfiihrung sowie
Hinweise zur Gestaltung des Beratungs- und Entwicklungsgespriches (siehe Abb. 3).

Verfahren
Die Anwendung des , Kompetenzpass fiir Mitarbeitende der Volkswagen Bildungsin-
stitut GmbH* erfolgt in drei Schritten (siehe auch Abb. 4):

o der Selbsteinschitzung,

e der Fremdeinschitzung und

o dem abschlieRenden Beratungs- und Entwicklungsgesprich.

* Selbsteinschiatzung

¢ Fremdeinschatzung

q
* Beratungs- und Entwicklungsgesprich
* gof. Weiterbildungsempfehlungen

Abb. 4: Schematische Darstellung des dreistufigen Bilanzierungsverfahrens

Quelle: Eigene Darstellung

Im ersten Schritt bearbeitet der/die Aus- und Weiterbildner/-in die ausgewéhlten Ar-
beitssituationen selbststindig. Parallel oder zeitversetzt dazu findet die Fremdein-
schitzung des unmittelbaren Vorgesetzten statt. Hilfestellungen zu den Méglichkei-
ten der Fremdeinschitzung werden in der Handreichung geboten (siehe Abb. 3). Nach
Abschluss der Selbst- und Fremdeinschitzung wird als dritter Schritt ein Beratungs-
und Entwicklungsgesprich durchgefiihrt. Das Gesprich ist ausdriicklich keine Form
der ,Ergebniskontrolle“, sondern soll in Form eines offenen und konstruktiven Per-
sonalentwicklungsgespriches stattfinden. In diesem Gesprich werden die Einschit-
zungen der Selbst- und Fremdeinschitzung abgeglichen und ggf. differierende Ein-
schitzungen besonders intensiv diskutiert; dabei sollte der Aus- und Weiterbildner
immer die Moglichkeit erhalten, zu den Griinden seiner Einschitzung Stellung zu
nehmen. Im konkreten Fall eines Weiterbildungsbedarfes sollten gemeinsam Pline
fiir eine gezielte Weiterbildung getroffen und ggf. weitere Maffnahmen diskutiert wer-
den. Es ist durchaus méglich, dass durch die Selbsteinschitzung und/oder das Bera-
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tungsgesprach bestimmte Themen eruiert werden, in denen zwar kein konkreter
Handlungsbedarf besteht, jedoch ein gesteigertes Interesse vonseiten des Aus- und
Weiterbildners/der Aus- und Weiterbildnerin vorhanden ist. Auch in diesem Fall kon-
nen Pline fiir Weiterbildungsmafnahmen oder Ahnliches besprochen werden. Das
gesamte Procedere der Kompetenzbilanzierung sollte innerhalb bestimmter Zeiten
wiederholt werden, um die Wirksambkeit der getroffenen Mafinahmen zu tiberpriifen.

Die Fremdeinschitzung und das abschlieRende Beratungs- und Entwicklungsge-
sprich stellt eine grofle Herausforderung dar. Generell sind dafiir die jeweiligen Ab-
teilungsleiter der VW BI GmbH zustindig. Dieses Verfahren hat den Vorteil, dass die
Fremdeinschitzung von Mitarbeitern durchgefiihrt wird, die mit den betriebsinternen
Abldufen bestens vertraut sind. Gleichzeitig besteht zwischen dem/der einzuschit-
zenden Mitarbeiter/-in und dem/der Fremdbeurteiler/-in in der Regel ein Vertrau-
ensverhiltnis, was u. U. auch problematisch sein kann. Dennoch spricht fiir die interne
Fremdbeurteilung sowohl die Kenntnis der innerbetrieblichen Bedingungen als auch
die flexiblere Handhabung der Datengewinnung fiir die Fremdeinschitzung.

Begleitet wird der gesamte Bilanzierungsprozess durch eine professionelle Beratung
und Information vor und wihrend des Prozesses. Im Rahmen des Projektes wurden
mehrere solcher Workshops durchgefiihrt; sie zielten in erster Linie auf Information
und Vorbereitung der Kompetenzbilanzierung. In einem weiteren Workshop wurden
alle Abteilungsleiter des VW BI, die fiir die Fremdeinschitzung verantwortlich sind,
beziiglich der Schwerpunkte Wahrnehmung, Kommunikation und Gesprichsfiih-
rung sensibilisiert und instruiert. Im gesamten Prozess der Entwicklung und Durch-
fithrung war der Betriebsrat der VW BI GmbH involviert.

Generell ist es allerdings auch moglich, dass nur die Selbsteinschitzung durchgefiihrt
wird. Dadurch kann der Aus- und Weiterbildner seine eigenen Kompetenzen sowie
ggf. Entwicklungsbedarfe feststellen und eigene Mafinahmen ableiten. Erfahrungen
in der Anwendung haben gezeigt, dass die Anwendung allein die Selbsteinschitzung
zur Reflexion anregt und hilft, sich tiber das eigene professionelle Selbstverstindnis
klar zu werden.

