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Vorwort

Vorwort

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag das Bundesinstitut
fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang hinsichtlich einer Professionalisierung der osterreichi-
schen Erwachsenenbildung geleistet hat.

Die Autorin bezieht sich in ihrer analytischen Betrachtung auf die institutseigenen Veranstal-
tungsprogramme des Zeitraums 1974 bis 2007. Die Arbeit entstand als Diplomarbeit des
Studiums der Padagogik an der Universitdit Wien im Jahr 2008 und liegt hier in Uberarbeite-
ter und aktualisierter Form vor.
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Einleitung

1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit wendet sich jenem péddagogischen Handlungsfeld zu, das sich der
Bildung von Menschen iiber die schulische und eventuell nachfolgende berufliche oder uni-
versitdre Bildung hinaus widmet. Begrifflich hat sich im deutschsprachigen Raum fiir die-
sen Sektor in Analogie zu dem aus England um 1920 geprdagten Begriff ,adult education®
die Bezeichnung Erwachsenenbildung eingebiirgert.!

Erwachsenenbildung stellt kein einheitliches System dar, sondern kann aufgrund inhalt-
licher Unterschiede aber auch als Folge der ungleichen geschichtlichen Wurzeln? in eine
allgemeine und berufliche Richtung unterteilt werden. Allgemeine Erwachsenenbildung wird
in Osterreich in erster Linie von zahlreichen Volkshochschulen angeboten, wihrend die
berufsbezogene Weiterbildung zu einem tberwiegenden Teil von Institutionen wie dem Wirt-
schaftsforderungsinstitut (WIFI) oder dem Berufsforderungsinstitut (BFI) getragen wird.® In
unserem Land ist der Begriff Weiterbildung eher beruflich konnotiert, Erwachsenenbildung
hingegen steht flir die allgemeine Form.* Obwohl sich in unserer Gesellschaft Weiterbildung
als Bezeichnung fir Bildungsprozesse, insbesondere flr jene, die einen engen Bezug zum
Beschéftigungssystem haben5 durchgesetzt hat, soll in der gegenstidndlichen Arbeit dem
Begriff der Erwachsenenbildung der Vorzug gegeben werden. Dies hat seine Begriindung
darin, dass auch die in den Fokus genommene Bildungseinrichtung in ihrer Bezeichnung
diesen Terminus aufweist.

In der Wissens- und Informationsgesellschaft avancierte Bildung nicht nur in der Tradition
der humanistischen Idee, sondern auch aus ékonomisch orientiertem Profitdenken zu einem
wertvollen Gut. Diese Werthaltung bewirkte, dass die Bildungsarbeit mit Erwachsenen in den
letzten Jahren stark an Bedeutung gewonnen hat. Schon 1991 beschreibt Bisovsky in einer
Analyse der Erwachsenenbildung von bildungspolitischer Perspektive aus den Boom im Bereich
der Weiterbildung und hebt hervor, dass dieser sich nicht nur auf den beruflichen Sektor
beschriankt.® Dass dieser Trend bis zur gegenwirtigen Situation anhielt, kann bei Nittel und
Schiitz,” zwei deutschen Erziehungswissenschaftern, nachgelesen werden, die Erwachsenen-
bildung gesamtgesellschaftlich gesehen als Gewinner bezeichnen. Auch fiir Osterreich zieht
Gruber? ein dhnliches Resiimee, indem sie in ihrem Aufsatz die jlingste Vergangenheit der
Erwachsenenbildung als Erfolgsgeschichte beschreibt. Einer von Fessl 2002 durchgefiihrten
Life-Style-Studie zufolge wurden 4.200 iiber 15-Jahrige der Wohnbevélkerung Osterreichs
nach einer themenbezogenen Weiterbildungsaktivitdt befragt. Die Umfrage ergab, dass 40%
in den letzten zwolf Monaten zumindest eine Weiterbildung absolvierten. Bei den Erwerbs-
tdtigen nannten 50% zumindest eine themenbezogene Bildungsaktivitat.?

vgl. Bisovsky 1991, S. 27.

ebd. S. 45.

ebd. S. 43.

vgl. Schldgl/Schneeberger 2004, S. 35.
vgl. Bisovsky 1991, S. 29.

ebd. S. 14.

vgl. Nittel/Schiitz 2005, S. 56.

vgl. Gruber 2006, S. 185.

vgl. Schlogl/Schneeberger 2004, S. 25.
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Einleitung

Vor diesem gesellschaftspolitischen Hintergrund werden fiir die vorliegende Arbeit zwei erwach-
senenpddagogisch bedeutungsvolle Ereignisse aus den Jahren 2006 und 2007 aufgegriffen.

2006 jahrte sich zum flinfzigsten Mal die Griindung des Bundesinstituts fiir Erwachsenen-
bildung!® St. Wolfgang, das am 12. Juli 1956 unter dem damaligen Namen ,Bundesstaatliches
Volksbildungsheim St. Wolfgang des Bundesministeriums fiir Unterricht® offiziell eroffnet
wurde. Uber die lange Zeit des Bestehens blieb das BIfEB die einzige Einrichtung des
Bundes mit andragogischer Ausrichtung, weshalb ihr eine besondere Stellung innerhalb der
Osterreichischen Bildungslandschaft zukommt. Die enge Verbundenheit dieser Einrichtung
mit der zustandigen staatlichen Behorde flihrte dazu, dass geschichtlich wichtige Entwick-
lungsschritte ihren Ausgangs- bzw. ihren Austragungsort in Strobl hatten. Darliber hinaus
kam und kommt dem BIfEB von seiner Zielorientierung eine iibergeordnete Position zu, die
sich darin begriindet, dass es sein Fortbildungsangebot auf Personen, die in der Erwachsenen-
bildung tatig sind, zentriert.!

Im Februar 2007 wurde in Osterreich die Weiterbildungsakademie in Betrieb genommen,
ein auf die erforderlichen erwachsenenpddagogischen Grundkompetenzen ausgerichtetes und
auf einem dementsprechenden Curriculum basierendes Qualifizierungs- und Akkreditierungs-
system.!? Sie ermdglicht auf Basis eines modularen Curriculums bereits in der Erwachsenen-
bildung Tatigen eine anerkannte Nachqualifizierung, bietet aber damit auch Ausbildungs-
orientierung fiir berufliche NeueinsteigerInnen. Damit tragt die Weiterbildungsakademie
erheblich zur Qualitatsentwicklung und- sicherung sowie zur Professionalisierung der Erwach-
senenbildung in Osterreich bei.!s

Der Prozess der Professionalisierung wurde nicht erst in rezenter Vergangenheit begonnen,
er begleitet die Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum vielmehr seit mehr als
drei Jahrzehnten.!* Explizit zum Thema gemacht wurde die Professionalisierung 1969 durch
Schulenberg in seinem Referat ,Erwachsenenbildung als Beruf anldsslich des zweiten
niedersidchsischen Volkshochschultages. Indem schon der Titel die erwachsenenbildnerische
Beruflichkeit aufgreift, wird hier bereits auf die Bedeutung des Begriffes Professionalisie-
rung hingewiesen. Abgeleitet von dem englischen Begriff ,Profession“ bezeichnet er den
Prozess der Verberuflichung.'> Darunter ist das Bestreben einer Berufsgruppe zu verstehen,
sich zu einer etablierten, allgemein anerkannten Profession zu entwickeln. Diese ist im
Gegensatz zu einem ,einfachen® Beruf im Sinne einer Beschéaftigung, ein ,besonderer” Beruf,
der sich durch eine wissenschaftliche Expertise auszeichnet und dessen Inhalt auf das
Gemeinwohl ausgerichtet ist.!6

Verberuflichung umfasst aber auch den Sachverhalt, dass das berufliche Handeln in haupt-
beruflicher Beschaftigungsform von padagogischen MitarbeiterInnen ausgetibt wird und nicht

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang fiihrt die allgemein anerkannte Kurzbezeichnung BIfEB, die auch in wei-
terer Folge in dieser Arbeit verwendet wird.

vgl. BIfEB 1981 und 2007.

vgl. Heilinger 2005, S. 181.

ebd. S. 182.

vgl. Miiller 2003, S. 100.

vgl. Gruber/Lenz 1991, S. 40.

vgl. Peters 2005, S. 186.
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Einleitung

nur auf freiwilliger Mitarbeit bzw. nebenberuflicher Tatigkeit verschieden ausgebildeter
Menschen beruht. Daher kann ein Aspekt der Professionalisierung darin bestehen, eine
Erhohung der Anzahl hauptberuflich tdatiger MitarbeiterInnen zu erreichen.

Vielfach wird das Entstehen einer Profession aber nicht nur in Bezug auf das Beschafti-
gungsverhaltnis gesehen, sondern in Zusammenhang mit einer einheitlichen und in Bezug
auf das Agieren in der Bildungslandschaft mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung
gebracht. In diesem Sinne wird der Begriff der Professionalisierung oft synonym mit der
Akademisierung dieses Berufsstandes verwendet.!”

Die hier angefiihrten Faktoren im Streben nach Professionalisierung der Erwachsenenbildung
bilden lediglich einen Teilaspekt dieses Prozesses ab. Eine tief greifende und moglichst
umfassende Bearbeitung dieses theoretischen Bezugsrahmens stellt ein wesentliches Ziel
dieser Arbeit dar. Darauf aufbauend soll im empirischen Teil eine Einrichtung der Erwachsenen-
bildung in den Fokus genommen werden, die bereits seit fiinf Jahrzehnten in diesem Bil-
dungssektor Aus- und Fortbildungsarbeit leistet, eben das BIfEB. Es hat laut Programmbheft
des Jahres 1995 gemdB Paragraph 11 (1) des Erwachsenenbildungsforderungsgesetztes aus
1973 ,[...] die Aufgabe, Erwachsenenbildnerlnnen und Volksbibliothekarlnnen - unter der
Leitung anerkannter Fachleute — aus- und fortzubilden.“!® Die Aufgabe, Qualifizierungsmaog-
lichkeiten fiir ,engagierte Menschen und Gruppen, die in der Erwachsenenbildung, in der
Biicherei-, Kultur- und Sozialarbeit tédtig sind oder werden wollen“!? zu gewdahrleisten und
anzubieten, deckt sich mit dem grundlegenden Aspekt der Professionalisierung, die Qualifi-
zierung der Akteurlnnen in diesem Sektor zu unterstiitzen und voranzutreiben. Eine weitere
Funktion des BIfEB, die in den einleitenden Seiten zum Programmheft 1995 im Zuge einer
kurzen Selbstdarstellung zum Ausdruck gebracht wird, ist fiir die Entstehung einer Profes-
sion mit markantem Profil von Bedeutung. Das BIfEB sieht sich ndmlich als ,liberregionale
Plattform fiir die Zusammenarbeit von verschiedenen Initiativen mit staatlichen Stellen
und wissenschaftlichen Institutionen im In- und Ausland“.29 Mit dieser Selbstpositionierung
wird das berufsentwickelnde Potential auf nationaler wie auch auf internationaler Ebene
angesprochen, das von dieser Institution ausgeht.

Damit ergibt sich fir die vorliegende Arbeit die folgende Fragestellung:

Welchen Beitrag leistete das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang
(BIfEB) in Strobl in der Periode 1974-2007 hinsichtlich der Professionalisierung der
Erwachsenenbildung?

Der Fokus auf den angegebenen Zeitraum begriindet sich darin, dass 1974, also nach acht-
zehn Jahren des Bestehens als Bundesheim der eigentliche Institutsbetrieb aufgenommen
wurde. Zum anderen sollten die aktuellsten Programmangebote bis einschlieBlich 2007 in
der Bearbeitung Beriicksichtigung finden. Die Periode ab 1970 erweist sich im Lichte der
Professionalisierung generell als richtungsweisend. Von Deutschland ausgehend, wo bildungs-
politische MaBnahmen gesetzt wurden, die Einfluss auf die Erwachsenenbildung nahmen -

17 vgl. Gruber/Lenz 1991, S. 40.
18 BIfEB 1995, S. 5.

19 ebd.

20 ehd. S. 6.
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z.B. der Strukturplan des deutschen Bildungsrates —, kam es in Osterreich 1973 zur Verab-
schiedung des Gesetzes tiber die Forderung der Erwachsenenbildung und des Volksbiicherei-
wesens.?!

Diese Arbeit soll einen Uberblick {iber die Ausrichtung der Aus- und Fortbildungspalette
des BIfEB lber die Jahre hinweg verschaffen. Dabei ist es auch ein Anliegen, die Entwick-
lung der Aus- und Fortbildungsveranstaltungen in Hinblick auf ihre formale Qualifizierungs-
funktion darzustellen. SchlieBlich soll der Bezug zur aktuellen Osterreichischen Situation
wieder hergestellt werden, indem die Ergebnisse vor dem Hintergrund der jiingsten MaB-
nahme zu einer geregelten Qualifizierung in der Erwachsenenbildung, der vom BIfEB ge-
tragenen Weiterbildungsakademie (WBA) betrachtet werden. Es stellt sich die Frage, inwie-
fern sich am Beispiel des BIfEB eine sinnvolle Ergdnzung zwischen dem vorhandenen
Repertoire und der Weiterbildungsakademie als Akkreditierungssystem erkennen lassen.
Diese Frage ist in Hinblick auf die Bildungswissenschaften im Allgemeinen und die Erwach-
senenbildung im Speziellen relevant: Konnen ndamlich die angebotenen Veranstaltungen gut
in das neu entwickelte Qualifizierungssmodell der WBA eingebaut werden, dann kann die-
ser Rahmenplan die Verberuflichung der Erwachsenenbildung im Sinne einer Professions-
griindung vorantreiben.

Der theoretische Teil (Kapitel 2) widmet sich einer Darstellung und Klarung der zentralen
Begriffe (Kapielt 2.1), geht anschlieBend aus historischer Perspektive auf die Erwachsenen-
bildung ein (Kapitel 2.2), um in weiterer Folge diesen Bildungsbereich aus aktueller Sicht zu
behandeln (Kapitel 2.3) und stellt schlieBlich das BIfEB mittels eines geschichtlichen Abris-
ses (Kapitel 2.4) und im Rahmen einer padagogischen Selbstpositionierung (Kapitel 2.5) vor.

Im Methodikteil (Kapitel 3) wird zu Beginn die Hypothese erarbeitet (Kapitel 3.1), die sich
von der urspriinglichen Fragestellung ableitet und eine klare Linie fiir die nachfolgende
empirische Bearbeitung vorgibt. Das Kapitel Programmanalyse (Kapitel 3.2) kldrt den metho-
dischen Zugang und das Verfahren. Die Ergebnisse werden im Kapitel 3.3 prasentiert. Eine
Diskussion der Ergebnisse und eine Kldarung, inwiefern die Hypothesen anzunehmen oder
zu verwerfen sind, erfolgt im Anschluss (Kapitel 4). Den Abschluss bilden Zusammenfassung
und Ausblick.

2l vgl. Lenz 2005, S. 19.



Theoretischer Teil

2 Theoretischer Teil

2.1 Begrifflichkeiten und ihre Bedeutung in der
Erwachsenenbildung

Nuissl schreibt im Vorwort zu Peters Dissertation mit dem Titel ,Erwachsenenbildungs-
professionalitdt®:

,Es fallt auf, dass in der Erwachsenenbildung zwar immer wieder die Begriffe Pro-
fessionalisierung, Professionalitit und professionelles Handeln gebraucht werden, es
aber keine einheitliche Definition dessen gibt, was eigentlich damit gemeint ist.“22

Dieses Zitat formuliert treffend den Stand der Dinge und zeigt auf, dass der fast inflatio-
ndre Gebrauch dieser Begriffe in bildungsnahen Personengruppen auf keinem allgemein
gililtigen Verstindnis aufbaut. Der bildungstheoretische Diskurs hat also bisher zu keiner
theoriegestiitzten einheitlichen Definition gefiihrt, so dass sich die Berufspraxis daran orien-
tieren konnte.

Vor der Definition der relevanten Fachbegriffe erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem
grundlegenden Begriff der Bildung. Es soll thematisiert und erortert werden, was unter
Bildung im speziellen Kontext der Erwachsenenbildung verstanden wird.

In einem nachsten Schritt wird der zentrale Terminus der Professionalisierung aufgegriffen.
Um diesen zu erschlieBen, wird zunédchst die soziologische Bedeutung des Begriffs der Pro-
fession erldutert. Dartiber hinaus erfolgt auch die Thematisierung der Professionalitdt und
des professionellen Handelns, wodurch eine begriffliche Abgrenzung ermoglicht wird.

Ziel ist es, diese zentralen Begriffe moglichst facettenreich und vielschichtig darzustellen,
um damit die zahlreichen Bedeutungen zu erfassen und um schlieBlich zu einem umfassen-
den, an der aktuellen Diskussion ausgerichteten und fir diese Arbeit geltenden Verstandnis
von Professionalisierung zu gelangen.

2.1.1 Bildung

Bildung kann als Prozess der Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung des Menschen an-
gesehen werden.?® Eine gingige Ubersetzung erfolgt mit dem Begriff Erziehung, der jedoch
gegensdtzlich zu Bildung nicht die Selbstkriafte befihigen will, sondern eine Person zu
einem bestimmten Zielzustand hin entwickeln mochte. Ein weiterer Begriff in diesem Zusam-
menhang ist jener des Lernens. Es stellt einen Modus dar, der dem Menschen Orientierung
in der Welt und Ubernahme von Verantwortung in der Gesellschaft ermoglicht:24 Das tigliche
Leben zu meistern setzt permanent Lernprozesse voraus. Dieser Umstand gewinnt in einer

22 Peters 2004, S. 7.
23 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 48.
24 vgl. Friedenthal-Haase 2001, S. 38.
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Zeit der komplexer werdenden und sich stetig wandelnden Lebens- und Arbeitsbedingun-
gen weiter an Relevanz. Den Rahmen fiir das Lernen Erwachsener bilden das individuelle
Potenzial eines Menschen und das gesellschaftliche Umfeld,?> wobei sich Anldsse sowohl bei
individuellen Orientierungsproblemen als auch in der vom technologischen Wandel geprag-
ten Arbeitssituation ergeben konnen.26

Bildung geht liber dieses Meistern des Alltaglichen mittels spezifischer Fahigkeiten hinaus
und steht fir eine Auseinandersetzung des Ichs mit der Welt. Bei Bildungsprozessen geht
es immer auch um das Finden der eigenen Identitdt, was mittels Besinnung und Reflexion
geschieht.?” Das reflexive Moment macht den entscheidenden Unterschied zwischen Lernen
und dem Sich-Bilden aus. Die Aneignung funktionaler Fahigkeiten ist zwar fir das Leben
notwendig, aber auf Dauer insofern nicht befriedigend, als der lernende Mensch die Griinde
fur diese Notwendigkeiten zu reflektieren versucht. So gesehen kann Bildung als ein mensch-
liches Bediirfnis angesehen werden, auf das jeder Mensch einen rechtmdfigen Anspruch
hat, der im Sinne eines demokratischen Ansatzes jedem Menschen eingerdumt werden sollte.

Laut Arnold ist Bildung fiir die Erwachsenenbildung seit jeher die Leitkategorie.?® Schon die
Betrachtung des Begriffs an sich macht deutlich, dass in der Erwachsenenbildung der Anspruch
erhoben wird, Bildung zu ermdéglichen. Uber das ,Notwendige“ hinauszugehen und nicht
nur zu funktionalen Handlungen zu qualifizieren, sondern auch Kkritische Denkprozesse
iber die eigene Situation im Zusammenhang mit bestimmten Arbeitstdtigkeiten einzuleiten,
macht das Wesen der Erwachsenenbildung aus. Es geht um eine nicht-instrumentalisierte
Befdhigung des Individuums mit dem Ziel, Anpassungs- aber auch Widerstandsfahigkeit zu
entwickeln, was soviel bedeutet, dass nicht tibereilt und unkritisch geltende Konzepte liber-
nommen werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass den weiteren Ausfiihrungen dieser Arbeit
ein Bildungsverstandnis zugrunde liegt, das die Individualitdt und die Personalitdt des ein-
zelnen Menschen zum Ausgangspunkt nimmt und auf der Selbstbestimmung in eigener
Verantwortung aufbaut.2? Dariiber hinaus beruht der Begriff Bildung auf einer Integration
von funktionsorientiertem Lernen und Selbstreflexion.3?

2.1.2 Profession

Der in der deutschen Sprache gebrdauchliche Begriff Profession geht auf das lateinische Wort
Lprofessio® zuriick, was soviel bedeutet wie ,sich zu etwas bekennen“.3! Die urspriingliche
Bedeutung, die auf Erwerbstadtigkeit gemiinzt ist, legt nahe, dass Professionen aus ihrer spe-
zifischen Tatigkeit den Haupterwerb schopfen, die Leistung also hauptberuflich erbringen.
Das spielt im Kontext mit Erwachsenenbildung eine zentrale Rolle, da ausgehend von den

25 vgl. Tietgens 1988, S. 28.

26 (vgl. Arnold 2001, S. 59) zit. nach Bruns/Faber 2003, S. 224.
27 vgl. Tietgens 1988, S. 28.

28 vgl. Arnold 2003, S. 6.

29 vgl. Miiller 2003, S. 127.

30 vgl. Tietgens 1988, S. 29.

31 vgl. Peters 2004, S. 62.
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anfanglichen Bildungsinitiativen fir die bereits aus der Schulpflicht entlassene Bevilkerung
bis hin zu den institutionalisierten und organisierten Bildungsprozessen des spdten 20. und
des 21. Jahrhunderts die Nebenberuflichkeit ein wesentliches Merkmal darstellt. In einem
Aufsatz aus 2005 hdlt Peters fest, dass Nebenerwerbstéatigkeit in der Erwachsenenbildung
hédufig anzutreffen ist.32

Die englische Sprache kennt den Begriff Profession sowohl fiir eine dem reinen Lebens-
unterhalt dienliche Erwerbstédtigkeit als auch fir eine solche Tatigkeit, die eine bestimmte
Ausbildung bzw. eine langere Einiibung erforderlich macht.33 Soll jedoch bewusst eine sprach-
liche Differenzierung zwischen diesen beiden Sachverhalten vorgenommen werden, dann
lasst sich im Englischen noch zwischen ,Job“ und dem Ausdruck ,The learned Profession®
unterscheiden: Dieser Begriff kennzeichnet den Bereich der akademischen Berufe im engeren
Sinne. Diese in der englischen Sprache bestehende begriffliche Prazisierung verweist auf
ein wesentliches Charakteristikum von Professionen: Es wird ihnen von Seiten der Berufs-
soziologie das Merkmal der Verwissenschaftlichung zugeschrieben, was sie nachhaltig von
anderen Berufen unterscheidet.

Das Faktum, dass Professionen auf akademischem Niveau angesiedelt sind, wird von
Professionstheoretikern unterschiedlicher Richtungen als diskriminierendes Kriterium ange-
fihrt. Fir Stichweh, einem Vertreter der modernen Systemtheorie, fallt der klassische Typus
mit den hoheren Fakultiten der mittelalterlichen Universitdt Theologie, Recht und Medizin
zusammen.®* Auch heute gelten die sogenannten ,white collar® Berufe wie Priester, Juristen,
Arzte als Repridsentanten von Professionsstinden. Peters, eine deutsche Erziehungs-
wissenschafterin, beruft sich auf diese Theorie, wenn sie anerkannte Professionen in den
Kontrast zu ,einfachen® Berufen im Sinne einer Beschdftigung stellt und sie als ,beson-
dere“ Berufe kategorisiert, die sich durch eine wissenschaftliche Expertise auszeichnen und
dessen Inhalt auf das Gemeinwohl ausgerichtet ist.3> Die bereits angesprochene Gemeinwesen-
orientierung wird von der Richtung des Strukturfunktionalismus wie auch von der Schule
des Symbolischen Interaktionismus, zwei anerkannten Ansatzen in der Berufssoziologie, als
wesentliches Merkmal einer Profession ausgewiesen, was sie deutlich vom dkonomischen
System abgrenzt.3¢

Eine lexikalische Begriffsdefinition der ,old established professions“3” nennt weitere Distink-
tionskriterien, die auch auf so genannte would-be-professions, also z.B. Erwachsenenbildung
angewandt werden konnen. Als erforderlich werden eine ,Skill based theoretical knowledge®
und ,training and education beschrieben sowie die Ausrichtung der Tatigkeit auf ,public
good“. Von den BerufsvertreterInnen wird gefordert, dass sie ,competence“ aufweisen und
diese durch ,passing a test“ unter Beweis stellen. In Bezug auf die Einheitlichkeit der Berufs-
gruppe wird angegeben, dass diese aufrechterhalten wird ,by adherence to a code of ethics®.
Ein weiteres Erfordernis ist, dass die Profession ,organized“ sein sollte.3®

3

vgl. Peters 2005, S. 184.
vgl. Peters 2004, S. 62.
ebd. S. 63.

vgl. Peters 2005, S. 186.
vgl. Nittel 1997, S. 75.
Nittel 2000, S. 41.

ebd. S. 55.
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Die aus der Soziologie hervorgegangene Professionsforschung greift auf unterschiedliche
Professionsmodelle zurtick. Aus einer systemtheoretischen Betrachtungsweise konnen nur
Berufe, die sich mittels persénlicher Interaktion lebenswichtiger Fragen und zentraler mensch-
licher Probleme annehmen, zu Professionen werden.?* Hier wird das unmittelbar auf den
Menschen ausgerichtete und ihm zugute kommende Agieren angesprochen, das als Grund-
voraussetzung und ausschlaggebendes Kriterium gegeben sein muss.

In einem machttheoretisch orientierten Zugang, wie ihn Daheim wdahlte, wird unter Profes-
sion eine Dienstleistung verstanden, die auf die Erreichung wichtiger lebenspraktischer
Ziele ausgerichtet ist.40 Auch hier wird dhnlich der zuvor dargestellten Theorie die Interak-
tion in Form einer personlichen Leistung angesprochen. In diesem theoretischen Modell
wird Profession von Expertentum abgegrenzt, das durch Forschung und damit nicht durch
personliche Interaktion, wie im zuvor dargestellten Ansatz, eine Expertise flir das Praktiker-
handeln generiert. Wird dieser theoretische Ansatz weiter verfolgt, so ergibt sich fiir Pro-
fessionen ein weiteres typisches Merkmal. Von Seiten der KlientInnen als auch von Seiten
der Organisationen wird Professionen Handlungsautonomie zuerkannt.

Im Wesentlichen lassen sich die Kernmerkmale einer Profession, die berufssoziologisch be-
trachtet die hochste Ausprdagung auf einem Kontinuum von Arbeit liber Beruf darstellt, auf
drei einschranken.*! Zundchst macht eine ,lange, spezialisierte Ausbildung mit abstraktem
Wissen [Expertise]“ das Wesen einer Profession aus. Darlber hinaus ist gefordert, dass es
sich bei der Tatigkeit um einen gesellschaftlichen Zentralwert handelt und ein Kollektiv-
bezug besteht. Als drittes und letztes Charakteristikum wird die Autonomie der Kontrolle
uber die eigene Tatigkeit genannt. Darin wird der Tatsache Ausdruck verliehen, dass das
Handlungsfeld von Professionen kaum durch die Offentlichkeit im Allgemeinen und durch
KlientInnen im Speziellen kontrollierbar ist. Begegnet wird diesem Umstand von Seiten der
ProfessionsvertreterInnen derart, dass sie ihr professionelles Vorgehen einer standesspezi-
fischen Berufsethik verpflichten*? und ihre Aufgaben in wechselseitiger, kollegialer Kontrolle
wahrnehmen.

Anhand dieser drei Merkmalskategorien wird spater aufgezeigt werden, wo Problembereiche
fiir die Erwachsenenbildung liegen, die es bisher verhindert haben, diese als voll entwickelte
Profession einzustufen.*

39 (vgl. Kombe/Helsper 1968, S. 12) zit. nach Peters 2004, S. 68.
40 vgl. Peters 2004, S. 68.

4 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 261.

42 ygl. Peters 2004, S. 75 Ubersicht 1.

43 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 260.
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Tabelle 1: Begriffsdefinition ,Profession” in unterschiedlichen Dimensionen

Profession
Bezeichnun dt.: Profession
g engl.: the learned profession, white collar profession
Vertreter Arzte, Juristen, Priester
gesellschaftliche .
Ausrichtung der Gemeinwohl .
Titigkeit Zentralwert z.B. Gesundheit, Recht
Form der
Leistungs- Dienstleistung in direkter Interaktion mit den Menschen
erbringung
(Milerson 1964) (Lehmenkiihler/ (Gieseke 1999)
zit. nach Nittel 2000 Leuschner 1993) zit. nach Arnold/
zit. nach Arnold/ Nolda/Nuissl 2001
Nolda/Nuissl 2001
skill based on
theoretical knowledge lange', spez1al151erte hohe wissenschaftliche
Ausbildung mit Standards im Fach
skill requires training abstraktem Wissen
and education
Distinktions- Professional must
krltenen geman demonstrate competence
Literatur by passing a test
integrity ist maintained Autonomie der eigene klienten-
by adherence to a Kontrolle {iber gebundene ethische
code of ethics eigene Tatigkeit, Codes
berufsethischer Code
profession is oranized
service is for gesellschaftlicher soziale Orientierung
public good Zentralwert und und Dienstgesinnung
Kollektivbezug

Restimierend kann festgehalten werden, dass einige Anforderungen zur Einstufung in den
Rang einer Profession fiir die Erwachsenenbildung jedenfalls zutreffen: Die erwachsenen-
padagogische Praxis stellt ein gemeinniitziges Handeln an der Gesellschaft dar, das groBten-
teils in direkter Interaktion mit den Menschen ablduft. Indem das Lernen Erwachsener unter-
stiitzt und Bildung zu realisieren versucht wird, dient Erwachsenenbildung nicht partikularen,
gewinnorientierten Interessen, sondern ist vielmehr als Dienst am kulturellen, sozialen und
politischen Leben zu werten, denn gebildete BiirgerInnen scheinen gleichsam die Basis einer
demokratischen Gesellschaft zu sein.*

44 vgl. Peters 2004, S. 74.
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Die Ermoglichung des gesellschaftlichen Zentralwerts Bildung wird durch klientInnenorien-
tiertes Handeln angestrebt, wobei unterstiitzendes und didaktisches Vorgehen der Berufs-
vertreterInnen zentrale Kategorien bilden. Nur die in der Definition geforderte direkte Inter-
aktion mit den Menschen ist nicht in allen Berufsrollen, die sich in diesem Praxisfeld
etabliert haben, gleichermaBen gegeben, wie noch an spaterer Stelle dieser Arbeit aufgezeigt
werden wird (siehe Kapitel 2.3.2.1).

Die Einstufung der Erwachsenenbildung in den Rang einer Profession kann mittels der vor-
her angefiihrten Kriterien erfolgen. Dieses Vorgehen entspricht einem statisch-funktionalem
Kriterienansatz. Dem gegeniiber haben sich auch vorwiegend dynamisch-prozessual argumen-
tierende Ansitze etabliert.#> Die Betrachtungsweise, dass sich Handlungsformen wie Arbeit,
Beruf und Profession als unterschiedliche Ausprdagungsstufen auf einem Kontinuum bewegen,
entspricht einer solchen prozessualen Auffassung, die zu dem Begriff der Professionalisierung
iberleitet.

2.1.3 Professionalisierung

Der Begriff der Professionalisierung leitet sich von Profession ab und verdeutlicht als nomina-
lisiertes Verb eine Verlaufskomponente. In der Berufssoziologie, einer Bezugswissenschaft,
wird damit ein Prozess bezeichnet, im Zuge dessen eine Berufsgruppe daran arbeitet, sich
zu einer etablierten, allgemein anerkannten Profession zu entwickeln.*¢ Neben dem Ubergang
in eine Profession fiihrt Ziep auch noch einen weiteren Bedeutungszusammenhang an, indem
er sich auf das Werk von Hesse aus 1972 bezieht. Hier wird in zweiter Linie die Zunahme
der ,professions bzw. der ,professionals“ unter dem Begriff Professionalisierung verstan-
den. Vermehrt sich also die Zahl derer, die eine Tatigkeit professionell, also im Sinne einer
Hauptprofession mit einem Dienstverhdltnis zu einer Organisation ausiiben, dann deutet
dies auf eine Professionalisierung der Berufsgruppe hin. Die hier angesprochene Verberuf-
lichung streicht somit den speziellen Aspekt der Hauptberuflichkeit heraus, dem im Bereich
der Erwachsenenbildung groBe Bedeutung beigemessen wurde.*” Die hauptberufliche Aus-
Ubungsform einer beruflichen Handlung wird in einem berufssoziologischen Theorieansatz,
den der Professionstheoretiker und Vertreter des Symbolischen Interaktionismus Wilensky
1972 begriindete, als Ziel der Professionalisierung gewertet. Auf einem Phasenmodell beru-
hend wird darin die Entwicklung der Berufsfunktion zu einem Hauptberuf in drei Schrit-
ten beschrieben:*® Die erste Phase besteht in der Herausbildung eines speziellen Berufs-
wissens und in der nachfolgenden Akademisierung dieses Wissens. Danach folgen die
Schaffung einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung und die Grindung eines Berufs-
verbandes. Eine solche phasische Betrachtungsweise konnte sich nicht durchsetzen, da sie
die realen Verldufe nur unzuldnglich abbildet. Nicht immer weisen berufsetablierende
Bemiihungen alle drei Schritte auf. Daher wird heute davon ausgegangen, dass Professionali-
sierungsbestrebungen auch dann vorliegen, wenn nur eines der oben genannten Phidnomene
in Erscheinung tritt.

IS

5 vgl. Ziep 1990, S. 233.

46 ebd. S. 231.

47 vgl. Gruber/Lenz 1991, S. 40.
4 vgl. Nittel 2000, S. 52.
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Hesse streicht noch einen weiteren Zusammenhang heraus, namlich die Wandlung von einer
theoretischen in eine angewandte Wissenschaft.#® Dass wissenschaftlich fundiertes Wissen
im Prozess der Entwicklung von einem Beruf hin zur Profession immer mehr zu einer
handlungsleitenden GroBe wird, wurde bereits von Wilensky beschrieben und kommt auch
in anderen Werken zur Professionalisierung zum Ausdruck. Hartmann fiihrt neben diesem
Kriterium noch ein weiteres an, namlich die Kollektivitdtsorientierung.5?

Innerhalb der Erwachsenenbildung wurde Professionalisierung, die spitestens seit den
1960er Jahren zu einem Schlagwort in der berufspolitischen Diskussion avancierte,’! von
dem Bildungssoziologen Schulenberg 1972 durch sein Werk ,Zur Professionalisierung der
Erwachsenenbildung” zum Thema gemacht.52 Auch hier wurde der berufsinterne Professio-
nalisierungsdiskurs in Hinblick auf die Hauptberuflichkeit, die Akademisierung und den
Kollektivitatsbezug interpretiert.

Gerade hinsichtlich der Kollektivitdt zeigt sich bei dem Prozess der erwachsenenpddagogi-
schen Professionalisierung ein Problembereich.?? Da die Gruppe der AkteurInnen — bestehend
aus den BerufsvertreterInnen selbst, den Erwachsenenbildungsverbdnden und staatlichen
Entscheidungstragern - vielschichtig ist, sind die Interessenslagen unterschiedlich gelagert.>*
Dieser Umstand mag dazu gefiihrt haben, dass Professionalisierung innerhalb der berufs-
stdndischen Interessenspolitik in gewisser Weise als ,Kampfbegriff Verwendung gefunden
hat, mit dem versucht wurde, Ansehen, Bezahlung und die beschiftigungspolitischen Rahmen-
bedingungen der ErwachsenenbildnerInnen zu verbessern.55 In dieser Spielart der Profes-
sionalisierung werden die berufspolitischen Anliegen in den Vordergrund geriickt und deren
Motive beleuchtet.

Als sozialer Prozess betrachtet ergeben sich fiir die Professionalisierung zwei unterschied-
liche Moglichkeiten, wie sie in Erscheinung tritt. Einerseits kann sie als ein von der Berufs-
gruppe selbst initiierter und selbst gesteuerter Entfaltungsprozess ablaufen, andererseits kann
sie durch wirtschaftliche und politische Einflussnahme von aufBen initiiert und gesteuert
werden.5¢ In der Geschichte der Erwachsenenbildung zeigte sich, dass Professionalisierung
oftmals extern ausgelost wurde, also die Folge einer soziokulturellen Wertedanderung war,
wie sie zum Beispiel in der Forderung nach mehr Wissenschaftshezug in der Gesellschaft
in den letzten Jahrzehnten zu Tage getreten ist. Dieser Trend konnte in der Erwachsenen-
bildung dafiir ausschlaggebend gewesen sein, dass die Entwicklung genuin erwachsenen-
bildnerischer Berufsausbildungen auf wissenschaftlichem Niveau und mit akademischem
Abschluss in den letzten Jahren erneut aufgegriffen wurde. Im Unterschied zu den ersten
Schritten in die Richtung eines Universitdtsstudiums Erwachsenenbildung im Rahmen der
Erziehungswissenschaften, die in den 1970er Jahren in Deutschland unternommen wurden,
weisen die heutigen Modelle einen hoheren Praxisbezug auf.

4 vgl. Ziep 1990, S. 233.

50 zit. nach Ziep 1990, S. 238.
51 vgl. Nittel 2000, S. 16.

52 vgl. Miiller 2003, S. 101.

53 vgl. Nittel 2000, S. 52.

5 ebd. S. 17.

5 ehd. S. 16.

5 ebd. S. 54.
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Eine weitere Kategorie von Professionalisierung, die bisher noch unerwahnt geblieben ist,
streicht die padagogische Facette heraus und versucht auf disziplinspezifische Qualitats-
kriterien einzugehen. Die sich seit den 1980er Jahren vollziehende Akzentuierung der
Diskussion auf qualifikatorische und funktionsorientierte Fragen rilickte die Erziehungs-
wissenschaft gegeniiber der Berufssoziologie in den Vordergrund.’” Bei der so genannten
padagogischen Professionalisierung®® werden erstmals die Kompetenzen der AkteurInnen
ins Spiel gebracht. Mit dieser Betrachtungsweise erhdlt der Terminus Professionalisierung
eine Qualititsdimension, die von zwei verwandten Begrifflichkeiten noch deutlicher beriihrt
wird. Das Folgekapitel greift diese auf und analysiert sie inhaltlich.

2.1.4 Professionalitdat und professionelles Handeln

Dort, wo Professionalisierung die Frage nach Kompetenzen und Standards in der Berufsaus-
ibung beriihrt, wird eine Qualitdtsdimension angesprochen, die zu den Begriffen Professio-
nalitdt und professionelles Handeln fiihrt. Laut einem Worterbuch flir Erwachsenenpddago-
gik 1dsst sich Professionalitdt nicht ohne die Begriffe ,Profession” und ,Professionalisierung®
behandeln.5? Es erhebt sich nun die Frage, ob dieser Sachverhalt auch reversibel ist und
somit ein erfolgreich ablaufender Prozess der Professionalisierung nicht ohne die Beachtung
des Kriteriums Professionalitat auskommt.

Peters stuft Professionalitdt als eine Dimension der Professionalisierung ein, die in erster
Linie die Qualitdt erwachsenenpadagogischen Agierens beriihrt.®© Wihrend in der wissen-
schaftlichen Gesellschaft Professionalitdt als Attribut zur Kennzeichnung des beruflichen
Handelns verwendet wird, beziehen Vertreterlnnen der Berufspraxis diesen Ausdruck ein-
deutig auf qualitativ hochwertige Arbeit und bezeichnen damit gekonnte Beruflichkeit.o!

Wenn es sich bei dem Begriff um eine bestimmte Qualitdt des erwachsenenpiddagogischen
Vorgehens handelt, dann werden daftr spezifische pddagogische Kompetenzen bendtigt. Sie
sind als Voraussetzung fiir Professionalitit anzusehen, machen jedoch nicht ihr Wesen an
sich aus. Nicht alle AutorInnen erwachsenenpadagogischer Publikationen schlieBen sich
diesem Gedankengang an, sondern definieren Professionalitdt als Auspragung einer spezi-
fischen Kompetenz. So sieht Tietgens den Professionalitdtsbedarf der Erwachsenenpddagogik
in Form von situativer Kompetenz gegeben. Professionalitdt wird also mit einem bestimmten
Leistungsvermogen gleichgesetzt, ndmlich jenem, ,[...] breit gelagerte, wissenschaftlich ver-
tiefte [...] Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu konnen.“62 Uber
diese Befahigung zu verfiigen, ist seiner Ansicht nach fiir alle in der Erwachsenenbildung
Téatigen relevant, egal welche Funktionen sie ausfullen: lehrende, planende, beratende oder
mehr moderierende.

Tietgens hat den Begriff Kompetenz im Sinne eines bestimmten Leistungsvermogens gebraucht.
Nittel, der sich von bildungstheoretischer Seite mit Professionalitit auseinandersetzt, geht

<

57 vgl. Ziep 1990, S. 247.

vgl. Miiller 2003, S. 122.

vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 260.

vgl. Peters 2004, S. 28.

ebd. S. 15.

92 (Tietgens 1988, S. 37) zit. nach Peters 2004, S. 115.
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davon aus, dass das professionelle Agieren von Erwachsenenbildnerlnnen in vier Bereiche
hineinspielt.%3 Er fiihrt aus, dass der eine Bereich die Vermittlungsaufgabe an sich betrifft.
Zwei weitere sind durch die Interaktion mit der Klientel im vis-a-vis-Kontakt und dariiber
hinaus durch das strategische Handeln in Organisationen gegeben. Den vierten Bereich stellt
der Umgang mit sich selbst dar, der im Sinne eines selbstreflexiven Vorgehens zu ver-
stehen ist. Dies ist nicht nur als handelnde Leistung aufzufassen, sondern manifestiert sich
auch als Grundhaltung. Professionalitdt konstituiert sich demnach nicht nur aus einem
mehrdimensionalen Leistungsvermogen, sondern inkludiert ebenfalls Grundeinstellungen,
Haltungen und ein spezifisches Bewusstsein.¢

Werden die einzelnen professionalitdtsrelevanten Bereiche wieder zu einem ganzen zusam-
mengefiigt, dann kann festgehalten werden, dass sich erwachsenenpddagogische Professio-
nalitdt einerseits aus der Qualitdt der Organisation von Bildung und andererseits aus der
Qualitdt der Durchfiihrung von Bildung zusammensetzt.®> Erst das gelingende Zusammen-
spiel dieser Teilgebiete ergibt den Qualitdtsstatus der Professionalitit.

Die Quellen von Professionalitdt sieht Nittel einerseits im Wissen und andererseits im
Konnen, wobei nicht nur das wissenschaftlich begriindete Fachwissen und ebenso nicht nur
die Erfahrung des Praktikers gemeint sind.’® Peters setzt diesen Gedanken fort und stuft
das Handeln als weder wissenschaftlich noch als alltagspraktisch ein, sondern priagt die
Kategorie des spezifisch beruflichen Handelns.é” TIhr zufolge kommt es auf die Relationie-
rung verschiedener Wissensformen an, die sowohl den Interessen der Klientel als auch den
gesamtgesellschaftlichen Bildungsinteressen gerecht zu werden haben.

Als weitere erforderliche Ressource fir Professionalitat flihrt Kade neben dem Know-how
und dem Know-how-to know die Fahigkeit des Reflektierens an.%® Das berufliche Handeln
wiederholt zu reflektieren, ermoglicht, widerspriichliche Phdnomene zu deuten und in der
Folge das eigene Agieren zu adaptieren.

Professionalitdt ist in der erwachsenenbildnerischen Geschichte im Vergleich zur Professio-
nalisierung, die bereits seit Ende der 1960er Jahre angestrebt wird,%® noch eine relativ junge
Kategorie. Erst mit der Abwendung von der berufssoziologisch hergeleiteten und begriinde-
ten Professionalisierungsdiskussion wurde Professionalitdt in den letzten zehn Jahren immer
mehr zum Thema gemacht. Laut Gieseke hat Professionalitat den Begriff der Professionali-
sierung bereits ersetzt, wobei sie den Grund dafiir in Okonomisierungstendenzen ortet.”0
Dieses in der gesamten Wirtschaft beobachtbare Phdnomen hat im letzten Jahrzehnt auch
den Bildungssektor erfasst und qualitatsvollere Arbeit unter rationalisierten Bedingungen
(wie z.B. weniger Personal) eingefordert. Die Marktlogik ist eine neue Dimension der Erwach-
senenbildung, die zunehmend der Professionslogik gegeniiber gestellt wird.”! Die Vermittlung
zwischen diesen beiden Sachlogiken wird fiir die weitere Entwicklung der Erwachsenenbil-
dung zu einer Profession von entscheidender Bedeutung sein.

