Elke Gruber

Verberuflichung bei zeitgleicher Entberuflichung

Professionalisierung in der Erwachsenenbildung in O sterreich

1. Einleitung

2. Nichtwahrnehmung des Berufsstandes von auf3en

3. Vernachlassigte Sicht auf Professionalisierung von innen
4. Deprofessionalisierung und Reprofessionalisierung

5. Kernkompetenzen als Grundlage eines professionellen Selbstverstandnisses

1. Einleitung

Kirzlich folgte ich der Einladung eines grof3en Erwachsenenbildungsverbandes vor
Mitarbeiter/innen zum Thema Professionalisierung zu sprechen. Bevor ich meinen
Vortrag begann, startete ich eine kurze Umfrage. Ich wollte von den etwa zwanzig
Zuhorenden wissen, welchen Beruf sie erlernt oder welches Studium sie absolviert
hatten, bevor sie ihre Tatigkeit in der Erwachsenenbildung aufnahmen. Aul3erdem
interessierte mich, wie sie den Beruf bezeichnen, den sie derzeit ausuben.

Die Antworten brachten wenig Uberraschendes: die Mehrzahl der Teilnehmenden
hatte zumeist ein geistes- oder sozialwissenschaftliches Studium ganz oder teilweise
absolviert, einige verfugten tber einen Berufsabschluss, zusatzlich nannte die Mehr-
zahl der Befragten diverse absolvierte Fortbildungen, die sie fir die Bildungsarbeit
mit Erwachsenen qualifizierten. Lediglich eine Teilnehmerin bezeichnete sich als Er-
wachsenenbildnerin, alle anderen nannten Berufsbezeichnungen wie Bereichsleite-
rin, Bildungsmanagerin, Kursleiterin, Kulturvermittler, padagogischer Mitarbeiter,
Trainerin etc.

Eine zweite Erfahrung mochte ich anschlieRen. Studierende der Studienrichtung Pa-
dagogik mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung berichten mir immer wieder, wie
schwer es ihnen fallt, gegenuber Verwandten, Freunden, ja sogar potentiellen Ar-
beitgeber/innen zu argumentieren, was eine Erwachsenenbildnerin/einen Weiterbild-
ner ausmacht, welche Tatigkeiten von ihnen verrichtet, in welchen Bereichen sie ein-
gesetzt werden kdnnen, Uber welche Kompetenzen sie verfiigen. Am ehesten wer-
den sie verstanden, wenn sie allgemein bekannte Institutionen nennen, die potentiel-
le Arbeitgeber/innen fur Erwachsenenbildner/innen darstellen - wie Volkshochschu-

len, Berufsforderungsinstitute oder Wirtschaftsférderungsinstitute.



Diese ,Stimmungsbilder” fihren zu den Thesen dieses Artikels:

1. Die hohe gesellschaftliche Bedeutung des lebenslangen Lernens konnte fur
die Konstituierung einer Berufskultur und die Wahrnehmung des Erwachse-
nenbildners/der Weiterbildnerin als Beruf in der Offentlichkeit nicht genutzt
werden. Die Profession kommt in der bildungspolitischen Diskussion und 6f-
fentlichen Meinung in Osterreich nicht vor.

2. Der Nichtwahrnehmung von aul3en korrespondiert eine vernachlassigte Sicht
auf die Verberuflichung von innen — seitens der Akteure im Berufsfeld.

3. Erwachsenenbildung als Berufsbezeichnung fur padagogisch Handelnde hat
sich selbst in den einschlagigen Einrichtungen nicht durchgesetzt. Das Be-
rufsbild war immer unklar und lauft Gefahr, durch Ausdifferenzierungs- und
Entgrenzungsprozesse weiter an Konturen zu verlieren. Gleichzeitig bietet die
Verbreiterung des Berufsfeldes auch Chancen fir eine Reprofessionalisie-
rung.

4. Der Fokus der kunftigen Ausbildung von Erwachsenenbildnerinnen und Wei-
terbildnern sollte sich auf Kernkompetenzen richten, die mehr als bisher auf
einem theoriegeleiteten Hintergrund beruhen.