Konsequenzen und Herausforderungen bei der Implementierung des VW-
Passes als Personalentwicklungsinstrument

Die Sichtbarmachung und Bilanzierung titigkeitsbezogener Mitarbeiter/-innen-Kom-
petenzen stellt sowohl fiir das Personalmanagement als auch fiir die Mitarbeiter des
Unternehmens eine geeignete Entwicklungsperspektive dar. Fir das Unternehmen
erdffnet sich die Moglichkeit, durch das systematische Sichtbarmachen und die An-
erkennung auf non-formalem und informellem Wege erworbener Kompetenzen Per-
sonalentscheidungen (sowohl der zielgerichteten Personalentwicklung innerhalb des
Unternehmens als auch des Personalrecruitments) auf eine stirker und differenzierter
fundierte Grundlage zu stellen. Zudem ist das Unternehmen besser in der Lage, auf
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wandelnde wirtschaftliche und gesellschaftliche Herausforderungen mittels gezielter
Kompetenzentwicklung zu reagieren. Dies betrifft im Besonderen zielgerichtete Wei-
terbildung. Um dies zu gewihrleisten, miissen jedoch weitere Schritte folgen. Die im
Unternehmen gewonnenen Mitarbeiterinformationen miissen gebiindelt und syste-
matisiert werden, um entsprechende unternehmensférderliche Effekte zu generieren.
Werden gemeinsame Weiterbildungsbedarfe bei unterschiedlichen Mitarbeitern fest-
gestellt, konnen passgenaue und effiziente betriebsinterne Weiterbildungen entwi-
ckelt und durchgefiihrt werden. Fiir Weiterbildungen, die nicht intern abgedeckt wer-
den konnen, wire es denkbar, mittels einer Weiterbildungsdatenbank Experten
abzurufen und geeignete externe MafRnahmen vorzubereiten und durchzufithren; fer-
ner sollte eine umfassende und auf die individuellen Erfordernisse der Mitarbeiter
gerichtete Weiterbildungsberatung und -begleitung angeboten werden.

Die durch die Anwendung des Kompetenzpasses gewonnenen Informationen beziig-
lich individueller Weiterbildungsbedarfe fiihren zu gezielten Weiterbildungsmafinah-
men, férdern die Motivation der Mitarbeiter und kénnen somit den Ressourceneinsatz
optimieren. Die Transparenz der Mitarbeiterkompetenzen und gleichzeitig das stete
Bemiihen um die Kompetenzentwicklung kénnen zudem als eine Form der Quali-
tatssicherung angesehen und schlieflich auch als Marketinginstrument eingesetzt
werden.

Fuir die Mitarbeiter bietet das Kompetenzbilanzierungsinstrumentarium (idealerweise
in den o.g. drei Schritten, aber bereits auch nur unter Nutzung der Selbsteinschit-
zung) die Moglichkeit, eigene Kompetenzen sichtbar zu machen und somit ihre Po-
sition auf dem Arbeitsmarkt zu stirken, da traditionelle Zertifikate und Abschliisse
durch den inflationidren Gebrauch an Wert verloren haben und zudem aufinformellem
Wege erworbene Kompetenzen kaum beriicksichtigen. Durch gezielte Weiterbil-
dungsmafinahmen kann der ,eigene Marktwert“ erhalten bzw. erhdht werden. Neben
dieser Erhohung der ,,employability“ bietet der Einsatz der Kompetenzpasses die Mog-
lichkeit der Selbstreflexion des beruflichen Handelns. Die intensive Auseinanderset-
zung mit der eigenen Titigkeit kann zudem die Bewusstwerdung des hiufig umfang-
reichen Titigkeitsspektrums verdeutlichen sowie auch das eigene professionelle
Selbstbewusstsein stirken.

Ein wesentlicher Aspekt zur erfolgreichen Umsetzung der Kompetenzbilanzierung
waren die begleitenden Informationsveranstaltungen und Workshops zur Vorberei-
tung der Fremdbeurteilung. Wesentlich war dabei die vorbereitende Unterstiitzung
der Bereichsleiter zur Fremdeinschitzung sowie des Beratungs- und Begleitungsge-
spriches. Da zwischen Bereichsleiter/-innen und Mitarbeiter/-innen in der Regel ein
freundschaftlich-vertrauensvolles Verhiltnis vorherrschte, erwies es sich als vorteil-
haft, Workshops zu den Themen Wahrnehmung und Wahrnehmungsverzerrungen
sowie Gesprichsfithrung/Gesprichstechniken durchzufithren, um die Relevanz pro-
fessioneller Distanz bei der Bilanzierung herauszustellen.

Um die oben genannten positiven Effekte bei den Mitarbeitern zu generieren, muss
unbedingt ein Vertrauensverhiltnis zwischen Betriebsfithrung und Mitarbeitern ge-
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schaffen werden. Der Betriebsrat ist bei der Entwicklung und Durchfithrung der Kom-
petenzbilanzierung zu beteiligen; ferner sollte das gesamte Verfahren fiir alle Betei-
ligten transparent ablaufen. Vorbehalte der Beschiftigten sollten im Vorhinein
offengelegt und geklirt werden. Die Akzeptanz bei den Mitarbeitern wird untermi-
niert, wenn mit der Bilanzierung gehaltspolitische Entscheidungen im Unternehmen
verkniipft werden. Es ist daher empfehlenswert, wenn vor Beginn des Bilanzierungs-
prozesses die Ziele gemeinsam mit allen Beteiligten formuliert und fixiert werden und
somit mogliche Angste und Vorbehalte abgebaut werden.

Schlussiiberlegungen

Die Anzahl der Publikationen zum Thema zeigt die hohe Nachfrage nach Kompe-
tenzpdssen in der betrieblichen Praxis (vgl. u. a. Bullinger/Buck 2007; Strauch 2008;
Kauthold 2010; Kucher 2010; Kucher/Wehinger 2010; Leobe/Severing 2010; Miink/
Reglin 2010; Miink/Schleten 2010). Mit dem , Kompetenzpass fiir Mitarbeiter/-innen
der VW Bildungsinstitut GmbH*“ wurde ein Kompetenzbilanzierungsverfahren ent-
wickelt, das sich dezidiert auf pidagogisch titige Personen richtet, die in unterschied-
lichen erwachsenenpidagogischen Tatigkeitsfeldern arbeiten. Die Spannweite reicht
von klassischer Lehre iiber Bildungsberatung, Konzeptentwicklung, Personalentwick-
lung, Projektmanagement bis hin zu Bildungscontrolling. Die Entwicklung des In-
strumentariums auf der Grundlage eines bereits existierenden Kompetenzpasses (sie-
he auch Bohm/Wiesner in diesem Band) erwies sich aufgrund der Konzeption des
,Kompetenzpasses fiir Weiterbilder/-innen“, konkrete Arbeitssituationen als Aus-
gangspunkt fiir eine Kompetenzbilanzierung heranzuziehen, als vorteilhaft, da diese
Herangehensweise eine flexible Anpassung an unterschiedliche Rahmenbedingun-
gen ermoglicht. Es stellte sich im Laufe der Anpassung heraus, dass lediglich die In-
dikatoren, welche den Ausprigungsgrad der erwachsenenpidagogischen Kompeten-
zen bestimmen, angepasst werden mussten, die Arbeitssituationen als solche haben
sich bei den empirischen Untersuchungen in der VW BI bestitigt.