63 vgl. Nittel 2000, S. 121.

o4 ebd. S. 117.

6 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 262.
%6 vgl. Nittel 2000, S. 70.

67 vgl. Peters 2004, S. 123.

% vgl. Kade 1999, S. 130.

% vgl. Peters 2004, S. 16.

70 vgl. Gieseke 2005, S. 12.

71 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 261.
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Die Betrachtung der Dimension ,Professionalitat”, die die padagogische Handlungsebene in
den Blick nimmt, leitet fast automatisch zum Begriff des professionellen Handelns tiber. Ein
konstituierender Faktor der Erwachsenenbildung ist die Ausrichtung des beruflichen Agierens
auf ein Gegeniiber. Professionelles Handeln in der Erwachsenenpadagogik stellt nach diesem
Verstdndnis eine personenbezogene Vermittlungsleistung dar. Bei erwachsenenpddagogisch
organisierten Lernprozessen gibt es laut Luhmann, einem Professionstheoretiker, eine Dreier-
konstellation, die sich aus dem professionell Handelnden selbst, der Klientel sowie der zu
vermittelnden Sache bzw. Thematik zusammensetzt.”2

Gerade diese Konstellation trifft jedoch fir viele der hauptberuflich tatigen Erwachsenen-
bildnerInnen nicht zu, da sie nicht mit der didaktischen Gestaltung befasst sind, sondern
vielfach nur disponierende Funktionen ausiiben. Als sog. Bildungsmanagerlnnen bezieht
sich ihr Handeln nicht direkt auf TeilnehmerInnen und kann daher per definitionem nicht
als professionell bezeichnet werden. Der Handlungsbereich von Bildungsmanagerlnnen kommt
dieser Auffassung entsprechend vielmehr einer komplexen Expertlnnentédtigkeit nahe.”?

Eine solche trennscharfe Unterscheidung der Tatigkeiten nach dem Merkmal des direkten
KlientInnenbezugs ist jedoch gerade in Zeiten des selbstorganisierten Lernens nicht zuldssig.
So wird namlich die Tatigkeit des Erstellens von Lern-Software, die keine direkte Interaktion
mit Lernenden aufweist, sehr wohl in die Rubrik didaktischen Handelns eingereiht. Ebenso
wenig direkten KlientInnenkontakt haben auch jene Tatigkeiten, die im disponierenden Auf-
gabenbereich liegen. Eine Definitionsvariante, die Peters in ihrem Werk Erwachsenenbildungs-
qualitat aufgreift, zahlt diesen Tatigkeitsbereich dennoch zum didaktischen Handlungsfeld
im weiteren Sinne und verwendet dafiir den Sammelbegriff ,makro-didaktisch“.” ,Mikrodidak-
tisch® hingegen bezeichnet das erwachsenenpddagogische auf Interaktion mit den KlientInnen
ausgerichtete Vorgehen, wie es im Gestalten des Lehrens und Lernens vollzogen wird.

Sich dieser Argumentation anschlieBend kann also davon ausgegangen werden, dass der
Terminus des professionellen Handelns sehr wohl auf alle Erwachsenenbildnerlnnen gleicher-
mafBen zutreffen kann, ungeachtet dessen, ob der Kernbereich der Tatigkeiten im didakti-
schen, beratenden bzw. planerisch-organisatorischen Handeln liegt.

2.1.5 Ergebnis der begrifflichen Klarung in Hinblick auf die
Forschungsfrage

Im vorangehenden Kapitel wurde auf die Verschiebung des bildungspolitischen Fokus von
Professionalisierung auf Professionalitit hingedeutet. Wdhrend sich die eher standespoli-
tisch motivierte Professionalisierungsdiskussion einer Sozialdimension zuwendet, bei der
es letztlich auch um eine Prestigeanhebung geht, wird der Diskurs um Professionalitdt auf
einer Sachebene gefiihrt.”> Diese Verdnderung der berufseigenen Interessenslage im Sinne
einer Hinwendung zu den pddagogischen Handlungskompetenzen besinnt sich auf den Kern-
bereich der Aufgabenerfiillung.

72 vgl. Peters 2005, S. 189.
73 vgl. Peters 2004, S. 100.
74 ebd. S. 46.

75 vgl. Miiller 2003, S. 104.
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Auch wenn Gieseke den Begriff Professionalisierung bereits als obsolet einstuft,”® wird in
der gegenstdandlichen Arbeit dennoch dieser Terminus verwendet. Dieses absichtsvolle Vor-
gehen ldsst sich wie folgt begriinden.

Miiller kommt nach einer eingehenden Recherche der professionstheoretischen Ansitze
zu dem Schluss, dass in der Literatur der Begriff Professionalisierung fiir mindestens drei
unterschiedliche Vorgdnge verwendet wird.”” Zwei dieser drei Aspekte sind die Entwicklung
zur Hauptberuflichkeit und zu einer ,klassischen Profession“. An dritter Stelle erwahnt er
eine spezielle Auspragungsform des Prozesses, namlich die pddagogische Professionalisierung.

Professionalisierung nur unter dem Blickwinkel der Verberuflichung (im Sinne der Aufwer-
tung der erwachsenenbildnerischen Tdtigkeiten von nebenberuflicher zu hauptberuflicher)
zu verstehen, wire flir das Forschungsanliegen zu eng gegriffen. Ebenso stellt auch das
Streben nach Erreichen des Professionsstatus nicht den erforderlichen Bezugsrahmen dar.
Professionalisierung wird hier also in einer erweiterten Dimension erfasst, wobei der Fokus
auf dem Aspekt der pddagogischen Professionalitdt liegen soll.

Die Professionalisierung trotz einer gewissen Uberholtheit als Leitbegriff zu wihlen, ldsst
sich durch ihre Bezeichnung eines Verlaufs erkldren. Bei dem gegenstdndlichen Forschungs-
anliegen handelt es sich um die Analyse des Bildungsangebots fiir Erwachsenenbildnerlnnen
Uber einen Zeitraum von mehr als dreiBig Jahren. Diese Entwicklung ldsst eine prozesshafte
Betrachtungsweise, wie sie in der Professionalisierung gegeben ist, angebracht erscheinen.
Der aktuellere Begriff der Professionalitdt wird insofern mitgedacht, als die Auseinander-
setzung mit dem Bildungsrepertoire einer Einrichtung, die sich auf die Aus- und Weiter-
bildung von ErwachsenenbildnerInnen spezialisiert hat, eindeutig zur Professionalitdt der
Berufsgruppe beitragt.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass Professionalisierung in dieser Arbeit als eine
Uberkategorie Verwendung findet, die fiir zwei von Ziep identifizierte Dimensionen steht.
Einmal geht es um die strukturellen Voraussetzungen, die Organisation sowie die Entwick-
lung des Tatigkeitsfeldes der Erwachsenenbildung. Zum anderen wird damit die pddagogische
Dimension im engeren Sinn erfasst: die Erfiillung und Bewdltigung des Tatigkeitsfeldes,
also die handlungspraktische Umsetzung des Lehrens, Unterrichtens und Evaluierens.”®

2.2 Erwachsenenbildung im historischen Verlauf

In diesem Kapitel soll die Erwachsenenbildung von Thren Anfdngen bis zur aktuellen Situa-
tion anhand der pragenden zeitgeschichtlichen Stromungen und Dynamiken skizziert werden.
Von einer autonomen Entwicklung der Erwachsenenbildung kann deshalb nicht ausgegangen
werden, da sie immer eingebettet in das jeweilige politische, wirtschaftliche und kulturelle
Zeitgeschehen ist und von diesem bestimmt wird.”® Bei der geschichtlichen Darstellung wird

7 vgl. Gieseke 2005, S. 12.

77 vgl. Miiller 2003, S. 100.

78 vgl. Ziep 1990, S. 287.

7% vgl. Friedenthal-Haase 2001, S. 15.
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insbesondere bei den Entwicklungen im 20. Jahrhundert versucht, auf die Ereignisse ein-
zugehen, die in Hinblick auf die Professionalisierung Bedeutung haben.

Fir die historische Aufarbeitung wurde Literatur, die schwerpunktmaBig die deutsche Ge-
schichte widerspiegelt, herangezogen. NaturgemdB werden daher auch die Entwicklungen
der deutschen Erwachsenenbildung abgebildet, die sich jedoch nicht wesentlich von jenen
der osterreichischen unterscheiden. Pragende Trends liefen zum groBen Teil parallel bzw.
in Osterreich etwas zeitlich versetzt ab. Dieser mehrheitliche Gleichlauf trug dazu bei, dass
sich die Lage und die Ausprdgung der Erwachsenenbildung in beiden Lindern dhnlich dar-
stellen, wie Siebert in seinem Beitrag zur ,Erwachsenenbildung in Osterreich“ aufzeigt.s

Bildungspraxis und damit auch Erwachsenenbildung weisen tblicherweise eine lokale Gefarbt-
heit auf und sind abgestimmt auf die gesellschaftlichen und regionalen Besonderheiten
sowie Bedarfe.8! Dies trifft auch auf die deutsche und osterreichische Erwachsenenbildung
zu. Am Beispiel dieser beiden Lander zeigt sich generell, dass die Struktur und die gelten-
den Prinzipien sowie Rahmenbedingungen sehr dhnlich sind:

In beiden Landern stellt die Erwachsenenbildung den quartdren Sektor des Bildungs-
systems dar, was auch bedeutet, dass sie eigenstindig ist und ein eigenes Profil besitzt.8?
Das Prinzip der Subsidiaritit des Staates trifft ebenfalls auf beide Lander zu. Damit wird
gewdhrleistet, dass der Staat seine Verantwortung hinsichtlich Forderung wahrnimmt, gleich-
zeitig aber die Autonomie der jeweiligen Institutionen der Erwachsenenbildung respektiert.
Als weitere politische Rahmenbedingung ist der Kulturfoderalismus zu nennen, der sowohl
in Deutschland als auch in Osterreich besteht. Darin wird geregelt, dass die Zustindigkeit
fiir die landesinterne Erwachsenenbildungspolitik bei den einzelnen Lindern liegt.

Neben der Ubereinstimmung in Bezug auf die bildungspolitischen Voraussetzungen ist auch
hinsichtlich des Strukturaufbaus eine groBe Ahnlichkeit gegeben. Es herrscht ein institutio-
neller Pluralismus, der darin besteht, dass Trager unterschiedlicher ideeller Verpflichtung
die Erwachsenenbildungslandschaft pragen. Damit einhergehend werden eine groBe Themen-
vielfalt gewdhrleistet und unterschiedliche Zielgruppen angesprochen.83

Ein weiteres Strukturmerkmal, das beiden Lindern eigen ist, liegt in der Semiprofessiona-
litdt. Darin kommt zum Ausdruck, dass die Institutionen der Erwachsenenbildung einen
Grundstock an hauptberuflichen MitarbeiterInnen haben, bestehend aus den LeiterInnen
und den padagogischen MitarabeiterInnen. Diesem disponierenden Personal stehen die soge-
nannten ,freien Honorarkrdfte“ gegeniiber, welche die Lehrtdtigkeit durchfihren.

Auch auf der Ebene des wissenschaftlichen Diskurses sieht Siebert viele Gemeinsamkeiten
zwischen der deutschen und der Osterreichischen Auspragung. Hier wie dort liegen die ,hot
topics® z.B. in der Professionalisierung und Institutionalisierung.®* Ebenfalls fiir den gesam-
ten deutschsprachigen Raum gilt, dass es nur wenige verbindliche und offentlich bzw. branchen-

8

vgl. Siebert 1995, S. 11.
81 ebd.
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weit anerkannte Curricula gibt.85 Diese aktuelle Feststellung steht im Gegensatz zu Sieberts
Einschatzung aus 1995, die Deutschland im Bereich der Systematisierung eine fortschritt-
lichere Position als Osterreich zuerkennt. In beiden Lindern ist es also weiterhin ein Anlie-
gen, die Systematisierung z.B. im Sinne einheitlicher Curricula voranzutreiben.

Geringe Unterschiede im deutsch-osterreichischen Vergleich lassen sich im Grad der staat-
lichen Steuerung festmachen. In Deutschland gibt es bereits seit lingerem Erwachsenen-
bildungsgesetze, die es ermoglichten, die finanzielle Situation der Erwachsenenbildung zu
konsolidieren und sie auf eine solide Basis zu stellen.86 In Osterreich existiert ein Gesetz
zur Forderung der Erwachsenenbildung, das die prinzipielle staatliche Stiitzung dieses Bil-
dungssektors regelt, Vorgaben z.B. hinsichtlich der Hohe der Forderungen sind darin jedoch
nicht definiert. Seit 2007 wurden mit den Verbdnden der Konferenz der Erwachsenenbildung
Osterreichs (KEBO) Verhandlungen iiber Leistungsvereinbarungen gefiihrt. Diese Vertrige
haben zum Ziel, die Grundstruktur der anerkannten Institutionen iiber einen Zeitraum von
drei Jahren zu sichern und somit Planungssicherheit tiber das jeweilige Budgetjahr hinaus
zu gewahrleisten.8”

Gewisse Unterschiede bestehen auch hinsichtlich des Grades der Wissenschaftlichkeit. In
Deutschland hat sich Erwachsenenbildung als Wissenschaft friher institutionalisiert, d.h.
es haben sich bereits in den 1970er Jahren Studiengdnge bzw. Schwerpunkte innerhalb des
Studiums der Erziehungswissenschaften konstituiert.

Diese im GroBen und Ganzen allerdings eher tibereinstimmenden als kontrastierenden
Ausprdagungen der Erwachsenenbildung lassen darauf schlieBen, dass die Entwicklung beider
Lander inhaltlich gesehen Hand in Hand ging. In der Folge wird versucht, eine Zusammen-
schau der Geschichte der Erwachsenenbildung zu geben. Sofern sich Unterschiede zwischen
der osterreichischen und der deutschen Vergangenheit ergeben, werden diese hervorgehoben
und angefiihrt.

2.2.1 Von der Volksbildung zur Erwachsenenbildung der
realistischen Wende

Die Erwachsenenbildung ging aus der im 18. Jahrhundert aufgekommenen Volksbildung her-
vor, die ganz im Geiste der Aufklarung Bildung der erwachsenen Bevilkerung zugdnglich
machen wollte.8® Die an die aus der Schulpflicht entlassene Jugend gerichteten Sonntagsschu-
len und die an die landwirtschaftlich tatige Bevilkerung adressierten Agrikulturasozietdten,
um nur einen Teil der damals aufkommenden Bildungsangebote zu nennen, stellten Moglich-
keiten dar, beruflich verwertbares sowie auch allgemein giiltiges Wissen zu erwerben, mit
dem Ziel, ein/eine im Sinne der Aufklarung miindiger Biirger/miindige Biirgerin zu werden.

Das 19. Jahrhundert brachte eine Ausdifferenzierung und Entfaltung dieser Bildungs-
bemiihungen, die in engem Zusammenhang mit der politischen Geschichte und der gesell-

8 vgl. Schlogl 2008, S. 11-2.

86 ygl. Siebert 1995, S. 11.

87 Im Mirz 2009 konnten diese Verhandlungen zwischen den Verbanden der KEBO und dem BMUKK erfolgreich abgeschlossen werden.
88 vgl. Lenz 2005, S. 16.
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schaftlichen Neuorientierung dieser Zeit zu sehen sind. Die Bestrebungen des liberalen
Biirgertums, die Bildung des ,vierten Standes“ zu erreichen, und die durch die industrielle
Revolution bedingte Forderung nach einem allgemein hoheren Bildungsniveau begriindeten
die Volksbildungsarbeit, die in Osterreich nicht in dem AusmaB der Schaffung eines National-
bewusstseins diente wie es beispielsweise in Ddnemark unter Grundtvig der Fall war.8?

Auch im 20. Jahrhundert, in der Zeit des Wiederaufbaus, flihrten die soziookonomischen
Veranderungen des gesellschaftlichen Systems zu einer neuen Bliite der dsterreichischen
Volksbildung. Auf Otto Glockel, der 1919 fiir das Unterrichtswesen zustindig war, geht die
Schaffung einer eigenen Abteilung fiir das Volksbildungswesen im Rahmen des Unterrichts-
ressorts zuriick.?® Um den Ausbau des Volksbildungswesens zu unterstiitzen, wurde damals
pro Bundesland ein bundesstaatlicher Volksbildungsreferent bestellt.

In der Folge wurde ,Volksbildung“ zunehmend durch den Begriff ,Erwachsenenbildung®
ersetzt, womit nicht ldnger die Gesamtheit des Volkes, sondern das Individuum in den Blick-
punkt des Bildungsinteresses riickte.”! Der Aufschwung dieser ,neuen Richtung® schlug sich
auch in der Griindung zahlreicher Institutionen nieder.92

Fir die deutsche und oOsterreichische Erwachsenenbildung beginnt ab dem Ende des zwei-
ten Weltkrieges ein neues Zeitalter, da im Zuge der Wiederherstellung der Souveranitat und
des Aufbaus einer demokratischen Staatsform das Interesse gesellschaftlicher Gruppen an
Bildung zunahm.?3 Wenn ab diesem Zeitpunkt die Entwicklung der Erwachsenenbildung
unter dem Gesichtspunkt der Professionalisierung betrachtet werden soll, 1dsst sich ihre
Geschichte ab der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts in Phasen darstellen, die jeweils mit
einer kulturellen Wende im Zusammenhang stehen.%*

In den 1950er Jahren wurde das erwachsenenpddagogische Feld vom Engagement und
Enthusiasmus initiativer BildungsarbeiterInnen getragen, die sich einem neuhumanistischen
und zum Teil sozialromantischen Bildungsbegriff verpflichtet fihlten. Sowohl aus der Sicht
der Beschidftigungslage der AkteurInnen, die groBtenteils nebenberuflich oder sogar ehren-
amtlich den Bildungsauftrag ausfliihrten, als auch aus der Perspektive der noch geringen
Institutionalisierung wies die Erwachsenenbildung kaum Professionalisierungsansitze auf.?®
Die Bildungsangebote, die zumeist von der Mittelschicht in Anspruch genommen wurden,
stellten eine, wie es Nezel bezeichnet, ,kulturvolle Freizeitgestaltung und intellektuelle
Begegnung“?¢ dar und waren nicht von Niitzlichkeitsgedanken gepragt.

Schon gegen Ende dieses Jahrzehnts vollzog sich vor dem Hintergrund eines soziokulturellen
Wandels eine Funktionalisierung der Bildung, die sich jedoch erst in den 1960er Jahren in
Form der sog. ,realistischen Wende® vollstdndig durchzusetzen vermochte. Die Ausbreitung

89 vgl. Bisovsky 1991, S. 26.
%0 vgl. Dvofdk 1991, S. 15.
%1 vgl. Bisovsky 1991, S. 27.
92 vgl. Lenz 2005, S. 18.

93 vgl. Schifer 2001, S. 57.
%4 vgl. Nezel 1992, S. 41.

% ebd. S. 42.
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der Wirtschaft auf internationales Terrain und die technologischen Fortschritte machten eine
Verbesserung der Qualifikation der Arbeitskriafte zunehmend zum Thema.®” Die Qualifikations-
erwartungen der Wirtschaft miindeten in einer verstirkten Hinwendung zur beruflichen
Weiterbildung.?® Die damit neu aufkommende bildungsausgleichende und qualifizierende
Funktion der Erwachsenenbildung fiihrte zu Verdnderungen der beruflichen Struktur. Fir
organisatorische und konzeptionelle Tatigkeiten wurden hauptamtliche Stellen geschaffen.
Als qualifizierende Grundlage fiir das Agieren in der Erwachsenenbildung galten Erfahrungs-
wissen und praktische Routine, noch nicht jedoch systematische Ausbildungsginge. Institu-
tionspolitisches und organisatorisches Engagement kam auf.?? Dieser Zeitabschnitt wird vom
Erziehungswissenschafter Siebert als zweite Phase in der Verberuflichung der Erwachsenen-
bildung angesehen.!00

Die im Laufe der 1950er Jahre einsetzende und in den 1960ern noch zunehmende Anerken-
nung der Erwachsenenbildung sowohl in der Gesellschaft als auch auf politischer Ebene trug
zur Griindung zahlreicher Bildungseinrichtungen bei. In Osterreich formierten sich Lander-
und in der Folge auch Bundesverbdnde.!°! So wurden beispielsweise 1950 der ,Verband der
Osterreichischen Volkshochschulen“ gegriindet, 1954 die ,Arbeitsgemeinschaft der Bildungs-
heime“, und 1955 schlossen sich die Bildungswerke zum ,Ring Osterreichischer Bildungs-
werke“ zusammen, der als Dachverband diente.!92 Eine Kooperation zwischen den einzelnen
Einrichtungen kam jedoch noch nicht zustande, da aufgrund der divergierenden politisch-
ideologischen Ausgangspunkte die Vorstellungen tiber gemeinsame Projekte zu unterschied-
lich waren.103

Ebenfalls in diese Periode fiel die Griindung der Wirtschaftsforderungsinstitute der Handels-
kammern im Jahr 1946, und 1952 nahm das Berufsforderungsinstitut, das von der Arbeit-
nehmerlnnenseite ausging, seine Arbeit auf. Diese beiden Einrichtungen wurden der beruf-
lichen Weiterbildung zugerechnet, die laut eines Urteils des Verfassungsgerichtshofes von
1957 nicht unter die Agenden der Erwachsenenbildung fiel.104

Mit der einsetzenden Institutionalisierung wurde der Erwachsenenbildung in der Offentlich-
keit mehr Aufmerksamkeit geschenkt und das bildungspolitische Gewicht erhoht.!%> Dennoch
war auf nationaler Ebene der beiden Linder und auch in internationalen Foren wie z.B. dem
Europarat und der UNESCO der Status der Erwachsenenbildung nicht ausreichend geklart.

Die Anfdnge einer Implementierung der Erwachsenenbildung als quartdrer Bildungssektor
in das nationale Bildungssystem kénnen Ende der 1960er Jahre bzw. zu Beginn des Jahres
1970 verortet werden. Um diese Zeit wurde international die Notwendigkeit der stindigen
Weiterbildung erkannt. Dies driickte sich in der vom Europarat propagierten Idee der ,édu-

97 ebd. S. 44.

%8 vgl. Bisovsky 1991, S. 29.

99 vgl. Nezel 1992, S. 47.

100 vgl. Faulstich 1996, S. 60.
101 vgl. Bisovsky 1994, S. 34.
102 ygl. Altenhuber 2002, S. 13.
103 vgl. Bisovsky 1994, S. 34.
104 ehd.
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cation permanente“ aus, die zu weit reichenden Entwicklungen in der Erwachsenenbildung
im Sinne einer Einbindung in die 6ffentliche Bildungsdiskussion fiihrte.!6 Die erhohte Auf-
merksamkeit des Staates fiir die Erwachsenenbildung brachte einen neuen Status in der
Offentlichkeit und leitete in der Folge einen Prozess ein, der sich um Selbststeuerung und
Aufbau eines hauptberuflichen Erwachsenenbildungswesens bemiihte.'?” Damit war der Grund-
stein fir die Professionalisierung gelegt, die jedoch erst in den 1970er Jahren in vollem
MaBe einsetzte.

2.2.2 Die professionalisierungsrelevanten Jahrzehnte

Da hier das Thema der Professionalisierung der Erwachsenenbildung im Fokus der Betrach-
tung steht, sind die Entwicklungen ab den 1970er Jahren von besonderer Bedeutung. Ab
diesem Zeitpunkt wurde die Diskussion um die Verberuflichung erstmals offentlich gefiihrt.
Ein bedeutsamer Ausgangspunkt in der Entstehungsgeschichte der Profession ,Erwachsenen-
bildung“ kann mit dem Jahr 1969 festgesetzt werden, in dem Schulenberg seine Rede zum
Thema ,Erwachsenenbildung als Beruf“ hielt. Der darin deklarierte Aufruf, die Erwachsenen-
bildung durch Selbststeuerung der Personen, die sie bereits ausiiben, zu einer Profession
zu entwickeln,!%¢ 16ste in Deutschland eine Reihe bildungspolitischer MaBnahmen aus:!%?
Darunter fallt etwa der 1970 vom deutschen Bildungsrat vorgelegte ,Strukturplan fir das
Bildungswesen®, der die Erwachsenenbildung als eigenstandigen und gleichrangigen Bildungs-
bereich verankerte.

2.2.2.1 Die 1970er Jahre

In den Erziehungswissenschaften gewann eine ideologiekritische Stromung an Einfluss, die
das einzelne Subjekt in den Mittelpunkt stellte und diesem zu einer Erweiterung verhelfen
wollte.!10 Dies ist in Zusammenhang mit der sog. ,68er Revolution“ zu sehen und dem auf-
kommenden Bewusstsein des Menschen fiir die Notwendigkeit zur Selbstreflexion.!!! Dieses
emanzipatorische Moment hielt auch Einzug in die Erwachsenenbildung, wodurch eine ambi-
valente Situation entstand: Zeitgleich kam namlich auch die Forderung nach qualifikations-
vermittelnder Bildung auf.!'2 Bildung sollte dem gesellschaftlichen Reproduktionsprozess
dienen und eine Anpassung an die im stetigen Wandel befindlichen beruflichen Anforde-
rungen gewihrleisten.!3

Der Lernbegriff wurde im Zuge dieser Entwicklung neu interpretiert. Als entscheidende
GroBen fir den Lernerfolg wurden zunehmend der Lernprozess und die Interaktion der
Gruppe angesehen, was zu einer Hoherbewertung des affektiven Moments fiihrte.

Neben diesen Verdnderungen im praktischen Handlungsfeld ergaben sich auch fir die
Forschung neue Interessensgebiete. Hier dominierte ein auf die Makrodidaktik fokussierter

106 ygl. Altenhuber 2002, S. 16.

107 vgl. Nezel 1992, S. 49.

108 vgl. Schulenberg 1972, S. 17.

109 ygl. Peters 2004, S. 20.

10 yg]. Nezel 1992, S. 47.

1t vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 275.
112 ehd.

113 vgl. Nezel 1992, S. 48.
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Forschungsansatz, der die mikrodidaktischen Probleme aus der Praxis vernachlassigte.
Dadurch entstand zwischen den PraktikerInnen und den hauptberuflich in der Erwachsenen-
bildung Tatigen und Forschenden eine immer groBer werdende Kluft.

Die 1970er Jahre sind bedeutsam, weil die Erwachsenenbildung einen steigenden Stellen-
wert im Bildungswesen erhielt und in dieser Periode eine enorme Verberuflichung einsetzte;
sie werden bereits als die dritte Phase der Professionalisierung angesehen.!!

In Osterreich gipfelten die Professionalisierungstendenzen, die sich bereits seit Anfang der
1960er Jahre abzeichneten, in einer Enquete im Dezember 1969.115 Man diskutierte iiber die
Erwachsenenbildung als Teil einer Bildungsreform und formulierte eine Vielzahl innovativer
Ideen, deren teilweise Realisierung in die 1970er Jahre fiel. Darunter waren Vorschlidge
wie die Aufhebung der Trennung zwischen Allgemein- und Berufsbildung, die Kooperation
zwischen den Verbdnden und eine gemeinschaftliche Planung aller Trager der Erwachsenen-
bildung. Dieser Wunsch entstand aus der stark segregierten Landschaft der Erwachsenen-
bildung, in der einerseits zwischen allgemein bildender und berufsbildender Orientierung
unterschieden wurde und andererseits die Aufteilung der Institutionen entsprechend ihrer
Ideologie stattfand. Eine gemeinsame Planung gab es bis dahin nicht, was zum einen
Doppelgleisigkeiten entstehen lieB und zum anderen die Entwicklung einer Angebotsviel-
falt blockierte.!16

Als weitere Punkte der Enquete von 1969 gingen der Wunsch nach verstarktem Einsatz
von hauptberuflichen Erwachsenenbildnerlnnen sowie nach Regelungen beziiglich der
Aus- und Fortbildung dieser Berufsgruppe hervor.!'” Eine Beriicksichtigung und Umsetzung
dieser Ideen erfolgte teilweise am Beginn der 1970er Jahre. 1971 betonte der damalige
Bundeskanzler Dr. Bruno Kreisky in seiner Regierungserkldarung die wachsende Bedeutung
der Bildungspolitik.""® Im Sog dieses fiir die Bildung positiven politischen Klimas wurde
1973 das Bundesgesetz zur ,Forderung der Erwachsenenbildung und des Volksbiicherei-
wesens“ verabschiedet, in dem sich der Staat zur Forderung verpflichtet, ohne Forderhohen
festzusetzen. Dartiber hinaus sichert das Gesetz den Verbdnden Unabhdngigkeit zu, was
konkret bedeutet, dass der Staat nicht in die Programm- und Lehrplangestaltung eingreift
und keine Kompetenz in Bezug auf Methoden und MitarbeiterInnen einfordert.!'? Nachdem
die oOsterreichische Erwachsenenbildung von dékonomischem Konkurrenzdruck geprédgt war,
ist es als wichtiges Indiz einer gemeinsamen Position der Bildungspolitik zu werten, dass
sich 1972 zunichst sieben der wichtigsten Osterreichischen Verbande zur ,Konferenz der
Erwachsenenbildung Osterreichs“!20 (KEBO) zusammenschlossen.!?! Mit der Griindung der
KEBO wurde einer bildungspolitischen Empfehlung zur Bildung ,nationaler Komitees zur
Koordinierung der Aktivititen der Erwachsenenbildung“ nachgekommen, die der Europarat
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bereits 1965 abgegeben hatte.'?? Die endgiiltige GroBe mit zehn Mitgliedern erreichte die
KEBO erst 1979, als drei weitere Verbinde!?3 aufgenommen wurden.!24

Es kann festgehalten werden, dass sich die in den 1970er Jahren durchsetzende Professio-
nalisierung auf mehreren Ebenen vollzog. Erwachsenenbildung fungierte vermehrt als Erst-
beruf, die Zahl der Personen, die in der Erwachsenenbildung ihren Hauptberuf hatten, stieg
deutlich an.!'?5 Als gutes Beispiel fiir diesen Wandel kann auch der deutsche Volkshochschul-
bereich genannt werden, der zwischen 1970 und 1980 eine Verzehnfachung der hauptberuf-
lichen padagogischen Mitarbeiterlnnen aufzuweisen hatte.'26 Dariiber hinaus lieBen sich
auch Selbststeuerungsinitiativen der Berufsgruppe hinsichtlich der Entwicklung spezifischer
Ausbildungskonzepte erkennen, die ebenfalls als ein Teilaspekt der Verberuflichung zu wer-
ten sind. Fir Deutschland ist hier z.B. die Etablierung eines Schwerpunktes Erwachsenen-
bildung im Rahmen des Studiums Erziehungswissenschaften zu nennen.!2”

In Osterreich fiel in diese Zeit die Griindung einer verbandsiibergreifenden Qualifizierung,
die in Form eines Zertifikatlehrgangs fiir hauptberuflich tatige MitarbeiterInnen vom BIfEB
angeboten wurde.!?8 Mit dem Ziel, die Ausbildung der hauptberuflichen MitarbeiterInnen
zu gewdhrleisten, kam es 1970 von den allgemeinen Verbdnden zur Einrichtung eines Zerti-
fikatslehrgangs, der 1975 von einem Grundlehrgang fiir ErwachsenenbildnerInnen abgeldst
wurde. Die verstiarkte offentliche Wahrnehmung der Erwachsenenbildung trug dazu bei, dass
die Akademisierung des Berufswissens in der Griindung der Professur fiir Erwachsenen-
bildung an der Universitat Wien ihren Niederschlag fand, die jedoch nach der Emeritierung
des Inhabers nicht nachbesetzt wurde.!2?

Gegen Ende der 1970er Jahre vollzog sich in Deutschland nach und nach der Wandel der
Erwachsenenbildung zur am Arbeitsmarkt nachgefragten Weiterbildung, die auch fortan als
neuer Terminus den alten Begriff ersetzte. In Osterreich blieb die Bezeichnung Erwachsenen-
bildung aktuell, wobei nach dem Beispiel Deutschlands der Begriff Weiterbildung auch FuB
fassen konnte. Dieser diente in Osterreich insbesondere zur Bezeichnung der beruflichen
Weiterbildung. 130

Die Reformversuche der dsterreichischen Erwachsenenbildung in den 1970er Jahren erstreck-
ten sich auch auf den Bereich der Kompetenzverteilung zwischen Bund, Lindern und Ge-
meinden. Von Seiten der Politik wurde die Diskussion tiber Zentralismus und Foderalismus
ohne ernsthafte Einbeziehung der Verbdande gefiihrt. Daher konnte keine definitive Kompe-
tenzregelung erreicht werden.!3!

122 yg]. Bergauer/Omran-Wppelshammer 2002, Anhang.

123 Forum Katholischer Erwachsenenbildung in Osterreich (FORUM), Volkswirtschaftliche Gesellschaft Osterreich (VG-0), Verband Oster-
reichischer Gewerkschaftlicher Bildung (VOGB).

124 vgl. Schlogl/Schneeberger 2004, S. 10.

125 ygl. Friedenthal-Haase 2001, S. 53.

126 ygl. Peters 2004, S. 23.

127 ygl. Nezel 1992, S. 49.

126 vgl. Heilinger 2005, S. 157.

129 ygl. Lenz 2005, S. 10f.

130 vgl. Heilinger 2005, S. 158.

31 vgl. Bisovsky 1994, S. 37ff.
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2.2.2.2 Die 1980er Jahre

Nachdem in den 1960er Jahren eine Bildungseuphorie eingesetzt und sich die Erwachsenen-
bildung in den 1970er Jahren zunehmend institutionalisiert hatte, trat nun eine Neuorien-
tierung ein. Diese Wende der damals bereits im Bildungssystem fest verankerten Erwach-
senenbildung bestand im Wesentlichen darin, dass der ,subjektive Faktor® noch starker als
im vorigen Jahrzehnt zum Tragen kam und im Angebot seinen Niederschlag fand.'3?2 Was
bereits mit der Entwicklung in den 1970er Jahren vorbereitet wurde, schlug sich Anfang
der 1980er als ,reflexive Wende“ nieder, die sich nicht nur im methodischen sondern auch
im inhaltlichen Bereich widerspiegeln sollte.!3% Damit einhergehend wurden neue Zielgrup-
pen angesprochen, wie z.B. sozial Bildungsbenachteiligte bzw. Migrantlnnen. Die Angebote,
die bereits in den 1970er Jahren auf Qualifizierung der TeilnehmerInnen ausgerichtet waren,
wurden erganzt durch Kurse fir bildungsbenachteiligte Zielgruppen ebenso wie durch neue
methodische BildungsmaBnahmen, wie z.B. Bildungsberatung.!3* Der verstarkte Identitéts-
bezug driickte sich inhaltlich in der Angebotspalette derart aus, dass Erfahrungen, Alltags-
probleme und individuelle Biographien in den Mittelpunkt des Lernprozesses gertickt wurden.
Ausdruck fand das in der Planung unter dem weit verbreiteten Stichwort ,Selbsterfahrung®.13

In den 1980er Jahren vollzog sich ein Rollenwandel der Erwachsenenbildnerlnnen, die sich
unter dem neuen Blickwinkel fiir das Individuelle zunehmend als BildungshelferInnen ver-
standen.!?¢ Um dieser Rolle gerecht werden zu kénnen, wurde von den ErwachsenenbildnerIn-
nen nicht nur Fachwissen, sondern auch Handlungskompetenz im mikrodidaktischen Feld
gefordert. Die Verfligharkeit Gber didaktische Handlungsmuster gepaart mit personaler Iden-
titdt und sozialen Einstellungen wurden als wichtige Faktoren fiir das Agieren als Bildungs-
helferIn angesehen.!®” In der Profession des/der ErwachsenenbildnerIn wurden also die
Rollen des/der QualifikatorIn auf fachlicher Ebene und des/der BildungshelferIn vereint.

Uber diese Neudefinition des Rollenverstindnisses als Folge der Individualisierung erfuhr
die Professionalisierungsdiskussion neue Impulse, wobei die Programmatik der pddagogi-
schen Professionalisierung im Vordergrund stand.!3® Eine weitere Facette der Professionali-
sierung wurde in diesem Jahrzehnt durch den Aufschwung der betrieblichen Weiterbildung
angesprochen.!’®® Gerade auf diesem Gebiet der Erwachsenenbildung konnten sich privat-
wirtschaftliche Anbieter etablieren und stellten eine ernstzunehmende Konkurrenz flir Volks-
hochschulen dar.!#? Die vermehrte Marktorientierung der Erwachsenenbildung, die zu die-
ser Zeit ihren Ausgang nahm und auch noch heute wirksam ist, kann auch als Folge der
reduzierten Weiterbildungsforderung durch den Staat gesehen werden.!*! Den soziokultu-
rellen Hintergrund dieser bildungspolitischen Entscheidung bildete die Konstellation, dass
auf der einen Seite Arbeitskrifte im UbermaB vorhanden waren und auf der anderen Seite

132 vgl. Nezel 1992, S. 50.

133 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 275.
134 vgl. Nezel 1992, S. 51.

135 vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001, S. 275.
136 vgl. Nezel 1992, S. 52.

137 ebd.

138 ehd.

139 vgl. Nittel 2000, S. 143.

140 ebd. S. 142.

141 ebd. S. 143.
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ein gesteigerter Qualifizierungsbedarf der Arbeitnehmerlnnen bedingt durch die neu einge-
fiihrten Informationstechnologien bestand.'#? Diese gesellschaftliche Wende und die damit
einhergehende Bedeutungszunahme der Erwachsenenbildung konnte nicht zur Fortsetzung
des in den 1970ern begonnenen Professionalisierungsschubs genutzt werden.!*3 Die Entgren-
zung des Berufsfeldes im Sinne der Pluralisierung der Institutionen brachte gleichzeitig
auch eine ,entgrenzte Berufspolitik® mit sich, was zum Ausbleiben des Entstehens eines
L, Wir-Gefiihls“ fiihrte.144

In Osterreich folgte nach einer Reihe von Reformversuchen in den 1970er Jahren, wie z.B.
dem Versuch einer Regelung der Kompetenzfrage, ein Jahrzehnt, das der systematischen
Strukturentwicklung gewidmet war.!#5 Unter dieser von der oOffentlichen Hand initiierten
Politik waren im Wesentlichen folgende Ansatzpunkte zu verstehen: zum einen die bedarfsge-
rechte und bedirfnisorientierte Versorgung mit Angeboten,¢ zum anderen die Verbesserung
der Organisationsstrukturen, der Personalsituation sowie der MitarbeiterInnenqualifikation.!47
Unter dem Titel ,Entwicklungsplanung flr ein kooperatives System der Erwachsenenbildung
in Osterreich“ wurden 1981 ausgehend von der Abteilung Erwachsenenbildung des Ministe-
riums mehrere MaBnahmen eingeleitet, deren Abwicklung im Rahmen von Projekten
erfolgte.#8 Ziel dieses kooperativen Ansatzes war die Férderung der Zusammenarbeit der
Verbande untereinander sowie der Institutionen mit den bundesstaatlichen Einrichtungen.
Osterreich ging damit nicht den Weg einer ,Verstaatlichung“ der Erwachsenenbildung, son-
dern der Staat behielt sich neben der subventionierenden eine strukturierende, koordinie-
rende und initiierende Funktion vor.

So veranlasste der Staat 1984 vor dem Hintergrund einer gestiegenen LehrerInnenarbeits-
losigkeit ein Projekt zur Verbesserung der Personalsituation, das darin bestand, stellenlose
Lehrerlnnen fiir Angebote der Erwachsenenbildung zu rekrutierten.!#® Durch eine Finanzie-
rungsaktion des Bundes wurden Lehrerlnnen ohne Anstellung in planende Positionen der
Erwachsenenbildung gebracht. Die Fortbildung der Lehrerlnnen fand iiber mehrere Jahre
hindurch im BIfEB statt.

1985 erfolgte eine Umstrukturierung der Angelegenheiten der Erwachsenenbildung im Unter-
richtsministerium, indem eine Gruppe fiir Erwachsenenbildung und Volksbhiichereiwesen ab-
gestellt und eine Abteilung fiir Erwachsenenbildung neu geschaffen wurde.!>® Thre Aufgabe
bestand darin, das Forderwesen zu organisieren und koordinieren sowie die Verbindung zu
den Institutionen und Verbanden herzustellen und aufrechtzuerhalten. In den Kompetenz-
bereich dieser Gruppe fielen u.a. das BIfEB und die sieben Forderungsstellen, wobei diese
in jedem Bundesland (mit Ausnahme von Wien und Vorarlberg) angesiedelt waren.

142 ehd. S. 134.

143 ebd. S. 139.

144 ehd. S. 144.

145 vgl. Bisovsky 1994, S. 37.

146 ehd. S. 43.

147 vgl. Dvorak 1991, S. 18.

148 vgl. Dvotdk 1991, S. 18, Bisovsky 1994, S. 45.
149 vgl. Bisovsky 1994, S. 46.

150 ygl. Schlogl/Schneeberger 2004, S. 11.
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2.2.2.3 Die 1990er Jahre und das neue Jahrtausend

Individualisierung, Privatisierung und Pluralisierung waren bereits in der zweiten Halfte
der 1980er Jahre Trends, welche in der Erwachsenenbildung Platz griffen.!! Diese gesell-
schaftlichen Stromungen hielten noch bis in die 1990er Jahre an, was Nittel zu der Aus-
sage veranlasste, dass das Berufsfeld der Erwachsenenbildung nur mehr im Plural beschrie-
ben werden konne.'2 Er bezog sich in diesem Versuch, die Periode zu charakterisieren,
nicht nur auf die Vielzahl der Anbieter, sondern auch auf die Vielfalt der Lernorte und
-raume. Das Faktum der Pluralitdt erwachsenenpadagogischer Aktivititen wird evident, wenn
gesellschaftliche Teilbereiche durchleuchtet werden. Als Personal- und Organisationsentwick-
lung zahlen erwachsenenpddagogische Interventionen im Sinne von fachlicher und perso-
naler Kompetenzverbesserung am Arbeitsplatz langst zur Routine im Betriebsgeschehen.
Nicht so geldufig ist uns der Ansatz, Erwachsenenbildung als Mischform von Therapie und
Lernen (z.B. in der Form einer Gesundheitsbildung), als Mischform von Sozialarbeit und
Lebenshilfe (z.B. bei der Arbeit mit benachteiligten Personengruppen), als Mischform von
Sozial- und politischer Integrationsarbeit (z.B. mit MigrantInnen) und schlieBlich als Misch-
form von Unterhaltung und Lernen (z.B. in der Form von Bildungsreisen) zu betreiben.!3

Besonders der Einsatz des Personal Computers und die Nutzbarkeit technischer Innovatio-
nen (wie z.B. Internet) schufen neue Aneignungsmoglichkeiten fern ab von Institutionen
und verhalfen dem selbstorganisierten Lernen zum Aufschwung.

In der institutionalisierten Erwachsenenbildung setzte gegenldufig zu dem oben beschriebe-
nen Anspruch der Erwachsenenbildung, den individuellen Teilnehmerlnnen gerecht zu
werden, bereits im Laufe der 1980er Jahre schrittweise ein Okonomisierungsprozess ein,
der dann in der ersten Hélfte der 1990er spiirbar zum Tragen kam. Dieser Trend betraf
nicht nur die Planung des Kursprogramms im Sinne einer nachfrageorientierten Gestaltung,
sondern auch die Organisations- und Rechtsform der Bildungsinstitutionen. So entschlos-
sen sich einige deutsche Volkshochschulen, ihren offentlichen Status in einen privatrecht-
lichen umzuwandeln bzw. die Bildungseinrichtungen auf Vereinsbasis weiterzufiihren.154
Unter dem Schlagwort ,Betrieb statt Behorde“ ging es darum, mittels organisatorischer
Modernisierungsprozesse schlanke Personalstrukturen zu schaffen, eine rationellere Ver-
waltung zu installieren, tiber mehr Entscheidungsfreiraum (z.B. in Hinblick auf das Haus-
haltsbudget) zu verfiigen und mehr Identifikation mit dem Betrieb zu ermdglichen. Auf
makrodidaktischer Ebene, also fiir die hauptberuflichen pddagogischen MitarbeiterInnen,
brachte dieser Strukturwandel einen Zuwachs der Managementaufgaben, wiahrend der mikro-
didaktische Bereich von den verdnderten Organisationsablaufen weitgehend unbeeinflusst
blieb. Allgemein kann festgehalten werden, dass dem Personal im Zuge der auf Wirtschaft-
lichkeit ausgerichteten Modernisierungsprozesse weniger Ressourcen zur Verfligung stan-
den, dieses aber gleichzeitig angehalten war, mehr Dienstleistungen bzw. ,Produkte® zu
erstellen.’® Eine Kurzcharakteristik konnte so aussehen: mit weniger Mitteln musste mehr

51 ygl. Arnold 1996, S. 41.
152 ygl. Nittel 2000, S. 142.
153 vgl. Arnold 1996, S. 45.
154 vgl. Nittel 2000, S. 199.
155 ehd. S. 200.
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geleistet werden, und Bildung wurde weniger als Recht fir alle gesehen, sondern als bezahlte
Ware erachtet.!56

Seit den 1980er Jahren verlor die Kategorie der Professionalisierung an Bedeutung im be-
rufsinternen Diskurs, was von manchen Erwachsenenbildnerlnnen als Deprofessionali-
sierungstendenz gedeutet wurde. Griinde fiir den Dynamikverlust der Verberuflichung lagen
in der fortschreitenden Individualisierung, der damit verbundenen institutionellen Diversifi-
kation der Erwachsenenbildung und einer zunehmenden Ausdifferenzierung dieses Feldes.!5”
Mit der Abkehr vom Professionalisierungsbegriff ging die Hinwendung zu einer neuen Kate-
gorie, der Professionalitdt, einher.