Noch zwei Anmerkungen: Erstens, aufgrund der mangelhaften Daten- und For-
schungslage (es fehlen sowohl empirische Untersuchungen als auch professionsthe-
oretische Analysen) sind die folgenden Aussagen im wissenschaftlichen Sinne als
analytisch-deskriptiv zu sehen. Zweitens, wenn von Erwachsenenbildnerinnen und
Weiterbildnern gesprochen wird (die Begriffe werden ebenso synonym verwendet wie
die dazugehdorigen Bereiche Erwachsenenbildung und Weiterbildung), sind die pada-
gogisch Tatigen gemeint. Wobei dieser Terminus bewusst weit gefasst werden soll,
um der Situation in der Erwachsenenbildung gerecht zu werden. Diese ist einerseits
gekennzeichnet durch immer mehr Uberschneidungen zwischen den einzelnen Rol-
len und Funktionen, viele Erwachsenenbildner/innen sind heute multifunktional tatig.
Andererseits sind auch eine Ausdifferenzierung sowie ein ,Hereinholen“ bisher be-
rufsfremder Funktionen und Rollen ins Berufsfeld zu beobachten, die zu einer aus-
gepragten Spezialisierung in einzelnen Tatigkeitsbereichen fihren. Das im Rahmen
des spater noch naher vorzustellenden Projektes ,Weiterbildungsakademie Oster-
reich* erarbeitete Kompetenzprofil des Erwachsenenbildners/der Weiterbildnerin

sieht folgende vier Funktionsgruppen vor (vgl. Heilinger 2005, S. 2):



» Bildungsmanager/innen: Erwachsenenbildner/innen in leitender, padagogisch
verantwortlicher, planender, konzipierender, organisierender Form;

» Lehrende: Erwachsenenbildner/innen, die als Trainer/innen, Kursleiter/innen,
Dozent/innen, Seminarleiter/innen und unter anderen Bezeichnungen in der
Erwachsenenbildung lehren bzw. Lernprozesse initiieren und begleiten;

« Berater/innen: Erwachsenenbildner/innen, die in erwachsenenbildungsrele-
vanten Feldern beratend tétig sind;

» Bibliothekar/innen: Erwachsenenbildner/innen in Bibliotheken. Diese fur die
Osterreichische Erwachsenenbildung spezifische Gruppe wird im vorliegen-

den Artikel nicht einbezogen.

2. Nichtwahrnehmung des Berufsstandes von auf3en

Wer die 6ffentlichen Debatten der letzten Jahre in Osterreich tber diverse Schul- und
Universitatsreformen verfolgt hat, stol3t immer wieder auf Diskussionen Uber das in
diesen Einrichtungen tatige Personal. Dabei geht es um dienstrechtliche Fragen,
Auseinandersetzungen um die Qualifizierung der Lehrenden, um Kritik an Zulagen,
Qualitat von Lehr- und Forschungstétigkeit und diverse andere Themen. Auch wenn
die Auseinandersetzung in der jingsten Vergangenheit an Scharfe und teilweise un-
gerechtfertigter Polemik gegeniber den im weitesten Sinne padagogisch Tatigen
hierzulande zugenommen hat, die Lehrerinnen, Assistenten und Professorinnen
kommen als Berufsstand in der 6ffentlichen Diskussion zumindest vor. Demgegen-
Uber herrscht Gber die Profession von Erwachsenenbildner/innen - verzeihen Sie mir
die saloppe Formulierung - seit Jahren ,Funkstille“. Ein gesellschaftlicher Konsens
Uber die Qualitat von Weiterbildung existiert nicht. Gleiches gilt fur die Professionali-
tat der konzeptionellen und padagogischen Arbeit. Fir Nachfragende ist wenig
transparent, wie Anbieter ihr Personal ausbilden.