Die Entscheidung eines Unternehmens fiir ein Kompetenzbilanzierungsverfahren
bedingt auch die Abwigung zwischen dem zu erbringenden Aufwand, der im hier
beschriebenen Verfahren nicht unerheblich ist, und den erwarteten Ergebnissen fiir
das Unternehmen. Besonders erwachsenenpidagogisches Personal ist einem hohen
Erwartungs- und Erfolgsdruck ausgesetzt; es wird erwartet, dass sowohl Weiterbild-
ner/-innen als auch Ausbilder/-innen sich stindig dndernde wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Situationen antizipieren, respektive auf diese reagieren und somit ihren
Aus- und Weiterbildungsteilnehmenden Handlungskompetenz vermitteln. Wie er-
wachsenenpidagogisch Titige selbst diese Kompetenzen erwerben und (situationsbe-
dingt im Arbeitsprozess oder mittels zielgerichteter Weiterbildung) permanent wei-
terentwickeln, wird dagegen weniger thematisiert. Damit kommt der Frage von Josef
Schrader (2010) nach einer notwendigen, sinnvollen und méglichen Fortbildung von
Erwachsenenbildnern, allerdings beschrinkt auf Lehrende, grofle Bedeutung zu
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(Schrader 2010). Der entwickelte Kompetenzpass fiir die Volkswagen Bildungsinstitut
GmbH bietet den Mitarbeitern die Moglichkeit, ihre pidagogischen Kompetenzen zu
ermitteln und daraus ableitend Weiterbildungsbedarfe zu eruieren, nicht nur auf-
grund eines ggf. unterdurchschnittlichen Ausprigungsgrades in einer Kompetenz,
sondern auch aufgrund von Themenbereichen, die erst durch die Reflexion der eige-
nen Tétigkeit, angeregt durch die Anwendung des Kompetenzpasses, bewusst wurden.
Um solchen betrieblichen Kompetenzbilanzierungsverfahren, die besonders den in-
formellen Bereich der Kompetenzaneignung in den Blick nehmen, mehr Akzeptanz
zuverschaffen, sind Anerkennungsverfahren auf nationaler und internationaler Ebene
notwendig.
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Zur internationalen Einordnung






Von der Kompetenzvalidierung zur
Zertifizierung — Herausforderungen
und Visionen

ANNE STRAUCH

Einleitung

In der Wissenschaft ebenso wie in der Bildungspolitik wird seit vielen Jahren eine
Debatte um Fragen der Entwicklung von Professionalitit zur Steigerung der Qualitit
im Bereich der Weiterbildung gefiihrt. Im Zuge der Bemiithungen um Qualititssiche-
rung lag das Augenmerk lange vorrangig auf der Ebene der Organisation. Heute richtet
sich der Fokus zunehmend auf diejenigen Personen, die die konkrete Arbeit mit den
lernenden Erwachsenen in Weiterbildungseinrichtungen gestalten und verantworten:
die Weiterbildner/-innen selbst (Kraft/Seitter/Kollewe 2009).

Bemithungen um Professionalitits- und Kompetenzentwicklung dieser Gruppe wer-
den vielfiltig in nationalen und internationalen Projekten verfolgt. Eine einheitliche
Strategie ist dabei jedoch ebenso wenig zu verzeichnen wie iiber den Weiterbildungs-
sektor hinweg geltende Referenzmodelle. So gibt es weder in Deutschland noch in
anderen europdischen Lindern fiir den Weiterbildungsbereich eine {ibergreifende
einheitliche Systematik von Berufsrollen mit dazugehorigen Kompetenzanforde-
rungsprofilen oder eine Systematik von Aus- und Weiterbildungsangeboten, welche
die erforderlichen Qualifikationen fiir die Austibung dieser Berufsrollen vermitteln.
Bisher ist der Aus- und Fortbildungsmarkt fiir Weiterbildner/-innen eher durch eine
undurchsichtige Fiille an unterschiedlichen Abschliissen und Zertifikaten gekenn-
zeichnet, deren Giiltigkeitsbereich und Marktwert kaum einzuschitzen sind (vgl. Ma-
nia/Strauch 2010).

Ein Ansatz zur Standardisierung konnte die Orientierung an weiterbildungsspezifi-
schen Kompetenzen darstellen. Die Annahme ist, dass Beschiftigte im Weiterbil-
dungsbereich ein breites Spektrum an Aufgaben und Titigkeiten tibernehmen, fiir die
jeweils spezifische Kompetenzen erforderlich sind, um ein hohes Qualititsniveau si-
cherzustellen. Definierte Kernkompetenzen kénnten als Minimalstandards gelten und
eine Professionalisierungsstrategie konnte sein, dass diese Kompetenzen tiber formale
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Qualifikationsnachweise und/oder iiber Kompetenzzertifizierung ausgewiesen sein
miissen. Flir den Bereiche ,Lehre” und die fiir dieses Aufgabenspektrum erforderli-
chen (Kern-)Kompetenzen liegen bereits Kompetenzmodelle vor, die richtungweisend
fiir weitere Professionalisierungsansitze als Qualititsstandards nutzbar gemacht wer-
den kénnten.