Mit dem vermehrten Fokus auf Professionalitit, die eine Qualititskategorie des padago-
gischen Agierens bzw. der Handlungsablaufe darstellt, kam nach dem Vorbild der Wirtschaft
auch in der Erwachsenenbildung die Diskussion tber Qualitdt auf. Problematisch erwies
sich der Umstand, dass anfanglich Qualitdtssicherungssysteme, die auf industrielle Produk-
tionsabldaufe abgestimmt waren, in der Erwachsenenbildung Einsatz fanden und sich als
unpassend fiir den Gegenstand herausstellten.

In den letzten Jahren vollzog sich ein Paradigmenwechsel, der mit der Kurzformel ,vom
Lehren zum Lernen®“ beschrieben werden kann.'®® Es fand eine Aufwertung vom pddagogi-
schen Moment im Berufsfeld der Erwachsenenbildnerlnnen statt, die damit einherging, dass
nicht mehr die Tatigkeiten wie Planen und Unterrichten im Vordergrund standen, sondern
das Arrangieren und Animieren.!®® Dass das Lehren des Lernens ins Zentrum geriickt wurde,
stellte eine Rickbesinnung auf die pddagogische Professionalitit dar. Diese Haltung kann
als eine Reaktion auf die in der ersten Hilfte der 1990er stattgefundenen Okonomisierungs-
tendenzen gewertet werden.

Was fiir die deutsche Erwachsenenbildung zutraf, fand auch in Osterreich merkbaren Nieder-
schlag. Nachdem 1991 durch finanzielle Stiitzung des Bundes einer der letzten Professio-
nalisierungsschiibe in Form eines Personalausbaus stattfand,!¢® entwickelte sich auch die
osterreichische Erwachsenenbildungslandschaft zunehmend zu einem wirtschaftlich bestimm-
ten Sektor, der durch die Regeln des freien Marktes regiert wurde.!®! Dazu kam ebenso wie
in Deutschland ein allméhlicher Riickzug des Staates aus bildungspolitischen Themen, wodurch
eine Privatisierungswelle von Bildungseinrichtungen ausgelost und der unternehmerische
Geist auch im Bereich der Bildung zum ausschlaggebenden Faktor wurde.!6?

In Osterreich ist dieser Wandel an bedeutsamen Umstrukturierungen der bundesstaatlichen
Erwachsenenbildung ablesbar. Sie umfasste bis 2003 die Erhaltung des BIfEB und der sieben
Forderungsstellen flir Erwachsenenbildung. Danach wurden die Aufgaben dieser sieben
Niederlassungen im Rahmen einer Vereinbarung zwischen Bund und Landern in den Zustan-

156 ygl. Gieseke 2005, S. 13.

157 vgl. Nittel 2000, S. 210.

158 ehd. S. 206.

159 ebd. S. 204.

160 ygl. Heilinger 2008, S. 05-3.
161 vgl. Heilinger 2005, S. 158.
162 ghd.
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digkeitsbereich der Lander iibertragen. Fir das BIfEB wurde mit der Wirksamkeit 1.1.2004
ein zunehmend eigenstdndiges Agieren als Kompetenzzentrum fiir Weiterbildung festgelegt.163

Durch den Beitritt Osterreichs zur Europdischen Union gelangte die Erwachsenenbildung
spatestens ab der zweiten Halfte der 1990er Jahre in den Einfluss europaweiter Aktionen,
die die Beschéftigungspolitik wie auch den Grundsatz des Lebenslangen Lernens betrafen. 164
Es wurde nicht nur die Notwendigkeit koordinierter Mafnahmen und Strategien erkannt,
sondern es ergab sich auch die Moglichkeit, an Mitteln fiir Bildungsinitiativen zu partizipie-
ren. Ab 1999 konnte die osterreichische Bildungspolitik auf Mittel des Europdischen Sozial-
fonds (ESF) zugreifen. Projekte zum Nachholen von Bildungsabschliissen wurden z.B. durch
eine kombinierte Finanzierung aus ESF und nationalen Mitteln ermdglicht. Eine solche Mit-
telbereitstellung war auch Grundlage von Erwachsenenbildungsinitiativen des BIfEB mit
anderen Kooperationspartnern.!6

Der Boom der Weiterbildung, den Bisovsky schon 1991 in einer Analyse der Erwachsenenbil-
dung von bildungspolitischer Perspektive aus beschrieb, halt bis zur gegenwartigen Situation
an. Nittel und Schiitz bezeichnen die Erwachsenenbildung in Deutschland gesamtgesellschaft-
lich gesehen als Gewinner.'6 Fiir Osterreich zieht Gruber ein dhnliches Resiimee, indem sie
die jiingste Vergangenheit der Erwachsenenbildung als Erfolgsgeschichte beschreibt.6”

Gesellschaftliche Umwalzungen waren oftmals ausschlaggebend flr Verdnderungen in der
Erwachsenenbildung. Auch seit dem Propagieren des Schlagwortes von der ,Wissens- und
Informationsgesellschaft veranderte sich erneut der Stellenwert der Bildung, insbesondere
der beruflichen Bildung, in Zusammenhang mit der Sicherung des individuellen ,Marktwerts®
jedes/jeder Einzelnen.!®8 Die emanzipatorische Grundausrichtung der Erwachsenenbildung
trat dabei zu Gunsten der qualifizierenden Funktion in den Hintergrund.

Ein Ausblick in die Zukunft ldsst vermuten, dass gesellschaftlicher Wertewandel und
Problemstellungen wie z.B. biographische Verunsicherungen und okologische Bedrohungen
kiinftig die Erwachsenenbildung beeinflussen werden, wobei Bevilkerungsentwicklung,
Umweltfragen und Technikprobleme BezugsgroBen darstellen werden.!¢?

Trotz der soeben beschriebenen Entwicklungen findet dieser Bildungssektor im Gegensatz
zur Schulbildung, die z.B. im Anschluss an die PISA-Studie in den Medien offentlich disku-
tiert wurde, keine groBe Beachtung in der politischen Offentlichkeit. Ahnlich wie bei der
zuvor beschriebenen anhaltenden Bedeutungszunahme scheint auch in dieser Hinsicht die
Situation der Erwachsenenbildung in den letzten 20 Jahren unverdandert geblieben zu sein.
1991 resiimiert Bisovsky bereits, dass die Erwachsenenbildung ein Stiefkind der Bildungs-
politik sei und bezieht sich dabei auf die Ausgaben flr diesen Bereich.

163 vgl. Schlégl/Schneeberger 2004, S. 13.

164 ehd., S. 23.

195 Eine Darstellung aller ESF-kofinanzierten Bildungsprojekte und -maBnahmen in Osterreich ist in der Reihe ,Materialien zur Erwach-
senenbildung® Nr. 3/2009 ,,ESF - Ziel 3 | Programmperiode 2000-2006. Schwerpunkt ,Lebensbegleitendes Lernen, Bereich Erwach-
senenbildung® | Projektberichte“ erschienen.

166 ygl. Nittel/Schiitz 2005, S. 56.

167 ygl. Gruber 2006, S. 185.

168 vgl. Arnold 1996, S. 40.

169 ehd. S. 43.
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Tabelle 2: Uberblick iiber die Entwicklungen in der Erwachsenenbildung

(modifiziert nach Arnold/Pdtzold 2003, S. 343)

1970er Jahre 1980er Jahre 1990er Jahre 2000 - 2007
Subjekt in den weitere Betonung | anhaltende »~vom Lehren
Mittelpunkt des subjektiven Individualitat, zum Lernen”
geriickt Faktors, Alltags- Pluralitdt der
probleme und Lernorte und
Erfahrungen Lernformen
werden in das
Lernen integriert
Lernprozess und LehrerInnen fachliche und Lernarrangement-
Mikrodidaktik Interaktion in der ethmkeln neues personale orientierung
Gruppe erfahren Bildungsverstand- Kompetenzen
starkere Betonung nis: Bildungs-
helferInnen
Didaktisiertes Fokus auf Mikro- selbstgesteuertes Pluralisierung
Lernen didaktik Lernen des Lernens
Aneignungs- Lernarrangement-
Sachorientierung (darbietend) orientierung orientierui
(erarbeitend) g
Ambulante
Institutionalisierung Veralltdglichung Offnung der
Institutionen
M i i . -
akrodidaktik Orts- und Zeitsynchronitdt Asynchrones Dual-Mode-
(Présenzlernen) Lernen Weiterbildung
(Telelernen)
Belehrungsdidaktik Autodidaktik
Wandel von Aufkommen Okonomisierungs- Riickzug des
. Erwachsenenbildung | privater Anbieter prozess, nach- Staates,
Bildungs- s L o
politische zur Weiterbildung, am Markt, frageorientierte Privatisierungs-
Tendenzen qualifikationsver- Entgrenzung Bildungs- welle von
mittelnde Bildung gestaltung Bildungs-
wird wichtiger einrichtugnen
Verberuflichung padagogische Abkehr von Riickkehr zur
. mit Einstellungs- Professio- Professiona- padagogischen
Professio- . .. . - A
‘. offensive nalisierung lisierung, Professionalitat
nalisierung . -
hauptamtlicher Hinwendung zur
MitarbeiterInnen Professionalitat
1972 Griindung 1981 Entwick- ESF - Ziel 3
der KEBO lungsplanung fiir Programmperiode
ein kooperatives 2000-2006
Spezifisch System
oster‘relchlsche 1973 Bundesgesetz 2003 Auflosung
Entwicklungen .. ..
zur Forderung der der Forderungs-
Erwachsenenbildung stellen des
und des Volks- Bundes fiir EB
biichereiwesens
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Der Versuch, die in Zehnjahresschritten abgelaufenen Trends zusammenzufassen und Uber-
blicksmdBig wiederzugeben, kommt in Tabelle 2 zum Ausdruck. Sie stellt eine erweiterte
Form der Zeittafel dar, die Arnold 2003 {iber die Trends erstellte.

Im Vorangegangenen wurde mit Fokus auf die historischen Zusammenhédnge hergeleitet, wie
sich das Berufsfeld Erwachsenenbildung in Bezug auf die soziokulturellen und wirtschaft-
lichen Rahmenbedingungen inhaltlich, also in Bezug auf ihre thematischen Schwerpunkte
und ihre didaktischen Ausrichtungen sowie auch strukturell verdnderte. In einem nédchsten
Schritt wird nun die aktuelle Situation der Erwachsenenbildung in den Fokus genommen,
wobei dahinter die Absicht steht, das Professionsfeld von unterschiedlichen Zugingen zu
skizzieren.

2.3 Erwachsenenbildung heute

,Generell ist von folgenden Charakteristika der Erwachsenenbildungsszenerie in
Osterreich auszugehen: weitgehendes Fehlen einheitlich verwendeter Definitionen,
Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung, Anbieterpluralismus bei gerin-
ger Transparenz des Angebots, geringe Kooperation und Koordination mit staatlichen
MaBnahmen, weitgehendes Fehlen rechtlicher Rahmenbedingungen, weltanschauliche
Bindung der Trégereinrichtungen.“!70

Diese im Rahmen eines OECD Berichtes iiber Erwachsenenbildung skizzierte Darstellung
der oOsterreichischen Landschaft ermdglicht einen Einblick in die aktuell vorherrschende
Situation.

Im folgenden Kapitel soll ein Uberblick iiber das breit geficherte, uneinheitliche und dennoch
in einem Begriff zusammengefasste Feld der Erwachsenenbildung gegeben werden, indem
die Einbettung in das Bildungssystem, die Aufgaben, die beruflichen Handlungsfelder sowie
die Personalstruktur beleuchtet werden. Im Gegensatz zum Vorangegangenen wird an die-
ser Stelle Erwachsenenbildung so beschrieben, wie sie sich aus heutiger Sicht prasentiert.
Die aktuellen Problembereiche sollen dabei nicht unbeachtet bleiben, sondern im Zuge der
Darstellung ebenfalls thematisiert werden.

In Hinblick auf die Frage nach Professionalisierung, die mit der Professionalitdt als Hand-
lungsqualitdt untrennbar verbunden ist, wird es erforderlich, den Gegenstandsbereich der
Erwachsenenpddagogik zu beschreiben und die Kernbereiche der unterschiedlichen Handlungs-
strukturen zu erfassen.

Zunachst muss das Feld der Erwachsenenbildung definiert werden, um es von anderen Bil-
dungsformen abzugrenzen. GemaB einer Definition des deutschen Bildungsrats im Jahre
1970 wird unter Erwachsenenbildung die Wiederaufnahme des organisierten Lernens nach
einer unterschiedlich ausgedehnten Ausbildungsphase und nach Aufnahme einer Erwerbs-

170 Schlogl/Schneeberger 2004, S. 23.
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oder Familientatigkeit verstanden.!”! Nicht erfasst werden darin Aktivitdten, die ebenfalls
zu einer Autonomieerweiterung beitragen konnen, jedoch nicht als Lehrveranstaltungen im
klassischen Sinn gelten, wie beispielsweise die Auseinandersetzung mit Medien oder die
Teilnahme an gewerkschaftlichen, kirchlichen oder kulturellen Veranstaltungen. Dartlber
hinaus wird darin nicht auf aktuelle Formen von Lernarrangements wie z.B. Seminare mit
selbstorganisierten Lernphasen eingegangen. Daraus wird ersichtlich, dass dieses heterogene
und unabgeschlossene Berufsfeld eine umfassende und trennscharfe Definition kaum zuladsst.

2.3.1 Stellung in der Bildungslandschaft und gesellschaftlicher
Bildungsauftrag

Erwachsenenbildung ist als Subsystem der nationalen Bildungslandschaft eingebettet in die
gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Strukturen eines Landes. Soziokulturell gesehen
kann sie also als Funktion der Gesellschaft betrachtet werden,!”2 was bedeutet, dass sie in
Abhédngigkeit zu den Werten und Idealen derselben steht. Sie nimmt die BedUrfnisse ver-
schiedener Sozietdten wahr, thematisiert sie in ihren Angeboten und versucht sie zu stillen.

Von einer bildungspolitischen und damit strukturellen Perspektive aus bildet die Erwach-
senenbildung eine der vier Sdulen, auf welchen das Osterreichische Bildungssystem ruht.
Neben dem Schulsystem, dem berufsbildenden System und dem Hochschulbereich ist Er-
wachsenenbildung ein gewichtiger und bedeutender Teil der Bildungslandschaft. Die Teil-
nahme an erwachsenenbildenden MaBnahmen ist so zahlreich, dass Erwachsenenbildung,
den anderen drei Systemen gegeniibergestellt, zum gréften Bildungssektor avancierte.!”s
Dies kann damit begriindet werden, dass Wissen und Information vor dem Hintergrund der
Globalisierung des heutigen Gesellschaftssystems sowohl fir die Erwerbstatigkeit als auch
flir das Privatleben von eminenter Bedeutung sind. Ausdruck findet dieses Faktum in dem
Bestehen einer allgemeinen und einer beruflichen Richtung der Erwachsenenbildung, die
jedoch neuerdings immer mehr ineinander verschwimmen, wie noch an einem anderen Ort
dieser Arbeit aufgegriffen wird (siehe Kapitel 2.3.4). Am Arbeitsmarkt wird fortwdhrende
Weiterbildungstitigkeit der Arbeitnehmerlnnen als ein wichtiger Attraktivitatsfaktor gewer-
tet, und auch im privaten Bereich bilden einerseits Wissen und andererseits das Know-how,
sich Informationen verschaffen zu konnen, einen groBen Vorteil.

Die allgemein bildende Erwachsenenbildung erfiillt wichtige Funktionen sowohl gegeniliber
der Gesellschaft in ihrer Gesamtheit als auch gegentber jedem Individuum. Sie hat eine
demokratisierende und sozial ausgleichende Funktion. Je nach Ideologie der Einrichtung,
von der sie ausgeht, ist sie eher der Vermittlung christlicher Werthaltungen oder sozialpo-
litischer Haltungen verpflichtet. Flir den Einzelnen/die Einzelne stellt sie eine Moglichkeit
der Personlichkeitsentfaltung dar, kann sinnstiftenden Stellenwert einnehmen und hat oft-
mals sogar Freizeitwert, der besonders bei Sport- oder Kreativkursen gegeben ist.

Mit der steigenden Anforderung, am Arbeitsmarkt wettbewerbsfdhig zu bleiben, haben die
zuvor erwdahnten individuellen Funktionen jedoch zunehmend an Bedeutung verloren. Seit

17 vgl. Faulstich 1996, S. 50.
172 vgl. Bisovsky 1991, S. 56.
173 vgl. Filla 2005, S. 125.
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der realistischen Wende, die sich Ende der 1950er und Anfang der 1960er Jahre abzeich-
nete, wurde Bildung zunehmend als 6konomischer Faktor gesehen, was zu einem Aufschwung
der Weiterbildung fiihrte, die gemdB Lenz ein unverzichtbares wirtschaftliches Instrument
geworden ist.'7* Aktuell muss in der Erwachsenenbildung zwischen kursmdBiger und
abschlussbezogener Weiterbildung unterschieden werden, wobei die zweite Kategorie zu
offentlich anerkannten Zeugnissen oder Diplomen fiihrt.!7>

Es sind also vermehrt Weiterbildungs- und Qualifizierungsfunktionen, die der Erwachsenen-
bildung von der Gesellschaft zugeschrieben werden. Die Idee dabei war und ist es, mittels
Bildung in den Menschen zu investieren, um seine Leistungsfahigkeit fiir den Wirtschafts-
prozess zu steigern.'’0 Dies fiihrte zu der heute bestehenden Situation, die eine Forderung
in erster Linie fir beruflich verwertbare und qualifizierende Bildungsangebote vorsieht!””
und zur Tendenz, dass Bildung hauptsdchlich dem Wettbewerb am Wirtschaftsmarkt zutrag-
lich sein soll. Im Gegenzug besteht die Gefahr, dass das kritische, produktive und kreative
Potenzial eingebliBt wird.

Die sowohl flr die Gesellschaft als auch fiir jedes einzelne Mitglied dieses Systems bedeut-
samen Funktionen der Erwachsenenbildung kontrastieren mit dem Stellenwert dieses Bildungs-
sektors in der Offentlichkeit. Bisovsky konstatierte 1991 diesbeziiglich:

»von einer stdndigen und kontinuierlichen politischen Offentlichkeit zur Erwachsenen-
bildung kann nicht die Rede sein.“178

Diese mangelnde Prasenz fiihrte Bisovsky auf Strukturschwachen der Erwachsenenbildung
zurlck. Lenz kommt in einer aktuelleren Publikation tiber die Osterreichische Erwachsenen-
bildung zu einer dhnlichen Schlussfolgerung und fiihrt Fakten an, die seine Einschdtzung
belegen:7? Einerseits bestiinde keinerlei gesetzliche Regelung iiber eine dffentliche Verant-
wortung der Erwachsenenbildung, und andererseits gdbe es keine gemeinsame Strategie
der Ministerien, die flr staatliche MaBnahmen zustandig sind.

2.3.2 Praxisfeld

Die Berufspraxis der Erwachsenenbildung befasst sich mit der Organisation und Durchfiih-
rung von intendierten Lernprozessen. Sie stellt eine Dienstleistung dar, die in unterschied-
lichen Formen wie Unterweisung, Training, Beratung, Moderation, Planung und Organisation
von Veranstaltungen in Erscheinung tritt. Das weitldufige und facettenreiche Praxisfeld der
Erwachsenenbildnerlnnen kann nicht in einen engen und eingrenzenden Rahmen gegossen
werden. Um es in seiner ,Buntheit® zu erfassen und in seiner Komplexitdt zu verstehen,
miissen die multifaktoriellen, das Praxisfeld beeinflussenden GroBen wie z.B. Trager, Rolle
und Sachgebiet innerhalb der Erwachsenenbildung Beriicksichtigung finden. Die folgende
Darstellung soll diesem Umstand Rechnung tragen.

74 vgl. Lenz 2005, S. 62.

175 vgl. Schneeberger 2007, S. 4-12.
176 ygl. Gruber/Lenz 1991, S. 226.
177 vgl. Lenz 2005, S. 63.

178 Bisovsky 1991, S. 41.

179 vgl. Lenz 2005, S. 66.
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2.3.2.1 Berufsrollen, Bezeichnungen und Beschaftigungsverhaltnisse

Das erwachsenenpddagogische Berufshandeln erstreckt sich iiber einen breit geficherten
Tatigkeitsbereich in Zusammenhang mit Bildung. Aus dem vielgestaltigen Aktivitatsspek-
trum lassen sich Tatigkeitsbiindel herausfiltern, die in drei unterschiedliche Schwerpunkte
miinden:!80

Planen und Leiten (1)
Lehren und Vermitteln (2)
Beraten (3)

Trotz bestehender Praxisheterogenitit treten diese Funktionsbereiche tiberall in der Erwachse-
nenbildungslandschaft gleichermaBen in Erscheinung.!®! Unterschiede sind also nicht hinsicht-
lich der Funktionen zu bemerken, sondern betreffen meist nur die Benennungspraxis, wie
spater noch in Bezug auf die Beschéftigungsverhdltnisse dargestellt werden wird.

Aus diesen Tétigkeitsschwerpunkten gehen die Berufsrollen hervor. Fir den Sektor der
Volkshochschulen, der innerhalb der allgemeinen offentlich verantworteten Bildung am ge-
wichtigsten ist, haben sich folgende Bezeichnungen durchgesetzt: LeiterInnen, Padagogische
MitarbeiterInnen, Bildungsmanagerinnen, Lehrende und BeraterInnen. Dartiber hinaus lassen
sich noch die FunktiondrInnen nennen, die meist als ehrenamtliche MitarbeiterInnen in Ver-
einen und gewerkschaftlichen Gruppierungen fiir Bildungsaktivitdten verantwortlich sind.!82

Als oOsterreichisches Spezifikum ist es zu werten, dass das Bibliothekswesen inhaltlich der
Erwachsenenbildung zugerechnet wird. Neben den zuvor dargelegten Funktionsbereichen
bilden die Bibliothekarlnnen eine eigenstdndige und ausdifferenzierte Gruppe, deren
Bildungsauftrag sich hinsichtlich Ausprdgung von jenem der zuvor genannten Mitarbeite-
rInnen unterscheidet. Sie sind nicht in erster Linie mit der Gestaltung von Lernprozessen
befasst und auch nicht mit deren Planung. Ihr Aufgabenschwerpunkt liegt also nicht im
mikro- und makrodidaktischen Bereich, wohl aber sind sie flir an Bildung interessierte
und teilhaben wollende Personen beratend tatig. Mit dem Entstehen der ,Wissens- und
Informationsgesellschaft” vollzieht sich ein Wandel der Bibliotheken zu Lernorten, die durch
Kooperationen z.B. mit Volkshochschulen oder auch in Eigenregie Veranstaltungen zu
bestimmten Themenbereichen organisieren und durchfithren. Mit diesem Wandel zur
,teaching library“ reicht der Aufgabenbereich sehr wohl in den didaktischen Bereich hinein.
Dariiber hinaus erfiillen BibliothekarInnen Management- und Leitungsaufgaben und sind
fir die funktionsspezifische Administration zustandig. In einem modernen Verstiandnis von
erwachsenenbildnerischem Vorgehen, das sich durch die Unterstiitzung selbstbestimmten
Lernens auszeichnet, tragen Bibliothekarlnnen also einen gewichtigen Anteil zum Lernen
Erwachsener bei.

Neben den verschieden gelagerten Rollen bilden die Beschiftigungsverhdltnisse in der Er-
wachsenenbildung ein weiteres Unterscheidungskriterium. Peters beschreibt die Personal-
situation der Erwachsenenbildung als arbeitsteilig und meint damit, dass hinsichtlich der

180 vgl. Faulstich 2000, S. 44.
181 vg|. Heilinger 2005, S. 164.
182 ehd.
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Form der Berufsausiibung und der Tatigkeitsbereiche zumindest zwischen zwei Gruppen
von MitarbeiterInnen differenziert werden kann:'83 Den hauptberuflichen, vielfach in einem
Angestelltenverhdltnis befindlichen BildungsarbeiterInnen stehen nebenberuflich Lehrende
gegeniiber. Diese spezielle Situation der unterschiedlichen Berufsausiibungsformen ist histo-
risch gewachsen und geht auf den Beginn der Erwachsenenbildung zuriick, als in Hinblick
auf den Bildungsauftrag hauptsdchlich Laien tdtig waren, die im Bildungsbereich nebenbe-
ruflich oder gar ehrenamtlich arbeiteten. Vielfach wurde in spateren Entwicklungsstadien
die Zahl der angestellten Erwachsenenpddagoglnnen aufgrund monetdr gepragter bildungs-
politischer Entscheidungen moglichst gering gehalten, und so ergab es sich, dass auch nach
Phasen mit stark zunehmender Hauptberuflichkeit (wie z.B. in den 1970er Jahren) und
gerade heute wieder ein nicht unerheblicher Anteil der Akteurlnnen nebenberuflich oder
gar ehrenamtlich tédtig ist. Gerade die stark differierenden Beschiftigungsverhdltnisse
erschweren die Erstellung von Statistiken iiber das Personal der Erwachsenenbildung. Laut
22. KEBO-Statistik iiber das Arbeitsjahr 2007 beschiftigten die zehn konstituierenden Ver-
eine 5.133 hauptberuflich in der Erwachsenenbildung Tatige. Diese Zahl umfasst sowohl
Personen, die eine administrative Rolle innehaben, als auch padagogische MitarbeiterInnen.
Dem gegeniiber iiben 51.626 Personen ihre Tatigkeit nebenberuflich aus, und weitere 27.183
sind ehrenamtlich tdtig. Aus dieser Gegeniiberstellung ergibt sich, dass die Hauptberuflich-
keit mit etwa einem Zehntel aller Beschiftigten zu bemessen ist. Aus der KEBO-Statistik
1994/1995 geht hervor, dass die Anzahl der hauptberuflichen pddagogischen MitarbeiterIn-
nen bei ca. 700 lag.!'®* Mehr als zehn Jahre spédter zeigt sich in dieser Hinsicht ein gewan-
deltes Bild: Die Anzahl dieser MitarbeiterInnengruppe ist auf mehr als das Doppelte auf
1.464 gestiegen.!85 Bei genauerer Betrachtung der Vergleichsperioden ldsst sich feststellen,
dass sich die Gesamtzahl der Hauptberuflichen, die 1994/1995 bei knapp tber 4.000 lag,
kaum verandert hat, innerhalb dieser Gruppe jedoch ein tiberdurchschnittliches Anwachsen
der padagogischen MitarbeiterInnen eingesetzt hat. Es kann festgehalten werden, dass mehr
Personen fir spezifisch padagogische Aufgabenbereiche eingesetzt werden, und dies ldsst
in weiterer Folge den Schluss zu, dass eine pddagogische Qualifikation fiir zuklnftig in der
Erwachsenenbildung Tatige entsprechend diesem Trend von Erfordernis sein wird.

Die bereits genannten Formen der Beschaftigungsverhiltnisse erweiterten sich in den letzten
Jahren um die Gruppe der freiberuflich Tatigen, die als Honorarkrafte in der Erwachsenen-
bildung titig sind.'®¢ Dieser allgemein am Arbeitmarkt zu verzeichnende Trend der Zunahme
freiberuflicher Existenzformen wird fiir den Bereich der Erwachsenenbildung bereits unter
dem Motto der ,neuen freiberuflichen Hauptberuflichkeit® gehandelt.!8” Da diese Personen
ihre tiberwiegende Erwerbstdtigkeit in diesem Bereich erbringen, konnen sie als haupt-
beruflich in der Erwachsenenbildung Tatige bezeichnet werden, auch wenn sie nicht Arbeit-
nehmerlnnenstatus besitzen.!88 Diese Leistungen, die aufgrund eines Dienst- und nicht eines
geregelten Arbeitsvertrages erbracht werden, werden vielfach im Sinne einer Chance auf
Selbstverwirklichung als erstrebenswert angepriesen.!® Damit haben die freiberuflichen

183 ygl. Peters 2004, S. 46.

184 vgl. Lenz 2005, S. 51.

185 vgl. 22. KEBO-Statistik (Arbeitsjahr 2007).

186 ygl. Schmidt-Lauff 2003, S. 292.

187 (Gieseke 2001, S. 3) zit. nach Schmidt-Lauff 2003, S. 292.
188 ygl. Faulstich 2000, S. 46.

189 ebd. S. 47.
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Erwachsenenbildnerlnnen allerdings ein ahnliches Schicksal wie die Gruppe der Projekt-
mitarbeiterInnen, deren Beschédftigungsdauer auf die Projektphase beschrankt ist und deren
Bezahlung aus begrenzten Projektmitteln erfolgen muss.!? Sie haben sich insbesondere als
Folge der EU-Zugehorigkeit als eigene Kategorie entwickelt. Meist tragen sie die Verantwor-
tung fur ein Uberregionales Projekt und ibernehmen innerhalb dieses Aufgabenbereiches
die Tatigkeiten der Bildungsmanagerlnnen.!”! Beide MitarbeiterInnengruppen repréasentie-
ren die wachsende Anzahl von Honorarkréften, die in eine neue und gleichzeitig unsichere
Erwerbstatigkeitsform fallen.

Die von Peters zuvor als arbeitsteilig beschriebene Situation besteht nun darin, dass Planung
und Durchfiihrung von Bildungsprogrammen in der Hand unterschiedlicher MitarbeiterInnen-
gruppen liegen. Der Funktionsbereich der hauptberuflich pddagogischen MitarbeiterInnen
umfasst schwerpunktmiafBig das Organisieren und Disponieren, im Detail bestehend aus dem
Planen von Lehr- und Lernarrangements, dem Schaffen von Rahmenbedingungen, dem Rek-
rutieren sowie der Beratung von Lehrenden und dem Gewdihrleisten von Fortbildung fir die
Dozentlnnen. Nur in seltenen Fdllen stehen diese Akteurlnnen der Erwachsenenbildung im
direkten Kontakt mit TeilnehmerIlnnen und sind selbst lehrend tatig. Die Palette an Funktions-
bezeichnungen fir die soeben dargestellte MitarbeiterInnengruppe ist vielgestaltig. ,Pdadago-
gische MitarbeiterInnen®, ,FachbereichsleiterInnen®, ,Studienleiterinnen®, ,wissenschaftliche
MitarbeiterInnen, ,Weiterbildungslehrende“ und schlieBlich ,Andragoglinnen® sind Bezeich-
nungen, die gegenwartig im Gebrauch sind.!%2

Im zweiten Segment der arbeitsteilig betrachteten Erwachsenenbildung, der Lehre, sind
MitarbeiterInnen tdtig, deren Kernaufgabe darin besteht, dass sie in speziellen Lehr-Lern-
arrangements personlich in Interaktion mit den Teilnehmerlnnen treten. Im Konkreten
setzt sich ihr Aufgabenbereich daraus zusammen, Seminare und Kurse zu planen, durch-
zufithren und nachzubereiten. In der heute bestehenden Wissensgesellschaft, die auch
Selbstlernprozesse vom Individuum verlangt, erstreckt sich das Tatigkeitsspektrum zusatz-
lich darauf, selbstorganisiertes Lernen von Gruppen und Einzelpersonen zu initiieren und
zu begleiten.!93 Das zieht als weitere Tétigkeit das Erstellen von Selbstlernmaterialen nach
sich. Auch fiir diese Funktion, die vielfach nebenberuflich ausgetibt wird, besteht eine Fiille
von Bezeichnungen, die von ,KursleiterInnen und ,Dozentlnnen®, ,Lehrende” bis zu ,Re-
ferentlnnen® reicht.’* Neben einem fundierten und auf dem aktuellen Wissensstand befind-
lichen Fachwissen fiir den zu lehrenden Wissensbereich werden von ihnen vor allem didak-
tische Fahigkeiten verlangt. Diese miissen auf das Lernen Erwachsener abgestimmt sein,
das heiBt auf das jeweilige Vorwissen aufbauen und einen Methodenreichtum aufweisen.

In dem arbeitsrechtlichen Sektor der Freiberuflichen sind ,Coach®, ,TrainerIn“ oder ,Be-
raterIn“ gingige Berufsbezeichnungen. Die Vielfalt der Berufsbezeichnungen deutet laut
Gieseke auf einen noch nicht abgeschlossenen Professionalisierungsprozess hin.!95

190 ygl. Buttler 1990, S. 86.

91 vgl. Heilinger 2005, S. 166.
192 ygl. Peters 2004, S. 44.

193 vgl. Gieseke 2005, S. 21.
194 ebd.

195 vgl. Gieseke 2002, S. 5.
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Die soeben beschriebene Situation ist in gewisser Hinsicht paradox. Die hauptberuflichen
BildungsarbeiterInnen, die den Berufsstand zu einem GroBteil formen und prdgen, sind nicht
im genuin padagogischen Handlungsbereich als Lehrende tdtig, sondern als Managerlnnen
des ,Gutes Bildung“. Was die gidngige Funktionsbezeichnung ,Hauptberufliche padagogische
MitarbeiterInnen® dennoch rechtfertigt, ist ihre Aufgabe, den Bildungsauftrag der jeweiligen
Institution umzusetzen. Damit reicht ihr Aufgabenspektrum in die didaktische Handlungs-
ebene hinein, konkret vollzieht es sich auf makrodidaktischer Ebene. Auch fiir diese Funk-
tion ist also neben den fiir das Management erforderlichen betriebswirtschaftlichen Kennt-
nissen profundes pddagogisches Verstdndnis notig, geht es ja darum, Rahmenbedingungen
zu gewahrleisten, die das Lernen Erwachsener in Gang setzen und férdern.!%¢

Das Paradoxon besteht nun nicht nur darin, dass die hauptberuflichen Erwachsenen-
bildnerInnen nicht lehrend tatig sind, sondern auch darin, dass die Qualitit und das Anse-
hen der Erwachsenenbildung entscheidend durch die nebenberuflich Lehrenden gepragt
wird. Da die Auswahl der passenden Dozentlnnen durch die Bildungsmanagerinnen erfolgt,
sind diese aber auch indirekt fiir die Qualitat der erwachsenenbildnerischen Einrichtungen
verantwortlich. Bei der Rekrutierung, schlieBt man sich der Meinung Peters an, bestiinde
etwa die Gefahr, dass nicht immer gemdB dem erwachsenenbildnerisch-spezifischen Kom-
petenzbedarf vorgegangen werde, sondern die Auswahl der Dozentlnnen gemaf der welt-
anschaulichen Position der jeweiligen Einrichtung getroffen werde.!?”

2.3.2.2 Institutionen und personelle Ausstattung

Die anhand der Berufsfunktionen dargestellte Heterogenitdat und Pluralitat der institutiona-
lisierten Erwachsenenbildung Osterreichs setzt sich auch in Hinblick auf die Triger fort. Es
existiert eine Vielzahl an Tragerschaften bestehend aus Bund, Landern, Kommunen, Inter-
essensvertretungen (wie z.B. politische Parteien und Verbdnde) sowie in letzter Zeit auch
vermehrt aus privaten Anbietern.!”® Der offentliche Bereich der Erwachsenenbildung macht
also nicht den Hauptteil in Osterreich aus, es besteht eine starke Einbindung gesellschaft-
licher Gruppierungen wie etwa auch Religionsgemeinschaften.!? Je nach ideologischer Aus-
richtung des Trdgervereines wird Erwachsenenbildung aus einem bestimmten Blickwinkel
betrieben: mal werden aktuelle Problemfelder der Gesellschaft mehr aus der Sicht des christ-
lichen Werteschemas betrachtet, mal wird der Zugang eher vom gewerkschaftlich soziali-
stisch gepragten Organisationsgeflige genommen. Im Bereich der allgemeinen Erwachsenen-
bildung bilden die offentlich verantworteten Volkshochschulen die wohl bekannteste und
auch zahlenmaBig starke Gruppe. Daneben bestehen Institutionen, die weltanschaulich gebun-
denen Tragern zuzurechnen sind, wie z.B. die Kirchen, Gewerkschaften und Stiftungen
von Parteien.?%0 Diese Einrichtungstypen, die in ihrer Selbstdarstellung einen eindeutigen
Bildungsauftrag erkennen lassen, bilden das Kernsegment der Erwachsenenbildung. Sie wer-
den daher auch als explizite Bildungseinrichtungen der Erwachsenenbildung bezeichnet und
stehen im Kontrast zu jenen, die implizit Bildung vermitteln. Zu dieser Gruppe zdhlen all

196 vgl. Heilinger 2005, S. 165.

197 vgl. Peters 2004, S. 47.

196 vgl. Meister 2003, S. 274.

199 vgl. Schlogl/Schneeberger 2004, S. 11.
200 ygl. Nittel 2000, S. 189.
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jene Organisationen, deren Zielausrichtung nicht in erster Linie im Bildungsbereich liegt,
die jedoch Weiterbildung meist fiir die organisationseigenen MitarbeiterInnen anbieten. Diese
Form der Erwachsenenbildung findet hdufig in Betrieben statt, in denen etwa die Personal-
abteilungen berufliche Weiterbildungsmoglichkeiten betriebsintern anbieten. Entgegen der
expliziten Erwachsenenbildung, bei der die Trdger nicht gewinnorientierte Vereine sind,
spielt sich implizite Erwachsenenbildung oft in der Privatwirtschaft ab. Damit unterliegen
die in der betrieblichen Weiterbildung Tatigen indirekt auch einem Gewinnstreben, da Fort-
bildung und Qualifizierung der MitarbeiterInnen in erster Linie die wirtschaftliche Leistungs-
fahigkeit eines Unternehmens verbessern soll.

Knapper werdende Mittel zur Forderung von Bildungsprogrammen und eine steigende Anzahl
von Anbietern konnen unter Umstdnden dazu flihren, dass sich Einrichtungen vermehrt als
Dienstleister verstehen, die nicht in erster Linie einem offentlichen Auftrag nachkommen,
sondern unter der Konkurrenz der Mitbewerber um den dauerhaften Zustrom von KundInnen
bemiiht sind.2°! Die Positionierung des eigenen Bildungsangebots am Markt wird zuneh-
mend zur Grundvoraussetzung, um bestehen zu konnen. Deshalb ist es auch in verstarktem
AusmaB erforderlich, dass sich die Bildungseinrichtungen Themen wie Organisationsentwick-
lung, Offentlichkeitsarbeit und Selbstevaluation zuwenden.202 Diese Entwicklung wird spiter
im empirischen Teil der Arbeit aufgegriffen und das Vorgehen der Analyse beeinflussen.

Ebenso wie die Tragerlandschaft breit gefachert ist, weisen auch die AkteurInnen der Erwach-
senenbildung hinsichtlich ihrer beruflichen Vorbildung eine grofe Bandbreite auf. Bisovsky
und Brugger verwenden in Zusammenhang mit den Qualifikationen unterschiedlichster
Herkunft und den vielfdltigen auBerhalb der Pddagogik erworbenen Vorkenntnissen und
Kompetenzen die treffende Formulierung ,bunter Qualifikationsmix“.203 Mit den verschie-
densten Quellberufen lauft auch die primare berufliche Sozialisation sehr uneinheitlich ab.
So unterschiedlich sich die Zugangswege zur Erwachsenenbildung auch gestalten, desto ein-
heitlicher prasentiert sich das Bild in Bezug auf den Ausbildungsabschluss. Die tiberwiegende
Mehrheit der MitarbeiterInnen weist einen Hochschulabschluss auf, was darauf schlieBen
lasst, dass sich eine akademische Vorbildung als Einstellungsbedingung mehr und mehr
durchzusetzen scheint.204 Die absolvierten Studienfacher sind hingegen wieder weit gefiachert,
wobei sich ein Schwerpunkt bei philosophischen und sozialwissenschaftlichen Fakultdten
ausnehmen ldsst.2%5 Obwohl Pddagogik zwar zu den am hdufigsten vertretenen Studiengan-
gen zahlt, zeigt sich, dass eine padagogische Qualifizierung nur bei einer geringen Anzahl
der Tatigen vorhanden ist.206 In einer Studie {iber die statistische Erfassung des Oster-
reichischen Erwachsenenbildungspersonals kommt Gutknecht-Gmeiner zu dem Ergebnis, dass
nicht einmal ein Viertel des Erwachsenenbildungspersonals tiber formale paddagogische
Qualifikationen verfiigt.2%7 Es zeigt sich, dass diese erst in zusdtzlichen Weiterbildungen
oder ,on-the-job“ und informell in der beruflichen Tatigkeit erworben werden.

201 vgl. Meister 2003, S. 282.

202 ghd.

203 Bisovsky/Brugger 1991, S. 79.

204 ygl. Vath 1984, S. 310.

205 ebd. S. 311.

206 ehd.

207 vgl. Gutknecht-Gmeiner 2008, S. 06-15.
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Dieses Faktum leitet zu dem nachsten Kapitel liber, das sich genau diesem padagogischen
Handlungserfordernis zuwendet.

2.3.3 Padagogische Handlungsebene

Die Erwachsenenbildung, in der die Freiwilligkeit eines der Leitprinzipien darstellt, hat
keinen Erziehungsauftrag und unterscheidet sich somit grundlegend von der Institution
Schule.2%¢ Nichts desto weniger findet erwachsenenbildendes Vorgehen auf einer pddagogi-
schen Ebene mit eigenen Regeln statt.

Erwachsenenbildung als spezieller Bildungsbereich, der eigene Rahmenbedingungen aufweist,
z.B. das Anschlusslernen, und eigenen GesetzméaBigkeiten folgt, hat ein genuines Professions-
wissen und einen Standard professionellen Handelns entwickelt. Die erwachsenenpadago-
gische Praxis bendtigt also fundierte pddagogische Kenntnisse und darauf aufbauend die
analytische Fahigkeit, Situationen abzuschdtzen, zu deuten und Interpretationen vorzuneh-
men. In der Erwachsenenbildung geht es nicht um die Anwendung fixer Handlungsschemata
und auch nicht um einen Ablauf nach geordneten Bahnen. Diese spezifischen Bedingungen
der erwachsenenpadagogischen Tatigkeit bringen mit sich, dass das didaktische Handeln
als zentrale Komponente identifiziert werden kann.2%? Als Kompetenz formuliert kann diese
Fahigkeit als Vermittlungskompetenz bezeichnet werden, die sowohl Didaktik als auch Metho-
dik umfasst.

Didaktisches Handeln erstreckt sich nicht nur auf die mikrodidaktische Ebene, auf der Kurs-
leiterInnen, Dozentlnnen oder TrainerInnen agieren, sondern auch auf die meso- und makro-
didaktische Dimension.2!® Damit kommt zum Ausdruck, dass auch auf der Handlungsebene
des gesamten Bildungsmangements, bestehend aus LeiterInnen von Einrichtungen und haupt-
beruflichen pddagogischen MitarbeiterInnen, didaktische Handlungskompetenz die Basis
jeglichen beruflichen Agierens einnimmt.

Wie schon im vorigen Kapitel aufgezeigt und hier wieder aufgegriffen, sind die Funktions-
bereiche und Rollen innerhalb der Erwachsenenbildung sehr unterschiedlich. In Analogie
zu den verschiedenen Tatigkeitsfeldern konnen auch mehrere Kernbereiche des Professions-
wissens ausdifferenziert werden. Gieseke geht in ihrem Referat bei den Salzburger Gespra-
chen 2005 auf das erwachsenenpddagogische Gegenstandsfeld und die spezifischen Kern-
bereiche ein, von denen sie sieben eigenstdndige unterscheidet.?!! Sie werden in Anlehnung
an eine veranschaulichende Darstellung Giesekes?!? in Tabelle 3 aufgelistet.

208 ygl, Gieseke 2002, S. 2.
209 vgl. Miller 2003, S. 122.
210 ehd. S. 126.