Eine ahnliche Situation ist in der Bildungspolitik zu beobachten: Seit Pisa wird tUber
Details der Bildung in Kindergérten, Schulen und Universitaten heftig debattiert. Fur
die Erwachsenenbildung fallt zumeist nur ein allgemeines Bekenntnis zum lebens-
langen Lernen ab. Die Bildungsliicke, die sich spatestens in der zweiten Lebenshalf-
te auftut und die vor allem Menschen mit mittlerer oder geringer Qualifikation betrifft,
scheint bildungspolitisch niemand wirklich zu interessieren.

Das Nichtwahrnehmen eines ganzen Berufsstandes - ob nun als Erwachsenenbild-

ner, Trainerinnen, Weiterbildnerinnen oder Bildungsmanager bezeichnet - ist um so



erstaunlicher, da sich die Entwicklung des Bildungsbereiches, in dem sie tatig sind, in

der jungsten Vergangenheit als Erfolgsgeschichte liest. So ist es gelungen,

» weite Teile der Bevdlkerung tber groR3teils arbeitsmarktpolitische Notwendigkeiten
fur das Prinzip des lebenslangen Lernens zu sensibilisieren;

» die Teilnahme an Erwachsenenbildung insgesamt zu erhéhen, auch wenn dafir in
Osterreich aufgrund des Fehlens einer bundesweiten Weiterbildungsstatistik exak-
te Belege fehlen;

* Uber die Ausweitung der Angebote und der Anbieter auch die Zahl der in der Er-
wachsenenbildung beschéaftigten Menschen zu erhéhen (auch dazu gibt es leider
nur Schatzungen);

» die Arbeit in der Erwachsenenbildung professioneller und unter zunehmenden

Kosten- und Legitimierungsdruck vordergrindig auch effektiver zu gestalten.

3. Vernachlassigte Sicht auf Professionalisierungv ~ on innen

Leider kann an dieser Stelle weder auf die Griinde der hierzulande geftihrten oder
besser: nicht geflihrten Professionalisierungsdiskussion eingegangen noch die Ursa-
chen flr die langjahrige Skepsis vieler Verbande gegenuber einem klar konturierten
Berufsbild sowie einer allgemein geregelten Grundausbildung in der Erwachsenen-
bildung beleuchtet werden. Beide Fragen harren einer eingehenden Aufarbeitung,
deren Beantwortung den Rahmen dieses Artikels sprengen wurde.

In der Erwachsenenbildung stehen wir heute vor folgender paradoxen Situation: Ei-
nerseits ist die Angebotspalette an Fort- und Weiterbildungen fir Erwachsenenbild-
ner/innen so grol3 wie nie zuvor. Heilinger (2000) hat in einer Studie flur das Arbeits-
bzw. Kalenderjahr 2000 immerhin 151 Lehrgange, 23 mehrteilige Weiterbildungsan-
gebote, 5 Projekte und 954 Einzelangebote zur Qualifizierung von in der Erwachse-
nenbildung Tatigen erhoben. ,Zahlen, die auch Kennerlnnen der 6sterreichischen
Erwachsenenbildung nicht vermutet hatten.” (Ebd., S. 305) In der Zwischenzeit dirfte
die Zahl der Fortbildungsangebote weiter gestiegen sein.

Und auch der Zulauf an Studierenden, die Erwachsenenbildung als Schwerpunkt in
ihrem Padagogikstudium wahlen, ist seit Jahren im Steigen begriffen. Eine ,stille”
Akademisierung des Berufsfeldes ist nicht zu tGibersehen. Sie hat in den letzten Jah-
ren dazu beigetragen, Berlihrungsangste bei den Verbanden abzubauen und neue
Kooperationen jenseits der klassischen Erwachsenenbildung zu begriinden. Der
Kontakt zur Wissenschaft ermoglicht den Akteur/inn/en, das eigene Auftreten und



Tun, das in Folge von Modernisierung und Internationalisierung stark unter Druck
geraten ist, zu reflektieren und vielfach neu zu positionieren. Wobei in diesem Zu-
sammenhang darauf hingewiesen werden muss, dass es in Osterreich kein eigen-
standiges Studium der Erwachsenenbildung gibt. Lediglich an den Universitaten
Graz und Klagenfurt kbnnen Studierende der Padagogik im 2. Studienabschnitt den
Schwerpunkt Erwachsenenbildung studieren. Nach Umstellung auf das dreigliedrige
Studiensystem sind ab 2006/07 in Graz und ab 209/10 in Klagenfurt Masterstudien-
gange in diesem Bereich geplant.