Da erforderliche, weiterbildungsspezifische Kompetenzen oft nicht nur mit Qualifi-
zierungen und Fortbildungen in Verbindung gebracht werden kénnen, sondern viel-
mehr ininformellen und non-formalen Lernkontexten entwickelt worden sind, kommt
der Validierung von Kompetenzen ein besonderer Stellenwert zu. Uber Kompetenz-
erfassungsprozesse wie Validierungs- oder Bilanzierungsinstrumente kénnten Kom-
petenzen sichtbar gemacht und ausgewiesen werden. Um fiir einen mehr oder weniger
standardisierten Qualititssicherungsprozess im Sinne einer gemeinsamen, triger-
ubergreifenden, nationalen Professionalisierungsstrategie geltend gemacht werden zu
kénnen, miissten die validierten oder bilanzierten Kompetenzen tiber einen Abgleich
mit Kompetenzstandards zudem auch zertifiziert werden. Trotz bereits vorliegender
Kompetenzprofile und Ansitze fiir Kompetenzstandards ist die Zertifizierung von
Weiterbildungskompetenzen noch eine Zukunftsvision, fiir deren Umsetzung noch
einige Herausforderungen zu iiberwinden sind. Bestehende Ansitze, Herausforde-
rungen, aber auch denkbare Losungsansitze sollen im Nachfolgenden skizziert wer-
den.

Validierung, Bilanzierung und Zertifizierung von
weiterbildungsspezifischen Kompetenzen

Um eine Vision von der Validierung/Bilanzierung zur Zertifizierung skizzieren zu
kénnen, ist es zunichst erforderlich, die Unterschiede in den Erfassungs-, Bewertungs-
und Ausweisungs- und Anerkennungsschritten zu verdeutlichen.

Validierung

Kompetenzvalidierung in der Erwachsenenbildung hat vor allem in den letzten Jahren
an Bedeutung gewonnen. Entwicklungen im Kontext des lebenslangen Lernens haben
diese Tendenzen mafigeblich unterstiitzt. Die Validierung von Kompetenzen ist ein
von der Europdischen Kommission empfohlener Ansatz (European Commission 2001,
2004). Vor allem im Zusammenhang mit der Einfithrung des Europdischen Qualifi-
kationsrahmens wird Kompetenzvalidierung durch die Férderung der Europiischen
Union auf europdischer Ebene in den letzten Jahren stark forciert.

Europaweit sind eine Reihe von Validierungsansitzen entwickelt worden, mit denen
Kompetenzen gepriift werden sollen. Gemeinsam ist den Ansitzen, dass iber ein Va-
lidierungsverfahren Kompetenzen erfasst und als IST-Wert erhoben werden sollen,
um mit einem zuvor festgelegten SOLL-Wert in Verbindung gebracht zu werden. Ent-
sprechen die erhobenen IST-Kompetenzen zuvor festgelegten SOLL-Kompetenzen,

154 ANNE STRAUCH



konnen die Kompetenzen als ,validiert“ gelten. Die Validierung von Lernergebnissen
wird dann auch beschrieben als ,,Vorgang der Bestitigung, dass bestimmte bewertete
Lernergebnisse, die ein Lernender erzielt hat, spezifischen, fiir eine Einheit oder eine
Qualifikation erforderlichen Ergebnissen entsprechen (Europiisches Parlament/Eu-
ropdischer Rat 2009, S. C155/14). Einheditlich ist allen Validierungsverfahren, dass sie
am Output orientiert sind und dem Input des Lernprozesses bzw. dem Kompetenz-
entwicklungsprozess keine grofiere Beachtung zukommen lassen. Erpenbeck (2000)
beschreibt Validierung als Prozess, der darauf abzielt, ,die Kenntnisse und Fihigkeiten
einer Einzelperson in ihrer gesamten Bandbreite erkennbar zu machen und einzu-
schitzen, unabhingig davon, wo oder auf welchem Wege sie erworben wurden“ (Er-
penbeck 2006, S. 20).

Validierung als Anerkennung von Kompetenzen — oder allgemein Lernergebnissen —
kommtjedoch nichtimmer einer Zertifizierung gleich, die beispielsweise eine formale
Qualifikation ermdglicht. Zwar wird eine Zertifizierung von vorher validierten Lern-
ergebnissen entsprechend einer formalen Qualifikation, die allgemein anerkannte Be-
rechtigung besitzt, vielfach gefordert (Kommission der Europiischen Gemeinschaft
2007), Modelle hierfiir haben aber weder im allgemeinen Bildungsbereich noch spe-
ziell fiir die Weiterbildung in Deutschland bisher etabliert werden kénnen.

Fir die Validierung von Kompetenzen sind verschiedene Prozessschritte notig:
Eine Kompetenzvalidierung umfasst die Validierungsschritte , Kompetenzerfassung®,
»,Kompetenzbewertung* und , Kompetenzausweisung”. Die Erfassung der Kompeten-
zen kann durch unterschiedliche Methoden und Instrumente geschehen (Strauch/
Jutten/Mania 2009). Zur Erfassung der Kompetenzen von Weiterbildnern findet man
Instrumente, die eine Selbst- und Fremdeinschitzung miteinander kombinieren — wie
zum Beispiel das europiische Validierungsinstrument Validpack oder das Kompe-
tenzbilanzierungsinstrument KOMPASS. Validpack ist ein Beispiel fiir ein im Rah-
men eines europdischen Projektes entwickeltes Validierungsinstrument, das Erwach-
senenbildnern die Moglichkeit geben soll, ihre Kompetenzen fiir den europiischen
Arbeitsmarkt zu dokumentieren und einen Mindeststandard an Erwachsenenbil-
dungskompetenzen auszuweisen. Es handelt sich dabei um ein Tool von Methoden,
das auf einem mit Indikatoren hinterlegten Kompetenzmodell aufbaut und zu einer
moglichst validen und objektiven Einschitzung vorhandener erwachsenenpidagogi-
scher Kompetenzen verhelfen soll. Die Validierung erfolgt mithilfe eines Handbuchs,
das die Erwachsenenbildner durch die verschiedenen Validierungsschritte leitet und
Nutzungshinweise gibt. Validpack richtet sich an all diejenigen, die innerhalb der Er-
wachsenenbildung als Trainer/-innen fungieren. Alle Erwachsenenbildungstitigen,
die mehr als ein Jahr/150 Stunden als Trainer/-innen mit Erwachsenen gearbeitet ha-
ben, konnen Validpack anwenden und ihre Kompetenzen ausweisen lassen (Strauch
2008; Sava et al. 2008). Das in einem nationalen Projekt entwickelte Instrument
KOMPASS ist ein dhnlich aufgebautes Kompetenzbilanzierungsinstrument zur Fest-
stellung und Ausweisung erwachsenenpidagogischer Kompetenzen.