21 vgl. Gieseke 2005, S. 19.
212 ehd. S. 21.
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nach Gieseke (2005) und Miiller (2003)

Kernbereiche der erwachsenenbildenden Praxis, in Anlehnung an Skizzen

Gegenstandsfeld und
Kernbereiche der
Erwachsenenbildung
(nach Gieseke 2005)

Aufgabenbereiche
beruflicher
Weiterbildung
(nach Miiller 2003)

Handlungsebene

(Miiller 2003)

Professionalitdtsaus-

pragung
(nach Miiller 2003)

Planung und
Organisation von

Didaktisches Handeln

Lehren/Lernen .

Erwachéener Weiterbildungs- als professionelle
programmen und Handlungskompetenz
-veranstaltungen /
Aufbau und Pflege
von Lernstrukturen/ Weiterbildungs-

Programmentwicklung Entwicklung der management
Lernkultur in der
Organisation
Didaktsch-methodische Bildungshegriff als

Beratung Bfratung von professions-ethischer
Fiihrungskraften und Bezugspunkt
FachspezialistInnen

. Moderation von Weiterbildungs- ¢

Theorien Workshops/Begleitun management

lebensbegleitender ps/=eg g g

. von Problemldsungs- und TrainerInnen

Bildung

prozessen DozentInnen *
Betriebswissen- Entwicklung von
schaftliches Wissen Selbstlernmaterialien

Initii d \

. nitnerung un ~Personal mastery”
e 24 Clletibay ven als allgemein-
unterrichtendes selbstorganisiertem professionelle
L Lernen (Gruppen, Grundhaltung

Einzelne) TrainerInnen
Leitungs- und DozentInnen
i Lernberatung
Qualitatssicherungs- .
fiir Einzelne
aufgaben
\

Planung, Durchfiihrung
und Nachbereitung
von Seminaren und
Kursen (Unterricht)

Nichtpddagogische
Fachlichkeit

Ein erster besteht im Lehren/Lernen Erwachsener, wobei TeilnehmerInnenzentriertheit, Metho-
denvielfalt, didaktisches Know-how und Evaluationsmoglichkeiten wichtige Aspekte bilden.
Ein zweiter Bereich besteht in der Programmentwicklung, der die Bedarfe und Bedirfnisse,
die TeilnehmerInneninteressen und wirtschaftliche Aspekte zu berticksichtigen hat. Einen
eigenstandigen Sektor der Erwachsenenbildung bildet die Beratung. Hierin geht es sowohl
um Entscheidungsberatung in der Weiterbildung als auch um genuine Lernberatung. Da der
Theoriebezug der Erwachsenenbildung nicht zu vernachlassigen ist, kann ein weiterer Kern-
bereich in den Theorien zu lebensbegleitender Bildung festgemacht werden. Dabei sind



Theoretischer Teil

sowohl philosophisch-anthropologische als auch psychologisch-soziologische Ansdtze bein-
haltet. Dartber hinaus finden Themen wie Bildungsbiographie, berufliche Entwicklung sowie
Altern und Lernen Berlicksichtigung.

Drei weitere Dimensionen des erwachsenenpddagogischen Kernbereichs sind zwar nicht ori-
ginar padagogischen Ursprungs, haben sich aber zu wesentlichen Teilaspekten der Erwach-
senenbildungspraxis entwickelt. Zwei davon, das betriebswirtschaftliche Wissen sowie Lei-
tungs- und Qualitatssicherungsaufgaben, miissen in Zeiten der verstarkten Marktorientiertheit
von Bildung zunehmend in das Feld der Erwachsenenbildung integriert werden. Die letzte
Dimension bildet ein auBerpadagogisches Expertentum, also ein spezielles Fachwissen, wel-
ches die inhaltliche Qualifizierung zum Lehren darstellt.

Miiller beschiaftigt sich ebenso wie Gieseke mit dem erwachsenenpadagogischen Handlungs-
feld, nahert sich jedoch mehr von Seiten der beruflichen Weiterbildung an.?!® In einer heu-
ristischen Skizze — wie er es selbst bezeichnet — versucht er das Handlungsfeld zu veranschau-
lichen. In dieser Arbeit kommt sein Darstellungsversuch ebenfalls in Tabelle 3 zum Ausdruck.

Miiller geht von drei Kategorien aus, jener der Aufgaben, jener der Handlungsebenen und
schlieBlich jener der Professionalitdtsauspragung. Miller geht darin also nicht nur auf die
Kernaufgaben ein, sondern er erweitert die Darstellung um die Kategorie der Handlungsebene,
in der er zwischen jener des Weiterbildungsmanagements und jener der TrainerInnen/DozentIn-
nen unterscheidet. Sieben der acht Aufgaben konnen einer der beiden Handlungsebenen
zugeteilt werden. Das Planen und Organisieren von Weiterbildungsprogrammen und -veranstal-
tungen (1), der Aufbau und die Pflege von Lernkulturen (2) und die didaktisch-methodische
Beratung (3) werden der Handlungsebene des Weiterbildungsmanagements zugeschrieben.

Eine weitere Aufgabe, die Moderation von Workshops bzw. die Begleitung von Problemlosungs-
prozessen (4), rechnet Miiller sowohl dem Weiterbildungsmanagement als auch dem Tatig-
keitsspektrum der TrainerInnen/Dozentlnnen zu und zeigt damit einen Uberschneidungs-
bereich der beiden Handlungsebenen auf.

Zum Aufgabenprofil der zweiten Handlungsebene, jener der SeminarleiterInnen, zahlt Miiller
neben dem zentralen Bereich der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Seminaren
und Kursen (5) - also dem Unterrichten - Tatigkeiten wie die Entwicklung von Selbstlern-
materialien (6), die Initiierung und Begleitung von selbstorganisiertem Lernen (7) sowie die
Lernberatung (8).

In der dritten Rubrik der Skizze, der Professionalitdtsausprdagung, gibt Miiller vier Dimen-
sionen an, wobei er jede dieser vier Dimensionen beiden Handlungsebenen zuordnet. Einen
Punkt der Professionalitdt sieht Miller im ,didaktischen Handeln®, die als praktische Hand-
lungskompetenz in Erscheinung tritt. Weiters gibt er den ,Bildungsbegriff als professions-
ethischen Bezugspunkt“ an und sieht darin eine zweite Ausprdgung der Professionalitit.
Dass Professionalitdt nicht nur im Handeln zutage tritt, sondern auch eine Angelegenheit

213 ygl. Miiller 2003, S. 136.
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der Einstellung ist, kommt dadurch zum Ausdruck, dass Miiller eine allgemein-professio-
nelle Grundhaltung, ,personal mastery®, der Professionalitdt hinzurechnet. Sie bezeichnet
die Fahigkeit und Bereitschaft zum kontinuierlichen Weiterlernen.?!* Als letzte Dimension
erwahnt er die nicht-padagogische Fachlichkeit, also eine ,auBer-pddagogische Fachlichkeit®.
Dieses fachliche Spezialistentum ist zwar in vielen erwachsenenbildenden Arrangements
unabdingbar, jedoch kann einzig darauf aufbauend keine Professionalitdt erlangt werden.2!5
Miller nennt seine Skizze heuristisch in Hinblick darauf, dass sie nicht beanspruchen
will, den Problembereich umfassend abzudecken. Er liefert damit aber sehr wohl eine anschau-
liche Abbildung, die die Vielschichtigkeit des Erwachsenenbildungsbereichs widerspiegelt.
Was in der Skizze von Miiller unterbleibt, ist ein Hinweis auf eine unterschiedliche Aus-
pragung der Professionalititsdimensionen in Bezug auf die beiden Handlungsebenen.

Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen in Bezug auf die Kernbereiche aus diesen beiden
Darstellungen der Handlungsebene herauszuarbeiten, fiihrt zu folgendem Ergebnis: Pro-
grammentwicklung, Lehren bzw. die Durchfiihrung von Seminaren und Beratung bilden fixe
Kernbereiche des gesamt-erwachsenenpadagogischen Handlungsfeldes. Das Herausfiltern
eines gemeinsamen Kerns, bestehend aus dem didaktischen Handeln, erweist sich als unab-
dingbar fiir die Professionalisierung. Arnold geht soweit, dass er die Didaktik als ,Pro-
fessionswissenschaft der Erwachsenenbildung“ einstuft.2!6 Die Auffassung eines mit der
Didaktik identen Herzstiicks im erwachsenenbildnerischen Vorgehen wird in der empirischen
Analyse wieder aufgegriffen.

2.3.4 Aktuelle Tendenzen und Problemlagen

In einer globalisierten und auf Wissen sowie Information aufgebauten Welt sind komplexe
Problemldsungsstrategien und fachliche sowie soziale Kompetenzen sowohl auf beruflicher
Ebene wie auch im privaten Alltag erforderlich. Diese Fahigkeiten konnen nicht zur Gdnze
in der zeitlich begrenzten Schulzeit und in der nachfolgenden Ausbildungs- bzw. Studien-
phase erworben werden. Da die Ausbildung solch komplexer Befdhigungen die Berufspra-
xis als Lern- und Handlungsfeld unbedingt erforderlich macht, zeichnet sich in den aktuel-
len Lebensldaufen eine Erweiterung der Bildungsphase auf das Erwachsenenalter und damit
zumeist auf die Zeitspanne der Erwerbstdtigkeit ab. Entsprechend der EU-Forderung hat
sich also das Lebenslange Lernen als zeitgemdBes Lernsystem der postmodernen Gesellschaft
entwickelt.2!” Ribolits geht in einer kritischen Schrift sogar noch weiter und konstatiert eine
Padagogisierung aller Lebensbereiche, wie z.B. die Kindererziehung oder das Meistern und
die Bewaltigung von Lebenskrisen.2!8

Die ubiquitaren und pluralen Moglichkeiten zu lernen sind somit zu einem Merkmal der
modernen westlichen Gesellschaftssysteme geworden.?!? Printmedien ebenso wie audiovisu-
elle Technologien und das Internet ermoglichen in selbstgesteuerten Prozessen die Erschlie-

24 ebd. S. 135.

215 ehd.

216 (Arnold 1996, S. 150) zit. nach Miiller 2003, S. 123.
217 vgl. Gruber 2007, S. 02-2.

218 ygl. Ribolits 2004, S. 9.

219 vgl. Peters 2004, S. 42.
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Bung von Wissen und die Aneignung von Fahigkeiten. Voraussetzung dafiir ist neben dem
Zugang eine auto-didaktische Kompetenz der Individuen. Ist diese nicht iberdurchschnitt-
lich ausgebildet, dann wird der gewiinschte Lernerfolg nur schwer, das heit mit hoherem
Ressourceneinsatz (z.B. Zeit) zu erreichen sein.

Die organisierte Anbahnung von Bildungsprozessen in Lerngruppen stellt in diesem Zu-
sammenhang noch immer eine effiziente und nachhaltige Form von Kompetenzerweiterung
dar. Als berufliche Dienstleistung wird sie in zahlreichen unterschiedlichen Institutionen
angeboten, die nicht immer einen expliziten Bildungsauftrag aufweisen. Lernprozesse treten
nicht ausschlieBlich in klassisch pddagogischen Einrichtungen wie z.B. Volkshochschulen
und Bildungsheimen auf. Aktuell wird Bildungsarbeit auch implizit betrieben, d.h. sie findet
in anderen als genuin erwachsenenbildnerischen Zusammenhdngen statt und tritt in Ver-
bindung mit anderen Handlungszielen und -formen auf.220

Mogliche gesteuerte Lernumwelten sind in allen Systemen der Gesellschaft vorzufinden, wo-
bei z.B. die Unterhaltungsbranche sowie die Personal- und Organisationsentwicklung alter-
native Handlungszusammenhdnge darstellen. Im Zuge dieses als Entgrenzung der Erwachse-
nenbildung bezeichneten Trends werden Museen, Behorden und Betriebe zu potentiellen
Lernorten. Bildung, die implizit, also in nicht-lernorigindren Kontexten stattfindet, ist aber
meist anderen als rein padagogischen Zielsetzungen verpflichtet. Besonders bei der betrieb-
lichen Weiterbildung besteht der Bezugspunkt des Handelns nicht in der Entwicklung von
Miindigkeit und Autonomie, wie es der humanistische Gedanke vorsieht, sondern in der
Gewinnoptimierung des Unternehmens. Die Handlungslogik der dort titigen Akteurlnnen
folgt also in erster Linie dkonomischen Pramissen und nicht pddagogisch-didaktischen.?2!
Dementsprechend kann bei den in der Wirtschaft tatigen ErwachsenenbildnerInnen die Zuge-
horigkeit zur padagogischen Disziplin verloren gehen und die Entwicklung von Berufsiden-
titat blockiert werden.

Als weiterer Trend konnte gesehen werden, dass das pddagogische Element bewusst in
modernen Lernkontexten ausgeklammert wird. Das zeigt sich z.B. in der Ablehnung der
ublichen pddagogischen Nomenklatur. ,Lernen“ und ,Didaktik“ sind Begriffe, die im wirt-
schaftlichen Kontext vermieden werden, um nicht zu sehr mit Schule assoziiert zu werden.?22

Eine Entgrenzung kann auch als aktueller Trend in Bezug auf die Grenzziehung zwischen
allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbildung beobachtet werden. Dieser gdngige Unter-
scheidungsmodus besitzt in der Wissens- und Informationsgesellschaft keine Trennscharfe
mehr.223 Zum einen reklamiert die allgemeine Richtung fiir sich, durch die Vermittlung von
Schliisselqualifikationen zur beruflichen Qualifikation beizutragen, zum anderen setzt die
berufliche Erwachsenenbildung vermehrt auf Kompetenzvermittlung auf personaler und sozial-
kommunikativer Ebene sowie auf Fremdsprachenlernen.??* Darin kann einerseits eine posi-
tive Entwicklung festgemacht werden, da die allgemeine Bildung dadurch einen weiteren
Bezugsrahmen erhilt, andererseits entsteht durch diese Uberschneidung eventuell eine neu-
artige Konkurrenzsituation zwischen den Anbietern dieser beiden Grundrichtungen.

220 ebd. S. 43.

221 ygl. Peters 2005, S. 194.

222 ygl. Gieseke 2005, S. 26.

223 ygl. Schneeberger 2007, S. 4-9.
224 ebd. S. 4-12.
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Kade umschrieb 1999 den Zustand der Erwachsenenbildung mit dem Begriff der Universali-
sierung. Diese Bezeichnung konnte zwar einen positiv konnotierten Umstand bezeichnen
und damit universelle Potenz suggerieren, eine solche Sichtweise scheint jedoch zu euphe-
mistisch. Allgemein kann beobachtet werden, dass sich die nicht klar begrenzten Hand-
lungsfelder der Erwachsenenbildung erschwerend fiir die Konstitutierung eines einheitlichen
Berufsbildes mit geregelten Qualifizierungs- und Ethikstandards auswirken.

Das derzeitige Weiterbildungssystem ist einem Wandel unterworfen. So kann innerhalb der
betrieblichen wie auch der tragerbezogenen Weiterbildungsaktivitdaten eine Deinstitutionalisie-
rung festgestellt werden. Besonders ,Coaches” und ,Trainerlnnen® sind erwachsenenbildne-
rische Berufe, die vermehrt in Form einer Selbstandigkeit ausgeiibt werden.

Des Weiteren unterliegt die Weiterbildung als bedeutsame Dienstleistung innerhalb der
Gesellschaft immer mehr 6konomischen Sachzwingen. Deinstitutionalisierung und Okonomi-
sierung der Erwachsenenbildung bedingen eine paradoxe Situation: einerseits erweist sich
die Professionalisierung im Sinne von Hauptberuflichkeit riicklaufig, andererseits wird erhohte
Professionalitdt im Sinne von praktischer Handlungskompetenz gefordert.225

Parallel zu diesen Tendenzen wird die Erwachsenenbildung noch von weiteren gesamt-
gesellschaftlich bedingten Stromungen erfasst. Beeinflusst durch die Okonomisierung weist
die Erwachsenenbildung eine Kommerzialisierung auf, die sich darin duBert, dass die kauf-
kréaftige Nachfrage als gestaltendes Angebotskriterium herangezogen wird.?26 Die Entstaat-
lichung kann als logische Folge der Marktintegration gewertet werden. Schon 1991 beschreibt
Ribolits in einem Aufsatz zur Lage der Pddagogik in der Gesellschaft die Ricknahme der
staatlichen Intervention und verwendet in diesem Zusammenhang die treffende Formulie-
rung: ,mehr Markt, weniger Staat“.22” Der Staat zieht sich zwar nicht vollstindig aus dem
Gestaltungsbereich zuriick, aber reduziert seine Einflussnahme.?2¢ Ebenfalls mit der Okono-
misierung in Verbindung steht eine Diversifizierung,??? die darin besteht, dass neben offent-
lichen Trégern privatrechtliche Unternehmen Erwachsenenbildung betreiben.

Auf die letzten drei Jahrzehnte Erwachsenenbildungsgeschichte zurtickblickend ergibt sich
das Reslimee, dass die Erwachsenenbildung einer Dynamik zwischen berufseigenen Professio-
nalisierungsbestrebungen und gesellschaftspolitischen Trends, die der Professionalisierung
zuwiderlaufen, ausgesetzt war. Dies hat dazu beigetragen, dass trotz zahlreicher Bemtihun-
gen der BerufsvertreterInnen die Erwachsenenbildung noch immer keine Profession dar-
stellt. Aber nicht nur ,Storfaktoren“ von auBen behinderten seit Anfang der 1990er Jahre
die Professionalisierung, sondern auch berufsintern gab es seit Beginn dieses Prozesses
neben BeflirworterInnen einer Professionalisierung auch zahlreiche SkeptikerInnen, die durch
diesen Prozess vor allem eine Verschulung der Erwachsenenbildung und damit verbunden
eine vermehrte Reglementierung beflirchteten.23% Eine solche Verfestigung scheint jedoch,

225 ygl. Faulstich 1996, S. 55.
226 ygl. Peters 2004, S. 43.
227 Ribolits 1991, S. 268.

228 vgl. Peters 2004, S. 43.
229 ebd.

230 vgl. Faulstich 1996, S. 54.
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schlieBt man sich Faulstich an, in dem von ,Weichheit“ geprdagten Bildungsbereich nicht
FuB zu fassen. Die angesprochene ,Weichheit“, gegeben z.B. durch eine Vielfalt curricularer
Moglichkeiten, wirke sich hinderlich auf eine langfristige Weiterentwicklung aus.23! Ob dies
tatsachlich zutrifft, soll im nachsten Kapitel, das den Stand der Professionalisierung zu
bestimmen versucht, behandelt werden.

2.3.5 Ist-Stand der Professionalisierung

Einleitend soll die Tatsache Erwdhnung finden, dass Erwachsenenbildung als Beruf erst seit
kurzer Zeit existiert.232 Noch in den 1950er und 1960er Jahren wurde die Ausiibung erwach-
senenbildender Tatigkeit als Berufung angesehen und fiel nicht in die Kategorie eines Berufs.
Diese Einstellung, die sogar spartenintern vertreten wurde, erfuhr erst allmahlich eine Auf-
weichung. Von Schulenberg ging in dieser Hinsicht ein wichtiger Impuls aus, als er in sei-
ner beachtenswerten Rede 1969 der Meinung vehement entgegentrat, dass es fiir den damals
existierenden Beruf des Volksbildners/der Volksbildnerin keine spezifische Berufsvorberei-
tung geben dirfe.233 Allmédhlich stellte sich heraus, dass Erwachsenenbildung ein Hand-
lungsfeld ist, in dem nicht nur Lebenserfahrung und Reife gebraucht werden, sondern ebenso
padagogisches Verstdndnis und Kénnen. Dartber hinaus wurde auch evident, dass die erfolg-
reiche Abwicklung von erwachsenenbildenden Angeboten nur im Zusammenhang mit einem
Grundstock an hauptberuflich tdtigen MitarbeiterInnen gewéhrleistet werden kénne.234

Der geschichtliche Verlauf ab der zweiten Halfte des vorigen Jahrhunderts hebt die Erwach-
senenbildung zwar als Gewinnerin in der Bildungslandschaft hervor, die mangelnde Beach-
tung in der Offentlichkeit und auch auf bildungspolitischer Ebene triibt jedoch diese erfreu-
liche Entwicklung. So meint Bisovsky 1991, dass die Erwachsenenbildung ein Stiefkind der
Bildungspolitik sei.?3% Nittel und Volzke konstatieren 2002, dass die Erwachsenenbildung
auch in der 6ffentlichen Meinung beinahe nicht existent sei.23¢ Sie begriinden dieses ,Schatten-
dasein® damit, dass die Akteurlnnen lber keinen Berufsverband verfiigen, der den Ausbil-
dungs- und Qualifikationsstand der breiten Offentlichkeit niher bringen und die berufsstin-
dischen Interessen gegentiber politischer Seite vertreten konnte. Somit fehlt es der Berufsgruppe
sowohl an Profil als auch an einer Lobby, die sich um die Anhebung des Prestiges, um das
Erreichen einer sozialen Absicherung speziell fir den groBen Bereich der nebenberuflichen
AkteurInnen sowie um eine der Qualifikation entsprechende Entlohnung bemiiht.

Auch Peters kommt zu dem Schluss, dass eine kollegial organisierte Kontrolle des Aufgaben-
profils und der Aufgabenwahrnehmung, wie es ein Berufsverband gewdhrleistet, nicht in
systematischer Weise vorhanden ist. Eine Beurteilung der erwachsenenbildnerischen Leistung
findet dagegen durch Arbeits- und Auftragsgeber statt, was die im Rahmen der Professions-
kriterien geforderte Handlungsautonomie erheblich einschrankt.23”

231 ebhd. S. 51.

232 ygl. Miiller 2003, S. 95.

233 ygl. Peters 2004, S. 20.

234 ygl. Miiller 2003, S. 97.

235 ygl. Bisovsky 1991, S. 41.

236 ygl. Nittel/Vélzke 2002, S. 14.
237 ygl. Peters 2004, S. 75.
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Von berufssoziologischer Ebene betrachtet stellt sich die Situation so dar, dass zwar die Er-
wachsenenbildung eine Dienstleistung an der Gesellschaft erbringt, die um den Zentralwert
Bildung bemtht ist, jedoch nicht vollstindig jene Kriterien erfillt, die fiir die Einstufung
in den Rang einer Profession erforderlich sind. Tabelle 4 zeigt die Defizite in Hinblick auf
die Erfiilllung derjenigen Parameter, die eine Profession ausmachen.

Tabelle 4: Professionstheoretische Kriterien und deren Erfiillungsgrad
innerhalb der Erwachsenenbildung

professionsbegriindende
Faktoren aus Sicht Merkmale der Erwachsenenbildung .

. . c s Erfiillungsgrad der
der Professionstheorie im Hinblick auf Professionswerdun
(gemaR Arnold/Nolda/ professionsbegriindende Faktoren 9

Nuissl 2001)
meist akademische Berufsvorbildung in einer
lange, spezialisierte wissenschaftlichen Disziplin, nicht jedoch
Ausbildung mit innerhalt der Erziehungswissenschaften im nicht vollstandig erfiillt
abstraktem Wissen weiteren Sinn und der Erwachsenenbildung
im engeren Sinn
Bildung ist gesellschaftlicher Zentralwert groRteils erfiillt
gesellschaftlicher mit groRer Aktual.]taF im Hinblick auf die
Umsetzung des Prinzips des Lebenslangen
Zentralwert und . .
. Lernens, Kollektivbezug und Gemeinwesen-
Kollektivbezug . - . . .
orientierung liberwiegen gegeniiber Gewinn-
streben und 6konomischen Nutzkalkiilen
Fehlen eines Berufsverbandes und eines nicht erfiillt
Handlungsautonomie definierten Berufsbildes, damit auch Mangel
an Berufsidentitdat und -zugehorigkeit

Resiimierend kann festgehalten werden, dass es der Erwachsenenbildung in Osterreich wie
in Deutschland nicht nur an der Existenz eines vollstandigen Berufsbildes und eines Berufs-
verbandes, sondern auch an eindeutigen Regelungen iiber den Berufszugang fehlt. Qualifika-
tionsanforderungen sind ebenso wenig strikt vorgegeben wie eine planmaBige, auf wissen-
schaftlicher Ebene stattfindende ausschlieBliche Berufsausbildung.

Aus den soeben angefiihrten Problembereichen manifestiert sich, dass die Professionali-
sierung der Erwachsenenbildung als noch nicht abgeschlossen angesehen werden kann.238
Die Verberuflichung konzentrierte sich v.a. auf die administrative und disponierende Ebene
der Erwachsenenbildung.23?

Fir die Erwachsenenbildung als junges, noch in Entwicklung befindliches Berufsfeld ist es
fraglich, ob sie eine derartige Exklusivitit wie etwa die klassischen Professionen Medizin
und Rechtswissenschaft erreichen kann oder soll.?49 Die Pluralitit des Berufsfeldes, die in

238 vgl. Arnold 1996, S. 203.

239 ehd. S. 202; Neuere Professionalisierungsbestrebungen richten sich daher auf die unterrichtenden Tétigkeiten, die zu einem GroB-
teil nebenberuflich - oder hauptberuflich als ,Nebenberuf - ausgeiibt werden (ebd. S. 203). Der Beitrag von Faulstich (1996)
,Hochstens ansatzweise Professionalisierung. Zur Lage des Personals in der Erwachsenenbildung“ beschreibt die Situation von 1996.

240 ygl. Miiller 2003, S. 115.
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Hinblick auf Trager, Personal, Beschaftigungsformen und Themen gegeben ist, wirkt sich
zwar erschwerend fiur den Prozess der Professionalisierung aus, kann jedoch gleichzeitig
als die Stdrke dieses Sektors angesehen werden. Die Vielfalt der Erwachsenenbildung wird
es weder erlauben, ein einheitliches Berufsbild zu definieren,?4! noch wird Professionalitit
ausschlieBlich mittels Akademisierung entwickelt werden. Wichtiger erscheint hingegen,
dass fiir einen sozialen Prozess, wie er im Falle der Professionalisierung gegeben ist, die
Akteurlnnen ein pddagogisches Selbstverstiandnis besitzen. Das Ausbilden einer ,sozialen
Einheit“242 ist ein wichtiges Erfordernis auf dem Weg zu einer Profession.

Durch die Schwerpunktverlagerung in Richtung Professionalitdt und die Orientierungs-
funktion des Marktes wird Erwachsenenbildung oftmals als Branche eingestuft.243 Damit
wird dieser Bildungssektor in die Ndhe der Wirtschaft gertickt und quasi mit einem Wirt-
schaftszweig gleichgesetzt: eine solche Entwicklung mag bedenklich erscheinen.

Das Prinzip des lebenslangen Lernens bringt mit sich, dass Lernprozessen im Erwachsenen-
alter wachsende Bedeutung zukommt. Fiir die Erwachsenenbildung geht es also unter diesen
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen darum, ihre Kompetenz in diesem Bereich herauszu-
streichen. Geschehen kann dies durch eine Professionalisierung der Berufsgruppe im Sinne
einer Ausbildung eines qualititsvollen Handlungsrepertoires und der Reflexion iiber beruf-
liche Identitat, kurz dem Streben nach padagogischer Professionalitdt. Der Aufbau beruflicher
Expertise beruhend auf Spezialwissen muss also fiir die BerufsinhaberInnen gewéhrleistet
werden. Dariiber hinaus kommt der Akademisierung des Berufswissens fiir die Entwicklung
von Professionalitdat ebenfalls groBe Bedeutung zu. Erreichbar erscheint dies durch ein auf
den pddagogischen Kern abgestimmtes, vielfdltiges, auf geregelten Stufen aufbauendes Aus-
und Fortbildungsprogramm sowie durch eine Anbindung an den universitaren Sektor.

An dieser Stelle ergibt sich der Zusammenhang zu der im Zentrum dieser Arbeit stehen-
den Bildungsinstitution. Es erscheint also nahe liegend, dass das BIfEB insbesondere als
nachgeordnete Dienststelle der Behorde, die die politische Verantwortung fiir die Erwachsenen-
bildung in Osterreich trigt, in seinem Aufgabenverstindnis und folglich in seinem Pro-
gramm der Professionalisierung der osterreichischen Erwachsenenbildung Rechnung tréagt.
Im empirischen Teil dieser Arbeit wird dieser Frage nachgegangen.

2.4 Das BIfEB - geschichtlich betrachtet

Im folgenden Kapitel sollen Einblicke in die Vorgeschichte des BIfEB gegeben, die Meilen-
steine seit Bestehen skizziert und die Bedeutung innerhalb der dsterreichischen, bildungs-
politischen Strukturen dargelegt werden. Ziel ist es auch, den Wandel des Bildungsauftrages
seit 1974, als es seine eigentliche Identitdt als Bundesinstitut erhielt, sichtbar zu machen.
Damit wird gleichsam eine Ausgangsbasis fiir den empirischen Teil der Arbeit geschaffen,
da die Positionierung des BIfEB in der dsterreichischen Erwachsenenbildungslandschaft die
Fragestellung untermauert.

241 ghd.
242 ygl. Nittel 2000, S. 184.
243 yvgl. Heilinger 2005, S. 161.
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2.4.1 Die Urspriinge®*

Um die Entstehungsgeschichte des heutigen BIfEB zu erheben, konnen einerseits die Wur-
zeln des Grundstiicks, auf dem es errichtet wurde, zuriickverfolgt und andererseits Vorlaufer-
einrichtungen, auf deren Basis es sich entwickelte, ausgeforscht werden.

Situiert ist das BIfEB in Strobl auf einem Geldnde, das ein Wiener Malzfabrikant als sog.
Lpurglgut® 1903/1904 erwarb. Die exakte Bezeichnung lautete ,Birglgut Nr. 8 zu Minichs-
reith im Traunviertel“. Es diente der Familie des neuen Besitzers, der aus Bohmen stammte,
als Sommersitz und wurde zu einem Treffpunkt fir Verwandte ebenso wie fiir Gelehrte und
Kiinstlerinnen des In- und Auslandes. Um die Jahrhundertwende war es gesellschaftliche
Praxis von Angehorigen des (jiidischen) Bildungs- und Wirtschaftsblrgertums zu kulturellen
Zusammenkinften einzuladen. Insofern kann das Anwesen bereits zu diesem Zeitpunkt als
Ort der Begegnung und Kommunikation von Menschen, die ihre Bildung erweitern wollten,
aufgefasst werden. Die Familie Sobotka nutzte jedoch ihr Gut nicht ausschlieBlich zu Selbst-
zwecken, sondern zeigte Interesse am sozialen Geschehen der Gemeinde und stellte ihre
Gebdude im ersten Weltkrieg vortbergehend als Erholungsheim fiir verletzte Soldaten zur
Verfligung. 1929 musste das Anwesen aufgrund des wirtschaftlichen Drucks verkauft wer-
den und gelangte so in die Hinde von Valentin Petschek, der in einem verwandtschaftlichen
Verhéltnis zu Moritz Sobotka stand. Auch der neue Besitzer behielt es bei, das Gut zu einem
Ort der Kultur fir einen ausgewdhlten Personenkreis zu machen. Erst 1938 kam es zu einem
Bruch in dieser Tradition, als die Familien der Sobotkas und der Petscheks in die USA fliich-
ten mussten und das Burglgut durch die Behorden des Nationalsozialismus enteignet wurde.
In dieser Zeit dienten Grundstiick und Gebdude, die offiziell als Miittererholungsheim galten,
der Familie eines fiihrenden Mitgliedes des nationalsozialistischen Regimes als Unterkunft.

1946 iibernahm die Republik Osterreich das Biirglgut und nutzte es bis 1948 als Heim fiir
elternlose ungarische und polnische Kinder, die das Konzentrationslager Uberlebt hatten.
Im gleichen Jahr wurde das Gut an Hans Petschek zuriickerstattet, dessen Familie jedoch
im Ausland lebte. In der Folgeperiode wurde das Biirglgut als Heim fiir ehemalige Asyl-
suchende aus Russland genutzt. Ab 1951 bis 1955 pachtete der evangelisch-lutherische Welt-
bund das Gut, der ein Kinderlager darin einrichtete.

Erst 1955, als Osterreich das Biirglgut von Hans Petschek um 50.000 US Dollar erwarb (das
entsprach in Osterreichischen Schilling dem Wert von 1,3 Millionen), ging es endgiiltig in
den Besitz der Bundesrepublik tiber. An den Verkauf war die Hoffnung gekniipft, das Biirglgut
einem oOffentlichen Zweck zuzufthren. Die Idee der Errichtung eines Bildungshauses war
bereits vorhanden.

Das heutige Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung geht auf das ,Béauerliche Volksbildungs-
heim Hubertendorf“, in der Ndhe von Amstetten gelegen, zuriick, das vom Unterrichts-
ministerium 1929 gegriindet und erdffnet wurde. Von den Nationalsozialisten wurde Huber-
tendorf voriibergehend in eine Erziehungsanstalt fir Mddchen umgewandelt. 1945 konnte

244 Die folgenden Ausfithrungen beruhen auf Fakten zu den geschichtlichen Wurzeln, die einerseits der Homepage des BIfEB (Fellner o0.J.)
entnommen wurden bzw. aus der Festschrift ,25 Jahre Bildungsarbeit in St. Wolfgang 1956-1981“ (BIfEB 1981) sowie dem Werk ,Strobl
und das Biirglgut 1938. Eine Spurensuche“ (Wasmeier 1994) stammen.
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in Hubertendorf die urspriingliche Bildungsarbeit aufgrund von Pliinderungen und der Ein-
quartierung russischer Truppen nicht wieder aufgenommen werden. Daher musste das Volks-
bildungsheim an einen anderen Ort verlegt werden, der im Mathildenheim bei St. Stefan
ob Leoben gefunden wurde. Dort fiihrte das Bundesministerium flr Unterricht die Bildungs-
arbeit zunachst fort, bis eine weitere Ubersiedlung nach St. Marein im Miirztal erforderlich
wurde. Als ,Bduerliches Volksbildungsheim in Graschnitz des Bundesministeriums fiir Unter-
richt* setzte es in der Steiermark fiir acht Jahre seine Arbeit fort. Die Bundesregierung
wollte das bis dahin gepachtete Schloss kaufen, es kam jedoch zu keinem Abschluss. Nach
Uberlegungen, das Volksbildungsheim nach Wien zu verlegen, erwarb die Republik Oster-
reich das Birglgut von der Gemeinde St. Wolfgang.

1956 fand die endgiiltige Ubersiedlung des Volksbildungsheimes nach St. Wolfgang in das
ehemalige Biirglgut statt. So vereinten sich die beiden geschichtlichen Wurzeln, jene des
Biirglguts und jene von Hubertendorf, und bildeten den eigentlichen Beginn der heutigen
Bundeseinrichtung unter dem Namen ,Bundesstaatliches Volksbildungsheim St. Wolfgang®.
Bereits die damalige Bezeichnung wies darauf hin, dass St. Wolfgang als nachgeordnete
Dienststelle des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst eingerichtet wurde.

Nach der feierlichen Eréffnung, die am 12. Juli 1956 in Anwesenheit von VertreterInnen
der Bundesministerien fiir Finanzen, fir Handel und Wiederaufbau und fiir Land- und Forst-
wirtschaft sowie der oberosterreichischen Landesregierung stattfand, wurde sofort der
Bildungsbetrieb aufgenommen.

2.4.2 Bildungsrelevante Meilensteine

Ahnlich wie bereits in Hubertendorf war es zunichst auch in St. Wolfgang das Ziel, lindliche
Bildungsarbeit zu betreiben. Das Repertoire der Vorgdngerinstitution weiterfiihrend wurden
Veranstaltungen wie z.B. die Landpddagogische Woche, die Volkskunstwoche und die 12-
wochigen Bildungskurse in das Programm aufgenommen.245 Diese Veranstaltungen, die Haupt-
augenmerk auf Personlichkeits-, Allgemein- und Fachbildung legten, erfreuten sich groBer
Beliebtheit. Die Bildungskurse, die mit einem gemeinsam verbrachten Tagesablauf sehr teil-
nehmerlnnenorientiert gestaltet waren, wurden 1970 von zwdlf Wochen auf sechs gekiirzt.
1972 erfolgte dann die ginzliche Einstellung dieses Angebots, wobei jedoch der spezifische
Themenbereich in Aufbauseminaren fiir Absolventlnnen wieder aufgegriffen und weiterent-
wickelt wurde. So ging dem BIfEB die Zielgruppe nicht zur Géanze verloren, sondern wurde
mit Folgeseminaren und unter neuen Themenstellungen weiterhin angesprochen. Von Seiten
des BIfEB bestand daher schon bald nach Aufnahme des Betriebes der Wunsch, einen Absol-
ventInnenverein St. Wolfgang zu griinden, der dann aber erst 1968 konstituiert werden konnte.

Dieses Datum war fir St. Wolfgang auch in anderer Hinsicht von Bedeutung: Es erfolgte
die Umbenennung von ,Bundesstaatliches Volksbildungsheim“ in ,Bundesheim fiir Er-
wachsenenbildung St. Wolfgang des Bundesministeriums fir Unterricht“.?** Im nichsten Jahr
unternahm das Bundesministerium fir Unterricht und Kunst Bestrebungen, die Erwachsenen-

245 ygl. Dillinger 1981, S. 13.
246 ygl. Bergauer/Omran-Wappelshammer 2002, Anhang.
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bildung als Teil einer Bildungsreform neu zu positionieren und hielt zu diesem Ziel eine
Enquete und eine Tagung ab:?*” Diese fand unter dem Titel ,Neue Wege der Zusammen-
arbeit in der Osterreichischen Erwachsenenbildung“ 1969 im Bundesheim statt und wurde
in den darauffolgenden Jahren am gleichen Ort wiederholt. Einberufen vom damaligen
Ministerialrat waren die fiihrenden VertreterInnen der allgemeinen Erwachsenenbildung
sowie die VolksbildungsreferentInnen anwesend. Bei der dritten Tagung ,Neue Wege der
Zusammenarbeit® 1971 waren erstmals auch die Spitzenfunktiondrlnnen der beruflichen
Erwachsenenbildung eingeladen. Es wurden die Aufgaben der Zusammenarbeit in der Erwach-
senenbildung diskutiert, wobei von Seiten des Ministeriums klargelegt wurde, dass es die
Rolle des Mittlers und Forderers einnehme und den jeweiligen Tragervereinen Autonomie
zusichere. Als Ergebnis der Tagung in Strobl wurden zwei Arbeitsgruppen gebildet, die sich
spezifischen Bereichen der Zusammenarbeit annahmen. Ebenfalls als Folge der Tagung im
Jahr 1971 kann jenes Projekt angesehen werden, das zum Ziel hatte, eine gemeinsame Aus-
bildung von MitarbeiterInnen in der Erwachsenenbildung zu konzipieren.

Mit der Tagungsreihe wurde in Strobl die Weichenstellung zur Griindung der KEBO gelegt,
die dann im Jahre 1972 ebenfalls in Strobl bei der vierten gleichnamigen Tagung gegriindet
wurde.”*® Das Bildungsheim trug mit seiner Atmosphdre, die als ,guter Geist von Strobl*
vielfach gelobt wurde, maBgeblich zu den bedeutenden Errungenschaften der Erwachsenen-
249

bildung bei.

Neben diesen erfreulichen Ereignissen gab es in jener Zeit auch Entwicklungen, die den
Fortbestand in St. Wolfgang bedrohten. 1971 war die Direktion des Bildungsheimes nicht
besetzt, wodurch Entscheidungen das Institut betreffend sich verzégerten bzw. nicht getrof-
fen werden konnten. Diese Schwierigkeiten fiihrten zu Uberlegungen, das Bundesheim zu

verlegen oder an eine Hochschule zu binden.””

Die 1970er Jahre brachten fiir das Bundesstaatliche Volksbildungsheim viele Neuerungen,
und als nachgeordnete Dienststelle des Bundes war diese Einrichtung oftmals mit den
Geschehnissen der osterreichischen Erwachsenenbildung verkniipft. So wurde das Gesetz
zur Forderung der Erwachsenenbildung und des Volksblichereiwesens aus Bundesmitteln,
das der Nationalrat 1973 verabschiedete, bereits bei der Tagung ,Neue Wege der Zusammen-
arbeit IV“ vorbereitet, indem der Entwurf dazu vorgelegt und diskutiert wurde.?!

1974 war flr die Bildungseinrichtung ein bedeutungsvolles Jahr, da es seine bis heute
aktuelle Bezeichnung erhielt. Der Name lautete von nun an ,Bundesinstitut fir Erwachsenen-

bildung St. Wolfgang“ des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst.””?

Inhaltlich kristallisierten sich bereits ab den 1960er Jahren mehrere Themenbereiche und
Zielgruppen heraus, die sich zu Schwerpunkten in der Angebotspalette entwickelten und

247 vgl. Altenhuber 2002, S. 18.

248 vgl. Bergauer/Omran-Wappelshammer 2002, Anhang.
249 vgl. Altenhuber 2002, S. 19.

250 yvgl. Dillinger 1981, S. 16.

251 ygl. Altenhuber 2002, S. 19.

252 ygl. Bergauer/Omran-Wappelshammer 2002, Anhang.



Theoretischer Teil

durch viele Jahre hindurch, z. T. sogar bis in die jiingste Vergangenheit auf dem Programm
standen. Mit einem Fokus auf Seminare fiir Personen, die mit alten Menschen arbeiteten,
konnte sehr friih eine Zielgruppe angesprochen werden. Innovativ an diesen Angeboten war
die Zielorientierung, die Teilnehmerlnnen zu Altenarbeiterlnnen und nicht zu Alten-
betreuerlnnen heranzubilden. Es wurde ein Ausbildungsprogramm fiir MitarbeiterInnen in
der Altenarbeit entwickelt, die befahigt werden sollten, alten Menschen nicht nur bedin-

gungslos zu helfen, sondern sie zu unterstiitzen, ihre Selbststindigkeit zu bewahren.?’?

Eine weitere Zielgruppe bildeten die LehrerInnen, die aufgrund des groBen Stellenmangels
zu dieser Zeit fiir die Bildungsarbeit mit Erwachsenen befihigt werden sollten.””*

Aus einem Projekt der neu installierten KEBO ging ein Lehr- und Organisationsplan fiir
ein Ausbildungskonzept hervor, das 1975 in Form des ,Grundlehrganges® erstmals auf dem

Programm des BIfEB stand.

Das BIfEB war durch viele Jahre hindurch Austragungsort fiir die Jahrestagungen der KEBO,
sie wurden von 1973 bis 1987 (mit Ausnahme von 1980) durchgehend im Bundesinstitut
abgehalten.”” Verdnderungen fanden insofern statt, dass in den 1970er Jahren im Sinne
einer Vollversammlung alle Mitglieder eingeladen wurden und ab 1980 mit dem Wandel zu
einer Fachtagung zu aktuellen Themen der Erwachsenenbildung ein spezifisch interessiertes
Publikum angesprochen wurde.

Trotz des Nebeneinanders zahlreicher Bildungstrdger und deren differenter Auffassung von
Bildung wuchs seitens der Institutionen der Wunsch nach Kooperation. Besonders gegen-
iber Bund, Landern und Gemeinden war es das Anliegen der Verbdnde, gemeinsame Inter-
essen besser vertreten zu konnen. Auf das Jahr 1970 geht es zurlick, dass das Bundes-
ministerium fiir Unterricht und Kunst die Erwachsenenbildung vermehrt in die Bildungspolitik
mit einbezog und damit ein verstdarktes und engeres Kooperieren der einzelnen Erwachsenen-
bildungsverbdande erforderlich werden lieB.?*

Als Folge davon kam es 1972 zum Zusammenschluss der zehn bedeutendsten Institutionen
Osterreichs in Form der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO).””” Bis zur
Griindung der KEBO verfiigten die erwachsenenbildenden Institutionen iiber keine gemein-
same Interessensvertretung. Die KEBO als Vertretung der Bildungseinrichtungen und Triger

kann als wichtiger Fortschritt auf berufspolitischer Ebene betrachtet werden.?”®

Die Jahrestagungen der KEBO hatten einen Einfluss auf die Geschichte der Erwachsenen-
bildung. Durch die Anwesenheit der politischen VertreterInnen, oftmals sogar in der Person
des/der zustiandigen Bundesministers/in, erhielten diese Tagungen eine besondere Bedeutung,
da die Stellung der Erwachsenenbildung im nationalen Bildungssystem erdrtert wurde.

253 ygl. Heidecker 1981, S. 19.

254 ebd.

255 ygl. Bergauer 2002, S. 96 ff.

256 ebd. S. 93.

257 ygl. Bergauer/Omran-Wappelshammer 2002, Anhang.