Andererseits weist die Fille an Fort- und Weiterbildungen gerade auf die Schwach-
stellen der Professionalisierung hin: Da viele Erwachsenenbildungsinstitutionen tradi-
tionell ihr eigenes Angebot entwickelt haben, sind Verbands- und Institutionsiber-
greifende Aus- und Fortbildungen mit verbindlichem Charakter ebenso selten wie
theoretisch gestutzte Curricula, die auf einen allgemein geregelten und standardisier-
ten Berufszugang abzielen. (Hier offenbaren sich zwei traditionell bedeutsame Cha-
rakteristika der Erwachsenenbildung in Osterreich: die Angst vor Eingriffen und Vor-
gaben ,von oben” (sprich: durch den Staat) sowie eine diffuse Theoriefeindlichkeit in
vielen Bereichen.) Druck auf die Professionalisierung erwachst auch aus der Ver-
marktlichung der Erwachsenenbildungslandschaft. Sie fihrt dazu, dass klassische
Einrichtungen nur mehr Anbieter unter vielen am Weiterbildungsmarkt sind. Sie ver-
lieren damit auch ihre urspringliche Rolle als Zentren der Verberuflichung. Auf den
Plan treten hingegen immer mehr Anbieter, die ihre Identitat nicht Gber Bildung im
Sinne eines oOffentlich zuganglichen Allgemeingutes, sondern tber Qualifikationen als
kostenpflichtige Ware definieren (vgl. Nittel 2000, Gruber 2000). Beredtes Zeugnis
dafur legen die diversen modernen Berufsbezeichnungen ab, in denen das Wort ,Bil-
dung“ nicht mehr konstitutiv ist. Hinzu kommen viele neue Felder der Weiterbildung
wie Personalentwicklung, Coaching, innerbetriebliche Fortbildung und Kulturvermitt-
lung, die noch kaum ins Bewusstsein der alteingesessenen Verbéande gedrungen
sind. Sie gelten nicht wirklich als Erwachsenenbildung, obwohl in diesen Bereichen
viele Weiterbildner/innen tatig sind und von hier in den letzten Jahren interessante
Impulse, was Themen, Lernkultur und Management betrifft, ausgingen. Ahnliches
stellt auch Wiltrud Gieseke (2005, S. 16) fur Deutschland fest, wenn sie die so ge-
nannte ,beigeordnete Bildung* als den entwicklungsintensivsten Bereich der Erwach-

senenbildung sieht.



Die Begrindungsmuster flr Professionalitat andern sich damit und auch das Rollen-
bild, das Erwachsenenbildner/innen von sich selbst haben, hat sich gewandelt. Nit-
tel/Volzke (2002) haben dafir den pragnanten Begriff von den ,Jongleure(n) der
Wissensgesellschaft“ gepragt. In diesem Sinne verstehen sich gerade viele jingere
Weiterbildner/innen nicht mehr nur als ,klassische” Padagog/innen, sondern auch —
oder vielleicht sogar zuerst — als Bildungsmanager/innen, die mit unterschiedlichsten
Themen, Personen, Konzepten und Zugangen ,jonglieren®. Oder wie Brigmann
(2002) meint: ,Viele wollen gar nicht mehr so sehr die Menschen und die Welt veran-
dern, sondern fragen danach, welche ,Karriere’ sie auf dem ,Weiterbildungsmarkt’
machen koénnen.*