Grundsitzlich erfolgt die Kompetenzbewertung der erfassten Kompetenzen in der
Regel anhand von festgelegten Kompetenzstandards und Vorgaben bzw. Handlungs-
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beispielen, an denen sich die Kompetenzen vergleichen und somit bewerten lassen.
Die Bewertung sollte durch Experten erfolgen. Die erfassten und anschliefend be-
werteten Kompetenzen werden schliefllich schriftlich dokumentiert und fiir Dritte
nachvollziehbar ausgewiesen.

Im Zusammenhang mit Professionalisierungsbestrebungen in der Weiterbildung
sind Validierungsverfahren von Interesse, die der Anerkennung von bereits erworbe-
nen Kompetenzen in Bezug auf das professionelle, erwachsenenbildnerische Handeln
dienen.

Damit ein/eine Weiterbildner/-in die gleiche Anerkennung iiber einen Validierungs-
prozess erhalten wiirde, wie es tiber eine formale Qualifikation méglich wire, miissten
die iiber ein Kompetenzvalidierungsverfahren ausgewiesenen Kompetenzen anschlie-
Rend zertifiziert und somit formal anerkannt werden. Eine Zertifizierung ist allgemein
der formalrechtliche Anerkennungsprozess von ermittelten Kompetenzen in Bezug
auf externe Leistungsstandards, die eine entsprechende gesetzliche Regelung voraus-
setzen.

In einigen Verfahren zur Validierung von Kompetenzen — wie beispielsweise der Va-
lidierung im Kontext der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba) oder der Kompe-
tenzvalidierung im Rahmen der ,Ausbildung der Auszubildenden“ (AdA) in der
Schweiz - findet man den Prozess der Zertifizierung direkt in den Validierungsprozess
mitintegriert. In Osterreich wird iiber ein zweistufiges Anerkennungsverfahren fiir
erwachsenenbildnerische Kompetenzen ein formalrechtliches Zertifikat erstellt (wba).
In der Schweiz wird ebenfalls eine Anerkennung informell erworbener Kompetenzen
fur die Berufspriiffung zum ,Eidgendssischen Fachausweis Ausbilder/-in“ im Sinne
einer Zertifizierung direkt mit in das Verfahren der Kompetenzvalidierung integriert
(AdA). Beide Verfahren sind komplex und in eine formale Qualifizierung integriert.
Sie sind als alternativer Weg zu einem anerkannten, formalen Abschluss in der Er-
wachsenenbildung des entsprechenden Landes zu verstehen. Der nachfolgend be-
schriebene Zertifizierungsprozess, der in Deutschland noch als Herausforderung gel-
ten kann, wird hier als Teilprozess der Validierung verstanden, was europaweit ein
geldufiges Begriffsverstindnis ist. Innerhalb Deutschlands scheint die Integration ei-
ner Zertifizierung in den Validierungsprozess in den sich abzeichnenden Modellen
aber noch weit von der Realitit entfernt, weswegen hier die begriffliche Prozesstren-
nung favorisiert wird.

Bilanzierung

Kompetenzbilanzierung wird oft synonym mit Kompetenzvalidierung verwendet. Sie
umfasst ebenfalls die Schritte ,Kompetenzerfassung®, ,Kompetenzbewertung” (im
Sinne eines SOLL-IST-Abgleichs) und ,Kompetenzausweisung®. Hiufig findet man
den Kompetenzbilanzierungsbegriff auch im Sinne eines Teilausschnitts der Kompe-
tenzvalidierung verwendet. Demnach wird unter Kompetenzbilanzierung die Ermitt-
lung der eigenen Kompetenzen mithilfe von Selbst- und/oder Fremdreflexion ver-
standen.
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Zertifizierung

Zertifizierung umfasst in Abgrenzung zur Bilanzierung und Validierung vor allem
den Erwerb von Berechtigungen im Bildungs- und Beschiftigungssystem. Beispiels-
weise fiir den Zugang zu einem Hochschulstudium oder eine an eine bestimmte Qua-
lifikationsstufe gebundene Entlohnung wiirde ein dementsprechend standardisiertes
Zertifikat die jeweilige Berechtigung bescheinigen (Gnahs 2010). Im Weiterbildungs-
bereich wiirde eine Kompetenzstandardisierung, vergleichende Beurteilung und dem-
entsprechende Zertifizierung der auf formalen wie informellen Wegen erworbenen
beruflichen Kompetenzen bisherige Qualifizierungswege erginzen. Die folgende Gra-
fik veranschaulicht die zu einer Zertifizierung nétigen Schritte.