258 Ein Berufsverband, der alle in der Erwachsenenbildung Tétigen vereint, existiert in Osterreich, wie auch z.B. in Deutschland nach
wie vor nicht, was den berufspolitischen Impetus der Berufsangehorigen stark beeintrachtigt. Wie diese Tatsache im Kontext mit
dem BIfEB zu sehen ist, soll in der Folge erdrtert werden.
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So stand die Jahrestagung 1974 unter dem Motto ,Die Stellung der Schule und der Erwach-
senenbildung im gesamten Bildungssystem®. Als Produkt dieser Veranstaltung ging eine
Empfehlung hervor, die an das Bundesministerium fir Unterricht und Kunst, das Bundes-
ministerium fiir Wissenschaft und Forschung sowie an die Landesregierungen Ubermittelt
wurde. Beinhaltet war unter anderem die Bearbeitung eines Bildungskonzeptes, in dem alle
Teile des Bildungswesens unter dem Gesichtspunkt der standigen Weiterbildung integriert
werden sollten. Dariiber hinaus wurde die Gestaltung des Zweiten Bildungsweges angefiihrt
und die Mitwirkung der Erwachsenenbildung bei Entscheidungen des Unterrichts- und Wissen-
schaftsressorts gefordert.””” Die Leitung des Projekts ,Zweiter Bildungsweg* erfolgte durch
das BIfEB, das Veranstaltungen dazu durchfiihrte.

1978 war ,Lebensbegleitende Bildung® das zentrale Thema der Jahrestagung. Im Kontext
damit wurde auch die Stellung der Erwachsenenbildung diskutiert. Das BIfEB nahm in den
1989%er Jahren das Lebenslange Lernen explizit in sein Aufgabenverstandnis auf, was sich
beispielsweise im Programm des Jahres 1988 ausdriickte und auch weiterhin (bis z.B. 2001)
Erwdahnung fand.

Im Jahr 1981 hatte die Jahrestagung der KEBO den Charakter einer Fach- und Informations-
tagung. Einen Schwerpunkt bildete die Rede des damaligen Bundesministers, die sich des
Themas ,Die Rolle der Erwachsenenbildung in unserer Zeit* annahm.?%°

Nicht nur in Hinblick auf den Austragungsort der KEBO-Jahrestagungen war das BIfEB
bildungspolitisch aktiv und entwicklungsfordernd fiir die osterreichische Erwachsenen-
bildung. In Form einer Mitarbeit an Projekten, die innovative Akzente setzen sollten, gingen
vom BIfEB wichtige Impulse aus. Aus der Sicht des BIfEB sind folgende Projekte von
Bedeutung: Das Projekt Terminologie wurde 1972 gegriindet und hatte die Schaffung und
Klarung von Begriffen und Bezeichnungen in der Erwachsenenbildung zum Ziel.”*" Aus die-
sem Projekt gingen vier Publikationen hervor, die Veranstaltungsformen, die Grundbegriffe,
die Organisationsstrukturen und die MitarbeiterInnen und Teilnehmerlnnen betreffend. Im

Zuge dieses Projektes fand im Jahr 1977 eine Terminologietagung im BIfEB statt. 202

Aus einer Arbeitsgruppe mit dem Titel ,Kooperatives System der Weiterbildung, die 1992
gegriindet wurde, entstand in weiterer Folge die Arbeitsgemeinschaft Weiterbildungssystem.263
Kooperationspartner waren das BIfEB, die KEBO und das Bundesministerium fiir Unterricht
und Kunst. Das Ziel dieses Zusammenschlusses bestand darin, ein kooperatives Weiterbil-
dungssystem fiir die MitarbeiterInnen zu entwickeln und zu gewéhrleisten. Zu diesem Zweck
wurde der Lehrgang ,EB-Profi“ ins Leben gerufen, der als Nachfolger des KEBO Grundlehr-
ganges flr pddagogische MitarbeiterInnen speziell in den ersten Berufsjahren eine berufs-
begleitende Ausbildung darstellen sollte. Neben der Planung, Durchfiihrung und Evaluation
dieses Lehrganges, der noch immer auf dem Veranstaltungsprogramm zu finden ist, stellte
sich die Arbeitsgemeinschaft auch die Aufgabe, branchenintern den Diskurs anzuregen und

aufrecht zu erhalten.

259 vgl. Bergauer 2002, S. 96.
260 ebd. S. 103.
261 ehd. S. 138.
262 ebd. S. 122.
263 ehd. S. 140.
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Ein weiteres Projekt, in dem das BIfEB federflihrend mitarbeitete, bestand in der Arbeits-
gemeinschaft Bildungsmanagement. Auf Initiative des Bundesministeriums fiir Unterricht
und Kunst schlossen sich 1989 finf Einrichtungen der Erwachsenenbildung zusammen und
entwickelten ein verbandstubergreifendes, kooperatives Aus- und Fortbildungssystem fir
BildungsmanagerInnen.’®* Es sollte damit die Professionalisierung vorangetrieben und eine
beruflichen Starkung und Weiterentwicklung von Fiihrungskrdften und pddagogischen
MitarbeiterInnen in der Erwachsenenbildung erreicht werden.?® Als Ergebnis dieser ARGE
ging der Lehrgang ,Bildungsmanagement“ hervor, der zunéchst als Pilot-Lehrgang 1990 bis
1992 lief. Der eigentliche Start dieses Diplomlehrganges erfolgte dann 1994. Die ARGE
begleitete diese Veranstaltung fortwahrend mittels Analysen und Evaluation, um Weiterent-
wicklungen und Optimierungen vornehmen zu kénnen. Ein Entwicklungsschritt bestand bei-
spielsweise darin, dass nach fiinf erfolgreichen Abwicklungen die Veranstaltung von einem
Diplomlehrgang in einen Lehrgang mit universitairem Charakter tubergefiihrt wurde. Diese
Aus- und Fortbildung, die bis dato am Programm des BIfEB steht, ist in Europa einzigartig.

All diese Meilensteine der Geschichte des BIfEB unterstreichen die fiir die Entwicklung der
Erwachsenenbildung bedeutungsvolle Stellung, die tiber die reine aushildende Funktion hin-
ausgeht. Wasmeier schreibt iiber die Stirke des BIfEB, dass es bereits als Bildungsheim
ein Diskussionsforum darstellte und daher bald als Initiator fiir die Weiterentwicklung der

Erwachsenenbildung galt.266

Wie das BIfEB selbst seinen Auftrag flr die Berufsgruppe sieht und welche Wertevorstellung
hinter dem Wirken stand und aktuell noch steht, soll im Folgekapitel erortert werden.

2.5 Das BIfEB als Bildungseinrichtung

Das BIfEB ist eine nachgeordnete Dienststelle des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst
und Kultur, und seine Rechtsgrundlage bildet der §11 des Bundesgesetzes liber die Forde-
rung der Erwachsenenbildung und des Volksblichereiwesens aus den Bundesmitteln (BGBI.
Nr. 171/1973). Durch die Ndhe zum Bund setzt es sich von vielen anderen Institutionen
der Erwachsenenbildung deutlich ab, die z.B. privaten Charakter haben und rechtlich auf
der Basis von Vereinen organisiert sind.’®” Die Institutionen der Erwachsenenbildung, die
in der KEBO zusammengeschlossen sind, legen groBen Wert auf ihre Autonomie gegeniiber
den staatlichen Stellen. Damit entsteht ein sensibles Verhdltnis zwischen den staatlichen
Einrichtungen der Erwachsenenbildung, wie dem BIfEB (und bis 2003 den Forderungsstellen
des Bundes fiir Erwachsenenbildung), und den KEBO-Vereinen.?*®

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal liegt im Auftrag des BIfEB, sein Weiterbildungsan-
gebot auf MultiplikatorInnen in der Weiterbildung auszurichten. Formuliert ist diese strate-
gische Ausrichtung in einer Verordnung, in der es gemdB Anlage zu §17a heiBt:

264 ygl. Programmheft 1994, S. 65.
265 ygl. Bergauer 2002, S. 140.

206 yg], Wasmeier 1994, S. 83.

267 ygl. Filla/Heilinger 1999, S. 3.
268 ehd.
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,Die Organisationseinheit hat die Aufgabe, die Aus- und Fortbildung von Erwachsenen-
bildnern und Volksbibliothekaren unter der Leitung anerkannter Fachleute auf der
Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse zu fordern [...].“

Vor dem Hintergrund dieser Verhdltnisse in der dsterreichischen Erwachsenenbildungsland-
schaft und aufbauend auf dem gesetzlich verankerten Bildungsauftrag soll nun das Bildungs-
verstandnis des BIfEB dargestellt werden.

2.5.1 Bildungsverstandnis im Wandel der Zeit

Als Ausgangspunkt fiir die Darstellung des Bildungsverstindnisses soll zu Beginn dieses
Kapitels ein weiteres Mal die Bundesverordnung (BGBI. II Nr. 491, Novelle vom 20. Dezem-
ber 20006), die die Bestimmung des BIfEB gesetzlich verankert, herangezogen werden. Darin
wird das BIfEB als Kompetenzzentrum flir Erwachsenenbildung bezeichnet, dessen Ziel darin
zu bestehen hat, ,[..] qualitativ hochwertige Programme zu Aus- und Weiterbildung haupt-
beruflicher, nebenberuflicher und ehrenamtlicher Mitarbeiter [sic!] in der Erwachsenen-
bildung und im 6ffentlichen Bibliotheksbereich [...]“ anzubieten. Diese Textpassage geht auf
den Qualifizierungsauftrag ein, indem die Zielgruppe in ihrer Gesamtheit angegeben und
ein Qualitdtslevel fiir die Arbeit gefordert wird. Als Kompetenzzentrum werden dem BIfEB
iber die Qualifizierungsfunktion hinausgehend von gesetzlicher Seite auch eine Beteiligung
an Programmen der Europdischen Union und das Ausbauen internationaler Kooperationen
zugedacht. Das Mitwirken an einer verbands- und ldnderibergreifenden Erwachsenenbil-
dungs-, Entwicklungs- und Grundlagenarbeit gemaB den bildungspolitischen Zielen des
Bundes und der Europdischen Union wird ebenso als Ziel angegeben. Das Prinzip des ,Lebens-
langen Lernens® wird im Gesetzestext insofern aufgegriffen, als dass es einen zentralen
Angelpunkt in der Arbeit des BIfEB einzunehmen hat. Die bundesstaatliche Organisations-
einheit soll zur Verstarkung des Weiterbildungsbewusstseins und zur Entwicklung des Weiter-
bildungssystems beitragen. Es gilt ,[..] die Auseinandersetzung zum Thema des Lebens-

begleitenden Lernens durch Information und Beratung zu erhohen und intensivieren.“*®’

In der Verordnung wird die Rolle des BIfEB im Rahmen der staatlichen Bildungspolitik
deklariert. Implizit ergibt sich damit flir das BIfEB eine Funktion, die der Weiterentwicklung
des Berufsfeldes Erwachsenenbildung dient. Wenn auch nur im entfernten Sinn, kann gemaf
diesem Aufgabenprofil die Rolle des BIfEB mit jenem eines Berufsverbandes in Zusammen-
hang gebracht werden. Der Unterschied besteht jedoch darin, dass die im Gesetzestext fest-
geschriebene Entwicklungsarbeit ,den bildungspolitischen Zielen des Bundes und der Euro-
paischen Union“*’" gerecht zu werden hat, wihrend im Falle eines tatsdchlichen privatrechtlichen
Berufsverbandes mehr Gewicht auf die berufsinternen Interessen gelegt werden kann.

Wie wird nun der gesetzliche Bildungsauftrag vom BIfEB in das eigene Bildungsverstdnd-
nis transferiert? Um das zu erfassen, werden aus den Programmheften der Periode 1974-
2007 jene Passagen, die der Selbstdarstellung und -positionierung dienen, durchleuchtet
und interpretiert.

269 BGBI. II Nr. 491, S. 1.
270 ghd.
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Meist auf den ersten Seiten der Programme, gleichsam als Einleitung, stellt sich das BIfEB
selbst dar und prdsentiert sowohl sein pddagogisches Aufgabenverstindnis als auch seine
Lage und Infrastruktur. Einen Fixpunkt dieses einfiihrenden Textes, der nahezu in allen
Programmheften vorkommt, bildet der Hinweis auf die Trdagerschaft durch das zustdandige
Bundesministerium.

Am Beginn der 1970er Jahre war die offizielle Bezeichnung des BIfEB noch ,Bundesheim
fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang des Bundesministeriums fiir Unterricht®. Diese Be-
zeichnung driickt eine Ndhe zu der Kategorie der Bildungsheime aus, die einen speziellen
Platz in der Erwachsenenbildung einnehmen und einen eigenen Aufgabenbereich abdecken.?”!
Durch ldnger wahrende Veranstaltungsarrangements (die spezifisch fiir diese Institutionen
sind) soll eine besondere Lernatmosphire geschaffen werden: Im gemeinsamen Erleben des
Alltages findet Lernen und Bildung statt.

In Strobl fand diese besondere Lernorganisation in Form der zundchst zwolfwochigen
Bildungskurse fiir die ldndliche Jugend seine Umsetzung, die bis 1972 angeboten wurden.?’?
Parallel dazu gab es in den frithen 1970er Jahren auch kurzfristige Bildungsangebote, die
in Form von Seminaren und Tagungen aktuelle Fragen der Erwachsenenbildung aufgriffen.
Die Zielgruppe bestand also bereits damals nicht in erster Linie aus der bauerlichen Bevol-

kerung, sondern auch aus Personen, die in der Erwachsenenbildung tatig waren.

Mit der eigentlichen Griindung des Bundesinstitutes fiir Erwachsenenbildung 1974 wurde
der Schwerpunkt als ,Ort der Weiterbildung® fiir ErwachsenenbildnerInnen besiegelt. Uber
die Weiterbildungsfunktion hinausgehend kristallisierte sich ab diesem Zeitpunkt das Ver-
stdndnis heraus, als ein gemeinsames Zentrum zur Weiterentwicklung aufzutreten und die
Kommunikation innerhalb der Berufsgruppe zu fordern.

Wie es auch bei Bildungsheimen tblich ist, wurden in Strobl Gastveranstaltungen durch-
geflhrt, z.B. nutzten das Bundesministerium fir Unterricht und Kunst sowie die Verbdnde
der osterreichischen Erwachsenenbildung in der Zeitspanne 1970-1975 diese Mdglichkeit.
Bis zum heutigen Zeitpunkt steht das BIfEB mit seiner Infrastruktur anderen Institutionen
offen, Seminare, Konferenzen oder Tagungen auszurichten, ohne Einschriankung auf eine
bestimmte weltanschauliche Grundgesinnung. Davon machte beispielsweise das Pddagogi-
sche Institut des Bundes in Salzburg Gebrauch, indem es LehrerInnenfortbildungen im BIfEB
abhielt. Auch Wissenschafts- und Forschungseinrichtungen wie z.B. das Institut fiir Publi-

zistik der Universitit Salzburg scheinen in der Liste der externen Veranstalter auf.””’

Ab 1977 wurde die Bildungsarbeit der damals schon in ,Bundesinstitut fiir Erwachsenen-
bildung“ umbenannten Einrichtung als Aus- und Weiterbildung der haupt- und neben-

beruflichen MitarbeiterInnen in der Erwachsenenbildung formuliert.?”*

Ab den 1980er Jahren kamen zusitzlich zu den in der Erwachsenenbildung tédtigen Perso-
nen erstmals die MitarbeiterInnen des Volksblichereiwesens als Zielgruppe hinzu. Der Bil-

271 vgl. Lenz 2005, S. 32.

272 ygl. Pohn 1981, S. 13.

273 vgl. Programm 2001, S. 14.
274 ygl. Programm 1977, o.S.
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dungsauftrag bewegte sich ,auf der Grundlage des EB-Forderungsgesetzes und den sich dar-
aus ergebenden Perspektiven und Vorhaben des BMUKS“,?”® womit gesagt wurde, dass hier
eine Abstimmung zwischen dem inhaltlichen Angebot und der Entwicklungsrichtung von
Seiten der Behorde erfolgte. Die Vielfaltigkeit des Programmangebots sollte den unterschied-
lichen Bedingungen und der pluralen Erwachsenenbildungsstruktur gerecht werden. Es wird
hervorgehoben, dass sich das Institut als ,Entwicklungsfeld fiir Bildungsideen® und als
,,Ubungsterrain fir Modelle* verstand.?””® Damit kommt zum Ausdruck, dass das Lernen
praxisorientiert und auf Erprobung ausgerichtet erfolgen und nicht in erster Linie der
Wissensaneignung dienen sollte. Dass nicht nur Lernen im Mittelpunkt stand, kann daran
abgelesen werden, dass sich das BIfEB als Ort fiir ,kulturelle Begegnungen® verstand, wo
auch ,MuBe“ seinen Platz haben sollte.?”’

Charakteristisch fiir das Bildungsverstandnis dieser Zeit ist die Tatsache, dass sich das
BIfEB mit seinem Angebot auch jenen Gruppen zuwandte, denen die Beteiligung an Bildungs-
veranstaltungen aus sozialen, wirtschaftlichen oder anderen Griinden erschwert war. Darin
spiegelt sich jenes demokratische Verstindnis von Bildung wider, das jedem Menschen das
Recht auf Bildung zuerkennt und den Zugang dazu ermoglichen mochte.

In den in Strobl veranstalteten Jahrestagungen der KEBO ergaben sich zwischen fiih-
renden VertreterInnen der Erwachsenenbildung und den Zustindigen auf politischer Ebene
Diskussionsmoglichkeiten iiber aktuelle Berufsanliegen und Initiativen.?’® Darin zeigte sich,
dass die Verstdndigung innerhalb der Erwachsenenbildung ein Hauptanliegen des BIfEB war.
Die Kooperationsbereitschaft mit Einrichtungen und Systemen verwandter bzw. naher Berufs-
felder, die sich in dieser Periode abzeichnete, bringt dariiber hinaus zum Ausdruck, dass
Know-how aus anderen Bereichen eingeholt und in Kursabldufe integriert wurde.

In die Periode der 1980er fiel es, dass der Terminus ,Lebenlanges Lernen® im Zusammen-
hang mit dem Aufgabengebiet des BIfEB erstmals Erwdhnung fand. Daraus geht hervor, dass
sich das BIfEB schon damals in die Verpflichtung stellte, das Postulat der Europdischen
Union umzusetzen.

Um einen besseren Lernerfolg zu gewdhrleisten, wurden gegen Ende dieses Jahrzehnts
vermehrt Lehrgdnge angeboten, deren Module sich iiber ein bis zwei Jahre und fallweise
dartber hinaus erstreckten. Durch das Abhalten von Grund- und Fortbildungskursen im
Rahmen von Lehrgdangen sollte ein dauerhaftes und kontinuierliches sowie systematisches
Vorgehen erreicht werden. Einen weiteren Schwerpunkt stellte bereits zu diesem Zeitpunkt
das Erstellen schriftlicher Materialien zu den Bildungsveranstaltungen dar, wobei diese Lern-
unterlagen nicht nur den Seminar- und Lehrgangsteilnehmerlnnen zur Verfiigung stehen
sollten, sondern auch fiir Personen gedacht waren, denen eine Teilnahme nicht méglich war.
Damit sah das BIfEB damals schon eine Aufgabe darin, nicht nur institutionalisierte bzw.
organisierte Bildung zu ermoglichen, sondern auch selbstorganisiertes Lernen zu fordern.
Auf die selbstinitiierte Form der Erwachsenenbildung wird spéter durch zahlreiche Veran-
staltungen eingegangen.

275 Programm 1984, o.S.

276 ebd.

277 Programm 1987, S. 3.

278 vgl. Bergauer 2002, S. 99.
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Am Beginn der 1990er positionierte sich das BIfEB insofern, als dass es sein Ziel darin
festschrieb, mittels seines Angebots den Stellenwert der Erwachsenenbildung ,in gesell-
schaftlichen Zusammenhdngen“ erkennbar zu machen und verbessern zu wollen.?”” Es zeigt
sich, dass es nicht zum ,beziehungslosen Nebeneinander® von Bildungseinrichtungen bei-
tragen, sondern ein gedeihliches Miteinander im Sinne eines Sich-Ergdnzens mit seinem
Angebot fordern wollte. Das BIfEB positionierte sich als ,Plattform fiir Zusammenarbeit“**°
und strich sein Uberinstitutionelles Agieren damit heraus. ,Offenheit, Dialogbereitschaft und
ein Zusammenwirken iber die verschiedenen Bereiche der Erwachsenenbildung® gingen
vom BIfEB aus, indem es Impulse setzte und Begleitung bei Initiativen versprach.281

Ein Novum dieser Zeit stellte die Berticksichtigung der Interdisziplinaritdt und der Wissen-
schaftlichkeit sowie die Entwicklung von (Selbst-) Studienmaterialien dar. Die Philosophie,
die hinter dem Leitkonzept des BIfEB stand, wird so beschrieben, dass die Beweglichkeit
des Geistes gefordert werden und der Mensch dazu angehalten werden sollte, sich seines
Verstandes selbstdndig zu bedienen, um fir die Komplexitdt des Lebens gertstet zu sein.
Fir die Entwicklung von beruflichen Fahigkeiten ebenso wie fiir das private Leben wurde
die Reflexivitdat und die Auseinandersetzung mit der eigenen Person in den Seminaren ange-
regt und gefordert.”®

Die Begriffe ,Professionalitdat® und ,Qualitdt® wurden erstmals Anfang der 1990er im Zusam-
menhang mit der Bildungsarbeit genannt und dienten als Leitkategorien fiir die Organisation

83 Qualitdtsverbesserung der Bildungsangebote®

und das Service im Dienste der Bildung.
innerhalb der Erwachsenenbildung sollte dadurch erreicht werden, dass die Teilnehmerln-
nen befdhigt wurden, Lernprozesse zu planen, zu gestalten und zu evaluieren. Mit dieser
Aussage druckte das BIfEB aus, dass es der Evaluierung als Analyse- und Steuerungsinstru-
ment zentrale Bedeutung zuerkennt. Inhaltlich fand diese Haltung insofern Niederschlag, als

Veranstaltungen zu diesem Themenkomplex in das Angebot aufgenommen wurden.

Ab Mitte der 1990er Jahre wurde durch den Beitritt Osterreichs zur EU das Aufgabenspek-
trum vermehrt auf eine europaweite und internationale Ebene ausgerichtet, was sich darin
ausdriickte, dass sich das BIfEB von nun an als ,iiberregionale Plattform® verstand.?®* Das
BIfEB tbernahm Aufgaben, die sich auch im berufspolitischen Rahmen bewegten. Dazu
gehorten die Analyse der Erwachsenenbildungssituation und des gesellschaftlichen Rahmens
im internationalen Vergleich.

Die Wissenschaftlichkeit erfuhr eine starkere Beachtung, indem das BIfEB wissenschaft-
liche Erkenntnisse der Erwachsenenbildung in Form von ,Erhebungen, Studien, Dokumenta-

«285

tionen und Publikationen zuganglich machte.

Im neuen Jahrtausend, genauer im Jahr 2001 stufte sich das BIfEB selbst als ,Zentrum
fir Kompetenzerweiterung“ ein. Im Programm von 2003 wurde die sozialwissenschaftlich-

279 Programm 1994, S. 5.

280 vgl. Programm 1992, S. 5.
281 ygl. Programm 1994, S. 5.
282 ebd. S. 4.

283 ygl. Programm 1993, S. 7.
284 Programm 1995.

285 Programm 1999.
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padagogische Vorstellung von Kompetenz ndher deklariert. Sie bestand in der Forderung
von Potentialen und Fihigkeiten sowie Dispositionen. Demzufolge sah sich das BIfEB als
Dienstleistungsunternehmen fiir Personen, die in der Weiterbildung und in der Bibliotheks-
arbeit tatig sind.”®® Im Rahmen dieser Aufgabe fiihlte sich das BIfEB verpflichtet, zur Siche-
rung und Entwicklung von Qualitdt bei der Aus- und Fortbildung beizutragen.

Die Wissenschaftlichkeit entwickelte sich zu diesem Zeitpunkt zu einem bedeutenden
Wirkungsfeld des BIfEB. In Form von Analysen der Erwachsenenbildungssituation und von
Aufbereitungen wissenschaftlicher Erkenntnisse im Sinne von Erhebungen, Studien und
Dokumentationen wurde anwendungsorientierte Forschung betrieben.”®” Damit beriicksich-
tigte das BIfEB den generellen Trend nach vermehrter Wissenschaftsanbindung.

In weiterer Folge deklarierte das BIfEB seine Dienstleistungen unter dem Attribut ,wissen-
schaf‘[lich—péidagogisch“,288 was darauf beruhte, dass die Inhalte vermehrt auf wissenschaft-
lichen Erkenntnissen basierend ausgewdhlt wurden. Die Wirkungsebenen fiir die Dienst-
leistungen bestanden in der Konzeption, Durchfiihrung, Leitung und Evaluation von
Veranstaltungen sowie in der Mitarbeit in und der Leitung von Arbeitsgruppen und Pro-
jekten. Uber die stindigen Mitarbeiterlnnen wurde nun angegeben, dass sie als wissen-
schaftlich-padagogisch Tatige breite ,Felderfahrung® fiir die Konzeption und Durchfiihrung

von diversen Veranstaltungen einbringen.?*’

Im neuen Jahrtausend duBerte das BIfEB verstarkt die Absicht, sich in den Dienst des
Prinzips des lebenslangen Lernens zu stellen. Ein vorrangiges Ziel war und ist die Unter-
stiitzung der Professionalisierung der Erwachsenenbildung, wobei dies u.a. durch die Ent-
wicklung von Qualitdtsstandards und die Zertifizierung der Qualifikation geschehen sollte.
Dieser innovative Ansatz entsprach dem einsetzenden Trend verstdrkter Qualitdtsarbeit in
der Bildung. Dem Wandel in der Bildungsarbeit entsprechend wurden neue Lernformen und
-methoden wie elektronische Medien, eLearning und TutorInnen verstarkt in das Bildungs-
programm aufgenommen.””’

Die Mitarbeit an Projekten wie z.B. an der ARGE Bildungsmanagement sowie der ARGE
Weiterbildungssystem und die Durchfihrung von EU-Projekten erfuhr ebenfalls eine Aus-
Weitung.”1

Nach diesem Uberblick iiber die Entwicklung des Bildungsverstindnisses wird nun unter-
sucht, welche konkreten Ankniipfungspunkte sich flir das BIfEB im Rahmen der Professionali-

sierungsbestrebungen ergeben.

2.5.2 Professionalisierungsdimensionen und Ankniipfungspunkte des BIfEB

In Ergédnzung der begrifflichen Kldrung des zentralen Terminus der Professionalisierung in
Kapitel 2.1 soll hier iiberlegt werden, in welchen Dimensionen professionsentwickelnde

286 ygl. Programm 2001, S. 3.

287 ebd. S. 4.

288 Programm 2004, S. 63.

289 ygl. Programm 2004, S. 4.

290 ygl. Programm 2002, S. 3.

291 vgl. Programm 2004, S. 65.
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Bestrebungen stattfinden. ,Dimension meint in diesem Kontext, auf welcher gesellschafts-
politischen Offentlichkeitsebene MaBnahmen zu setzen sind, die der Weiterentwicklung der
Erwachsenenbildung zu einer Profession dienen und die die Professionalitdt der in diesem
Bildungssektor Agierenden unterstiitzen. In weiterer Folge soll dann ermittelt werden, inwie-
fern sich aus diesen Erdrterungen Ankniipfungspunkte fiir das BIfEB ergeben, auf welcher
Ebene also das BIfEB etwas zu diesem Prozess beitragen kann.

Ziep kommt zu dem Schluss, dass sich im Prozess der Professionalisierung zwei Dimensio-
292 Erstens gehe es darum, die strukturellen Voraussetzungen auf
politischer und institutioneller Ebene zu schaffen, um das Tatigkeitsfeld zu entwickeln und

nen differenzieren lassen:

professionelles Handeln zu ermoglichen. Zweitens bestehe Professionalisierung darin, die
handelnden Personen mit den nétigen Fahigkeiten, dem erforderlichen Wissen und den ent-
sprechenden Haltungen auszustatten, um sie zu befihigen, die sich in vielfdltiger Weise
stellenden Aufgaben in den erwachsenenpddagogischen Handlungsfeldern handlungsprak-
tisch zu bewdltigen.

Miiller, der Zieps Uberlegungen aufgreift und interpretiert, sieht darin die Verschrinkung
zweier Ansatzpunkte: zum einen die Qualifizierung der Akteurlnnen und zum anderen die

Herstellung eines politisch-strategischen Handlungsrahmens.?’?

Ausgehend von diesen theoretischen Uberlegungen ist es nun von Interesse, inwiefern sich
das Wirken des BIfEB in diesen Dimensionen abspielt. Aufschluss dariiber gibt beispiels-
weise das Programmheft des Jahres 2004, in dem das BIfEB seinen Auftrag sehr deutlich
formuliert. Er besteht aus der Mitwirkung bei der Entwicklung einer systematischen Aus-
und Weiterbildung von Erwachsenenbildnerlnnen und Bibliothekarlnnen sowie aus dem
Setzen von MaBnahmen zur Verbesserung des Systems der Weiterbildung.””* Umsetzung
findet dieser Aufgabenbereich auf zwei Wirkungsebenen, wie ebenfalls aus dem Programm-
heft hervorgeht. Zum einen konzeptioniert, leitet und evaluiert das BIfEB Aus- und Fortbil-
dungsveranstaltungen fiir ErwachsenenbildnerInnen, zum anderen fungiert das BIfEB nicht
nur als Anbieter, sondern agiert auf einer tibergeordneten Ebene, auf der es die Funktion

“29 einnimmt. Auch wenn das BIfEB keine

einer ,Kooperations- und Koordinierungsplattform
ausdriicklichen berufsvertretenden Aufgaben innehat, so schafft es dennoch die Basis fir
die Entwicklung von berufsfordernden Organisationsstrukturen, indem es Arbeitsgruppen
und Projekte leitet, beratende Funktionen bei Fragen des Lehrens und Lernens Erwachsener
bzw. des Bildungsmanagements einnimmt, Materialien, Expertisen und Dokumentationen

erstellt und schlieBlich Initiativen und Berufsgruppen koordiniert sowie vernetzt.?”

Tabelle 5 soll Ahnlichkeiten zwischen den Professionalisierungsdimensionen nach Ziep und
dem Aufgabenprofil des BIfEB, dargelegt in Form der Handlungsebenen und der Dienst-
leistungen, vor Augen flihren.

292 ygl. Ziep 1990, S. 287.

293 vgl. Miiller 2003, S. 114.
294 vgl. Programm 2004, S. 63.
295 Programm 2004, S. 4.

296 ygl, Programm 2004, S. 63.

63



64

Theoretischer Teil

Tabelle 5: Gegeniiberstellung der Professionalisierungsdimensionen nach Ziep (1990)
und der Handlungsebenen des BIfEB

Handlungsebenen
des BifEB
(Programm 2004)

Professionalisierungs-
dimensionen nach Ziep (1990)

wissenschaftlich-padagogische
Dienstleistungen des BifEB

Mitarbeit in und Leitung von
Arbeitsgruppen und Projekten,
Entwicklung innovativer Modelle,

1. Dimension = systemische Ebene: Beratung in Fragen des Lernens

kriterienorientierte Organisation Mitarbeit bei -
und Entwicklung des Tatigkeitsfeldes MaRnahmen von L.mdd Lehrﬁ(rjls mit Erwachsenen
+Weiterbildung” (= Schaffung der zur Verbesserung S(c)jw}Eet G‘tsk?] urllgsmEanagiments
professionellen Voraussetzungen des Systems tl)”:d " \Agct ung er r:vﬂai S.eT.en_
und Grundlagen erwachsenen- der Weiterbildung raung, trstetiung von Materiatien,

Expertisen und Dokumentationen,
Koordinierung und Vernetzung von
Initiativen und Berufsgruppen,
Offentlichkeitsarbeit

padagogischen Handelns)

2. Dimension = Unterrichts- Mitwirkung bei
und Planungsebene: der Entwicklung Konzeption, Durchfiihrung,
kriterienorientierte Erfiillung und einer systematischen Leitung und Evaluation
Bewdltigung des Tatigkeitsfeldes Aus- und Weiterbildung von hauseigenen Lehrgdngen,
(= handlungspraktische Umsetzung, von Erwachsenen- Seminaren, Werkstétten,
professionelle erwachsenen- bildnerInnen und Tagungen
padagogische Handlungspraxis) BibliothekarInnen

Aus der Aufstellung geht hervor, dass das BIfEB in seinen Programmheften Aktivitdten
nennt, die auf der systemischen Ebene angesiedelt werden konnen. Das BIfEB kommt damit
jenen MaBnahmen nach, die Ziep als die erste Dimension der Professionalisierung einstuft.
Der Professionalisierungsbeitrag des BIfEB auf dieser Ebene wird jedoch im Rahmen dieser
Arbeit nicht weiterverfolgt.

Die zweite Dimension, bei der es um die Qualifizierung der in der Erwachsenenbildung
handelnden Personen geht, trifft genau die Kernfunktion des BIfEB. Hierin besteht also ein
eindeutiger Anknlpfungspunkt des BIfEB an den Prozess der Professionalisierung. In An-
knlipfung an die in der Einleitung formulierte Fragestellung, welchen Beitrag das BIfEB in
der Periode 1974-2007 hinsichtlich der Professionalisierung der Erwachsenenbildung ge-
leistet habe, wurde bis hierher eine theoretische und argumentativ gestiitzte Grundlage
geschaffen. Um den Professionalisierungsbeitrag genauer zu erfassen und zu operationali-
sieren, soll im nun folgenden Teil der Arbeit der Forschungsgegenstand empirisch bearbeitet
werden.
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3 Methodischer Teil

3.1 Herleiten der Hypothese

Ziep kommt in seinem Werk zu dem Schluss, dass die bisherige Debatte zur Professionali-
sierung sich iiberwiegend an berufssoziologischen Kategorien orientiert hat.””” Damit kann
das Wesen der Erwachsenenbildung in seiner ganz individuellen Ausprdgung nicht erfasst
werden und greift vor allem in der Forderung nach einem ,systematischen, wissenschaftli-
chen Wissen“ der Handlungstrager zu kurz. Die genuin erziehungswissenschaftliche Sicht-
weise im Problemfeld der Professionalisierung sei tiberdies erst in Ansdtzen entwickelt.

Miiller setzt 2003 hier an und greift die zweite Professionalisierungsdimension von Ziep
auf, in der es um die Befdhigung der beruflichen Akteurlnnen zu Kriterienorientiertem
Handeln sowie um eine kompetente Ausgestaltung der Handlungspraxis geht.”’® Eine rein
wissenschaftlich und theoretisch ausgerichtete Qualifizierung kommt dieser Anforderung
nicht nach. Es bedarf handlungs- und bedarfsorientierter Ausbildungsansatze, um das gesamte
heterogene Berufsfeld der Erwachsenenbildung abzudecken. Die Grundlage dafiir ist der
Kern der pdadagogischen Aufgabe der Erwachsenenbildung, der, wie schon im Kapitel 2.3.3
hergeleitet, im didaktischen Handeln besteht. Miller fiihrt dazu weiter aus, dass dieses
padagogische Grundvermdgen nicht nur auf die unmittelbare, kommunikative Situation des
Unterrichtsgeschehens einzuschranken ist, sondern auch die Tatigkeiten der Programm-
organisation, -planung und -evaluierung betrifft. In einer bei Miiller abgebildeten Tabelle
werden diese unterschiedlichen erwachsenenpadagogischen Handlungsebenen den Bereichen
der Makro-, Meso- und Mikrodidaktik zugeordnet.””’

Auf der hierarchisch gesehen obersten Stufe, der Systemebene (siehe Tabelle 6), die durch
politische Rahmenbedingungen repréasentiert ist, sind im wesentlichen Bildungspolitiker
tatig. Die zweite Stufe, die wie die erste noch der Makrodidaktik zuzurechnen ist, bildet
die Programmebene. Da hier das Handlungsfeld der Programmplanung angesprochen wird,
sind LeiterInnen von Erwachsenenbildungsinstitutionen wie auch Bildungsmangerinnen die
agierenden Personen. Die vier weiteren Handlungsebenen (Kurs-, Block-, Phasen- und situa-
tive Ebene), stellen das Tatigkeitsfeld von KursleiterInnen, DozentInnen oder TrainerInnen
dar. Im Folgenden werden diese vier Handlungsebenen, deren gemeinsames Merkmal im
direkten Kontakt zu den TeilnehmerInnen besteht, hier unter dem Begriff ,Unterrichtsebene®
zusammengefasst.

Wenn nun eine erziehungswissenschaftlich dominierte Perspektive eingenommen wird,
dann hat sich Professionalisierung jedenfalls auf die gekonnte Bewdltigung der Tatigkeits-
felder im Sinne einer professionellen erwachsenenpddagogischen Handlungspraxis zu richten.

300

Diesem Anspruch, den Ziep” " in seiner zweiten Dimension von Professionalisierung aus-

driickt (siehe Tabelle 5), kann durch eine Befdhigung der MitarbeiterInnen auf dem weiten

27 vgl. Ziep 1990, S. 282.
28 vgl. Miiller 2003, S. 111.
29 ehd. S. 126.

300 vgl. Ziep 1990, S. 287.
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und grundlegenden Bereich der Didaktik nachgekommen werden. Von Bedeutung fiir die Aus-
gestaltung der unterschiedlichen, erwachsenenpddagogischen Berufsrollen wie z.B. Leiterln,
BeraterIn, BildungsmangerIn und Lehrerln scheinen jene didaktischen Kompetenzen zu sein,
die insbesondere auf der Programm- sowie auf der Unterrichtsebene angesiedelt sind (siehe
Tabelle 6).

Tabelle 6: Dimensionen didaktischen Handelns in der Erwachsenenpddagogik und
Gegeniiberstellung zu professionalisierungsrelevanten Programmschwerpunkten
des BIfEB (modifiziert libernommen aus Miiller 2003, S. 126)

Professionalisierungsrelevante Erwachsenen-padagogisch
Programmschwerpunkte relevante Handlungsebenen Didaktikformen
des BifEB (Miller 2003, S. 126)
Systemebene:

bildungspolitische Rahmenbedingungen,
Integration ins Bildungssystem,

Tragerschaft, ...
Makrodidaktik
Programmebene:
. Programmebene:
Vermittlung von Inhalten, . - » .
ipe 1 s . ibergreifende und langerfristig angelegte
Fahigkeiten und Fertigkeiten das Proaramme z.B. fiir Zielaruppen
Bildungsmanagement betreffend 9 o grupp
Kursebene:
20-50 Stunden Lernzeit umfassende Einheit
Mesodidaktik
Unterrichtsebene: Blockebene:
Vermittlung von Inhalten, 2-4 Stunden
Fahigkeiten und Fertigkeiten die
) s 1 Phasenebene:
Unterrichtstatigkeit betreffend -
ca. 20 Minuten
Mikrodidaktik

Situative Ebene:

einzelne Handlungssituation, Minuten

Dieser Argumentationskette folgend misste das BIfEB als ,zentrales Aus- und Fortbildungs-
institut fir ErwachsenenbildnerInnen und Bibliothekarlnnen“*"' mit seinem Veranstaltungs-
repertoire sowohl die Programm- als auch die Unterrichtsebene abdecken. In Tabelle 6, die
sich an Miller (2003) anlehnt, soll die Annahme, dass das BIfEB diese beiden Handlungs-
ebenen im Veranstaltungsprogramm berticksichtigt, verdeutlicht werden.

Die Verdanderungen der Umgebungsfaktoren der Erwachsenenbildung im Sinne der
Okonomisierung und Entstaatlichung (vgl. Kapitel 2.3.4), die sich spitestens seit den 1990er
Jahren vollzogen, bewirken eine Verschiebung im Tatigkeitsfeld der WeiterbildnerInnen.
Indem sich die Aufgabenzuweisung an die Institutionen vom Anbieter zum Dienstleister ver-
schoben haben und die Mechanismen des Marktes im sog. vierten Bildungsbereich zu einem
immer dominanteren Regulativ wurden,’®” verlagerten sich auch die Arbeitsschwerpunkte
des hauptamtlichen Personals in der Weiterbildung. Eine stdrkere Berlicksichtigung des
betriebswirtschaftlich begriindeten Agierens im Rahmen von pddagogischen Sinnzusammen-

301 Programm 2004, S. 4.
302 ygl. Faulstich 2000, S. 40.
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hdngen scheint daher von professionsrelevanter Bedeutung zu sein. Es ist nahe liegend,
dass auch die Weiterbildung von Erwachsenenbildnerlnnen auf diese verdnderten Anforde-
rungen im Aufgabenprofil eingeht, indem sie verstiarkt die Handlungskompetenzen der Pro-
grammebene beriicksichtigt. Dieser Aspekt soll hier ebenfalls aufgegriffen werden.

Die Aus- und Fortbildungskurse fiir ehrenamtliche und nebenberufliche sowie auch fiir
hauptamtliche BibliothekarInnen waren bereits zu Beginn des BIfEB ein Fixpunkt im Programm-
angebot und blieben es auch bis 2007. Ein Beitrag zur Professionalisierung durch das BIfEB
konnte in diesem Bereich in Form einer Diversifikation und einer mengenméafBigen Steigerung
der Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten bestehen. Die allgemeine Aufwertung der Biblio-
theken zu Mediatheken und kommunikativen Zentren sowie die Ergdanzung des Bibliotheks-
wesens mit dem Informationsmanagement®” gibt Anlass anzunehmen, dass sich Veridnde-

rungen auf dieser speziellen beruflichen Ebene der Erwachsenenbildung abgezeichnet haben.

Die qualifizierende Funktion der Aus- und Weiterbildung, die einen Abschluss mit einem
allgemein anerkannten Zertifikat ermdglicht, scheint ein immer wichtigeres Kriterium fiir die
Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt zu werden. Ob sich dieser Sachverhalt auch im Aus- und
Fortbildungsprogramm des BIfEB im Sinne einer Zunahme abschlussbezogener Kurse wider-
spiegelt, stellt ebenso eine interessante Frage in Hinblick auf die Professionalisierung dar.

All diese Uberlegungen miinden nun in folgende forschungsleitende Annahme:

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB) leistete im Zeitraum
zwischen 1974 und 2007 einen der Professionalisierung dienlichen Beitrag, indem es

* mit seinem Aus- und Weiterbildungsangebot fiir ErwachsenenbildnerInnen Hand-
lungskompetenzen sowohl auf der Programm- als auch auf der Unterrichtsebene
vermittelte,

e das Veranstaltungsangebot auf der Programmebene erhéhte,

e das Aus- und Weiterbildungsangebot fir BibliothekarInnen im Laufe der Beobach-
tungsperiode erweiterte und diversifizierte,

e zunehmend auf Abschlussbezogenheit und wissenschaftliche Ausrichtung der
Angebote Wert legte.

Ziel ist es, anhand der in der Hypothese formulierten Parameter zu erkennen, inwiefern
sich das Veranstaltungsrepertoire des BIfEB innerhalb der Beobachtungsperiode verdnderte
und damit dem Hervorbringen eines professionellen Expertlnnentums in der Erwachsenen-
bildung dienlich war.

3.2 Programmanalyse

Die Analyse der BIfEB Programme der Jahre 1974-2007 zielt darauf ab, die angebotenen
Veranstaltungen nach den soeben theoretisch herausgearbeiteten Handlungsebenen und
Tatigkeitsfeldern (Bibliothekswesen) zu klassifizieren und zu priifen, ob sich tber die Zeit
eine Verschiebung der Gewichtung im Veranstaltungsangebot in Form von gednderten Haufig-

303 vgl. Programm 2008.
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keiten erkennen ldsst, die die Hypothese stlitzt oder nicht. Zu diesem Zweck wurde der
gesamte Auswertezeitraum in sechs Abschnitte unterteilt, die eine zeitliche Auflosung ermog-
lichen.

Der Auswerteansatz ist primér ein qualitativer, d.h. die Klassifikation beruht auf einem
gehduften Vorkommen bzw. Nichtvorkommen von bestimmten Schlisselbegriffen, die sich
wihrend der Eingabe der Programmhefte als charakteristisch fiir bestimmte Gruppen von
Veranstaltungen erwiesen haben. Aufgrund der groBen Anzahl an Veranstaltungen wurde
auf numerische Klassifikationsmethoden aus der Multivariatstatistik zurlickgegriffen, mit
deren Hilfe das Datenmaterial primar vorsortiert, aber auch nach neuen Mustern in den
Daten abgesucht wurde, die ein genaueres Abbilden des vielfdltigen Programmangebotes
erlauben.

3.2.1 Methodischer Zugang

Die vorher bereits skizzierte methodische Anndherung an den zu untersuchenden Gegen-
stand erfolgt in Anlehnung an die in der Sozialforschung beheimatete Inhaltsanalyse, die
nachfolgend vorgestellt werden soll.

