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KURZZUSAMMENFASSUNG

Das Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB) hat seit 1974 als nachge-
ordnete Dienststelle des Unterrichtsministeriums den gesetzlich verankerten Auftrag, quali-
tatsvolle Aus- und Weiterbildung fur Erwachsenenbildnerinnen und Bibliothekarlnnen zu
leisten. Inwiefern das BIfEB mit seinem qualifizierenden Angebot fur Multiplikatorinnen in
der Erwachsenenbildung einen Beitrag leistete, der die Professionalisierung dieses Bildungs-
sektors vorantrieb, wurde in der vorliegenden Arbeit empirisch Uberprift. Grundlage der
Analyse bildeten die Jahresprogrammhefte 1974 — 2007, aus denen inhaltliche Informationen
zu den Veranstaltungen gewonnen werden konnten. Ausgehend von einer theoriegestutzten
Rahmenstruktur, die aus den Kategorien ,,Programmebene®, ,,Unterrichtsebene* und ,,Biblio-
thekswesen“ bestand, wurde versucht eine Klassifizierung des gesamten Veranstaltungs-
angebots durchzufiihren, wobei im Sinne einer Inhaltsanalyse in den Veranstaltungs-
beschreibungen nach relevanten Schliisselbegriffen gesucht wurde. Unter Zuhilfenahme einer
Clusteranalyse wurde das umfangreiche Datenmaterial vorsortiert, nach einer gutachtlichen
Uberarbeitung konnte die vorgegebene Rahmenstruktur in ein schliissiges hierarchisches
Kategoriesystem untergliedert werden. Die Klassifizierung zeigte, dass das BIfEB quali-
fizierende Veranstaltungen sowohl fiir die erwachsenenpadagogische Handlungsebene des
Unterrichtens als auch fur jene des Bildungsmanagements anbot. Eine Haufigkeitsauswertung
veranschaulichte, dass die Veranstaltungen, die fir das Agieren auf der Programmebene
qualifizierten, seit den neunziger Jahren deutlich zunahmen. Bei den Veranstaltungen, die sich
an Bibliothekarlnnen wandten, konnte eine inhaltliche Erweiterung und Diversifizierung des
Angebots festgestellt werden. Uber den Analysezeitraum zeigte sich weiters eine verstarkte
Abschlussbezogenheit der Veranstaltungen, die darauf zurtickgefiihrt werden konnte, dass
vermehrt das didaktische Format von Lehrgéngen in das Programm aufgenommen wurde. Die
Einfihrung von Lehrgéngen universitaren Charakters ab 1999 deutet auf eine zunehmende
wissenschaftliche Ausrichtung des BIfEB-Angebots hin. Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
dass das BIfEB eine maRgebliche Einrichtung in der Professionalisierung der dsterreichischen

Erwachsenenbildung représentiert.



ABSTRACT

In 1974 the Federal Institute of Adult Education (BIfEB) at St. Wolfgang was legally
assigned by the Ministry of Education to organize high quality education for adult instructors
and librarians. The aim of the presented diploma thesis was to empirically examine in which
way BIfEB contributed with its training programmes to push the development in adult
education towards professionalization. The study was based on the analysis of the annual
BIfEB programmes from 1974 till 2007, which contain short descriptions of the aim, the
content and the target group of each single course. Starting out from a theory based coarse
structure consisting of the top-level categories “management level” (Programmebene),
“instruction level” (Unterrichtsebene) and “librarianship” (Bibliothekswesen) the attempt was
made to classify all courses within this coarse framework and to develop a finer structure.

In the sense of a textual analysis the aims and the contents of all courses were screened for
relevant keywords allowing a classification of the courses. Clusteranalysis was used to pre-
classify the considerably large amount of data. After revision and a partial rearrangement by
the author in several instances, which was based on her expertise, it was possible to develop a
sound hierarchical fine structure.

The classification result revealed that between 1974 and 2007 BIfEB fulfilled its assignment
by offering courses to acquire both, instructional as well as management skills. Subsequent
frequency analysis proofed that the number of courses qualifying on the management level
clearly increased since the nineties. Concerning the courses for librarians an amplification and
diversification with respect to the content of the courses could be pointed out.

Moreover a tendency towards a higher number of modular courses ending with degrees or at
least certificates could be identified. The implementation of courses with academic character
since 1999 shows an increasing research related focus of the BIfEB. All these results indicate
that BIfEB significantly contributed to the professionalization of the educational system for
adults in Austria between 1974 and 2007.
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VORWORT

Im Zuge meines Studiums erkannte ich bald mein besonderes Interesse fur den Fachbereich
der Erwachsenenbildung, den ich auch als einen der geforderten Schwerpunkte wéhlte. Als
lehrende Physiotherapeutin habe ich es in meinem Beruf mit erwachsenen Menschen zu tun,
die es gilt, fir ein berufliches Feld auszubilden. Dabei handelt es sich bei einem GroR3teil der
jungen Menschen, die die Ausbildung zur Physiotherapeutin/zum Physiotherapeuten an-
streben, um eine berufliche Erstausbildung, die sie unmittelbar nach Erlangung ihrer Hoch-
schulreife beginnen. Wahrend meiner bereits sechzehnjahrigen Lehrtétigkeit zeigte sich aber,
dass ein steigender Anteil der Bewerberlnnen bereits vor ihrem Einstieg in die Physiothera-
pieausbildung eine berufliche Laufbahn aufgenommen hatte. Folglich handelt es sich in
diesen Fallen um einen Wiedereinstieg in das Bildungssystem und um eine Wiederaufnahme
organisierten Lernens. Geméal einer Definition von Erwachsenenbildung sind eben diese

Merkmale charakteristisch fur diesen Bildungssektor.