Weiter- Weiter- Weiter- Weiter- 0 erngrele Qual i eionei

. . : : . . . . * non-formal und informell
blldn.:er/-m blldnzer/-m b||dn3er/-m blldn:r/-m S P

* Erfahrungen

individuelles Kompetenzprofil
individuelles Kompetenzprofil

individuelles Kompetenzprofil
individuelles Kompetenzprofil

Kompetenzerfassung, -bewertung
und -ausweisung mithilfe eines
Validierungsinstruments

Stufe 1 Kompetenzvalidierung

Formalrechtliche Anerkennung
ausgewiesener Kompetenzen
orientiert an Standards

Stufe 2 Zertifizierung

Abb. 1: Von der Validierung zur Zertifizierung

Quelle: Eigene Darstellung

Zertifizierung im Sinne einer formalrechtlichen Anerkennung ist nur méglich, wenn
ausgewiesene Kompetenzen mit vorher festgelegten, allgemeingiiltigen und bildungs-
politisch anerkannten Standards abgeglichen werden. Standardisierung ist demnach
ein wichtiges Schlagwort und stellt nach wie vor eine wesentliche Herausforderung
fur den Weiterbildungsbereich dar. Die Frage nach Standards von Kompetenzen und
Standardisierung in der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals ist bisher
nicht endgiiltig beantwortet. Zwar wurde die Relevanz der Festlegung von Standards
fur die Professionalisierung und Qualititssicherung im Weiterbildungsbereich er-
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kannt und in vielen Zusammenhingen diskutiert, bisher besteht jedoch kein Konsens
dariiber, welche Qualifikationen oder Kompetenzen als Standard gelten bzw. wer diese
Standards setzen sollte. Die reine Orientierung am Output und somit an erforderlichen
Kompetenzen konnte ein Weg in Richtung Standardisierung sein, sofern man sich
fiir den Weiterbildungssektor auf verbindliche (Kern-)Kompetenzen einigen konnte
und diese als Orientierungsgréfle fir Curriculumentwicklung, Kompetenzbilanzie-
rung/-validierung und Zertifizierung setzt. Kompetenzprofile und (Kern-)Kompetenz-
modelle kénnten so die fiir eine formalrechtliche Anerkennung und Zertifizierung
bendtigten Standards bilden. Welche Entwicklungen im Bereich Kompetenzprofile
bereits verzeichnet werden koénnen, soll nachfolgend dargestellt werden.

Kompetenzen als OrientierungsgrofRe

Kompetenzprofile und (Kern-)Kompetenzmodelle sind ein wesentlicher Baustein in
der Entwicklung in Richtung Standardisierung und somit auch in Richtung Zertifi-
zierung. Uber die Beschreibung von Kompetenzprofilen und fiir die jeweilige Titigkeit
relevanten Einzelkompetenzen kénnen Qualifikationsprofile auf unterschiedlichen
Niveaus abgeleitet werden.

Es gibt vor allem im europiischen Raum Ansitze zur Ermittlung von Kernkompeten-
zen fiir die Weiterbildung, Kompetenzrahmenwerken und Kompetenzprofilen, die
zum Teil auch direkt die Ankniipfung an einen Qualifikationsrahmen anstreben.

Das vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung durchgefiihrte EU-Projekt Flexi-
Path (Flexible Pathways for Adult Educators between the Gth and 77th level of the EQF)
entwickelte beispielsweise ein Kompetenzprofil fiir Weiterbildner/-innen auf dem 6.
und 7. Level des EQF (siehe www.flexi-path.eu). Das Projekt Flexi-Path (Flexible Path-
ways for Adult Educators between the Gth and 7th level of the EQF) gibt in diesem
Zusammenhang ein Beispiel fiir ein Kompetenzprofil von Erwachsenenbildner/-in-
nen auf Level 6 und 7 des EQF. Das Kompetenzmodell dient als Grundlage fiir eine
Selbstreflexion eben dieser als relevant herausgestellten Kompetenzen. Es handelt sich
bei diesem Ansatz um einen europaweiten Versuch, zur Professionalisierung des
Weiterbildungspersonals tiber die Beschreibung und Validierung von Kompetenzen
beizutragen. Flexi-Path nutzt die EQF-Struktur als Instrument zur Ubersetzung von
Kompetenzanforderungen in eine einheitliche europiische Skalierung und macht da-
mit einen Standardisierungsversuch fiir eine bestimmte Zielgruppe (hochqualifizierte
Erwachsenenbildner/-innen). Um die beiden fokussierten Qualifikationsstufen komp-
tenzbasiert beschreiben zu konnen, wurde in sieben Partnerlindern analysiert, welche
Kenntnisse (knowledge), Fertigkeiten (skills) und Fihigkeiten (competencies) diesen
Stufen entsprechen. Auf Basis des gemeinsam entwickelten Kompetenzrahmens wur-
de ein Toolkit zur Selbsteinschitzung ebendieser Kompetenzen entwickelt (vgl.
Strauch/Radtke/Lupou 2010).

Ein weiteres, im Zusammenhang mit der Entwicklung von Kompetenzrahmen fir die
Weiterbildung relevantes Projekt ist das EU-Projekt QF2TEACH (Qualified to Teach).
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Das im Herbst 2011 abgeschlossene Projekt hat es sich zum Ziel gemacht, einen trans-
national giiltigen Katalog von Kernkompetenzen fiir Lehrende in der Weiterbildung
herauszustellen und auf dieser Grundlage Vorschlige fiir einen Teilbereich, namlich
den auf die Lehre bezogenen Teil, eines kiinftigen Sektoralen Qualifikationsrahmens
fiir die Weiterbildung zu erarbeiten (siehe Lattke/Strauch 2011). Uber eine Delphie-
Studie wurde ein Kernkompetenzkatalog gebildet, aus dem ein sektoraler Qualifikati-
onsrahmen fiir die Stufen 5 und 6 des Europdischen Qualifikationsrahmens konzep-
tualisiert wurde. Damit will das Projekt einen Vorschlag fiir einen Teilausschnitt eines
sektoralen Qualifikationsrahmens fiir die Weiterbildung machen, der fiir nationale
Verwendungszusammenhinge weiterentwickelt und erginzt werden kann.