Grundlage dieses primar qualitativen Vorgehens ist Kommunikation, die in unterschiedlichen
Formen vorliegen kann.>** So konnen Texte unterschiedlicher Art, wie beispielsweise Zeitungs-
artikel, Interviewtranskriptionen oder auch Schulbiicher zum Gegenstand der Inhaltsanalyse
gemacht werden. Es geht darum, sprachliche Eigenschaften einer Aufzeichnung objektiv
und systematisch zu identifizieren, um daraus Schlussfolgerungen auf nicht-sprachliche
Eigenschaften von Personen und gesellschaftlichen Aggregaten zu ziehen.’®® Vereinfacht
ausgedriickt gilt es also, das Material nach den Absichten des Senders zu durchleuchten.

Die Inhaltsanalyse hat somit Selektions- und Klassifikationsinteresse.’®® In Form eines syste-
matischen Vorgehens bestehend aus klar definierten Schritten werden Textstellen Kategorien
zugeordnet. Diese konnen theoriegeleitet vor der Analyse entwickelt und dann von auBen
an den Text herangetragen werden. Diese als deduktiv bezeichnete Methode wird vor allem
bei der Strukturierung, einer speziellen Form der Inhaltsanalyse, angewandt.3’07 Qualitative
Forschung strebt jedoch vielfach an, die Auswertungsaspekte aus dem jeweiligen Text heraus
zu entwickeln. In diesem Fall des sog. induktiven Vorgehens orientiert sich die Formulierung

der Kategorien an Passagen des zu analysierenden Textes.**®

Die Systematik der Methode besteht nun darin, das Material zu durchforsten und dabei Text-
bestandteile einer bestimmten Kategorie zuzuordnen.*” Als Ankerbeispiele fir die Kategorie-
zuordnung dienen konkrete Textstellen, die eindeutig unter eine Kategorie fallen. In einem
weiteren Schritt wird das Gefundene im Text gekennzeichnet, extrahiert und systematisch
aufgelistet. Damit konnen bestimmte Themen, Inhalte und Aspekte aus dem Material her-
ausgefiltert und interpretiert werden.

304 ygl. Mayring 1997, S. 12.

305 (vgl. Mayntz 1974, S. 151) zit. nach Lamnek 2005, S. 478.
306 vgl. Frith 2004, S. 21.

307 vgl. Mayring 2005, S. 11.

308 ehd.

309 vgl. Mayring 1997, S. 83.
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Die abschlieBende Interpretation in Form eines Riickbeziehens der Ergebnisse auf die Frage-
stellung stellt wie die Kategoriefindung und -zuteilung einen weiteren elementaren Aspekt
des qualitativ empirischen Vorgehens dar.

Vielfach wird von wissenschaftlicher Seite der rein qualitativen, inhaltsanalytischen
Methode aufgrund fehlender Objektivitat Kritik entgegen gebracht. Als der Wissenschaft-
lichkeit Genlige leistend wiirde demgemdB die Inhaltsanalyse nur dann gelten, wenn alle
Kategorien nach Haufigkeiten ausgezahlt bzw. Haufigkeitsaussagen zumindest tendenziell vor-

genommen werden.*'’

Das Ziel der Inhaltsanalyse, etwas Uber den Sender der schriftlichen Botschaft zu erfahren,
deckt sich mit dem Forschungsinteresse dieser Arbeit: den Professionalisierungsbeitrag des
BIfEB aus dem Programmangebot herauszufiltern. Daher erweist sich die Inhaltsanalyse
grundsatzlich als geeignete Methode, es wird jedoch in einigen Aspekten von der klassischen
Form abgegangen und mit Hilfe automatisierter Technik und unter Anwendung statistischer
Verfahren operiert (siehe Beschreibung in Kapitel 3.2.3).

Eine Gemeinsamkeit zwischen dem klassischen Vorgehen der Inhaltsanalyse und der modifi-
zierten Version dieser Arbeit liegt darin, dass aus einem ausgewahlten Text Analyseeinheiten
definiert werden. Diese bestehen im vorliegenden Fall aus den einzelnen Veranstaltungen
des BIfEB, die in den Programmheften angefiihrt und beschrieben sind. Die Erfassung des
aus den Analyseeinheiten bestehenden Datenmaterials und seine Eigenheiten werden im
Folgekapitel dargestellt.

3.2.2 Datenmaterial und Datenverwaltung
3.2.2.1 Der Veranstalter als Auswahlkriterium

Die jahrlichen Programmhefte stellen die Datengrundlage der folgenden Analyse dar. Fir
den hier untersuchten Zeitraum 1974-2007 konnte auf alle 34 Jahresprogrammbhefte zurtickge-
griffen werden. Sie geben einen Uberblick iiber alle Veranstaltungen, die im Laufe eines
Jahres im BIfEB stattgefunden haben. Bei einem GroBteil dieser Kurse war das BIfEB Selbst-
oder zumindest Mitveranstalter. Da die besagte Bildungseinrichtung ihre Infrastruktur aber
auch anderen Institutionen angeboten hat, um Seminare auszurichten, inkludierten die Pro-
grammbhefte auch Veranstaltungen von Fremdanbietern wie z.B. dem Pddagogischen Institut
des Bundes in Salzburg, diversen Bundesministerien und dem OGB.

In einem ersten Schritt war es nun nétig, die Grundlage fiir die Programmanalyse fest-
zulegen und das Datenmaterial einzugrenzen. Die Auswahl wurde in der Form getroffen,
dass ausschlieBlich hauseigene Veranstaltungen beriicksichtigt wurden, wobei hierzu auch
jene Kurse und Seminare gezdhlt wurden, die das BIfEB in Kooperation mit anderen Institu-
tionen ausrichtete. Weil es bei der Forschungsfrage um den Professionalisierungsbeitrag des
BIfEB geht, sind flr die Analyse in erster Linie Veranstaltungen von Bedeutung, fiir deren
inhaltliche Gestaltung und padagogische Zielsetzung das BIfEB selbst- bzw. mitverantwortlich
war. Ein weiterer Grund fir die so vorgenommene Eingrenzung liegt darin, dass die Gast-
veranstaltungen zum Teil nicht fiir Erwachsenenbildnerlnnen im engeren Sinne ausgerichtet
waren (z.B. LehrerInnenfortbildungen des Pddagogischen Instituts des Bundes in Salzburg).

310 vgl. Lamnek 2005, S. 496.
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Aufgrund der institutionellen Ndhe und der inhaltlich passenden Thematik erschien es sinn-
voll, die so entstandene Grundgesamtheit um einen Anbieter zu erweitern: Hierbei handelt
es sich um das Ministerium, in dessen Zustdndigkeitsbereich das BIfEB als nachgeordnete
Dienststelle fallt.

3.2.2.2 Heterogenitdt der Programmhefte

Der Aufbau der Programmhefte variiert tiber den Beobachtungszeitraum; schon allein bezlg-
lich Aufmachungsform und Organisation erweisen sich die Programmhefte als sehr heterogen.
War die Beschreibung der Veranstaltungen anfangs in den Veranstaltungskalender, der alle
Kurse des BIfEB in chronologischer Abfolge auflistete, integriert, so wurde ab 1988 von die-
ser Priasentationsform abgegangen, und es erfolgte eine detaillierte Veranstaltungsbeschrei-
bung vorneweg. Der nachfolgende Kalender listete lediglich die einzelnen Titel nochmals
auf. Was den inhaltlichen Aspekt betrifft, so war Uber die Jahre hinweg ein deutlicher Trend

in Richtung ldngerer und differenzierterer Veranstaltungsbeschreibungen erkennbar.’"

3.2.2.3 Struktur der Daten

Fiir die Ubertragung der Kursinformationen aus den Programmheften in eine elektronische
Datentabelle und ihre weitere Verwaltung erwies sich die Struktur, die den Programm-
heften ab den 1980er Jahren zugrunde lag, als vorteilhaft. Fiir jede Veranstaltung wurde
zu folgenden Punkten eine mehr oder weniger umfangreiche Eintragung in die Datentabelle
vorgenommen:*"?

Titel

Uber- bzw. Untertitel

Veranstaltungsform (z.B. Kurs, Seminar, Werkstatt, Tagung, Lehrgang etc.)
Veranstaltungsteil

Ziel/Inhalt

Zielgruppe

Veranstalter

N OO W N

Bemerkung

3.2.2.4 Einstufungs- und Abgrenzungsprobleme

Die angelegte Datentabelle umfasste schlieBlich 1475 Veranstaltungen, wobei diese Anzahl
nicht das vollstdndige Veranstaltungskontingent widerspiegelt. Die Diskrepanz (siehe Abbil-
dung 1) zwischen den insgesamt 2108 Einzelveranstaltungen, die im Auswertezeitraum abge-

31l Die elektronische Erfassung der Kurse gestaltete sich bei jenen Programmen besonders schwierig, die die relevanten Informationen
zu den Veranstaltungen an unterschiedlichen Stellen im Jahresprogramm enthalten. Als Beispiel kann das Programmheft aus 1988
erwdhnt werden, das vorneweg eine detaillierte Veranstaltungsbeschreibung vornimmt, jedoch nicht den Veranstalter dazu angibt.
Diese Teilinformation muss dem weiter hinten im Heft folgenden Kalender entnommen werden. Zusétzlich ergab sich das Problem,
dass im kalendarischen Teil mehr Veranstaltungen als vom BIfEB organisiert ausgewiesen wurden als vorne in der Kursbeschreibung
angefiihrt waren. Es handelte sich dabei um Veranstaltungen, zu denen keine genaue inhaltliche Beschreibung existierte. Diese
Seminare und Kurse wurden dann in die Datentabelle aufgenommen, wenn sie vom Titel her einen Zusammenhang zur Professio-
nalisierung vermuten lieBen.

Fehlten zu einzelnen Veranstaltungen zentrale Eintrdge, wie Angaben zum Ziel, zur Zielgruppe oder zum Inhalt, so wurden diese
dennoch in die Tabelle aufgenommen, weil ein aussagekriftiger Titel eine Mitberiicksichtigung der betreffenden Veranstaltungen
in der folgenden Analyse durchaus erlauben konnte.

31
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halten wurden, und den genannten 1475 Kursen, Seminaren, Workshops etc. beruht darauf,
dass es zum Teil pro Jahr mehrere parallel laufende Lehrgdnge gab, die sich aus denselben
Einzelmodulen zusammensetzten. In solchen Fallen wurde wie folgt vorgegangen: ein Einzel-
modul wurde pro Jahr nur einmal erfasst, auch wenn es mehrere parallel gefiihrte Lehrgénge
gab, bei denen das betreffende Modul am Programm stand. Diese vereinfachende Methode
kam deshalb zur Anwendung, weil Module parallel geftihrter Lehrgange zum einen keine
inhaltliche Neuerung darstellten und zum anderen durch ihr mehrmaliges Auftreten die sta-
tistischen Auswertungen verzerrt hatten.

Ein weiteres Problem ergab sich mit Lehrgdngen, die aus bis zu 12 Einzelmodulen pro
Jahr bestanden und eine ausfiihrliche Darstellung von Zielen und Inhalt nur fir den gesam-
ten Lehrgang vorlag. Derartige Einzelmodule wurden zu einem Eintrag zusammengefasst,
wobei darauf geachtet wurde, dass zuséatzlich zur ausfiihrlichen Beschreibung des Lehrgangs
auch die den Inhalt umschreibenden Begriffe aller Teilmodule Eingang in die Datentabelle
fanden.

Diese Methode des Datenhandlings erkldrt also zu einem Gutteil die oben beschriebene
Schere zwischen der Gesamtzahl an Angeboten des Veranstalters BIfEB und der Anzahl an
Eintrigen, die in der Datentabelle aufscheinen.’”

Abbildung 1: Anzahl an Veranstaltungen im Vergleich zu den ausgewerteten Kursen nach Jahren
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313 Ein Auseinanderklaffen dieser Werte verstdrkt sich v.a. gegen Ende der 1980er Jahre. Besonders eklatant war dieser Unterschied
im Jahr 2003: 103 abgehaltene Einzelveranstaltungen stehen 47 Eintrdgen in der Datentabelle gegeniiber.
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Ein GroBteil der Veranstaltungen ist durch eine mehrere Sdtze umfassende inhaltliche Beschrei-
bung charakterisiert, bei 220 Veranstaltungen, flr die im jeweiligen Programmheft weder
Angaben iiber Ziele noch iiber Inhalte vorliegen (siehe Kapitel 3.2.2.3), war eine inhaltliche
Klassifikation dieser Veranstaltungen in den meisten Fillen {iber den Titel oder den Uber-
titel maoglich.

3.2.3 Analyseverfahren

Die Grundlage des gegenstdndlichen empirischen Vorgehens bildet, wie es auch als Instru-
ment bei der strukturierenden Inhaltsanalyse vorgesehen ist, ein a priori festgelegter Raster.
Die Erstellung dieser Struktur erfolgte theoriegeleitet (siehe Kapitel 3.1) und entspricht im
Wesentlichen den erwachsenenpddagogischen Handlungsebenen sowie dem Tétigkeitsfeld
,Bibliothekswesen®, das der Erwachsenenbildung zugerechnet wird, jedoch einen eigenstan-
digen Bereich in Bezug auf das Aufgabenprofil darstellt.

Ziel war es, moglichst viele Veranstaltungen aus der Datentabelle diesen Kategorien zuzu-
ordnen (= zu klassifizieren). Um diese Zuteilung leichter und intersubjektiv vornehmen zu
konnen, war es in einem ersten Schritt notig, Schlisselbegriffe festzulegen, die die genann-
ten Kategorien mdoglichst eindeutig charakterisieren. Diese hatten eine dhnliche Funktion
wie die Ankerbeispiele im Rahmen der klassischen, qualitativen Inhaltsanalyse.

Tabelle 7: Ubersicht iiber die 42 Schliisselbegriffe, nach denen die Rubriken ,Ziel/Inhalt”
und ,Titel” gefiltert wurden, absteigend gereiht nach der Anzahl an Treffern

Begriff Treffer | Begriff Treffer
Lernen 266 Modell 70
Bibliothek ODER Biicher 261 Konzept 67
Praxis 223 Verstandnis 65
Methode 213 Offentlichkeitsarbeit 62
Lesen ODER Literatur 166 Supervision ODER Coaching 60
Alte(r) ODER Sem'.(.)rt ODER Rolle 56
geriatrisch ODER éltere 133

Lehren 119 Wissenschaft 47
Organisation 117 Evaluation ODER Erfolgskontrolle 42
Fiihrung ODER Leitung 117 Reflexion 42
Plan ODER Planung 115 Qualitat 35
Beratung ODER beraten 112 Strategie 35
Kommunikation ODER Rede Umsetzung 34
ODEB Gesprach . 110 Marketing 28
Medium ODER Medien 103 Schreiben 22
Kultur L) bidaktik 21
Politik ODER politisch 99 .

Management 98 Arbeiter 20
Kompetenz 87 Feminismus 19
Analyse 87 Gemeinwesen 19
Sprache ODER sprechen 83 politische Bildung 19
Diskussion 83 auslandisch 15
Frau 77 Behinderte ODER integrativ 14
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Die Schliisselbegriffe gingen aus dem zu analysierenden Text selbst hervor. Es wurde nach
Wortern gesucht, welche fiir die jeweilige Handlungsebene zentrale Bedeutung haben und
somit eine Schlisselfunktion einnehmen. Beispielgebend fiir die Auswahl der Schlissel-
begriffe waren die Programme der Jahre 1979, 1989, 1999 und 2007, die im jeweiligen Jahr-
zehnt die meisten Veranstaltungen aufwiesen. Die Worter ,Erwachsenenbildung” und ,Pro-
fessionalisierung®, die zwar fiir die vorliegende Arbeit zentrale Bedeutung einnehmen,
wurden nicht als Schlisselbegriffe definiert, weil sie aufgrund ihres hdufigen Gebrauchs
in den Programmheften keine Trennschdrfe aufweisen und damit keine Klassifizierung
erlauben wirden.

Die Texteintrdge in den Rubriken ,Ziel/Inhalt“ sowie ,Titel“ der Datentabelle wurden
nach diesen Schliisselwortern mittels elektronischer Datenverarbeitung durchsucht, und jene
Veranstaltungen, die einen Treffer in einem der beiden Felder aufwiesen, wurde unter dem
entsprechenden Begriff eine 1 zugeordnet. Leere Felder wurden mit einer Null aufgefullt.
Im Zuge dieses Filterungsprozesses kamen auch Begriffe mit gegenteiliger oder dahnlicher
Bedeutung in Form von logischen UND-, UND_NICHT- bzw. ODER-Verkniipfungen zur Anwen-
dung (z.B. Evaluierung ODER Erfolgskontrolle). Die Anzahl der Treffer pro Begriff bewegte
sich in einem Rahmen von 6 bis 304, wies also eine groBe Spanne auf. Das Ergebnis dieses
Vorgehens war eine bindr kodierte Datenmatrix, bestehend aus den Kursen als Objekten
und den Begriffen als Variablen.

Abbildung 2: Anzahl an Veranstaltungen in Relation zur Haufigkeit der vorkommenden
Schliisselwérter’

300

249

250

Anzahl an Veranstaltungen

50

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Auswahl an Begriffen (Schliisselwdrtern)

314 Lesebeispiel: 30 Veranstaltungen waren durch das Vorkommen von 9 Begriffen gekennzeichnet.
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Bevor diese Matrix in einem nichsten Schritt Ahnlichkeitsanalysen unterworfen werden
konnte, war es notwendig, 288 Veranstaltungen, die durch weniger als zwei Begriffe cha-
rakterisiert waren (94 ohne Treffer, 194 mit nur einem Treffer), aus der Datenmatrix zu
entfernen. Ebenso wurden Begriffe, die nur selten vorkamen, nicht berticksichtigt. Das Ergeb-
nis dieses Kiirzungsprozesses war eine Matrix aus 1187 Veranstaltungen und 42 Begriffen
(siehe Tabelle 7). Die gekiirzte Datenmatrix wurde in der Folge Clusteranalysen im Statistik-
programm SPSS 15 unterzogen.315

Nach dieser automatisierten Kategorienbildung, die aufgrund der Mehrdeutigkeit mancher
Begriffe bzw. einer mangelhaften Verkniipfungs- und Interpretationsfahigkeit von Begriffen
durch das Computerprogramm eine gewisse Restfehleranfilligkeit aufwies, erfolgte eine voll-
standige Durchsicht der Klassifikation auf Plausibilitit und gegebenenfalls eine Korrektur,
wobei in erster Linie die Rubrik ,Ziel/Inhalt* maBgeblich war, dann der Titel bzw. der Uber-
titel der Veranstaltung und erst in letzter Instanz die Zielgruppe. In diesem Arbeitsschritt
wurde auBerdem versucht, die zuvor ausgeschiedenen 288 Veranstaltungen aufgrund ihrer
Titel oder Ubertitel den Kategorien zuzuordnen. In 222 Fillen war dies moglich, sodass
letztendlich insgesamt 1409 Veranstaltungen klassifiziert werden konnten. Bei 66 Veran-
staltungen war eine Einordnung nicht moglich (siehe auch Kapitel 3.3.3.1).

Diese iiberarbeitete Klassifikation war Grundlage fiir die nachfolgenden Haufigkeitsauswer-
tungen, die unterteilt in 5- bzw. 7-Jahresperioden elrfolgter1.3]6

3.3 Ergebnisse der Programmanalyse

3.3.1 Ergebnisse der Clusteranalyse

Beim Clusterverfahren mit der Verkniipfungsmethode nach Ward wurde eine Lésung beste-
hend aus sieben Clustern gewihlt. Die gefundene Gruppierung wurde in einer Diskriminanz-
analyse nach Begriffen mit besonderer Trennschdrfe durchleuchtet, die eine Interpretation
und Benennung der entstandenen Gruppen erlaubten (Tabelle 8). Unterstiitzt wurde dieses
Vorgehen durch ein Umstellen der Datenmatrix, und zwar derart, dass einerseits jene Ver-
anstaltungen, die einem Cluster angehorten und andererseits auch die Begriffe, die ein ahn-
liches Verteilungsmuster tiber die Cluster zeigten, zusammensortiert wurden.

315 In einem ersten Analyseschritt kam ein hierarchisch agglomeratives Clusterverfahren mit der Verkniipfungsvorschrift nach Ward
in Verbindung mit der quadrierten euklidischen Distanz als DistanzmaB zur Anwendung. Die Methode nach Ward versucht schritt-
weise die Summe der quadrierten Distanzen zwischen den hypothetischen Clustern zu minimieren, und zwar so lange, bis eine
optimale Losung gefunden wird. Die Methode gilt als sehr effizient in der Auffindung von deutlich abgegrenzten Clustern und
bildet tendenziell kleinere Cluster. In einem zweiten Schritt wurde ein nicht-hierarchisches Verfahren (Clusterzentrenanalyse) ein-
gesetzt, mit dessen Hilfe die Unterteilung eines sehr heterogen erscheinenden GrofBclusters gelang. Durch dieses Vorgehen konnten
automatisch Kategorien gebildet werden, die durch eines oder mehrere der verwendeten Schliisselworter gekennzeichnet waren.
Diese Kategorien wurden mittels Diskriminanzanalyse nach den Schliisselbegriffen mit der groBten Trennschérfe analysiert und
dementsprechend interpretiert.

Die beiden 7-Jahresperioden ergaben sich am Anfang und am Ende des Zeitraumes, weil es sinnvoll erschien, die Jahre 1974 und
1975 sowie 2006 und 2007 der ersten bzw. der letzten Periode zuzurechnen: 1974-80, 1981-85, 1986-90, 1990-95, 1996-2000,
2001-07.

3
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Tabelle 8: Ergebnis der hierarchischen Clusteranalyse inklusive Gruppengréfe und
diskriminierender Begriffe; besonders trennscharfe Begriffe sind fett hervorgehoben

Benennung Anzahl  Diskriminierende Begriffe
Management, Planung,
102 . . .
Programmebene Organisation, Strategie, Marketing
Supervision, Beratung 106 Supc.eryision, Beratung, .
Feminismus, Rolle, Verstandnis, Kompetenz
. . . Lernen, Lehren
Methodik, Didaktik 185 ! "
ethodik, Didakti Methode, Didaktik, Alte(r)
F Frau, Feminismus, Beratung, Rolle, Methode,
rauen 57 .
Kompetenz, Wissenschaft
. . Bibliothek, Lesen & Schreiben
Bibliotheksleit 21 ! !
1PROTNeksteTting 0 Fiihrung, Medien, Verstdndnis
Offentlichkeitsarbeit, Modell, Fiihrung,
Bibliothek: Methoden, Kommunikation 18 Kommunikation,
Methode, Bibliothek
vage definiert durch:
h 509 . . .
eterogenes GroRcluster Diskussion, Alte(r), Wissenschaft, Modell, Kultur
Programmebene Unterrichtsebene Bibliothekswesen

Ein Cluster, das charakterisiert ist durch ein gehduftes Vorkommen von Begriffen wie Manage-
ment, Planung, Organisation und Strategie, konnte der Programmebene allgemein zugerechnet
werden. Im Fall der Unterrichtsebene war die Struktur differenzierter. Thr gehoren zumindest
drei Cluster an. Eines davon ist durch Begriffe wie Supervision, Beratung, Rolle und Verstind-
nis gekennzeichnet, ein weiteres durch die Begriffe Lernen, Lehren, Methode und Didaktik.
Das dritte spiegelt primdr die Zielgruppe Frauen wieder (Begriffe wie Frau, Feminismus,
Rolle), fallt aber auch in die Unterrichtsebene, weil dartiber hinaus Begriffe wie Beratung,
Methode und Kompetenz typisch sind.

Das Bibliothekswesen zerfiel in zwei sehr ungleiche Teile. Einerseits die Masse der Biblio-
theksleiterkurse (210), die in erster Linie durch die Begriffe Bibliothek, Lesen & Schreiben,
Fiihrung und Medien gekennzeichnet sind und andererseits die kleine Gruppe der Veran-
staltungen, die primir in Richtung Offentlichkeitsarbeit, Kommunikation und Methode gehen
und erst in zweiter Linie durch die Begriffe Bibliothek und Fiihrung charakterisiert sind.

Auf diese Art und Weise konnten 678 Veranstaltungen von gesamt 1187 klassifiziert werden.
Der letzte Cluster, bestehend aus 509 Veranstaltungen, war nach diesem Analyseschritt nicht
interpretierbar, weil noch ungeordnet. Neunzig Prozent dieser Veranstaltungen waren durch
weniger als 6 Schliisselbegriffe beschrieben und somit offenbar schwer klassifizierbar. Erst
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durch die nachgeschaltete Clusterzentrenanalyse wurde auch in dieser Gruppe eine Struk-
tur erkennbar, auf deren Basis 247 Veranstaltungen den 6 oben beschriebenen Kategorien
zugeteilt werden konnten.

Zwei neue Cluster konnten so identifiziert werden, die allerdings etwas schwerer durch
Schliisselbegriffe fassbar sind. Zum einen die Veranstaltungen, die sich mit der Zielgruppe
der dlteren Menschen beschéftigen (zentraler Begriff Alte(r)), zum anderen Veranstaltungen,
die allgemeine, soziokulturelle Themenbereiche behandeln (Schltisselbegriffe Gemeinwesen,
Kultur, Medien und Politik). Diese Themen spielen in die verschiedensten beruflichen Felder
der Erwachsenenbildung hinein und rechtfertigen eine Einstufung auf libergeordneter Ebene.
Im Folgenden wird diese vierte Hauptkategorie unter dem Titel ,Bildung und Gesellschaft®
geflihrt (siehe Tabelle 9 und Tabelle 10). Den beiden genannten Clustern konnten 135 der
509 Veranstaltungen zugeordnet werden. Die fehlenden 127 Veranstaltungen wurden im
Wege der gutachtlichen Klassifikation den spéater eingeftihrten Unterkategorien ,Sachgebiete®,
,Grundlagen und Wissenschaft® sowie ,sonstige Zielgruppen® (Behinderte, ArbeiterInnen
und Migrantlnnen) zugeteilt.

Tabelle 9: Aufteilung des heterogenen GroRclusters aus der hierarchischen Clusteranalyse
auf bestehende und neue Kategorien;
besonders trennscharfe Begriffe sind fett hervorgehoben

Benennung Anzahl Diskriminierende Begriffe
Programmebene 64 s.0.
Supervision, Beratung 14 s.0.
Methodik, Didaktik 108 S.0.
Frauen 14 S.0.
Altere Menschen 66 ﬁ:::é? Lehren, Praxis, Kommunikation

Bibliotheksleitung 31 s.0.

Bibliothek: Methoden, Kommunikation 16 s.0.

Gemeinwesen, Kultur, Medien,
Analyse, Politik, Strategie, Diskussion

Bildung und Gesellschaft 69

Programmebene Unterrichtsebene Bibliothekswesen m Hauptkategorie ,Bildung und Gesellschaft”
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Struktur, die mit den automatisations-
gestiitzen Methoden sichtbar wurde, zwar weitgehend den theoretisch hergeleiteten Hand-
lungsebenen (Unterrichts- und Programmebene) sowie dem speziellen Funktionsbereich
der Bibliothekarlnnen entspricht, aber offensichtlich noch einen Bedarf an einer weiteren
Differenzierung in sich birgt. Eine stimmige Feingliederung konnte letztlich erst durch eine
Bearbeitung erreicht werden.

3.3.2 Vollstandige, gutachtlich {iberarbeitete Klassifikation

Die automatisationsgestiitzte Auswertung ermdoglichte die Zuordnung von 1060 Veran-
staltungen (=72%). Wegen der erwdhnten Restfehleranfilligkeit der automatisierten Vorgangs-
weise (siehe Abschnitt 3.2.3) war es notwendig, in einem gutachtlichen Datendurchlauf die
computergestiitzte Klassifikation auf Plausibilitit zu priifen und diese um die mangelhaft
beschriebenen Veranstaltungen (weniger als zwei Treffer), die zuvor ausgeschieden werden
mussten, zu erweitern. Gegebenenfalls wurden Klassifikationen gedndert. Ein wesentliches
Ziel dieses Schrittes war es auBerdem, eine hierarchisch stimmige und etwas verfeinerte
Struktur hervorzubringen (siehe Tabelle 10).

Tabelle 10: Hierarchische Feingliederung des Veranstaltungsangebotes des BIfEB
nach gutachtlicher Uberarbeitungm

Hauptkategorie 1. Unterkategorie 2. Unterkategorie

1.1 Projektmanagement

1 Programmebene .
1.2 Planung, Fiihrungsaufgaben, PR

2.1 Beratung, Supervision und Coaching

2 Unterrichtsebene 2.2 Methodik und Didaktik

2.3 Sachgebiete

2.4 Zielgruppen 2.4.1 Frauen
2.4.2 Altere Menschen
2.4.3 Sonstige

2.5 Grundlagen und Wissenschaft

3.1 Bibliotheksleitung
3 Bibliothekswesen 3.2 Methoden und Kommunikation
3.3 Literarische Sachgebiete

4.1 Bildung und Gesellschaft allgemein

5 At e (GesalEdins 4.2 GWA, Volkskultur und regionale Projekte

Im Folgenden wird die letztendliche Struktur, bestehend aus Haupt- und Unterkategorien
aufgezeigt und mittels typischer Veranstaltungsbeispiele veranschaulicht und inhaltlich unter-
mauert.

317 GWA steht flir Gemeinwesenarbeit, ,Sonstige“ unter 2.4.3 bezeichnet Behinderte, Arbeiterlnnen und Migrantlnnen.
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3.3.2.1 Programmebene

Beim Durchgehen aller Veranstaltungen, die aus Cluster 1 hervorgingen und der Programm-
ebene entsprachen, zeigten sich zwei inhaltliche Schwerpunkte. Eine Untergruppe widmete
sich dem Bildungsmanagement im engeren Sinne: Themen wie Planen, Fiihrung und Offent-
lichkeitsarbeit in der Erwachsenenbildung sind zentrale Inhalte. Ein weiterer thematischer
Schwerpunkt zeichnete sich im Projektmanagement ab, wodurch sich eine zweite Subgruppe
bilden lieB.

3.3.2.1.1 Projektmanagement

Ein typischer Vertreter dieser Kategorie ist die Veranstaltung ,Projektmanagement - Von der
Idee zur Umsetzung®, die von 1992 bis 2005 immer wieder am Programm stand. In mehreren
Einzelveranstaltungen werden darin die Schritte des Projektmanagements und anwendungs-
orientierte Instrumentarien vorgestellt.

Dass Bildungsveranstaltungen in den letzten Jahren vermehrt in Form von Projekten
organisiert werden und daftr passende Programme erstellt, potenzielle Teilnehmerlnnen
gewonnen sowie Drittmittel zur Finanzierung sichergestellt werden miissen, wird in der
Veranstaltung , Bildungsprojekte. Von der Idee zur Entscheidung® abgehandelt.

3.3.2.1.2 Planung, Fiihrungsaufgaben, PR

Ein Vertreter dieser Subkategorie ist der Lehrgang ,Management der Erwachsenenbildung*,
der von 1974 bis 1981 am Programm stand. Die Teilnehmerlnnen dieser Lehrgangsteile sollen
die modernen Managementfunktionen wie Planen, Organisieren und Entscheiden kennen-
lernen. Die Vermittlung erfolgt sowohl anhand theoretischer Grundlagen als auch in Form
eines Erfahrungsaustausches lber praktische Anwendungsmaglichkeiten. Die Organisations-
entwicklung wird ebenso zum Thema gemacht wie die Erfolgskontrolle von Management-
prozessen.

Die Veranstaltungen mit dem Titel , Offentlichkeitsarbeit* (1992 und 1993) wollen anhand
der Darstellung von Instrumenten wie z.B. dem Verfassen von Presseaussendungen, dem
Erstellen von Plakaten sowie dem Verhalten bei Interviews und Podiumsdiskussionen
Anwendungsmoglichkeiten aufzeigen und damit das praktische Vorgehen unterstiitzen. Die
Anwendungsorientierung dieser Kurse wird durch die Erarbeitung von Rohkonzepten fiir
die PR der eigenen Institution unterstrichen.

Ab den 1990er Jahren wird ein Diplomlehrgang mit dem Titel ,Bildungsmanagement”
angeboten. Darin werden in Analogie zu den friheren Veranstaltungen ,Management in der
Erwachsenenbildung“ Managementtechniken, Fiilhrungsmethoden und Organisationswissen
vermittelt. Neue Themengebiete bilden Marketing, Finanzplanung und rechtliche Grund-
lagen. Uber die Vermittlung von betriebswirtschaftlichen Methoden hinausgehend wird in
den Veranstaltungsteilen dieses Lehrgangs auch das berufliche Selbstverstandnis aufgegriffen
und erarbeitet. Damit sollen laut Zielbeschreibung Akzente zur Professionalisierung der Er-
wachsenenbildung gesetzt werden.

Durch die gesamte Periode hindurch wird von der KEBO in Kooperation mit dem BIfEB
eine Veranstaltung angeboten, Zunichst unter dem Titel ,KEBO-Grundlehrgang“ und ab 1996
unter der neuen Bezeichnung , EB-Profi“ ist diese Veranstaltung fiir das padagogisch planende
und organisatorisch tdtige Personal (LeiterInnen, PlanerInnen) konzipiert und inhaltlich auf
die aktuellen Anforderungen des Berufs abgestimmt.
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3.3.2.2 Unterrichtsebene

Bei der gutachtlichen Zuteilung der Veranstaltungen zur Unterrichtsebene erwiesen sich die
automatisch generierten Cluster ,Supervision®, ,Methodik, Didaktik“ und ,Frauen® als eine
zu grobe Struktur. Daher wurde versucht, weitere Schwerpunkte herauszufiltern, was letzt-
lich zur Bildung einer dreistufigen Hierarchieebene fiihrte. Auf einer unter der Unterrichts-
ebene angesiedelten Stufe entstanden dann zusidtzlich zu ,Supervision“ und ,Methodik,
Didaktik“ drei weitere Untergruppen: ,Sachgebiete”, ,Zielgruppen® sowie ,Grundlagen und
wissenschaftliche Anbindung®. Die Subkategorie ,Zielgruppen“ zerfiel nochmals in drei
Untereinheiten: ,Frauen® (diese ergab sich bereits durch die Clusteranalyse), _Altere Men-
schen“ und ,weitere Personengruppen® wie z.B. ArbeiterInnen, MigrantInnen und Behinderte.

3.3.2.2.1 Beratung, Supervision und Coaching

Schon im ersten Jahr des Bestehens steht auf dem Programm des BIfEB eine Arbeitstagung
fuir MitarbeiterInnen der Verbdande und der Institutionen der Erwachsenenbildung und fir
MitarbeiterInnen von Beratungsstellen fiir Erwachsene mit dem Titel ,Probleme der Bildungs-
information und -beratung bei Erwachsenen®, wobei es keine Angaben zum Ziel bzw. zum
Inhalt im Programmheft gibt. In den Folgejahren wird die Ausbildung zum ,Lehr- und Lern-
berater fiir die Erwachsenenbildung” (1990) angeboten. Der Begriff Supervisionsausbildung
ist dem genannten Titel in Klammer beigefligt. Es geht darin um die Entwicklung von Fahig-
keiten zur Beratung von in der Erwachsenenbildung leitend tatigen Personen. Der Schwer-
punkt liegt in der Erprobung von Techniken, um die Handlungsfdhigkeit zu verbessern, die
Wissensvermittlung steht nicht im Vordergrund.

Ab 1992 bietet der Lehrgang ,Beratung und Supervision in der Erwachsenenbildung® in
Einzelmodulen Inhalte an, die zur Analyse und Gestaltung von Rahmenbedingungen befdhi-
gen sollen. Das Erproben und Einiliben von beratungsspezifischen Verhaltensweisen sind
ebenso wie das Entwickeln eines spezifischen Rollen- und Selbstverstindnisses Ziel dieser
Veranstaltungen.

In den spiteren 1990er Jahren kommt es zu einer inhaltlichen Aufteilung der Veran-
staltungen in die Schiene der Supervision und in Richtung Bildungsberatung. Wéahrend die
youpervisionsausbildung® auf die Differenzierung und Erweiterung der sozialen Wahr-
nehmungsfahigkeit und auf die Ausbildung von aufgabenorientierten Handlungskompetenzen
abzielt, geht es in dem Lehrgang ,Bildungsberatung®, der aus den Mitteln des Europaischen
Sozialfonds gefordert wird, um Lernberatung fiir Erwachsene. Der zuletzt genannte Lehr-
gang vermittelt Wissen liber das osterreichische Aus- und Weiterbildungssystem und geht
zudem auch noch auf finanzielle Forderungsmoglichkeiten ein. Auch in dieser Veranstaltungs-
reihe ist die Praxisorientierung ausgepragt, denn es gilt, Instrumente der Lernberatung
kennenzulernen und auszuprobieren.

,Bildungs- und Berufsberatung®, als Aufbaulehrgang konzipiert, bietet den AbsolventInnen
der Lehrgdnge , Bildungsberatung* oder ,Bildungsberatung und Berufsinformation“ die Méglich-
keit, ein akademisches Abschlussdiplom zu erreichen.

Auf die speziellen Lebenszusammenhdnge und Probleme von Frauen gehen die Ver-
anstaltungen , Grundlagen von frauenspezifischer Beratung* und , Vertiefung frauenspezifischer
Beratung* ein, indem abgestimmte Methoden der Gesprichsfiihrung in Ubungseinheiten
geschult werden und in einem ndchsten Schritt der Erfahrungsaustausch sowie der Bezug
zur eigenen Praxis hergestellt wird.
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In der ,Ausbildung zum Supervisor/zur Supervisorin und fiir Coaching“, die 2006 in dieser
Form angeboten wird, kommt der Aspekt des Coachings in der Zielorientierung vermehrt
zum Ausdruck. Es geht hier um die komplexe Fahigkeit, in verschiedenen beruflichen Fel-
dern Settings gestalten zu konnen, um personlichkeitsfordernde Prozesse zu initiieren und
zu begleiten.

3.3.2.2.2 Methodik und Didaktik

Diese Veranstaltungsgruppe, die zahlenmadBig am starksten vertreten ist, widmet sich den
padagogischen Fahigkeiten im engeren Sinne. Die Zielausrichtung der Kurse reicht von der
Kompetenzschulung der Vermittlungstiatigkeit iiber ein groBes Repertoire an Methoden, die
auf das Lernen Erwachsener abgestimmt sind.

Kommunikation spielt bei einer Vielzahl an Kursen dieser Kategorie eine zentrale Rolle.
Die Seminare ,Kommunikativer Unterricht (1979) und ,Sprechen, reden, sich verstindigen
(1983) zielen darauf ab, Gesprdchsformen flir das Unterrichten sowie fiir die Arbeit mit
GroB- und Kleingruppen einzuiiben und dariiber hinaus den Einsatz von Medien wie Video

“u

und Arbeitsbiicher zu reflektieren.

Wird der Medieneinsatz in den genannten Veranstaltungen im Kontext mit Kommunikation
thematisiert, steht er in anderen Seminaren inhaltlich noch mehr im Zentrum. Dazu zdhlen
die Veranstaltungen mit dem Titel ,Lehren und Lernen mit Medien in der Erwachsenen-
bildung“ (1977), worin mediengerechte Arbeitsformen und technische Einsichten vermittelt
werden. Das Medium Video wird in den 1980er Jahren in einer Reihe von Seminaren auf-
gegriffen, wobei es sowohl um die technischen Grundfertigkeiten als auch um die drama-
turgische Umsetzung von Inhalten geht (,Einfihrungsseminar in die Arbeit mit Video“ und
,Kreativer Umgang mit Video“, beide 1986). Ab den 1990er Jahren werden Seminare mit
dem Titel ,Medienkunde und Medienpddagogik“ angeboten, die neben Video vermehrt den
Einsatz vom Computer zum Thema machen.

Ein weiterer typischer Vertreter dieser Kategorie ist das Seminar ,Planen und Durchfiihren
von Kursen und Seminaren” (1993, 1994, 1995). Hierbei stehen die Vermittlung von Grund-
lagenwissen zum Lernverhalten, das Gestalten von Lernvorgdngen sowie das Schaffen von
didaktischen Rahmenbedingungen im Vordergrund. Methoden werden vorgestellt und sollen
dartber hinaus erprobt werden.

Ein zentrales Thema ab Mitte der 1990er Jahre stellt das selbstorganisierte, selbstdndige
Lernen dar. Die ,Entwicklungswerkstatt SOL* (1995),*"® die sich zum Ziel setzt, im Rahmen
des erwachsenenbildnerischen und wissenschaftlichen Auftrages verstarkt solche Lernformen
zu entwickeln, will den Einsatz von Selbstlernmaterialien und Dokumentationsmdéglichkeiten
aufzeigen. Die Durchfiihrung sowie die Evaluation solcher Lernveranstaltungen soll ebenso
besprochen werden.

Inhaltlich sehr dhnlich gelagert ist die Veranstaltung ,Methoden und Lernarrangements. Werk-
statt fiir aktives und selbstdndiges Lernen von Erwachsenen® (1996), in der Methoden fiir diese
Lernformen entwickelt werden sollen.

318 SOL“ steht als Abkiirzung fiir Selbstorganisiertes Lernen.
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Das Schreiben als Methode fiir Lernprozesse wird von mehreren Veranstaltungen aufge-
griffen. In der pddagogischen Schreibwerkstatt ,Schreiben in Lernprozessen (2004) soll der
Zugang zum Schreiben ermdoglicht und die Lust dazu gesteigert werden. Die Seminarreihe
,Skills and Tools fir Trainer. Selbstinstruktive Texte gestalten® (2005) geht auf das Schreiben
von Texten zur Unterstlitzung von Lernprozessen ein.

Auf das in der Pddagogik benotigte Leiten von Gruppen wird auch in einer Reihe von
Veranstaltungen eingegangen. Bei ,Moderation kompakt“ (2006) stehen die Vermittlung von
erprobten Techniken und von methodischem Handwerkszeug auf dem Programm, um mit
Gruppen wirksamer umgehen zu konnen. Ein dhnlich gelagertes Ziel hat die Veranstaltung
,Gruppen und Teams kompetent leiten und begleiten. Fragetechniken und Designentwicklung*“
(2007). Auch hier werden Methoden und Techniken fir die Moderation und fir beteiligungs-
orientiertes Arbeiten in Gruppen vermittelt.

3.3.2.2.3 Sachgebiete

Als ein spezielles Sachgebiet zeichnet sich in den Veranstaltungen der 1980er Jahre z.B. das
Thema Gesundheit ab. ,Dimensionen der Gesundheit (1984, 1985 und 1986) behandelt
Gesundheitserziehung von theoretischer und von praktischer Seite, wobei beeinflussende
Faktoren von Gesundheit und Krankheit bewusst gemacht und Verdnderungspotentiale ent-
wickelt werden sollen. Die Praxisorientierung besteht darin, dass Methoden erlernt werden,
um Wissen und Erfahrungen weitergeben zu konnen.

Ein weiteres Sachgebiet kann im Sprachenlernen festgemacht werden, wobei die Fremd-
sprachenvermittlung allgemein und Deutsch bzw. Englisch als Fremdsprache Schwerpunkte
bilden. Bei der Veranstaltung ,Interkulturelles Lernen, Grundlagen des Spracherwerbs“ (1990)
werden Fachdiskussionen zu den Themen Muttersprache, Zweitsprache und zum Sprach-
begriff an sich gefiihrt.

Der Lehrgang ,Lust auf Sprache. Fremdsprachenlernen und -lehren“ (2000, 2002) will in
mehreren Modulen die methodischen, didaktischen und interaktiven Kompetenzen von Sprach-
kursleiterInnen erweitern.

Berufsbezogener und kommunikativer Englischunterricht wird in den Kursen ,Communi-
cation at work. Arbeitswelt Englisch“ (1987) angeboten. Die Reihe , Neue Wege des Fremdsprachen-
lernens“ widmet sich in einem Seminar ,Deutsch als Fremdsprache — Selbstlernen® (1994) den
Moglichkeiten, wie in offener Form, im Sinne eines selbstorganisierten Lehr-/Lernansatzes,
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache erlernt werden kann.

Politische Bildung war seit jeher ein Ziel der Erwachsenenbildung. Daher wird Politik als
Sachgebiet aufgegriffen und Methoden und Didaktik dazu vermittelt, z.B. , Train the trainer.
Methodik und Didaktik der politischen Bildung“ (1989). Die Veranstaltung , Politische Erwach-
senenbildung in Europa. Erfahrungsaustausch zu Konzeptionen, Methoden, Problemen, Perspek-
tiven“ (1995) nimmt sich zum Ziel, politische Bildung mehr ins Zentrum der Erwach-
senenbildung zu riicken und erarbeitet dazu Grundlagen fiir einen Theorie-/Praxis-Prozess.