Wie schon angesprochen fehlt insgesamt eine theoretisch reflektierte Diskussion -
ber Berufsfeld und -rollen, Professionalisierung und Verberuflichung. Die letzten Pub-
likationen zum Thema sind hierzulande vor mehr als fiinfzehn Jahren erschienen und
wurden von einigen wenigen Autor/innen verfasst (vgl. u.a. Knopf 1985, Brugger
1991, Gruber/Lenz 1991). Allerdings scheint sich die Aufmerksamkeit fir das Thema
Professionalisierung derzeit wieder zu erhéhen. Indiz dafir sind der kirzlich erschie-
nene Sammelband von Lenz (2006), der einen Einblick in die aktuelle Situation des
Berufsfeldes vermittelt sowie das schon erwahnte Projekt ,Weiterbildungsakademie
Osterreich” (Heilinger 2005), in dessen Rahmen ein Qualifizierungs- und Akkrditie-
rungssystem fir die gesamte Erwachsenenbildung entwickelt wird. Des Weiteren
wird das Thema im Kontext der schon seit einiger Zeit laufenden Qualitatsdiskussion
in der Erwachsenenbildung angesprochen. So beschéftigt sich ein Modul des Equal-
Projektes IMPROVE (Qualitat im Wettbewerb um soziale und arbeitsmarktpolitische
Dienstleistungen) (http://www. Improve-info.at/) mit dem Zusammenhang zwischen
der Qualitat von arbeitsmarktpolitischen Bildungsmaflinahmen und der Qualitat der
Arbeitssituation (Arbeitsplatz, Arbeitsbedingungen) der Trainer/innen dieser Mal3-
nahmen. Hintergrund dieses Projektes ist die Tatsache, dass sich die Arbeitsverhéalt-
nisse und —bedingungen der Trainer/innen vor allem in arbeitsmarktorientierten Wei-
terbildungsmafl3nahmen in den letzten Jahren stark in Richtung Flexibilisierung, Pra-

karisierung und Deregulierung verandert haben.

4. Deprofessionalisierung und Reprofessionalisierun g
Tatsache ist, dass die Erwachsenenbildung/Weiterbildung schon immer viel starker

differenziert war als das 6ffentliche Bildungs- und Erziehungssystem. Dementspre-



chend grof3 war auch die Anzahl der Quellenberufe, mit denen man reissieren konn-
te. Diese Vielfalt, typisch fur die Pionierphase von Organisationen und Bereichen,
konnte hierzulande jedoch nicht produktiv gewendet und fur den Aufbau eines pro-
fessionellen Selbstverstandnisses genutzt werden. Im Gegenteil: es wurden daraus
die vermeintlichen ,Tugenden” des Berufes der Erwachsenenbildnerin/des Weiter-
bildners konstruiert - wie (staatliche) Unabhangigkeit, Pluralitdt und Praxisgebunden-
heit (im Unterschied zur so genannten ,Verkopfung“ anderer Bildungsbereiche, die
kritisiert wurde) - und diese haben sich gerade bei manch traditionellen Verbanden
als Berufsbild ,verfestigt“. Das behinderte nicht nur einen Professionalisierungs-
schub, wie er in den siebziger und achtziger Jahren in vielen europaischen Landern
stattfand und der die Grundlage flir die Herausbildung eines eigenen Berufsbildes
und -standes in diesen Landern bildete, sondern tragt heute noch dazu bei, dass der
Beruf — wie schon naher ausgefuhrt — weder von innen noch von auf3en als solcher
wahrgenommen wird. Erschwerend fur eine kinftige Professionalisierung kommt hin-
zu, dass, wer es nicht geschafft hat, in Zeiten der Hochkonjunktur, in der sich die Er-
wachsenenbildung in den letzten Jahren zweifellos befand, eine Verankerung her-
beizufihren, fir den wird es unendlich schwieriger, wenn der Bereich — wie seit eini-
ger Zeit zu beobachten — unter massiven Druck gerat. In einer Zeit permanenter Mo-
dernisierung, die durch Entstrukturierungs- und Entstandardisierungsprozesse ge-
pragt ist, wird es immer schwieriger, zu definieren, was genau die Profession ,Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung® im Kern ausmacht. Befordert wird diese Entwick-
lung noch durch den Paradigmenwechsel in den Bildungskonzepten, die sich von der
Erwachsenenbildung zum lebenslangen Lernen entwickeln. Die von der EU prokla-
mierte Sichtweise auf das lebenslange Lernen impliziert, dass Erwachsenenbildung
nur mehr ein Akteur unter vielen und dass organisierte Lernprozesse nur mehr eine
Strategie zur Aneignung von Wissen unter mehreren ist. Unbestreitbar haben wir es
hier mit einer zeitlichen, raumlichen und inhaltlichen Entgrenzung des Bildungspro-
zesses zu tun, teilweise auch mit einer Virtualisierung von Lernen — die nun unter
geanderten Vorzeichen, wie etwa noch zu Ivan lllichs Zeiten - der ja bekanntlich die
Entmundigung durch Experten (1979) kritisierte und stattdessen eine Entschulung
der Gesellschaft forderte (1973) und dabei die Erwachsenenbildung mit einschloss -,
wenn nicht gleich zu einer Entinstitutionalisierung, so aber zumindest zu einer Ent-
grenzung des Bildungswesens insgesamt fihrt. Dies birgt Gefahren in sich, wie etwa