Einen dritten nennenswerten Ansatz zur Bestimmung von Kernkompetenzen von
Weiterbildner/-innen bildet die Forschung, die von Research voor Beleid im Auftrag
der EU-Kommission durchgefithrt wurde. Im Rahmen einer umfangreichen Studie
zu , Key competences for adultlearning professionals“ wurde ein linderiibergreifender
Referenzrahmen fiir den gesamten Weiterbildungsbereich in Europa vorgestellt. Kon-
krete Berufsrollen werden dabei nicht in den Blick genommen. Vielmehr entwickelte
das Projektteam eine Liste mit 13 Tatigkeitsfeldern und definierte fiir jedes Feld die
dazugehorigen Kompetenzen (Research voor Beleid 2010).

Auch national gibt es Projekte, aus denen Kompetenzmodelle hervorgegangen sind:
Dem Validierungsinstrument KOMPASS — Kompetenzpass fiir Weiterbildner/-innen
— erwachsenenpidagogische Kompetenzen bilanzieren — liegt ein Kompetenzmodell
fir Weiterbildner zugrunde. Ebenso wurde vom Bundesarbeitskreis Fortbildung —
Qualititsentwicklung — Beratung im Deutschen Volkshochschulverband ein Kompe-
tenzprofil ,Lehren in der Volkshochschule® entwickelt.

Um Kompetenzen als Standards festzulegen, ist es erforderlich zu bestimmen, was
die wichtigsten Kompetenzen fiir die unterschiedlichen Titigkeitsfelder auf unter-
schiedlichen Levels oder aber auf einem Minimalstandardlevel sind. Unabhingig da-
von, ob das gesamte Feld der Weiterbildung oder einzelne Titigkeitsfelder in den Blick
genommen werden: Ohne ein konkretes Verstindnis dariiber, welche Kompetenzen
relevant sind fiir Weiterbildner/-innen, wird es schwierig bis unméglich sein, dartiber
zu entscheiden, ob ein Weiterbildner befihigt ist, seine Tatigkeit auf einem hohen
Qualititsniveau auszutiben. Fiir weitere Professionalisierungsbemithungen sind da-
her Standardisierungsbestrebungen unerlisslich.

VON DER KOMPETENZVALIDIERUNG ZUR ZERTIFIZIERUNG — HERAUSFORDERUNGEN UND VISIONEN 159



Standardisierung iiber einen Sektoralen Qualifikationsrahmen
fiir die Weiterbildung (SQR)

Qualifikationsrahmen kénnten wirkungsvolle Instrumente sein, um Professionalisie-
rungsprozesse zielgerichtetim oben beschriebenen Sinne unterstiitzen zu kénnen. So
koénnten zum Beispiel mit ihrer Hilfe Qualifikationsstandards fiir die Austibung be-
stimmter Berufsrollen und damitverbunden relevante Kompetenzen definiert werden.
Qualifikationsrahmen koénnen so bei der Entwicklung von Aus- und Fortbildungscur-
ricula herangezogen werden, aber auch als Standards im Validierungs- und Zertifi-
zierungsprozess. Betrachtet man die vorliegenden Qualifikationsrahmen (EQR, DQR),
wird allerdings schnell deutlich, dass sie fiir solche Zwecke unmittelbar nicht einsetz-
bar sind und es Ubersetzungsleistungen bedarf. Da ihr Bezugskontext das deutsche
Bildungssystem in seiner Ganzheit (DQR) bzw. die Bildungssysteme aller EU-Mit-
gliedstaaten zusammengenommen (EQR) ist, zeichnen sich die Beschreibungen der
einzelnen Qualifikationsniveaus durch einen so hohen Grad von Allgemeinheit aus,
dass eine direkte Nutzung fiir Professionalisierungszwecke nicht moglich ist. Erfor-
derlich ist also ein sektoraler Qualifikationsrahmen (SQR), der die fiir die Weiterbil-
dung erforderlichen Kompetenzen konkret benennt und ihre jeweiligen Auspragun-
gen auf den unterschiedlichen Qualifikationsstufen beschreibt. Ein SQR legt eine
Hierarchie von Qualifikationen in einem spezifischen Sektor, hier der Weiterbildung,
fest und beschreibt die fiir jede Hierarchiestufe charakteristischen Merkmale, zum
Beispiel in Form des Wissens, Kénnens oder der Fertigkeiten, die auf der jeweiligen
Stufe erreicht sein miissen, oder in Form von Berufsrollen, die mit der jeweiligen
Qualifikation ausgefiillt werden kénnen (vgl. Lattke/Strauch 20u).

Bisher existieren keinerlei trigeriibergreifende Qualifikations- oder Kompetenzstan-
dards fiir den Weiterbildungsbereich. Der Aus- und Fortbildungsmarkt fiir Weiter-
bildner/-innen ist durch eine undurchsichtige Fiille an unterschiedlichen Abschliissen
und Zertifikaten gekennzeichnet, deren Giiltigkeitsbereich und Marktwert kaum ein-
zuschitzen sind (vgl. Mania/Strauch 2010).

Erforderlich wire ein Sektoraler Qualifikationsrahmen fiir die Weiterbildung, in dem
Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveaustufen beschrieben werden. Die Heraus-
forderung bei der Entwicklung eines solchen SQR besteht darin, gemeinsame, von
allen relevanten Akteuren akzeptierte und mitgetragene Standards fiir unterschiedli-
che Qualifikationsstufen zu definieren. So wiirde ein einheitlicher Bezugspunkt fiir
die Validierung und die Voraussetzung fiir eine formalrechtlich anerkannte Zertifi-
zierung geschaffen. Eine formalrechtliche Anerkennung wire dann nicht mehr an das
Absolvieren eines bestimmten Lehrgangs gekoppelt, sondern kénnte auch tiber einen
Validierungsprozess mit anschliefender Zertifizierung erfolgen.