Geschichte an sich und historisch bedeutungsvolle Ereignisse konnen ebenfalls als ein Spezial-
sachgebiet identifiziert werden. Die Veranstaltungsreihe ,Klio — Geschichte und Erwachsenen-
bildung“ will im , Revolutionsseminar“ (1991, 1992) einen exemplarischen Zugang zu Geschichte
herstellen.
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3.3.2.2.4 Zielgruppen

Eine bedeutende Zielgruppe, die sich auch bei der Clusteranalyse als dominant erwies, bil-
den Frauen. Bereits 1975 wird die besondere Stellung der Frau in ihren jeweiligen sozialen
Gegebenheiten in dem Seminar ,Die Problematik der Frau in Familie, Beruf und Gesellschaft.
Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung* aufgegriffen. In den 1990ern wird mit dem ,Frauen-
seminar“ ein Forum fir Frauen geschaffen, die institutionelle Frauenarbeit leisten oder
betreiben wollen. Es sollen Standpunkte erarbeitet und Aktivititen koordiniert werden.

Ein Lehrgang universitdren Charakters mit dem Titel , Feministisches Grundstudium*“ (1998~
2007) geht in seinen Modulen umfassend und von verschiedenen Aspekten auf die Ziel-
gruppe der Frauen ein. Die Geschichte der Frauenbewegung wird ebenso wie geschlechts-
spezifische Perspektiven in soziokulturellen Feldern und Kommunikationsstrategien sowie
Konfliktmanagement thematisiert.

Dem Aufgabenbereich von Frauen in Projekten bzw. in der Leitung von Organisationen
nehmen sich eine Reihe von Veranstaltungen an (,Frauen in Projekten — Beruf oder Berufung*
1996, ,Fihren und Leiten von Frauengruppen“ 1999).

Eine weitere, gewichtige Zielgruppe stellt die dltere Bevolkerung dar. ,Alterwerden - ein
Problem“widmet sich in vielen Seminaren diesem Themenkreis, indem z.B. konkrete Méglich-
keiten der aktiven Lebensgestaltung, medizinische Fragen der Flrsorge und rechtliche sowie
Managementfragen aufgegriffen und bearbeitet werden.

Die Veranstaltungsreihe ,Altern - Bilden — Lernen®, die in den 1990er Jahren angeboten wurde
(1993-1999), beschaftigt sich mit Themen, Entwicklungen und Trends in der Bildungsarbeit
mit dlteren Menschen. 2004 fand unter diesem Titel eine Werkstattveranstaltung statt, in
der neue Ansidtze der Bildungsarbeit mit Menschen des dritten und vierten Lebensalters
diskutiert und entwickelt wurden.

Andere zielgruppenorientierte Veranstaltungen betreffen die Gruppen der ArbeiterInnen
(z.B. ,Werkstatt Arbeiterinnenbildung” 1980-1999), der ausldndischen Mitbiirgerlnnen (z.B.
,Arbeit mit ausldndischen Mitbiirgerlnnen“ 1994-1999) und schlieBlich der Menschen mit
geistiger Behinderung (,Bildung eine Chance fiir alle. Ausbildung zum/zur Erwachsenenbild-
nerin fiir Menschen mit geistiger Behinderung® 1998-2005).

3.3.2.2.5 Grundlagen und Wissenschaft

In diese Kategorie wurden Kurse gereiht, die sich an Studentlnnen der pddagogischen Akade-
mien richten und diese exemplarisch in die Erwachsenenbildung Osterreichs einfiihren (,Der
Lehrer als Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung” 1974-1985).

Die Veranstaltung ,Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung® (z.B. 1987) richtet sich
an Studierende der Erziehungswissenschaften, die sich fiir Erwachsenenbildung interessie-
ren, und dient der Eintibung in die Gestaltung von Lernprozessen. 1988 wurde aus dieser
Veranstaltung eine universitire Ausbildung von Erwachsenenbildnerlnnen (,Einfihrung in
die Grundstruktur der Erwachsenenbildungspraxis), die fiir das Studium der Erziehungs-
wissenschaften an den Universititen Graz, Innsbruck und Klagenfurt anrechenbar ist.

Ebenfalls in diese Kategorie wurden Veranstaltungen gereiht, die sich mit der Entwick-
lung eines wissenschaftlichen Potentials fiir die Erwachsenenbildung beschéftigen. Die Tagun-
gen des wissenschaftlichen Arbeitskreises , Wissenschaft — Arbeit — Bildung“ lassen aus dem
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Titel eine Auseinandersetzung der Erwachsenenbildung im Sinne eines wissenschaftlichen
Diskurses vermuten.

Deutlicher zum Ausdruck gebracht wird die Ausbildung von wissenschaftlichen Grund-
strukturen in der Erwachsenenbildung in der Veranstaltung ,Forschung in der Weiterbildung.
Diplomarbeiten, Dissertationen, Projekte“ (2005), in der Probleme im wissenschaftlichen
Forschungsprozess bearbeitet und Anregungen zum wissenschaftlichen Schreiben und Publi-
zieren gegeben werden.

3.3.2.3 Ebene Bibliothekswesen

Die dritte a priori angesetzte Strukturebene, das Bibliothekswesen, konnte, wie bereits
gezeigt, durch ein Cluster erfasst werden. Bei der gutachtlichen Datendurchsicht lieB sich
auch hier eine Feinstruktur erkennen, die zu einer weiteren Differenzierung fihrte. Ein
inhaltlicher Schwerpunkt lag in der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, die zur
Leitung einer Bibliothek notig sind. Daher wurde diese Untergruppe mit ,Fihrung und
Management“ bezeichnet. Auch beim Bibliothekswesen widmete sich eine Reihe von Veran-
staltungen bestimmten Methoden, weshalb eine Untergruppe ,Methoden und Kommunika-
tion“ erstellt wurde. Eine Vielzahl an Fortbildungen fiir Bibliothekarlnnen war auf bestimmte
literarische Fachrichtungen wie z.B. Sachbiicher oder Kriminalromane fokussiert, was die
Bildung einer dritten Subgruppe veranlasste.

3.3.2.3.1 Bibliotheksleitung

In diese Kategorie wurden alle Ausbildungskurse fiir BiichereileiterInnen, ehrenamtliche,
nebenberufliche sowie fiir hauptberufliche BibliothekarInnen gereiht, da es hierbei im Beson-
deren um die Fdhigkeiten der Organisation, Fiihrung und Verwaltung einer oOffentlichen
Bibliothek geht (z.B. 1996). Diese groBteils im Management verorteten Kompetenzen sollen
genauso wie die Grundlagen der Literaturkunde bereits in einem ersten Teil der Ausbildung
erworben werden. In einem zweiten Teil geht es dann wieder um die Vermittlung von
Leitungsfahigkeit, indem Methoden der Geschiftsfiihrung, Veranstaltungsplanung, Werbung
und Offentlichkeitsarbeit vermittelt werden. Dariiber hinaus findet in diesem Modul auch
eine Vertiefung der literarischen Kenntnisse statt. Der dritte Teil der Ausbildung widmet
sich noch spezifischeren Bereichen der Bilichereileitung und -verwaltung und thematisiert
die Selbstdarstellung einer Buicherei. Auch aktuelle Themen im Bereich von Information und
Unterhaltung sind bertlicksichtigte inhaltliche Elemente.

3.3.2.3.2 Methoden, Kommunikation

Fortbildungskurse, die sich mit Methoden zur Vermittlung von Literatur im direkten Kontakt
mit KlientInnen beschéftigen, sind in dieser Kategorie zusammengefasst. ,Literatur gemein-
sam erleben“ (1984) gibt Anregungen zum Erzédhlen, Vorlesen und aktiven Verarbeiten von
literarischen Texten. In speziellen Fortbildungskursen werden erprobte Modelle der Literatur-
arbeit in Krankenhdusern und in Gefangenenhausbiichereien vorgestellt und auf diese Gruppe
abgestimmte Kommunikationsformen vermittelt (z.B. ,Wenn Biicher das einzige Fenster nach
aufen sind ...“ 1988).

Ebenso sind hier Kurse angefiihrt, die Fertigkeiten im Umgang mit den ,neuen Medien®
schulen (,Elektronische Medien in der Bibliothek® 1999
fiir EDV-Betreuerinnen dffentlicher Bibliotheken* 2002).

Einfiihrung in die Computertechnik
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3.3.2.3.3 Literarische Sachgebiete

In diese Gruppe fallen Fortbildungsseminare fiir BibliothekarInnen, die ein bestimmtes Sach-
gebiet oder eine konkrete Literaturgattung aufgreifen. Themen, die in diesen Veranstaltungen
im Laufe der Jahre immer wieder als literarischer Inhalt aufgegriffen werden, sind zum
einen Frauen (,Frauenroman - Literatur fiir Frauen, Literatur von Frauen, Literatur iiber
Frauen?“ 1980, ,Die Frau in der Literatur und in der Biicherei“ 1990), zum anderen Geschicht-
liches und soziokulturelle Phdnomene (,Geschichte und Familiengeschichte. Nationalsozialis-
mus — Was haben wir damit zu tun?“ 1988, ,Radikalismus und Fremdenhass“ 1993, , Literatur
und Republik“ 1995).

Literarische Gattungen, die mehrmals im Zentrum der Fortbildungsveranstaltungen stehen,
sind der ,Kriminalroman“ (1981), ,Kriminal- und Science Fiction-Roman“ (1984), und die
Kinder- und Jugendliteratur (,Bausteine zur Kinder- und Jugendliteratur, Illustrationen und
Verlagswesen*“ 1997, ,Ich bin wichtig, schrie das Staubkdrnchen, Sachbiicher und Lyrik als
Bereiche der Kinder- und Jugendliteratur® 1998, ,Blume ist Kind von Wiese — Bild ist Kind
von Sprache, Illustration und Ubersetzung von Kinder- und Jugendbiichern“ 2000). Ziel dieser
Veranstaltungen ist es, eine Orientierungshilfe zu geben, herausragende Beispiele zu einer
Gattung vorzustellen oder Neuerscheinungen zu prdsentieren.

3.3.2.4 Ebene Bildung und Gesellschaft

Im Zuge des zweiten Clusteranalysevorgangs konnte auf erster Hierarchieebene eine Sammel-
kategorie unter dem Titel ,Bildung und Gesellschaft” erstellt werden. Einerseits wurde diese
Kategorie zu einem Pool fiir Veranstaltungen, die sich ibergeordneten, gesellschaftskritischen,
fiir die Erwachsenenbildung bedeutsamen soziokulturellen Themenbereichen zuwandte.
Diese Gruppe wurde ,Bildung und Gesellschaft allgemein“ genannt.

Andererseits kristallisierte sich bei der gutachtlichen Plausibilititskontrolle ein Themen-
gebiet klar heraus, das durch Gemeinwesenarbeit, Volkskultur sowie regionale Projekte
gekennzeichnet ist.

3.3.2.4.1 Bildung und Gesellschaft allgemein

Die Veranstaltungen dieser Kategorie behandeln Themen von allgemeiner gesellschaftlicher
Bedeutung, wenden sich zentralen Begriffen der Bildung zu und wollen zur Reflexion anre-
gen. Als Beispiel dazu kann das Seminar ,Menschenbilder® (1990) genannt werden, das fiir
die Erwachsenenbildung bedeutsame Menschenbilder erortert und sich auch mit der eigenen
Haltung dazu auseinandersetzt. ,Zwischen Anpassung und Widerstand. Gesellschaftliche
Herausforderungen — Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung® (1997) widmet sich dem
Spannungsfeld, das sich durch individuelle Selbstbestimmung und die Untbersichtlichkeit
von gesellschaftlichen Vorgdngen und politischen Entscheidungen der Welt Ende der 1990er
Jahre ergab.

Auf der Grundlage der Arbeitswelt und des Erwerbssystems wird in der ,Zukunftsakade-
mie“ (1993-2005) die Rolle und die Aufgabe des Betriebsrates vor dem Hintergrund der
gesellschaftlichen Entwicklung thematisiert und reflektiert.

Zum Teil fallen in diese Kategorie auch Veranstaltungen, die Ideen fiir den Uberschnei-
dungsbereich zwischen Sozial- und Bildungsarbeit erarbeiten. Als ein typischer Vertreter die-
ser Seminare kann die oftmals veranstaltete ,Soziale Erfindungswerkstatt‘ genannt werden
(1997-2001).
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Zukinftige Arbeitsfelder und neue Entwicklungsgebiete fiir die Erwachsenenbildung, die sich
durch den gesellschaftlichen Wandel ergeben, werden in den Veranstaltungen ,Alphabetisie-
rung und Basisbildung (mit Erwachsenen deutscher Muttersprache). Professionelle Grundlagen
flir ein neues Arbeitsfeld, Aus- und Weiterbildung fiir Analphabetisierungspddagoginnen* (2004,
2005) aufgegriffen.

Ebenfalls eine entwicklungsfordernde und zudem internationale Ausrichtung haben Veran-
staltungen mit Projektcharakter, wie z.B. die EU-Sokrates Projekte zu verschiedenen Themen
(,Integration contra Nationalismus“ 1998, ,Politische Symbole in Film und Graffiti“ 1998).

3.3.2.4.2 Gemeinwesenarbeit, Volkskultur und regionale Projekte

Die Seminarreihe ,Gemeinwesenarbeit” (1982-1997), die Veranstaltungen ,Erwachsenenbildung
und Gemeinwesenentwicklung® (2003-2005) sowie die Veranstaltung ,Erwachsenenbildung
und Partizipation“ (2007) bearbeiten in gemeindebezogener oder stadtteilbezogener Arbeit,
die der Sozialarbeit nahe steht, Themen wie z.B. , Offentlichkeitsarbeit* (1984), ,Kooperation
und Konkurrenz“ (1986) und ,Spannungsfeld zwischen Autonomie und Institutionalisierung“
(1990).

Dazu konnen auch Veranstaltungen gezahlt werden, die sich der ,Mitarbeiterausbildung
in Volkskulturellen Verbdnden* widmen. Als Beispiel fiir regionale Projekte kann die Veran-
staltung ,Bildungs- und Kulturarbeit in Regionen — Schritte zur Verdnderung* (1989) ange-
flihrt werden, die eine Analyse von Bildungs- und Kulturprojekten vornimmt und Methoden,
Strategien und Konzepte der Bildungsarbeit thematisiert.

3.3.3 Haufigkeitsauswertung

Einleitend soll hier nochmals erwdhnt werden (siehe auch Kapitel 3.2.2.3), dass die Haufig-
keitsaussagen, die im Rahmen dieser Analyse getdtigt werden, nicht alle Einzelveranstaltun-
gen, die vom BIfEB abgehalten wurden, widerspiegeln, weil ab 1988 (siehe Abbildung 1)
ein Trend zu Parallelveranstaltungen einsetzte. Das heift, es nahm die Anzahl von Lehr-
gangen mit identen Titeln und Inhalten innerhalb desselben Jahres stark zu.

Da es sich diese Arbeit zum Ziel macht, die Programmgestaltung des BIfEB nach inhaltlichen
Gesichtspunkten zu analysieren, erfolgt auch die Haufigkeitsauswertung vor diesem Hinter-
grund, sodass derartige Veranstaltungen pro Jahr nur einmal Beriicksichtigung fanden.

3.3.3.1 Haufigkeitsdarstellung auf der Ebene der Hauptkategorien

Die Aktivitdt des BIfEB hat sich im Beobachtungszeitraum deutlich erhéht. Dieses Faktum
ist sowohl an der Steigerung der Gesamtveranstaltungszahl als auch an der Zahl der
ausgewerteten Veranstaltungen (siehe Abbildung 1 und Tabelle 11) ablesbar. Bei Betrachtung
der einzelnen Hauptkategorien - Programmebene, Unterrichtsebene, Bibliothekswesen und
Ebene von Bildung und Gesellschaft - zeigte sich flr jede einzelne eine Steigerung der
absoluten Veranstaltungszahlen (siehe Tabelle 11). Diese Tabelle ist zugleich die Datengrund-
lage fiir die folgenden Abbildungen, in denen aus Griinden der besseren Vergleichbarkeit
Prozentwerte dargestellt werden.
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Tabelle 11: Aufschliisselung der Veranstaltungsanzahlen nach Perioden und Haupt- sowie
319

Unterkategorien
Perioden
Kategorie 19_74 19_81 19_86 19_91 19_96 20_01 Gesamt
1980 | 1985 | 1990 | 1995 | 2000 | 2007
Projektmanagement 0 0 2 10 12 7 31
Planung, Fiihrungsaufgaben, PR 14 8 10 24 27 43 126
Zwischensumme Programmebene 14 8 12 34 39 50 157
Beratung, Supervision und Coaching 5 0 4 32 30 65 136
Methodik und Didaktik 60 22 36 42 59 50 269
Sachgebiete 5 5 27 16 14 15 82
Zielgruppe - Frauen 1 0 1 7 14 14 37
Zielgruppe - Altere Menschen 17 20 42 26 16 10 131
Zielgruppe - Sonstige 5 8 12 12 19 5 61
Grundlagen und Wissenschaft 18 29 31 8 3 6 95
Zwischensumme Unterrichtsebene 111 84 153 143 155 165 811
Bibliotheksleitung 37 24 29 26 29 26 171
Methoden und Kommunikation 0 6 10 9 6 9 40
Literarische Sachgebiete 4 13 10 18 11 21 77
Zwischensumme Bibliothekswesen 41 43 49 53 46 56 288
Bildung und Gesellschaft allgemein 6 4 18 21 32 20 101
GWA, Volkskultur und regionale Projekte 2 13 22 5 2 8 52
Zwischensumme Bildung & Gesellschaft 8 17 40 26 34 28 153
nicht einordenbar 12 0 0 31
Bundesreferentenveranstaltungen 5 2 0 0 7
KEBO Jahrestagungen 0 0 16
Internationale EB-Kurse 0 0 5 7 0 0 12
Zwischensumme nicht Klassifizierte 26 14 16 10 0 0 66
Gesamtsumme 200 166 270 266 274 299 1475
Mittlere jdhrliche Kursanzahl 29 33 54 53 55 43 43

Im gesamten Beobachtungszeitraum waren die Veranstaltungen, die der Unterrichtsebene
zuzuzahlen sind, klar dominierend. IThr Anteil machte mit nur geringen Schwankungen
(+/- 2%) rund 55% der Veranstaltungen aus. Im Vergleich zur Steigerung der Gesamtveran-
staltungszahl fiel die Zunahme der Bibliothekslehrgdnge etwas unterproportional aus, sodass
sie relativ von 20,5% auf 18,7% abnahmen. Dem Hochststand von 25,9% aller Veranstaltun-
gen in der Periode 1981-1985 stehen 18,7% der Periode 2000-2007 gegeniiber.

Eine starke Zunahme war hingegen auf der Programmebene festzustellen. Die Steigerung
von 14 Veranstaltungen in der ersten Periode, die 7 Jahre umfasste, auf 50 Veranstaltun-
gen der letzten, ebenfalls 7 Jahre umfassenden Periode, bedeutete eine relative Zunahme
von 7% auf 16,7% aller Veranstaltungen pro Periode.

Die Veranstaltungen der Ebene ,Bildung und Gesellschaft® erreichte ihren Hochststand
Ende der 1980er Jahre mit einem Anteil von 14,8%. Im Zeitraum 2000-2007 fielen die Ver-
anstaltungen dieser Kategorie wieder auf einen Wert von 9,4% aller Veranstaltungen zuriick,
was jedoch noch immer um rund 5% hoher als ihr Anfangsanteil von 4,0% ist.

319 PR steht fiir Public Relations, GWA fiir Gemeinwesenarbeit.
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Abbildung 3: Verdnderung der Anteile der Hauptkategorien am gesamten
Veranstaltungsangebot innerhalb der Auswerteperioden
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In Abbildung 3 scheinen auch die nicht klassifizierten Veranstaltungen auf, die von 13,0%
der Anfangsperiode auf 0% sanken. Das vollkommene Verschwinden dieser Gruppe ist einer-
seits durch die ausfiihrlicher werdenden Veranstaltungsbeschreibungen zu erkldaren, wodurch
eine Klassifizierung moglich wurde. andererseits war auch das Ausbleiben von Veranstal-
tungen wie z.B. der KEBO-Jahrestagungen, der Jahrestagungen der LeiterInnen der Férde-
rungsstellen des Bundes fiir Erwachsenenbildung sowie der Tagungen Erwachsenenbildung

international ab der zweiten Halfte der 1990er Jahre dafiir verantwortlich.**’

3.3.3.2 Haufigkeitsdarstellung auf der Ebene der Subkategorien

Innerhalb der Programmebene, die die Subkategorien ,Planung, Fiihrungsaufgaben, PR“
und ,Projektmanagement® aufweist, wurden folgende Anteilsverschiebungen Uber die Aus-
werteperioden festgestellt: In den ersten beiden Zeitabschnitten wurden ausschlieBlich Ver-
anstaltungen angeboten, die der ersten Subkategorie zuzurechnen waren. Erst ab der Peri-
ode 1986-1990 kamen Veranstaltungen der Kategorie ,Projektmanagement® hinzu, die
zunéchst 16,7% ausmachten. In den nédchsten beiden Fiinfjahresabschnitten blieben die Ver-
anstaltungen dieser Kategorie mit rund 30% auf gleichem Niveau. In der letzten Periode
war bei den Seminaren zum Projektmanagement wieder ein Riickgang auf 14,0% zu ver-
zeichnen (siehe Abbildung 4a).

320 Die genannten Veranstaltungstypen konnten ndmlich aufgrund der nicht vorhandenen Zielformulierungen und der wenig aus-
sagekrdftigen Titel nicht klassifiziert werden.
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Abbildung 4: Verdnderung der Anteile der Unterkategorien am Veranstaltungsangebot

der jeweiligen Hauptkategorie innerhalb der Auswerteperioden fiir
(a) die Programm- und (b) die Unterrichtsebene
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Bei der Unterrichtsebene ergab die Verteilung auf ihre fiinf Subkategorien ein noch wechsel-
hafteres Bild (siehe Abbildung 4b). Zu Beginn bildeten die Veranstaltungen der Subkatego-
rie ,Methodik, Didaktik“ mit 54,1% ein starkes Ubergewicht, gefolgt von den zielgruppen-
orientierten Kursen (20,7%) und den Veranstaltungen der Untergruppe ,Grundlagen und
Wissenschaft® (16,2%). Das Schlusslicht bildeten in den ersten sieben Jahren des Bestehens
des BIfEB die Veranstaltungen der Subkategorien ,Sachgebiete” und ,Beratung, Supervision
und Coaching®, die jeweils 4,5% ausmachten. In der zweiten Periode dominierten die ziel-
gruppenorientierten Veranstaltungen (33,3%) und jene, die der Subkategorie ,Grundlagen
und Wissenschaft® angehorten (34,5%). Auch in den nédchsten beiden Perioden lagen die
zielgruppenorientierten Veranstaltungen im Spitzenfeld mit 35,9% zwischen 1986 und 1990
und 31,5% zwischen 1991 und 1995. In der vorletzten Periode war die Subkategorie ,Metho-
dik und Didaktik“ mit 38,1% der Veranstaltungen wieder am stiarksten vertreten. Zwischen
2000 und 2007 war dann erstmals die Subkategorie ,Beratung, Supervision und Coaching®
der Spitzenreiter mit 39,4%. Waren die Veranstaltungen dieser Gruppe in der zweiten Peri-
ode gar nicht und in der dritten nur marginal (2,6%) vertreten, machten sie in der vierten
Periode bereits 22,4% aus. In dem folgenden Finfjahresabschnitt sanken diese Veranstal-
tungen dann voribergehend wieder auf 19,4% ab.

Innerhalb der Kategorie Bibliothekswesen dominierten zu Beginn des Analysezeitraums
mit 90,2% jene Veranstaltungen, die in der Subkategorie ,Bibliotheksleitung® zusammenge-
fasst werden konnen. Der verbleibende Rest von 9,8% fiel auf die Kategorie ,literarische
Sachgebiete“. Ab der zweiten Periode war die Verteilung nicht mehr so asymmetrisch, den-
noch blieb die Subkategorie ,Bibliotheksleitung“ mit einem Anteil zwischen 46,4% und
63,0% immer am stiarksten vertreten. Die Subkategorie ,Methoden, Kommunikation“ kam
ab dem zweiten Zeitabschnitt (1981-1985) hinzu und pendelte tber die gesamte Beobachtungs-
periode zwischen 13,0% und 20,4%. Ebenfalls wechselhafte Anteile wies die Subkategorie
Jliterarische Sachgebiete“ auf, die, abgesehen von der ersten Periode, ihren niedrigsten Wert
mit 20,4% in der Periode 1986-1990 hatte und ihren hochsten Anteil von 37,5% im letzten
Abschnitt erreichte.

Bei der letzten Kategorie ,Bildung und Gesellschaft“ machte die Subkategorie ,Gemein-
wesenarbeit, Volkskultur und regionale Projekte“ zu Beginn 25% aus. Am hdéchsten war der
Anteil dieser Subkategorie an den gesamten Veranstaltungen dieser Gruppe in der Periode
1981-1985 mit 76,5%, am geringsten war ihr Anteil mit 5,9% in der vorletzten Periode. In
den letzten sieben Jahren verzeichnete die Subkategorie wieder einen Anteil von 28,6%
(siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5: Verdnderung der Anteile der Unterkategorien am Veranstaltungsangebot
der jeweiligen Hauptkategorie innerhalb der Auswerteperioden fiir
(a) das Bibliothekswesen und (b) die Veranstaltungen der Kategorie
»Bildung und Gesellschaft”
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4 Diskussion

Dieses Kapitel hat zum Ziel, die zuvor prasentierten Ergebnisse zu interpretieren und Begriin-
dungsversuche fir die beobachteten Trends zu geben. Die aus den Daten abgeleiteten Aus-
sagen werden dabei zunichst plakativ vorangestellt und die Uberlegungen, die zu diesem
Schluss fiihrten, unmittelbar danach dargelegt.

Das BIfEB stellt eine universale Bildungseinrichtung fiir Erwachsenen-bildnerInnen
dar, da es Qualifizierungsmoglichkeiten fiir die spezifischen Handlungsebenen sowie
fiir spezielle Funktionsbereiche der Erwachsenen-bildung wie z.B. das Bibliotheks-
wesen bietet.

An den Ausgangspunkt der Diskussion soll nochmals der Gedanke von Miiller gestellt wer-
den, der darauf basiert, dass der Kern pddagogischer Professionalitit aus dem didaktischen
Handeln bestehe.’”' Dieses zu vermitteln muss demnach das Hauptanliegen einer padago-
gischen Qualifizierung bilden. Das Programmangebot des BIfEB kommt dieser Forderung
iber die gesamte Analysezeitspanne nach, indem die Veranstaltungen, die auf die Vermitt-
lung und Entwicklung didaktischer Kompetenzen sowohl der Unterrichtsebene als auch der
Programmebene abzielen, gemeinsam immer zwischen 55% und 71,9% des gesamten jdhrlichen
Veranstaltungsangebots ausmachen. Es ist also eindeutig zu erkennen, dass der primére
Bildungsschwerpunkt des BIfEB in der spezifisch padagogisch-didaktischen Qualifizierung
von jenen Personen liegt, die in dem pluralen Feld der Erwachsenenbildung titig sind oder
werden wollen.

Wie auch schon im Ergebnisteil dargestellt, bildet die Qualifizierung von Bibliothekarlnnen
ein weiteres wichtiges Ausbildungsfeld in der Erwachsenenbildung, das durch das BIfEB
abgedeckt wird. Der Anteil der Veranstaltungen des Bibliothekswesens, der auBer in der
zweiten Periode (anndhernd 26%) um etwa 20% schwankt, macht deutlich, dass iiber den
gesamten Zeitraum hinweg die Ausbildung flir den Bibliotheksbereich zu einem Aufgaben-
gebiet des BIfEB zihlt.

Daraus kann geschlossen werden, dass iiber die gesamte Beobachtungsperiode gesehen
das BIfEB einem relativ konstanten, universell ausgerichteten Bildungsauftrag nachkommt.

Es gibt also nie ein gdnzliches Aussetzen von Veranstaltungen einer bestimmten erwachsenen-
padagogischen Handlungsebene bzw. eine ausgeprédgte Einzelgewichtung. Die Vielseitigkeit
und Universalitat des BIfEB als Aus- und Weiterbildungseinrichtung fiir Erwachsenenbild-
nerlnnen verschiedenster Praxisfelder zeigt sich nicht ausschlieBlich in den quantitativen
Ergebnissen, sondern wird auch stark durch die mittels qualitativem Vorgehen entwickelte
Kategoriebildung reprasentiert (siehe Tabelle 10). Die Struktur - bestehend aus den vier
Hauptkategorien, 12 Unterkategorien erster Hierarchie und 3 weiteren Unterkategorien
zweiter Hierarchie - ergibt eine Struktur, die erkennen ladsst, dass das Bildungsprogramm
inhaltlich und thematisch vielseitig ist, in manchen Gebieten eine starke Ausdifferenzierung

321 ygl. Miiller 2003, S. 128.
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(z.B. Représentation von Zielgruppen wie Frauen, dlteren Menschen) aufweist und in anderen
Bereichen Metathemen (z.B. Bildung und Gesellschaft) aufgreift. Durch diese Ausprdagung
scheint es gewdhrleistet, dass einerseits durch das Eingehen auf spezifische Praxisfelder die
berufliche Sozialisation erleichtert wird und andererseits durch das Abdecken allgemeiner
erwachsenenpddagogischer Themenbereiche und Bezugspunkte ein berufsidentitdtsstiftendes
Moment ausgeht.

In Bezugnahme auf die erste Hypothese dieser Arbeit kann nun bereits teilweise eine Bestati-
gung erfolgen. Im gesamten Analysezeitraum bietet das BIfEB Aus- und Weiterbildungs-
veranstaltungen an, die fiir die Handlungsebenen Programmplanung sowie jene des Unter-
richtens qualifizieren. In einem Teilaspekt wurde die Bestdtigung noch nicht hergeleitet.
Die Formulierung der Hypothese enthdlt den Begriff ,Handlungskompetenzen®, wodurch
ausgedriickt werden sollte, dass die Bildungsveranstaltungen des BIfEB nicht nur Wissens-
bestande vermitteln, sondern darauf Wert legen, fiir die situativen Handlungsanforderungen,
also fiir die Berufspraxis zu qualifizieren. Dies konnte aus der Datentabelle insofern heraus-
gefiltert werden, als der Begriff ,Praxis“ insgesamt in 219 und die Begriffkombination
,Theorie und Praxis“ in 77 Veranstaltungen in der Zielausrichtung Erwdahnung fanden. Das
Anfiihren dieser Begriffe weist tiber den Zeitraum der 34 analysierten Jahre einen steigen-
den Trend auf. Die meisten Treffer des Begriffs ,Praxis“ konnten in der Unterkategorie des
Bibliothekswesen ,Bibliotheksleitung® sowie in den Unterkategorien der Unterrichtsebene
»Supervision, Beratung und Coaching®, ,Methodik und Didaktik“ sowie ,Zielgruppe: Altere
Menschen® identifiziert werden. Beispielhaft fiir die explizite Erwdhnung des Praxisbegriffs
konnen folgende Formulierungen angefiihrt werden: ,Erarbeitung von praxisnahen Transfer-
problemen®, ,Strategien flr die Praxis entwickeln®, ,Beispiele aus der Praxis konnen Orien-
tierung geben® etc. Die Trefferquote mit 77 und 219 macht keinen bedeutenden Anteil an
den 1409 Kklassifizierten Veranstaltungen aus, weil Praxisorientierung in den Ziel- und
Inhaltsbeschreibungen sprachlich in unterschiedlichster Weise zum Ausdruck gebracht wer-
den kann, z.B. in der Formulierung ,iibungszentriertes Arbeiten“ oder ,professionelles Hand-
lungsrepertoire erweitern.” In einigen Fdllen wird das Lernverstdndnis der Veranstaltung
als ,erfahrungsorientierter Prozess“ dargestellt, der aus einem ,Ineinandergreifen von theo-
retischen Inputs, personlicher Verarbeitung, Selbstreflexion und Informationsaustausch®
besteht.*”?

Zum Teil verbirgt sich jedoch die Praxisbezogenheit nicht in sprachlichen Ausformulierun-
gen, sondern wird in der Curriculumsstruktur eines Lehrganges klar ersichtlich. Die Aus-
bildung zum ,Supervisor und zur Supervisorin sowie fiir Coaching®, hier beispielhaft erwdhnt,
beinhaltet unterschiedliche Lernformen, die z.B. aus Trainings und Simulationsverfahren

(Ubungen, Fallstudien, Rollenspiele) bestehen.**®

Mit diesen beispielhaft zitierten Angaben, die auf die Ermoglichung des praktischen Trans-
fers hinweisen, soll untermauert werden, dass tatsdchlich ,Handlungskompetenzen® auf der
Programm- bzw. Unterrichtsebene vermittelt werden. Somit kann die erste Hypothese zur
Ganze bestatigt werden.

322 Programm 2007, S 17, 18, 19.
323 ygl. Programm 2004, S. 28.
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Dass dennoch Trends in der generellen Ausrichtung des Bildungsangebots vorhanden sind,
die sowohl die Verteilung des Kursangebots auf den Hauptkategorien (Handlungsebenen,
Bibliothekswesen, Bildung und Gesellschaft) als auch auf den Subkategorien betrifft, wird
bei einem differenzierteren Blick auf die Ergebnisse ersichtlich.

Das BIfEB als Aus- und Weiterbildungsstétte fiir professionelles erwachsenenpadago-
gisches Unterrichten

Der Schwerpunkt des Aus- und Weiterbildungsangebots liegt in allen Perioden auf der
Unterrichtsebene, die mit Gber 50% immer die flihrende Veranstaltungskategorie bildet.
Die Adressatlnnen dieser Veranstaltungen sind in erster Linie Lehrerlnnen, Dozentlnnen
oder TrainerInnen, also jene Akteurlnnen, die in direkter Interaktion mit den Teilnehmen-
den Lehr- und Lernprozesse gestalten. Die Grundausbildung der MitarbeiterInnen dieser
Gruppe erfolgte zumeist in einem auBerpadagogischen Fachbereich, und dementsprechend
erfuhren sie auch ihre berufliche Sozialisation nicht in der (Erwachsenen-)Pddagogik. Pro-
fessionelles erwachsenenbildnerisches Handeln ldsst sich jedoch nicht allein {iber diese
auBerpidagogische Fachlichkeit entwickeln.’”* Um padagogisch qualitatives Agieren heraus-
zubilden bedarf es, dieses in konkreten erwachsenenpdadagogischen Kontexten zu erfahren
und zu liben. Die Qualifizierung auf mikrodidaktischer Ebene stellt sich somit als zentrale
Kategorie heraus, die letztlich flr eine padagogische Qualitat ausschlaggebend ist, die sich

als unabhingig von den fachlichen Inhalten und projektiven Lernzielen prisentiert.’?’

Die Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen sowie den Zusammenhdngen im
unterrichtlichen Geschehen,?® hat in der Erwachsenenbildung eine besondere Bedeutung.
Didaktisches Vorgehen ist dadurch charakterisiert, dass die drei Faktoren - lernende
Person, lehrende Person und Inhalt - aufeinander abzustimmen sind. Im Falle des Lernens
Erwachsener bzw. des lebenslangen Lernens allgemein ist nur solches Wissen interessant,
das sich z.B. als anschlussfahig in Bezug auf die kognitiven Strukturen und an die aktuelle
private oder berufliche Lebenssituation erweist.’”” Die Methodik befasst sich mit lernwirk-
samen Methoden und Wegen und hat zum Ziel, mit geeigneten Instrumenten die Aneignung
der Inhaltselemente, also effizientes Lernen zu ermdoglichen. Um den besonderen Voraus-
setzungen der Erwachsenenbildung gerecht zu werden ist es notig, inhaltliche und metho-
dische Aspekte aufeinander abzustimmen.

Das Verfligen iiber ein geeignetes und vielfaltiges Methodenrepertoire ist ein unabdingbarer
Bestandteil fiir professionelles Vorgehen. Hierhinein fallen beispielsweise kommunikative
sowie rhetorische Fahigkeiten, das Vermégen Gruppen zu leiten, zu fordern und zu motivie-
ren, mit audiovisuellen Medien als Lernunterstiitzung umzugehen sowie die Computertechno-
logie addquat einzusetzen.

Diesen in der Literatur beschriebenen Umstidnden kommt das BIfEB insofern nach, als
die Veranstaltungen der Kategorie ,Methodik, Didaktik“ liber den Beobachtungszeitraum die
starkste bzw. zweitstirkste Gruppe innerhalb der Veranstaltungen der Unterrichtsebene

324 ygl. Miiller 2003, S. 135.

325 ygl. Koring 1990, S. 14.

326 ygl. Gomez Tutor 2003, S. 308.
327 ygl. Siebert 1999, S. 125.
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darstellen bzw. nur einmal den dritten Rang einnehmen. Der deutlichen Dominanz dieses
Sektors in den ersten sieben Jahren (54,1%), folgt ein Riickgang in den beiden Folgeperio-
den. Im Zeitabschnitt 1981-1985 nahm die Kategorie ,Grundlagen und Wissenschaft“ einen
Aufschwung und riickte an die erste Stelle der Veranstaltungen der Unterrichtsebene. Die
Zunahme in diesem Sektor kann mit der 1984 gestarteten Aktion ,250 Lehrer in die Erwach-
senenbildung® in Zusammenhang gebracht werden. Das BIfEB verstiarkte in der zweiten
Beobachtungsperiode die Veranstaltungen ,Der Lehrer [sic] als Mitarbeiter [sic!] in der
Erwachsenenbildung® und bot zusidtzlich Seminare fiir stellenlose Lehrerlnnen an. Des wei-
teren kam es auch zu einer Zunahme der Veranstaltungshiufigkeit des von der KEBO 1975
gestarteten Grundlehrgangs, der sich an hauptberufliche MitarbeiterInnen der Erwachsenen-
bildungsinstitutionen richtete.

In der Periode 1986-1990 bildete die Kategorie ,Zielgruppen® die stdrkste Gruppierung.
Dies ist mit einem deutlichen Veranstaltungsschwerpunkt auf der Zielgruppe der dlteren
Menschen zu erkldren. In 42 Veranstaltungen wurden in diesen fiinf Jahren Erwachsenen-
bildnerInnen fiir die Bildungsarbeit mit dlteren Menschen qualifiziert. Diese Veranstaltungs-
dichte wurde in keinem anderen Zeitabschnitt mehr erreicht, obwohl die Zielgruppenarbeit
mit dlteren Menschen auch in der Folge ein wesentliches Anliegen des BIfEB blieb und
Seminare zu diesem thematischen Bereich bis heute einen Platz im Angebot des BIfEB ein-
nehmen.

Als herausragendes Beispiel einer Veranstaltung, die der Frage nachgeht, wie heute unter
veranderten Voraussetzungen — z.B. hohere Lebenserwartung und hohere Bildungsabschliisse
bei dlteren Menschen - Bildungsangebote fiir Menschen des dritten und vierten Lebensal-
ters gemacht werden, ist die Reihe ,Altern — Bildung - Lernen“ zu nennen. Mit dem glei-
chen Titel wurde 2004 vom BIfEB in Kooperation mit anderen Instituten und dem Bundes-
ministerium fir soziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz eine Werkstatt
veranstaltet, die darum bemtuht war, neue Konzepte und Ideen fiir Bildung und Lernen im
Alter zu entwerfen. Das Ergebnis dieser Veranstaltung bildete die Erstellung eines gemein-
samen Papiers aller Teilnehmenden an die Politik, das einen Forderungskatalog hinsichtlich
des Lernens dlterer Menschen enthielt. Flir Veranstaltungen dieser Art, die Diskussions-
plattformen fiir Meinungsbildnerlnnen und Expertlnnen aus der Praxis mit den politisch
zustdndigen Stellen bieten, fungiert das BIfEB als Impulsgeber und Austragungsort.

An dieser Stelle ist es notig, einen kleinen Exkurs zu dem Begriff der Zielgruppen durchzu-
fiihren. Da es ein Ziel der Erwachsenenpddagogik ist, soziokulturell gesehen ein moglichst
breites Publikum zu erreichen, sich dies aber aufgrund der Heterogenitit der Adressatlnnen
fiir die pddagogische Praxis als schwierig erweist, betreiben viele Institutionen so genannte
Zielgruppenarbeit. Zielgruppen sind Teilnehmerlnnengruppen mit bestimmten Gemeinsam-
keiten bzw. Spezifika (z.B. Mitglieder einer bestimmten Organisation oder einer konfessio-
nellen Gemeinschaft) oder mit einheitlichen Merkmalen (z.B. gleiche Lebensaltersphase,
gleiche Geschlechtszugehorigkeit etc.). Um auf die Zielgruppenorientierung mancher Erwach-
senenbildungsinstitutionen einzugehen und dementsprechend aus- und fortzubilden, leistete
das BIfEB bereits seit seiner Grindung zielgruppenspezifische Bildungsarbeit.

Wie schon zuvor beschrieben bildet das BIfEB MultiplikatorInnen fiir die Zielgruppenarbeit
mit dlteren Menschen (dritter und vierter Lebensabschnitt) aus. Die Bildungsarbeit mit
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Frauen reprasentiert im Repertoire des BIfEB, wie sich auch eindeutig aus der Clusteranalyse
ergab (vgl. Tabelle 8), ebenso eine zielgruppenspezifische Veranstaltungsgruppe. Bei dieser
Gruppe verhdlt es sich anders als bei der Zielgruppe der dlteren Menschen, da es ab dem
Abschnitt 1986-1990 zu einem Anstieg der Veranstaltungshaufigkeit kam.

Die Gesamtheit der zielgruppenspezifischen Veranstaltungen, die in einer weiteren Sub-
kategorie behinderte Menschen, ArbeiterInnen und Migrantlnnen erfassen, weist Uber die
Perioden hinweg einen riickgdngigen Verlauf auf. Der Abfall von fast 36% in der Periode
1986-1990 auf 17,6% innerhalb der letzten sieben Jahre spiegelt einen bekannten soziokul-
turellen Trend wider, der mit der Individualisierung der Lebenslaufe im Zusammenhang
steht. Die Lebensfiihrungsmuster von Menschen weisen eine grofe Heterogenitit auf,’”®
sodass ein Orientierungsrahmen fiir die Lebensgestaltung basierend auf der Zugehorigkeit
zu einer bestimmten sozialen Gruppe keine Giiltigkeit mehr hat. Das Phdnomen der Individuali-
sierung und der Pluralitit der Lebenslagen wirkt sich auf die Erwachsenenbildung derart
aus, dass der frihere erwachsenenpddagogische Leitbegriff ,Zielgruppe“ an Brisanz verloren
und das Zielgruppenkonzept eine moderne Auslegung und neue Ausprdagung erfahren hat.
Von institutioneller Seite kam man der Entwicklung der Individualisierung derart nach, dass
die Subjektorientierung in den Fokus genommen, die Stofforientierung dagegen eher aus-
geblendet wurde.’” Es kann nun angenommen werden, dass das BIfEB diesem Trend folgend
die Aus- und Weiterbildung von MultiplikatorInnen ebenfalls reduziert hat.

Innerhalb der Veranstaltungen, die der Unterrichtsebene zugeordnet wurden, fallt ein Ergeb-
nis besonders deutlich aus: Die Zunahme der Subkategorie ,Supervision, Beratung“ (4,5%
der Veranstaltungen der Anfangsperiode und 39,4% der Endperiode wurden so klassifiziert)
bildet die stiarkste Steigerungsrate aller gebildeten Veranstaltungskategorien. Den Hinter-
grund dazu bilden einerseits neue didaktische Ansitze und ein Wandel in der Lernkultur,®*
die eine Trennung zwischen Lehren und Lernen aufheben. GemadB der so genannten Ermog-
lichungsdidaktik wandelt sich die Rolle des Lehrenden zu jener des/der Lernberaters/Lern-

beraterin bzw. Lernbegleiters/Lernbegleiterin.

Das Entwickeln von Beratungskompetenz erweist sich aus dieser Perspektive als elementarer
Bestandteil der Bildung von Erwachsenenbildnerlnnen. Dieser Aufgabe stellt sich das BIfEB,
indem es sich zum Ziel machte, einen neuen Schwerpunkt ,Bildungsberatung® aufzubauen.**!
Die Abteilung Erwachsenenbildung des Bildungsministeriums stiitzte dieses Interesse, indem
es das BIfEB einlud, im Rahmen eines EU-Projektes mitzuwirken und einen Lehrgang fir
Bildungs- und Berufsberatung auszuarbeiten. Das bildungspolitische Interesse und Betrei-
ben flr eine Ausbildung in diesem Bereich ging darauf zurtick, dass es flr die oft auch
auBerhalb der etablierten Erwachsenenbildungseinrichtungen beratend agierenden Personen
keinerlei Ausbildungsrichtlinien gab. Aber nicht nur die spezifisch dsterreichischen Umstande
eines Standard- und Ausbildungsdefizits fiihren zur Grindung des Lehrgangs. Auf europai-
scher Ebene veranlassen EU- und OECD-Ziele Osterreich zur Etablierung einer ,Lifelong

328 ygl, Kammerer 2003, S. 331.
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Guidance-Strategie“. Der 1999 am BIfEB etablierte Lehrgang fiir Bildungs- und Berufsbera-

terInnen ist Teil der 6sterreichischen UmsetzungsmaBnahmen des Lebenslangen Lernens.**?