die Tendenz zur Deprofessionalisierung und Fragmentierung der Beschaftigungsver-



haltnisse (vgl. Dewe 2005, S. 13). Prekare, unsichere Arbeitsverhaltnisse und in eini-
gen Bereichen eine extreme Unterdotierung sind zwar keine neuen Phanomene in
der osterreichischen Erwachsenenbildung — sie nehmen aber rasant zu. Zynisch ge-
sprochen verkorpern viele Erwachsenenbildner/innen den Typus des ,Lebens-, oder
JArbeitskraftunternehmers*” (Vol3/Pongratz 1998), der sich standig gezielt und konti-
nuierlich um den ,Verkauf* seiner Arbeitskraft bemiihen muss. Es bestehen aber
auch Chancen auf eine neue Reprofessionalisierung — was etwa die Durchdringung
des Gedanken des lebenslangen Lernens in allen Lebens- und Arbeitsbereichen be-
trifft. Schon heute hat sich die Erwachsenenbildung als Querschnittsaufgabe etab-
liert, die sich auch in andere gesellschaftliche Bereiche ausgedehnt hat und in Orga-
nisationen bendtigt wird, die friiher auf sie verzichten konnten (Stichworte: lernende
Organisation, Senioren, KMU). Dartber hinaus gibt es mittlerweile Organisationen,
wie die Polizei, das Bundesheer, die Arbeitsmarktverwaltung, die ihre Karriereschritte
eng an das Absolvieren normierter Weiterbildungen binden. Zusammenfassend kann
festgestellt werden: Die Erwachsenenbildung folgt der paradoxen Entwicklung mo-
dernisierter Berufe, die eine Verberuflichung bei gleichzeitiger Entberuflichung erfah-
ren. In der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung begegnet man diesem Phanomen ak-
tuell mit der Formulierung von Kernkompetenzen, die — wie der Name schon sagt —
einen gemeinsamen Kern an Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen benennen und

daneben Wahlmaglichkeiten fur die Austibung differenzierter Berufsrollen zulassen.

5. Kernkompetenzen als Grundlage eines professionel  len Selbstverstandnisses
Es ist Fuhr (2001, S. 404) zuzustimmen, dass es einen ,spezifischen Modus des er-
wachsenenpadagogischen Handelns* geben muss, in dem die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung sich von anderen Formen des Handelns unterscheidet. Im All-
gemeinen miussen Erwachsenenbildner/innen spezifische Kompetenzen erwerben,
die ihnen ein bewusstes - im weitesten Sinne - padagogisches Handeln erméglichen
und Uber die sie ihre Professionalitét, ja inren Berufsstand als solchen definieren.
Was aber muss man kdnnen, was andere nicht kénnen, um in der Zukunft erfolgreich
und gekonnt als Weiterbildner/in zu arbeiten? Diese Frage gilt es in Anbetracht eines
enorm breiten und differenzierten Berufsfeldes neu zu beantworten. Eine Antwort
besteht in der Vermittlung von Kernkompetenzen fur alle in diesem Bereich padago-
gisch Tatigen, die Gber das Beherrschen praktischer Operationen weit hinausgehen