Um iiber ein europiisches Modell zur Implementierung eines kompetenzbasierten
deutschen SQR zu gelangen, ist es notig, unterschiedliche bestehende europiische
Ansitze in einen einheitlichen, alle Titigkeitsfelder und Niveaus abdeckenden Quali-
fikationsrahmen fiir die Weiterbildung zu tibertragen. Bestehende Aus- und Weiter-
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bildungsangebote des Weiterbildungssektors kénnten dann einem solchen Qualifika-
tionsrahmen zugeordnet werden und ein Validierungssystem zur Anerkennung und
Zertifizierung formal, non-formal und informell erworbener Kompetenzen kénnte auf
Grundlage des sektoralen Qualifikationsrahmens fiir die Weiterbildung etabliert wer-
den (vgl. Lattke/Strauch 20u).

Fazit

Es besteht Konsens dariiber, dass hoch qualifiziertes Personal in der Weiterbildung
benétigt wird, um das Lernen Erwachsener zu unterstiitzen. Dennoch gibt es bisher
keine tibergreifende einheitliche Systematik in den Aus- und Weiterbildungssystemen
fur Weiterbildner/-innen in Deutschland oder anderen europidischen Lindern, die
diesen Personen festgelegte Kompetenzen vermitteln.

Eine der im Zuge des lebenslangen Lernens zu verzeichnende Entwicklung ist die
Orientierung am Output. An die Stelle des ,Input®, der Ausrichtung an Curricula,
Lernstoft und -methoden, ist nunmehr die Ausrichtung auf den ,Output®, also die
konkreten Lernergebnisse, getreten. Die Output-Orientierung an erforderlichen wei-
terbildungsspezifischen Kompetenzen ist dabei ein Ansatz, um zum einen Anforde-
rungen an das Personal zu beschreiben und zum anderen auch Méglichkeiten zur
Erfassung, Bewertung oder auch Zertifizierung der Kompetenzen zu bieten. Es kon-
nen beispielsweise nun auch Fihigkeiten, die aufRerhalb von formalisierten Bildungs-
prozessen erworben wurden, fiir Zertifizierungen nutzbar gemacht werden (vgl.
Gnahs 2010; Strauch/Jiitten/Mania 2009).

Bestehende Validierungsansitze kénnen als innovative Losungen zur Erhdhung der
Qualitit und zur Flexibilisierung der Professionalisierungswege gesehen werden, die
am Output orientiert sind und die auch informelle und non-formale Lernergebnisse
berticksichtigen. Allerdings gibt es zum Nutzen von Validierungsinstrumenten im
Zuge einer einheitlichen Professionalisierungsstrategie auf dem Weg zu einer for-
malrechtlichen Anerkennung der durch einen Kompetenzvalidierungsprozess ausge-
wiesenen Kompetenzen von Weiterbildner/-innen noch einige Herausforderungen,
denen sich die Weiterbildung auf dem Weg zur Zertifizierung stellen muss:

o Die Heterogenitit des professionellen Personals macht eine Diversifikation von
Kompetenzprofilen fiir verschiedene Titigkeitsbereiche und Aufgabenfelder er-
forderlich.

o Es gilt bestehende Kompetenzprofilansitze in ein gemeinsames, einheitliches
Modell zu iibertragen, das von allen relevanten Akteuren der Weiterbildung ak-
zeptiert und mitgetragen wird.

o Kompetenzprofile missten in einen Sektoralen Qualifikationsrahmen fiir die
Weiterbildung miinden, in dem Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveaustu-
fen beschrieben werden.
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o Die Zertifizierung ist abhingig von einer/mehreren autorisierten Zertifizierungs-
instanz/-en.

o Die bildungspolitische Akzeptanz einer kompetenzorientierten Professionalisie-
rungsstrategie, die auch Kompetenzvalidierung und -zertifizierung berticksich-
tigt, ist erforderlich. Es muss ein bildungspolitischer Rahmen fiir die Professio-
nalisierung des Weiterbildungspersonals geschaffen werden.

Es kénnen bereits erste Schritte zur Umsetzung einer solchen skizzierten Standardi-
sierungsvision verzeichnet werden. So wurden beispielsweise im Sommer 2011 unter
Initiative des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung Expertinnen und Experten
unterschiedlicher Verbinde, Triger, Universititen und Einrichtungen zu einem
Workshop zum Thema ,Kompetenzen von Lehrenden in der Weiterbildung — auf dem
Weg zu einem sektoralen Qualifikationsrahmen fiir die Weiterbildung” zusammen-
gebracht, um eine gemeinsame Professionalisierungsstrategie und damit zusammen-
hingend die Frage der Kompetenzorientierung als gemeinsame Basis fiir Professio-
nalisierungsbemithungen unterschiedlicher Art zu erértern. Zwar wurde Einigung
iiber die Sinnhaftigkeit einer outputorientierten, kompetenzangelegten Professiona-
lisierungsstrategie erzielt, es wurde jedoch auch deutlich, dass die Einigung auf ein
standardisiertes Kompetenzmodell ebenso wie die mégliche Anwendung eines kom-
petenzorientierten Standardisierungsansatzes in der Praxis noch weitere Herausfor-
derungen mit sich bringt. Als wichtig kann schon jetzt herausgestellt werden, dass bei
der Entwicklung eines konsensfihigen, sektoralen Qualifikationsrahmens darauf zu
achten ist, dass er in der Handhabung praxistauglich und zuginglich ist, dass er die
Kompetenzanforderungen der Praxis realititsnah widerspiegelt und die Eingliederung
bestehender Qualifizierungsangebote ermdglicht sowie dass er perspektivisch eine
Erleichterung fiir die Praktiker darstellt und keine zusitzliche Hiirde.
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