Dieser Lehrgang ist ein gutes Beispiel fiir die von Miiller vorgestellte Konzeption der Dozen-
‘[Innenweiterbildlmg,333 die auf einer Reihe von Faktoren beruht, z.B. der Kombination von
Seminaren, dem selbstorganisierten Lernen und der Praxisbegleitung. Arbeitsplatzfernes
Lernen verfolgt das Ziel, Dozentlnnen zur Selbstbildung hinzuftihren und ermoglicht gerade
fir die Vermittlung komplexer Qualifikationen, wie z.B. Problemlosungsstrategie, die notige
Distanz zur beruflichen Praxis. Das gdnzlich selbsttdtige Lernen am Arbeitsplatz wird durch
arbeitsplatznahes Lernen, das in Form von Praxisbegleitung, Hospitation, Supervision oder

Coaching erfolgen kann, unterstiitzt.***

Aufgrund des Fehlens eines konkreten Berufsbildes und gesetzlicher Regelungen zur Aus-
bildung findet das Erlernen eines erwachsenenpddagogischen Handlungsvermogens liber
weite Strecken selbstorganisiert und selbsttédtig statt. In Analogie dazu ist auch beim Lernen
Erwachsener die Selbstorganisation seit den 1990er Jahren als grundlegendes didaktisches
Konzept verankert.”® Fiir Lernprozesse hat sich die Verwendung des Begriffs Selbststeue-
rung etabliert.”*® Dieses selbstgesteuerte Lernen fuBt jedoch keinesfalls ausschlieBlich auf
individuellen Lernanstrengungen, sondern kann ,von auBen®, also durch institutionalisierte
Angebote unterstiitzt werden. Deshalb wurde vom BIfEB als Ziel aufgegriffen, Weiterbildne-
rinnen verschiedene Modelle des autodidaktischen Lernens vorzustellen und ihnen Metho-
den zu vermitteln, die selbstgesteuertes Lernen in Gang setzen. Gleichzeitig mit der von
Siebert genannten (Wieder-) Entdeckung der Selbstorganisation von Bildung fanden im
BIfEB ab 1992 bis 2007 34 Veranstaltungen zu dieser Lernkonzeption statt. In der Periode
1991-1995 widmeten sich 7 Veranstaltungen der Kategorie ,Methodik, Didaktik“ und 4 der
Kategorie ,Sachgebiete“ dem selbstgesteuerten Lernen. Bei den Veranstaltungen der zweiten
Kategorie handelt es sich durchweg um Weiterbildungen zum Fremdsprachenlernen. In den
beiden Folgeperioden blieb die Anzahl der Veranstaltungen (1996-2000: 12, 2001-2007: 11)
zu diesem Themengebiet anndhernd gleich, und auch das Verteilungsmuster ist sehr dhnlich
gelagert, da immer die Kategorie ,Methodik, Didaktik“ tiberwiegt.

Die Bedeutungszunahme des selbstorganisierten Lernens innerhalb der Erwachsenenbildung,
die sich auch im Programm des BIfEB widerspiegelt, ldsst die Frage aufkommen, welcher
Stellenwert den Institutionen der Erwachsenenbildung bei Anhalten dieses Trends kiinftig
zukommen wird. Diesem Problem, das sich fiir die verschiedenen Institutionen der Erwach-
senenbildung ldangerfristig im Sinne eines Teilnahmeriickgangs auswirken konnte, geht
Bisovsky in einem Artikel fiir das Magazin ,erwachsenenbildung.at® nach.>®” Er folgert

332 Didaktisch ist der 2-jahrige Lehrgang aus Prdsenz- und Distanzlernphasen aufgebaut, die sich jeweils blockweise abwechseln. In den
Phasen des Prdsenzlernens soll Fachwissen und Beratungskompetenz vermittelt werden, die darauf folgenden selbstorganisierten,
betreuten Distanzlernphasen haben zum Ziel, die Fachkenntnisse zu erweitern und sich mit Beratungsfdllen in der Praxis auseinan-
derzusetzen. Das moderne Format eines Lernportfolios ist ebenfalls Teil des Lehrgangs. Das Fiihren eines solchen dient einerseits
dem Lehrgangsabschluss als auch dazu, die Nachhaltigkeit des Erlernten zu sichern. Insgesamt orientiert sich das pddagogische
Konzept des Lehrgangs am Konzept des selbst gesteuerten Lernens. Das ermdglicht, dass zwischen dem Lernen im Lehrgang und
dem Ansatz von Beratung, der vermittelt wird, weitgehend Kongruenz besteht (vgl. Hammerer/Melter 2007, S. 37f.).

333 vgl. Miiller 2003, S. 141.

334 ebd. S. 144.

335 vgl. Siebert 2003, S. 105.

336 ebd. S. 106.

337 vgl. Bisovsky 2007, S. 10-1.
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darin, dass die Institutionen zukiinftig die Funktion erfiillen werden, die Selbstlernkompetenz
der Menschen zu entwickeln und damit einen Beitrag leisten, einen Zugang zum selbst-
organisierten Lernen zu bekommen. Als Begriindung fiir diese Annahme fiihrt er aus, dass
beim ErschlieBen des selbsttitigen Lernens Beziehungen eine wesentliche Rolle spielen. So
konnen z.B. die Bindung an Lehrkridfte, an Personen der Lerngruppe oder auch an die Insti-
tution mit seiner Philosophie und seiner Tradition als Katalysatoren wirken, um zu einem
zunehmend selbstgesteuerten Lebenslangen Lernen zu gelangen.

Das BIfEB auf dem Weg zur Aus- und Weiterbildungsstétte fiir professionelles Bildungs-
management

Die Veranstaltungen der zweiten erwachsenenpadagogischen Handlungsebene, der Programm-
ebene, zeigten zwar von anfangs 7,0% zum zweiten Zeitabschnitt einen Riickgang auf 4,0%,
in den folgenden Perioden aber war jeweils ein Anstieg zu verzeichnen. Besonders deutlich
fiel die Zunahme zwischen den Abschnitten 1986-1990 und 1991-1995 aus (von 4,4% auf
12,8%). Diese Umgewichtung im Veranstaltungsangebot korrespondiert zeitlich mit der ein-
setzenden Okonomisierung und Privatisierung. Seit den frithen 1990er Jahren entwickelte
sich die Nachfrage als Marktinstrument immer mehr zur bestimmenden GroBe fiir die
Planung und Konzeptionierung eines Erwachsenenbildungsangebots. Mit diesem Trend ein-
hergehend, der seinen Ursprung bereits in den spdten 1980ern nahm, wurden auch die so
genannten extrafunktionalen Qualifikationen wie z.B. Organisationstalent, Kooperationsfahig-
keit und Fahigkeit zur Teamarbeit vermehrt von Erwachsenenbildnerlnnen nachgefragt.’*
Diese nicht genuin padagogischen Fihigkeiten entwickelten sich in dieser Ubergangsphase
zu eigenstandigen Kompetenzen, die heute unter den veranderten Weiterbildungshedingun-
gen einen hohen Stellenwert einnehmen.**” Aufgaben wie z.B. Personalentwicklung, Bildungs-
marketing und Controlling werden explizit genannt und bilden einen wichtigen Teilaspekt
erwachsenenbildnerischer Professionalitdt. Das BIfEB hat sein Bildungsprogramm auf diese
Erfordernisse abgestimmt und bietet Veranstaltungen zu diesen Themenbereichen an. Um
einige Beispiele zu nennen, seien folgende Veranstaltungen angefihrt: der Lehrgang ,Bildungs-

management mit dem Modul ,Personalmanagement*,**® | Bildungsmarketing fiir die Bildung

«341 q“ 342

mit Erwachsenen und ,Bildungscontrolling & balanced score car
Innerhalb der Programmebene, die in die Subkategorien ,Planung, Fiihrungsaufgaben, PR*
und ,Projektmanagement” zerfdllt, zeigt sich ein eindeutiger Trend zugunsten der zweiten
Gruppe. In den ersten beiden Perioden lberhaupt nicht vorhanden, werden im dritten Finf-
jahresabschnitt Veranstaltungen das Projektmanagement betreffend ins Programm aufge-
nommen und machen gleich einen Anteil von 16,7% der gesamten Programmebene aus. In
den darauf folgenden Phasen kommt es zu einem weiteren Anstieg der Veranstaltungen die-
ser Unterkategorie, was als Ausdruck einer zunehmenden Bedeutung der Abwicklung von
BildungsmaBnahmen in Projektform gewertet werden kann. Der EU-Beitritt Osterreichs kann
in diesem Zusammenhang als historisches Ereignis angesehen werden, das den AnstoB zu

338 yvgl. Gieseke 1988, S. 14.

339 vgl. Gieseke/Foschepoth/Lange/Menke 1997, S. 23.
340 yvgl. Programm 1994, S. 33.

341 vgl. Programm 2000, S. 53.

342 ygl. Programm 2007, S. 22.
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einer verstirkten Projektorientierung gegeben hat.**® Dariiber hinaus bilden auch Umstinde
wie z.B. die zuriickgenommene staatliche Steuerung und das Aufkommen eines verstarkten
privaten Konkurrenzdrucks den Hintergrund, vor dem Bildungsarbeit zunehmend in Projekt-
form organisiert wird. Projekte haben innovativen Charakter und ermoglichen es, meist
finanziert durch Drittmittel, neuartige BildungsmaBnahmen umzusetzen und sie im Anschluss
daran auszuwerten. Aus Projektevaluierungen kénnen niitzliche Erfahrungen fiir die Bildungs-
arbeit gezogen werden. Dies sind die positiven Effekte, die die Projektarbeit der Erwachsenen-
bildung einbringt. Negative Auswirkungen der Projektabwicklung von BildungsmaBnahmen
bestehen darin, dass das Management und die organisationale Abwicklung zwar von Erwach-
senenbildungsinstitutionen ibernommen wird, die eigentliche inhaltliche Arbeit, die oftmals
ausgelagert ist, in Form der nicht mehr eingesetzten ProjektmitarbeiterInnen der Bildungs-
einrichtung verloren geht.344

Ob diese Erkenntnis dazu beigetragen hat, dass es in den letzten sieben Jahren wieder
zu einer Abnahme der Veranstaltungen zum Thema Projektmanagement gekommen ist, kann
gemutmaBt, aber nicht mit Bestimmtheit ausgesagt werden. Der Riickgang dieser Thematik
stellt sich zwar in Zahlen dar, aber inhaltlich wird dieser Aspekt zunehmend in anderen
Veranstaltungen wie z.B. im Lehrgang Bildungsmanagement integriert.

Nach diesen Ausfiihrungen kann nun die zweite Hypothese, die von einer Zunahme der
Veranstaltungen der Programmebene ausgeht, bestitigt werden.

Das BIfEB als zentrale und etablierte Ausbildungsstitte fiir BibliothekarInnen

In der ersten Periode wurden zur Ausbildung der Biuchereileiterlnnen Grund- und Fort-
bildungsseminare angeboten, die das BIfEB zusammen mit dem Verband &sterreichischer
Volksbiichereien veranstaltete. Die Grundkurse wandten sich damals an jene Biichereimitar-
beiterInnen, die Uber keine oder nur geringe praktische Erfahrung in diesem Arbeitsbereich
verfligten. Mehr Strukturiertheit erhielt die BiichereileiterInnenausbildung in der Periode
1981-1985. Sie bestand zu diesem Zeitpunkt und auch noch in den ersten Jahren des Folge-
abschnitts aus einem Grundkurs I, der grundlegendes Wissen und Fertigkeiten zur Fihrung
einer kleinen oder mittleren Biicherei vermittelte, und einem Grundkurs II, der das Wissen
und die Fertigkeiten des ersten Kurses vertiefen und ergianzen sollte. Als Abschluss der Aus-
bildung zum/zur ehrenamtlichen Bibliothekarln konnte eine Priifung abgelegt werden. Die
Erlangung des Ausbildungsabschlusses war also noch optional. Dies verdnderte sich noch in
der dritten Flnfjahresperiode, ndmlich 1988, als eine neue Struktur geschaffen wurde, die
ein Lehrgangssystem vorsah. Ein Ausbildungslehrgang fiir ehrenamtliche und nebenberuf-
liche BibliothekarInnen bestand von nun an aus drei Teilen jeweils im AusmaB von einer
Woche und erstreckte sich Uber eineinhalb Jahre. Mit der Umwandlung in einen Lehrgang
blieb die abschlieBende Prifung nicht optional, sondern wurde ein fixer Bestandteil.
Zusdtzlich zu diesem Ausbildungssystem wurde 1988, also ebenfalls in der dritten Periode,
eine zweite Ausbildung geschaffen, die sich an hauptberufliche BibliothekarInnen an Offent-
lichen Biichereien richtete. Ziel war es, die erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten der
BiichereileiterInnentitigkeit im Sinne eines Berufsbildes zu vermitteln.**> Obwohl sich die
beiden bestehenden Ausbildungssysteme an Personen wandten, die das Bibliothekswesen

343 vgl. Vater 2007, S. 5-5.
344 ehd.
345 vgl. Programm 1988, S. 18.



Diskussion

in unterschiedlichen Beschaftigungslagen ausiibten, wurden sie fiir die Analyse aufgrund
ahnlich gelagerter Ziele zu einer Kategorie, namlich jener der ,Bibliotheksleitung® zusammen-
gefasst.

Die zwei weiteren Subkategorien des Bibliothekswesens ,Methoden, Kommunikation“ und
sLiterarische Sachgebiete® stellen im wesentlichen Fortbildungskurse dar, die sich an bereits
ausgebildete BibliothekarInnen wenden. Innerhalb der Subkategorie ,Literarische Sachgebiete®
zeigt sich nach der ersten Periode eine starke Zunahme, was auf eine Erweiterung des
Themenspektrums schlieBen ldsst. Die zweite Subkategorie ,Methoden, Kommunikation® tritt
uberhaupt erst ab der zweiten Periode in Erscheinung. Diese Gruppe, die unter anderem stark
auf die Ausbildung kommunikativer Fahigkeiten fiir die direkte Interaktion mit KundInnen
abzielt, beispielsweise fiir die Abhaltung von Literaturkreisen, bildete bis zum letzten Zeit-
abschnitt einen festen Anteil im Fortbildungsangebot fiir BibliothekarInnen. Es zeigte sich
also auf der Ebene des Biichereiwesens ein Trend zur Zunahme des Fortbildungsangebots
fir BibliothekarInnen. Machen sie zusammen in der zweiten Periode nur 34,2% der Veranstal-
tungen dieser Ebene aus, nehmen sie in den letzten sieben Jahren bereits einen Anteil von
53,6% ein.

Da diese Veranstaltungen immer wieder neue Themen, Aspekte und Methoden der Blicherei-
arbeit aufgreifen und es keine Wiederholung von absolut identen Veranstaltungen gibt, decken
sie inhaltlich ein breit gestreutes Spektrum ab. Das BIfEB scheint damit auf die neueren
Entwicklungen von offentlichen Bibliotheken einzugehen, die bestrebt sind, den Kontakt zu
und die Serviceleistungen fiir Kundlnnen auszuweiten.

Die dritte Hypothese, die von einer Erweiterung und Diversifikation der Veranstaltun-
gen des Bibliothekswesens ausgeht, bestdtigt sich also, obwohl im Ergebnisteil die Bedeu-
tung dieser Kategorie aufgrund abnehmender Veranstaltungszahlen zu sinken scheint. Die-
ser Rickgang muss jedoch insofern kritisch betrachtet werden, als sich gerade in dieser
Kategorie die Durchfiihrung von Parallellehrgdngen als gdngige Praxis erwies, weshalb ab
der dritten Analyseperiode nicht die tatsdachliche Anzahl der abgehaltenen Veranstaltungen
Eingang in die Ergebnisdarstellung fand. Es muss also zusdtzlich festgehalten werden, dass
das BIfEB bei der Ausbildung zum/zur BibliothekarIn (Kategorie ,Bibliotheksleitung®) die
Richtung einer Angebotsverdichtung mittels zahlreicher Parallellehrgdnge einschlug.

Die Abschlussbezogenheit der BIfEB-Veranstaltungen

Das Konzept des Lebenslangen Lernens kann als zeitgemdBes, nicht an Lebensphasen ge-
bundenes Lernmodell von modernen Gesellschaften angesehen werden, kann aber auch dem
Modell des Humankapitaleinsatzes dienen, das von der Anpassung oder Erneuerung der
beruflichen Qualifikationen als formales Erfordernis ausgeht.346 Ribolits greift diesen Ansatz
kritisch auf, indem er schreibt, dass die ,[..] employability durch das lebenslange update
arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen abzusichern [...]“ sei.*” In der Arbeitswelt werden
durch Abschlisse, Diplome oder Zertifikate belegte Qualifikationen immer wichtiger. Die
Abschlussbezogenheit formaler Bildung hat zudem aber gerade in einer globalisierten Welt
auch die Funktion, Ausbildungen international vergleichbar, anerkennbar und eventuell fir

346 ygl. Gruber 2007, S. 2-2.
347 Ribolits 2004, S. 9.
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eine Folgeausbildung anrechenbar zu machen. Die Erwachsenenbildung reagiert auf diesen
im Grunde positiven Effekt, indem sie abschlussbezogene Veranstaltungen z.B. auf dem
Gebiet der EDV oder des Spracherwerbs anbietet. Fiir das heterogene Berufsfeld der Erwach-
senenbildung, fiir das es in Osterreich keine gesetzlich vorgesehene Ausbildungsregelung
gibt, scheinen abschlussbezogene Qualifizierungen gerade im Kontext mit diesen gesellschaft-
lichen Entwicklungen von groBer Bedeutung.

Lehrgdnge stellen formale Lernformen dar wie z.B. Seminare oder Kurse, unterscheiden sich
jedoch von diesen in einigen Punkten. Lehrgidngen liegt ein Curriculum zu Grunde, sie wer-
den in Modulform abgehalten und erstrecken sich meist iber mehrere Semester oder Jahre.
Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen den genannten Lernformen ist die
Abschlussbezogenheit, die im Gegensatz zu Kursen oder Seminaren bei Lehrgdngen besteht.
Eine Prifung, zum Teil aus mehreren Teilen bestehend und/oder eine Praxis- bzw. Projekt-
arbeit schlieBen den Lehrgang ab.

Diese Veranstaltungsform findet sich im Angebotsrepertoire des BIfEB und wird bereits
seit der ersten Periode eingesetzt. Die Anzahl von finf Lehrgidngen in den ersten sieben Jah-
ren, die in den Subkategorien ,Zielgruppe: dltere Menschen®, (,,Alterwerden - ein Problem?),
»~Methodik, Didaktik“ (,Lehren und Lernen in der Erwachsenenbildung“) und ,Grundlagen
und Wissenschaft (KEBO Grundlehrgang) angesiedelt sind, weitet sich in den kommenden
Perioden stark aus. In der vierten Periode machen die Lehrgdnge mit einem Wert von 81
bereits anndhernd 27% aller Veranstaltungen aus. In den beiden letzten Zeitabschnitten
stagniert dieser Wert eher, so dass in der letzten Periode 86 Veranstaltungen in dieser
Lernform angeboten wurden. Die meisten Veranstaltungen in Lehrgangsform wurden in den
Kategorien ,Beratung. Supervision, Coaching“ (61) und ,Zielgruppe: dltere Menschen“ (58)
angeboten. Die Lehrgdnge der Kategorie ,Bibliotheksleitung® liegen zwar mit 45 erst an
dritter Stelle, aber hier kommt wieder der Effekt der Parallelveranstaltungen zum Tragen,
weshalb die tatsdchliche Anzahl wahrscheinlich viel hoher anzusetzen ist.

Ab 1999 werden auch Lehrgiange mit universitirem Charakter angeboten, die tiber den
gesamten weiteren Beobachtungszeitrum insgesamt mit einer Anzahl von 27 vertreten sind.
1998 noch als Diplomlehrgang angeboten, kommt es 1999 zur Statusverdnderung der Ver-
anstaltung ,Bildungsmanagement®, die den ersten Lehrgang dieses Typs darstellt. 2003 fand
der frithere Diplomlehrgang ,Feministisches Grundstudium® als Lehrgang universitdren
Charakters statt. Ebenfalls als universitarer Lehrgang wurde die Veranstaltung ,Bildungs-
und Berufsberatung® geflihrt. Damit ist diese spezielle abschlussbezogene Veranstaltungs-
form in den Kategorien ,Planung, Fiihrungsaufgaben, PR“ (Planungsebene), ,Zielgruppe: Frauen®
und ,Beratung, Supervision, Coaching“ (beide zur Unterrichtsebene gehorig) zu finden.
Die Tatsache, dass das BIfEB in den letzten beiden Perioden Lehrgange universitiren
Charakters in sein Programm aufgenommen hat, weist darauf hin, dass es der Anforderung
nach mehr wissenschaftlicher Fundiertheit in der Aus- und Weiterbildung der Erwachsenen-
bildnerInnen nachzukommen versucht. Das Etikett ,wissenschaftlich“ ist bisher noch nicht
ndher definiert worden. GemaB Waxenegger sind allgemeine Kennzeichen der Wissenschaftlich-
keit eines Weiterbildungsangebots folgende: Aktualitdt, fachspezifische Vertiefung, Praxis-
bezug und Vermittlung von wissenschaftlich fundiertem Wissen.**® Diese Parameter sind

348 vgl. Waxenegger 1994, S. 195.
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nach Ansicht Waxeneggers nicht unbedingt an den Ort der Universitit gebunden. Dadurch
wird formal bestdtigt, dass auch eine Einrichtung wie das BIfEB zur Wissenschaftlichkeit
der Erwachsenenbildung beitragen kann. Die Aufnahme von Lehrgidngen universitiaren Charak-
ters und die bereits zu Anfang der Diskussion herausgearbeitete Praxisorientierung deuten
unmissverstandlich in diese Richtung, was zusammen mit der einhergehenden verstarkten
Abschlussbezogenheit die Bestatigung der vierten Hypothese zuldsst.

Zur Thematik der Wissenschaftlichkeit passend erscheint auch noch die Tatsache, dass das
BIfEB schon friih um eine Zusammenarbeit mit jenen Universititen bemiiht war, die ein
Studium der Erziehungswissenschaften anboten. Durch eine solche Kooperation wurde nicht
nur gewahrleistet, dass Erfahrungen aus der universitdren Erwachsenenbildung in die Arbeit
des BIfEB einflieBen konnten, sondern es ergab sich auch eine gewisse Durchldssigkeit bzw.
ein Modus der Anrechenbarkeit. Das Seminar ,Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis®
z.B. wurde 1988 erstmals vom BIfEB in Zusammenarbeit mit drei osterreichischen Univer-
sitdten durchgeftihrt, die eine Moglichkeit der Anrechnung fir das Studium der Erziehungs-
wissenschaften einrdumten.

Zwar nicht fiir ein universitires Studium, aber flr ein Basiszertifikat anrechenbar ist
die Seminarreihe ,Integrierte Lernprozess-Gestaltung mit der TZI**’ (nach Ruth Cohn)“.
Somit ist auch in diesem Fall eine Durchldssigkeit in ein weiterfiihrendes Ausbildungs-
system gewdahrleistet.

Wissenschaftliche Fundierung der Weiterbildung ist untrennbar verkntpft mit der Diskus-
sion der Professionalisierung im Weiterbildungsbereich.?”® Professionalitit wird verstanden
als Nachdenken iiber Professionalisierung, das auch mit einer Reflexion iiber die eigene
berufliche Identitdt einhergeht. Das berufliche Selbstverstdndnis scheint aber gerade ein
Problemfeld der Erwachsenenbildnerlnnen zu sein. Eine empirische Studie hat ergeben, dass
die Berufsidentitit von zehn befragten ErwachsenenbildnerInnen sehr heterogen ist.>>' Alle
Interviewten mit Ausnahme einer Person wiesen kein spezifisch berufliches Rollenverstind-
nis auf, sondern empfanden ihr berufliches Handeln als ,nicht-spezifisch, sozial ausgerichtet®
bzw. in der ,nicht-spezifischen Kommunikation verortet. Zum Teil nahmen sie ihr Berufs-
handeln auch als ,Tatigkeit im offentlichen Dienst® wahr. Es fillt auf, dass keiner der
Befragten sich in der Rolle des Pddagogen/der Padagogin sieht, was insofern verwundert,
als die Mehrheit ein abgeschlossenes Padagogikstudium mit dem Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung angeben konnte.

Ahnlich Erfahrungen macht Gruber, wenn sich das berufliche Selbstverstindnis nicht aus
der Erwachsenenbildung her konstituiert.>>? Dieser Trend wird noch dadurch verstarkt, dass
Erwachsenenbildung in verschiedenen gesellschaftlichen Subsystemen passiert, z.B. in den
betrieblichen Organisationen, Arbeitsmarktsituationen und Sozialeinrichtungen.

Diese Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit fiir ErwachsenenbildnerInnen, unerheb-
lich in welchem beruflichen Feld sie arbeiten und wie lange sie bereits tatig sind, liber das

349 TZI steht fiir Themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn.
350 ygl. Waxenegger 1994, S. 192.

351 vgl. Peters 2004, S. 188.

352 ygl. Gruber 2006, S. 183.
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Selbstverstiandnis ihrer Berufsausiibung Gewissheit zu erlangen. GemaB Ribolits ermoglicht
ein Selbstbewusstsein im Sinne eines wohlwollenden Verstehens der eigenen Person als
Lehrende/Lehrender, mit pddagogisch fundiertem Selbstverstandnis zu handeln und nicht
nur als Vermittlern fremdbestimmter Ausbildungsziele.*”® Daher ist die Integration einer
Reflexion tber die eigene berufliche Rolle bei der Qualifizierung von Erwachsenenbildne-
rInnen sinnvoll.

In einer zuséatzlich durchgefiihrten Textanalyse, die nach den Begriffen ,Selbstverstindnis®
und ,Rolle” in den Ziel-/Inhaltsbeschreibungen mittels Computerprogramm fahndete, konnten
zum ersten Begriff 23 Treffer, zum zweiten 40 ermittelt werden. Ein gehduftes Vorkommen
beider Schlisselworter konnte in der Supervisionsausbildung, aber auch in Veranstaltungen
wie ,Bildungsmanagement und JAlterwerden - ein Problem* festgestellt werden. Es ist anzu-
nehmen, dass reflexive Momente dieser Art auch in anderen Veranstaltungen stattfinden,
es jedoch nicht explizit in der Veranstaltungsbeschreibung Erwdhnung findet.

Zusammenfassend ergeben die hier ermittelten Kategorien eine Struktur, die klar aufzeigt,
dass das BIfEB das erforderliche Riistzeug fiir die verschiedensten Tétigkeitsfelder der Erwach-
senenbildung vermitteln will. Nuissl berichtet in seinem Buch ,Einfiihrung in die Weiter-
bildung“ von einer Gedankensammlung, die er mit Studierenden zur Frage ,Was ist das
padagogische Handwerkszeug, das beherrscht werden muss und erlernt werden kann?“ vor-
genommen hat.*®* Einige beispielhafte Angaben: methodische Wege, Umgang mit Medien,
Gesprachsfiihrung, realistische Selbsteinschdtzung, deutliches Sprechen, Leitungskompetenz
und didaktische Kompetenz. Da sich die genannten Anforderungen als Lerninhalte diverser
Veranstaltungen des BIfEB wieder finden (siehe Kapitel 3.3.2), kann der Schluss gezogen
werden, dass das BIfEB dieses als ,pddagogisches Handwerkszeug® identifizierte Vermogen
bei den Teilnehmerlnnen auszubilden versucht.

Nachdem nun alle Hypothesen bestdtigt werden konnten, ist auch die Aussage zuldssig,
dass das BIfEB maBgeblich zur Professionalisierung der osterreichischen Erwachsenenbildung
beitrdgt. Es drdngt sich iiberdies der Bezug zu einem aktuellen Professionalisierungsansatz
in Osterreich auf. Die Weiterbildungsakademie (WBA), die im Februar 2007 ihre Arbeit auf-
genommen hat, stellt ,[..Jein europaweit einzigartiges System zur Professionalisierung und
Qualititssicherung der Erwachsenenbildung® dar.*” Sie bildet fiir die rund 100.000 Menschen,
die im Weiterbildungssektor meist ohne eine systematisch anerkannte erwachsenenpadago-
gische Qualifizierung tdtig sind, einen Orientierungsrahmen, der es ermdoglicht, langjdhrige
Berufserfahrung, Weiterbildungsbemiihungen und bereits erworbene Zertifikate einzuschdtzen
und zu bewerten. Um im Sinne eines Anerkennungsverfahrens die Uberpriifung der Quali-
fikationslevel von Erwachsenenbildnerlnnen vornehmen zu konnen, musste im Vorfeld ein
allgemein giltiges Kompetenzprofil erstellt werden. Es setzt sich aus sechs Kompetenzen
zusammen, die, stellt man sie den hier getroffenen Klassifizierungen gegeniiber, weitgehende
Ubereinstimmungen aufweisen.

353 ygl. Ribolits 1991, S. 279.
35 vgl. Nuissl 2000, S. 74.
3% vgl. DIE Magazin 2007, S. 6.
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Die padagogisch gesellschaftliche Kompetenz geht davon aus, dass ErwachsenenbildnerInnen
ein Grundverstdndnis von Bildung und pddagogischen Fragestellungen haben und tber ein
allgemeines Wissen und Verstehen iiber Vorgidnge in der Gesellschaft sowie in der Bildungs-
politik Verﬁjgen.356 Veranstaltungen sowohl der Kategorie ,,Grundlagen und Wissenschaft als
auch der Kategorie ,Bildung und Gesellschaft® konnen mit ihren Inhalten zur Entwicklung
dieses Kompetenzbereichs beitragen.

Bei der ,pddagogisch didaktischen Kompetenz®, bei der es um das Wissen Uber padagogische
Prozesse und um einen zielfiihrenden Umgang mit Lerngruppen geht, ist der Uberschnei-
dungsbereich zur Kategorie ,Methodik, Didaktik“ naheliegend.

Ebenfalls eindeutig ist der Konnex zwischen der Ebene ,Management-Kompetenz“ und der
Planungsebene, die hier in die beiden Kategorien ,Planung, Fiihrungsaufgaben, PR und
yProjektmanagement“ zerfallt.

Die ,Beratungs-Kompetenz“ gewinnt in der Erwachsenenbildung an Bedeutung, da Dozen-
tlnnen laut neueren Didaktikverstindnissen mehr ErmoglicherInnen des Lernens und Lern-
begleiterInnen als LehrerInnen sind. Ein klassischer Bereich der Erwachsenenbildung, der
beratende Fihigkeiten erfordert, ist die Berufs- und Bildungsberatung. Eine Kategorie, die
sich der Beratungstdtigkeit in der Erwachsenenbildung widmet, konnte bereits beim ersten
Verfahren der Clusteranalyse identifiziert werden.

Als ,Soziale Kompetenz® gilt die komplexe Fahigkeit und das Bewusstsein, sozial im Dienste
**7 Dieser Kompetenzbereich beruht stark auf
kommunikativen Fdhigkeiten. Die inhaltliche Ausrichtung auf Kommunikation konnte bei

der padagogischen Zielsetzungen zu handeln.

der Programmanalyse nicht ausschlieBlich einer Kategorie zugeteilt werden, sondern war
sowohl Teil der Unterkategorie der Unterrichtsebene, ndmlich ,Methodik, Didaktik®, als auch
der Unterkategorie der Programmebene, ,Planung, Fiihrungsaufgaben und PR*.

Ahnlich verhilt es sich mit der ,Personalen Kompetenz®, die sich zu wichtigen Teilen aus
beruflichem Rollenbewusstsein und Reflexionsfihigkeit ergibt.*>® Das Verstdndnis iiber die
eigene Rolle und das berufliche Selbstbewusstsein werden, wie bereits beschrieben, in meh-
reren Veranstaltungskategorien zum Thema gemacht und reflektiert.

3% vgl. Heilinger 2005, S. 168.
357 ebd. S. 169.
358 ebd. S. 170.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Seit Ende der 1960er Jahre zeichneten sich innerhalb der Erwachsenenbildung, bei der es
sich um organisiertes Lernen nach der ersten Ausbildungsphase sowie dem Einstieg ins Er-
werbsleben handelt, Professionalisierungsbemiihungen ab. Erwachsenenbildung stellt eine
Dienstleistung dar, die auf das Gemeinwohl der Gesellschaft ausgerichtet ist. Die Gemein-
niitzigkeit und die direkte Interaktion mit Menschen bilden wesentliche Merkmale, durch
die sich Professionen auszeichnen. Die Erwachsenenbildung, die diese Voraussetzungen mit-
bringt, versucht sich seit mehr als dreiBig Jahren als Profession zu etablieren. GemaB der
Berufssoziologie verlduft dieser Prozess in Phasen, die aus dem Herausbilden eines Berufs-
wissens, der nachfolgenden Akademisierung und der Schaffung einer wissenschaftlich
fundierten Ausbildung bestehen. Spatestens in den 1980er Jahren vollzog sich ein Wandel
in der Professionalisierungsdebatte. Das pddagogische Moment riickte in den Mittelpunkt
der Diskussion, wodurch die Kompetenzen der Akteurlnnen groBere Bedeutung erlangten.

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB), das 1974 gegriindet wurde,
kommt dem per Verordnung geregelten Auftrag nach, Aus- und Weiterbildung fiir haupt-
und nebenberufliche sowie ehrenamtliche MitarbeiterInnen der Erwachsenenbildung und
des offentlichen Bibliotheksbereiches zu gewdhrleisten. Die gegenstdndliche Arbeit setzte sich
zum Ziel, das Programmangebot des BIfEB von 1974 bis 2007 dahingehend zu analysieren,
inwiefern es einen Beitrag zur Professionalisierung geleistet hat.

Als Grundlage fur eine derartige Analyse dienten die jahrlichen Programmhefte. Einen
wichtigen theoretischen Ankniipfungspunkt bildete die zweite Professionalisierungsdimen-
sion nach Ziep.*”” Sie besagt, dass die in der Erwachsenenbildung handelnden Personen
mit dem erforderlichen Wissen, Konnen und den entsprechenden Haltungen auszustatten sind.
Miiller, der den Gedanken von Ziep aufgreift, geht davon aus, dass eine bedarfsgerechte
Ausbildung der WeiterbildnerInnen einerseits fiir den Bereich der Makrodidaktik (Programm-

ebene) und andererseits fir jenen der Mikrodidaktik (Unterrichtsebene) qualifizieren soll.%%°

Die Hypothesen, die den Ausgangspunkt fir die empirische Untersuchung bildeten, lauten:
Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB) leistete im Zeitraum
zwischen 1974 und 2007 einen der Professionalisierung dienlichen Beitrag, indem es

* mit seinem Aus- und Weiterbildungsangebot fiir ErwachsenenbildnerInnen Hand-
lungskompetenzen sowohl auf der Programm- als auch auf der Unterrichtsebene
vermittelte,

e das Veranstaltungsangebot auf der Programmebene erhohte,

e das Aus- und Weiterbildungsangebot fiir BibliothekarInnen im Laufe der Beobach-
tungsperiode erweiterte und diversifizierte,

e zunehmend auf Abschlussbezogenheit und wissenschaftliche Ausrichtung der Ange-
bote Wert legte.

359 vgl. Ziep 2000.
360 ygl. Miller 2003.
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Um das Forschungsanliegen zu realisieren, das eine primar qualitative Bearbeitung des Daten-
materials nahe legte, wurde eine an die Inhaltsanalyse angelehnte Methode gewdhlt. Ausge-
hend von einer theoriegestiitzten Rahmenstruktur, die aus den Kategorien ,Programmebene®,
L,unterrichtsebene und ,Bibliothekswesen® bestand, wurde versucht, eine Klassifizierung des
gesamten Veranstaltungsangebots durchzufiihren. Die Fiille des Datenmaterials legte ein EDV-
gestiitztes Vorgehen nahe. Es wurde eine Datentabelle angelegt, in die die Informationen zu
institutseigenen Veranstaltungen nach einem zuvor festgelegten Schema Eingang fanden.

In einer sorgfiltigen Programmdurchsicht wurden Schliisselbegriffe ermittelt, die das
Veranstaltungsangebot inhaltlich charakterisierten. Diese bildeten die Suchbegriffe fiir die
Clusteranalyse, die in zwei unterschiedlichen Formen nacheinander zur Anwendung gebracht
wurde. So kam eine Struktur, aufbauend auf inhaltlichen Elementen, zum Vorschein, die
zur Festlegung von Kategorien fiihrte. Die derart bereits vorklassifizierten Analyseeinheiten
(einzelne Veranstaltungen), wurden dann hinsichtlich der Plausibilitdt der Kategoriezuge-
horigkeit Uberprift. Umklassifizierungen waren in einigen Fallen notig. Die endgiiltige
Struktur der Daten bestand dann aus vier Hauptkategorien, zwolf Unterkategorien erster
Ordnung und drei Unterkategorien zweiter Ordnung. Das inhaltliche Ergebnis war also eine
Klassifizierung nahezu aller Veranstaltungen des BIfEB liber die gesamte Analyseperiode.
Eine quantitative Auswertung ermoglichte es, die Entwicklung der gebildeten Veranstaltungs-
kategorien aufzuzeigen.

Veranstaltungen, die der so genannten Programmebene zugezdhlt wurden, vermitteln Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten im makrodidaktischen Bereich und ermoglichen den Teilneh-
merlnnen sowohl eine Qualifizierung fiir Planungs- und Fiihrungsaufgaben als auch fiir das
Durchfiihren von Projekten im Rahmen des Bildungsmanagements. Dieser Veranstaltungs-
kategorie wurde vom BIfEB liber den Analysezeitraum hinweg wachsende Bedeutung zuge-
messen, da ihr Anteil von anfdnglich 7% auf iber 16% aller Veranstaltungen anstieg.

Ein GroBteil der Veranstaltungen (zwischen 50 und 56% iiber die 34 Jahre hinweg) konnte
der Unterrichtsebene zugeteilt werden. Veranstaltungen dieser Hauptkategorie zeichnen sich
dadurch aus, dass sie mikrodidaktische Fiahigkeiten vermitteln. Da auf der Handlungsebene
des Unterrichtens viele unterschiedliche Kompetenzen erforderlich sind, wurden zu dieser
Hauptkategorie noch fiinf Unterkategorien erster Ordnung gebildet (,Beratung, Supervision
und Coaching®, ,Methodik, Didaktik®, ,Zielgruppen®, ,Sachgebiete®, ,Grundlagen und Wissen-
schaft). Die Unterkategorie ,Zielgruppen® zerfiel noch in weitere drei Untergruppen (,Frauen®,
,altere Menschen®, ,Sonstige: Behinderte, ArbeiterInnen, Migrantlnnen®).

Gemeinsam umfassen die beiden Hauptkategorien (Programm- und Unterrichtsebene), die den
erwachsenenpiddagogischen Haupthandlungsfeldern entsprechen, tiber die gesamte Analyse-
periode zwischen 55% und rund 72% des gesamten Veranstaltungsangebots. Es konnte somit
bewiesen werden, dass das BIfEB qualifizierende Angebote fiir ErwachsenenbildnerInnen
bereitstellt, die im Handlungsfeld des Unterrichtens tatig sind, als auch fiir solche Akteu-
rInnen, die auf der Planungsebene agieren. Der Anstieg der Veranstaltungen der Programm-
ebene lauft parallel zu dem seit den 1990er Jahren zu verzeichnenden Trend der Okonomi-
sierung und Privatisierung der Erwachsenenbildung. Die seit diesem Zeitpunkt notwendig
gewordene Marktorientierung der Erwachsenenbildung erfordert mehr Management-Know-
how bei den Personen, die mit der Bildungskonzeption befasst sind.

Uber diese beiden erwachsenenpidagogischen Handlungsebenen hinaus konnten {iber
die Jahre hinweg rund 20% der Veranstaltungen dem Bibliothekswesen zugerechnet werden.



Zusammenfassung und Ausblick

In dieser dritten Hauptkategorie zeichnete sich iiber den Verlauf der 34 Jahre eine Diver-
sifikation und inhaltliche Erweiterung ab. Die Kategorie ,Literarische Sachgebiete“ verzeich-
nete eine mengenmafBige Zunahme, wodurch mehr Themen abgedeckt werden konnten. Eine
Kategorie ,Methoden, Kommunikation“ kam ab der zweiten Periode hinzu und vergroBerte
das Programm des Bibliothekswesens. Eine zahlenmidBige Zunahme der Veranstaltungen
innerhalb der Kategorie ,Bibliotheksleitung® kann hier nicht ermittelt werden, ist aber
aufgrund der zahlreichen parallel gefiihrten Lehrgange, die fiir die qualitative Analyse nicht
berticksichtigt wurden, sehr wahrscheinlich.

Die vierte Hauptkategorie wurde ,Bildung und Gesellschaft® genannt und enthielt Veranstal-
tungen, die sich tibergeordneten, gesellschaftskritischen Themenbereichen einerseits, sowie
der Gemeinwesenarbeit und der regionalen Kulturarbeit andererseits annahmen.

Das Veranstaltungsangebot des BIfEB konnte damit aufgrund seiner inhaltlich breit ge-
streuten Qualifizierungsangebote einen Beitrag zur Professionalisierung leisten. Dartber hin-
aus zeichnete sich das Veranstaltungsangebot durch eine Zunahme an Abschlussorientiert-
heit aus. Dieser Wandel kam durch die Zunahme an Lehrgdangen zustande, deren erfolgreiche
Absolvierung durch ein Zeugnis, ein Diplom oder ein Zertifikat belegt wird. Eine vermehrte
wissenschaftliche Ausrichtung des Veranstaltungsangebots ist durch die zunehmende Anzahl
an Lehrgdngen universitiren Charakters zu verzeichnen.

In der vorliegenden Arbeit konnten alle vier Hypothesen bestatigt werden, wodurch sich
beweisen lieB3, dass das BIfEB einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung der Erwach-
senenbildung zwischen 1974 und 2007 geleistet hat.

Mit dem innovativen, 2007 in Osterreich gestarteten Qualifizierungsmodell der Weiterbildungs-
akademie (WBA) steht das Ergebnis der Programmanalyse in einem sinnvoll ergdnzenden
Zusammenhang. Die herausgefilterten Veranstaltungskategorien lassen erkennen, dass ein
Kompetenzerwerb auf jenen Ebenen erreicht wird, die im Zuge der WBA-Konzeptionierung
entwickelt wurden. Durch die weitgehende Passung zwischen den bestehenden Bildungsan-
geboten und den von der WBA erstellten Kompetenzprofilen ergibt sich fiir die rund 100.000
derzeit in der Erwachsenenbildung tdtigen Personen die Chance, fehlende Kompetenzen
punktgenau zu erwerben und beim Nachweis aller geforderten Kompetenzen zu einem aner-
kannten Berufsabschluss und einer Zertifizierung als Erwachsenenbildnerln zu kommen. So
kénnte es gelingen, dass sich die BerufsvertreterInnen angemessen in der Offentlichkeit
darstellen und in der Folge auch von der Gesellschaft als fiir die Weiterbildung verantwort-
liche Berufsgruppe erlebt werden. Es kdnnte so auch ein berufliches Selbstverstiandnis, das
sich aus der Erwachsenenbildung heraus konstituiert, entstehen und dadurch nach und nach
zur Ausbildung einer kollektiven beruflichen Identitiat fiihren.

Flr das BIfEB wird es in Zukunft weiterhin von Bedeutung sein, dass das BIfEB als Aus- und
Weiterbildungseinrichtung fiir Multiplikatorlnnen das Veranstaltungsprogramm auf die als
grundlegend erachteten Kompetenzen ausrichtet, es permanent evaluiert und notigenfalls neu
orientiert. Die Aussage von Heilinger und Kraft," dass die WBA und das BIfEB in Koopera-
tion mit den Institutionen der Erwachsenenbildung einen Professionalisierungsschub bewirken
und das Image der Erwachsenenbildung in Osterreich nachhaltig heben werden, wandelt sich
unter diesen Vorausetzungen von einer Hoffnung und Vermutung zur realistischen Feststellung.

361 ygl. DIE Magazin 2007, S. 7.
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