(vgl. dazu u.a. Nuissl 2005). ,So wie wir vom Richter erwarten, dass er nicht nur die



Gesetze kennt, sondern sie auch auf Falle anwenden kann, und vom Arzt, dass er
Uber Krankheiten nicht nur Bescheid weil3, sondern sie auch heilen kann, so erwar-
ten die Teilnehmer der Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu Recht, dass Er-
wachsenenbildnerin und Weiterbildner nicht nur das Richtige wollen und wissen,
sondern auch Kénnen haben, dem sie vertrauen kénnen* (Fuhr 2001, S. 403). In die-
sem Sinne soll nachfolgende Grafik einige Denkanstol3e geben, welche Kernkompe-
tenzen es zu vermitteln gilt. Die Diskussion dartber ist ein offenes Projekt und folg-

lich als ,work in progress" zu sehen.

Lehren und Lernen

Beraten

Managen

ERWACHSENENBILDUNG/

WEITERBILDUNG

Konzipieren

Abbildung 1: Kernkompetenzen Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Gruber)

Ein wichtiger Schritt in Richtung Formulierung und Anerkennung von Kernkompeten-
zen erfolgt in dem schon erwahnten Projekt zur Entwicklung einer ,Weiterbildungs-
akademie Osterreich” (vgl. Heilinger 2005). Nach Jahrzehnten verschiedener Versu-



che, die Professionalisierung auf eine dsterreichweit einheitliche Basis zu stellen,
scheint es nun endlich gelungen, ein Curriculum zu erstellen und ein Verfahren zu
entwickeln, um zu einem anerkannten Abschluss im Bereich der Erwachsenenbil-
dung zu kommen. Vorgesehen sind zwei Arten von Zertifikaten: Level | (Arbeitsum-
fang 30 ECTS) ist fur alle gleich gestaltet, auf Level Il (weitere 30 ECTS) gibt es
Schwerpunktsetzungen in den Bereichen Bildungsmanagement, Lehre, Beratung
und Bibliothek. Unter Leitung des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen in
Kooperation mit Vertreter/innen der fuhrenden Verbédnde der Erwachsenenbildung
und der Wissenschaft (u.a. Universitat Klagenfurt) wurde ein Qualifizierungssystem
geschaffen, dessen Veranstaltungen nicht im herkdbmmlichen Sinne in einer Akade-
mie, d.h. in einem ,festen* Haus, angeboten werden, die Weiterbildungsakademie ist
vielmehr ,virtuell* zu sehen — sie ist eine Art Anerkennungszentrale, die Standards
entwickelt, Kompetenzen formuliert, die eingereichten Kompetenzprofile der um An-
erkennung sich Bewerbenden pruft und qualitatssichernd wirkt. Ausgehend von ei-
nem erarbeiteten Kompetenzprofil und entlang eines vorliegenden Curriculums kon-
nen sich Erwachsenenbildner/innen auf Antrag ihre bisher erworbenen Qualifikatio-
nen (aus der Erwachsenenbildung, aus Akademien und Hochschulen), aber auch
informell erworbenes Wissen und Praxiserfahrungen kostenpflichtig anerkennen las-
sen. Neben der rickwirkenden Anerkennung soll die Weiterbildungsakademie aber
auch prospektive Aufgaben Gbernehmen. Sie bietet eine Art Referenzrahmen, an
dem sich neu in Beruf einsteigende Personen bei der Zusammenstellung ihres Quali-
fizierungsprogrammes orientieren kénnen.

Die Zukunft wird weisen, wie sich dieses flexible System in der Praxis bewahren wird.
Die Frage, ob und in welche Richtung damit ein Professionalisierungsschub in der
Erwachsenenbildung in Osterreich ausgeldst werden kann, wird erst in einigen Jah-

ren beantwortet werden kdnnen.
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