Durch einige Seminare im Bereich der Erwachsenenbildung, die ich im Zuge meines
Studiums absolvierte, wurde ich mit dem Problembereich der Professionalisierung konfron-
tiert. Indem ich mich in diesen Themenbereich vertiefte, erkannte ich eine ahnliche Situation
zwischen dem Beruf der Erwachsenenbildnerin/des Erwachsenenbildners und jenem der
Physiotherapeutin/des Physiotherapeuten. Bei beiden Berufen gibt es seit Jahrzehnten Bestre-
bungen dahingehend, sich als eine Profession zu etablieren. Hier wie da handelt es sich um
Berufe, die um das soziale Wohl bemiiht sind und einen Dienst an der Gesellschaft darstellen.
Die Physiotherapie ist seit 1992 in einem eigenen Bundesgesetz, dem MTD-Gesetz (BGBI Nr.
460/1992), geregelt, das unter anderem auch ein klares Berufsbild beinhaltet. In diesem Punkt
unterscheidet sich die Physiotherapie von der Erwachsenenbildung, die bis dato kein aner-
kanntes Berufsbild besitzt. Dennoch befindet sich die Physiotherapie in Osterreich in einem
Prozess der Professionalisierung, der jedoch auf eine andere Dimension fokussiert ist. Als
Ausbildung im postsekundaren Bereich war die Berufsausbildung zur Physiotherapeutin/zum
Physiotherapeuten nicht dem tertidren Bereich zuzuordnen. Obwohl fur die Ausbildung die
Hochschulreife eine Voraussetzung darstellte, war es nicht moglich nach dem Diplom zur
Physiotherapeutin/zum Physiotherapeuten ein weiterfiihrendes universitares Studium anzu-
schlielen, was mit dem Anstehen in einer Sackgasse zu vergleichen ist. Mit der Ansiedelung
in einem Graubereich zwischen dem tertidren und dem klassisch berufsausbildenden Sektor,
konnte sich auch keine physiotherapeutische Forschungstétigkeit etablieren. Die Physio-

therapie entspricht also auf Grund des Fehlens einer wissenschaftlich fundierten Basis und
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einer Ausbildung auf tertidrem Niveau nicht den Kriterien einer klassischen Profession. Um
ebendiese Verankerung im Hochschulbereich und um eine Anschlussfahigkeit der physio-
therapeutischen Grundausbildung fokussierten sich die berufspolitischen Bestrebungen seit
Mitte der neunziger Jahre. Mit dem Bologna Prozess der Europdischen Union, der europaweit
auf eine Vereinheitlichung der Strukturen im Bildungssystem abzielt, ergab sich fur die
Physiotherapie eine politische Weichenstellung, die flr eine Positionierung im Hochschulbe-
reich genitzt werden konnte. Auf Grund der Zielausrichtung auf akademischem Niveau fiir
ein konkretes berufliches Feld auszubilden, erwies sich der Fachhochschulsektor als geeignet,
die Physiotherapie in eine Ausbildung auf tertiarem Niveau Uberzufiihren. Dies konnte bereits
2006 in einigen Bundeslandern (z.B. Niederosterreich, Steiermark) erreicht werden. Seit 2007

wird auch in der Bundeshauptstadt die Physiotherapie als Fachhochschulstudiengang gefiihrt.

Da ich diese berufspolitische Entwicklung miterlebte und auch als aktives Berufsmitglied in
der Lehre mitzugestalten versuchte, war und bin ich in die Professionalisierung eingebunden.
Nicht zuletzt aus diesem Grund ergab sich das Interesse fir den Themenbereich der gegen-
standlichen Diplomarbeit. Als mir Herr Professor Ribolits bei einem Gesprach hinsichtlich
eines moglichen Diplomarbeitsthemas den Tipp gab, mich mit dem Bundesinstitut fiir Er-
wachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB) in Verbindung zu setzen, das zu diesem Zeitpunkt
gerade sein funfzig jahriges Jubildum gefeiert hatte, war ich auf Grund meines Interesses an
der Erwachsenenbildung sofort motiviert, eine Forschungsarbeit Uber dieses Institut zu
schreiben. Herr Professor Ribolits ermdglichte es mir tiber das Nennen von Ansprechpersonen
den Kontakt zu den Verantwortlichen des BIfEB herzustellen. In einem ersten Gespréch mit
Herrn Dr. Kloyber, einem langjéhrigen wissenschaftlichen Mitarbeiter des BIfEB, tat sich die
Professionalisierung als Zugang auf, das Schaffen des besagten Instituts wissenschaftlich auf-
zuarbeiten. In weiteren Gesprachen mit der Leiterin des BIfEB, Frau Dr. Grete Wallmann und
der wissenschaftlichen Mitarbeiterin Frau Dr. Dagmar Heidecker prézisierte sich mein
Forschungsgegenstand.

Als Betreuer konnte ich Herrn Dr. Gerhard Bisovsky gewinnen, der als Leiter der Volks-
hochschule Meidling Experte auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung ist und mir sein
Wissen, seine Erfahrung sowie Fachliteratur zur Verfligung stellte.

All diesen Personen sei an dieser Stelle ein aufrichtiger Dank ausgesprochen, da sie mir bei

der Erstellung der vorliegenden Diplomarbeit wertvolle Unterstiitzung boten.



1 EINLEITUNG

Die vorliegende Diplomarbeit wendet sich jenem péadagogischen Handlungsfeld zu, das sich
der Bildung von Menschen tber die schulische und eventuell nachfolgende berufliche oder
universitare Bildung hinaus widmet. Begrifflich hat sich im deutschsprachigen Raum fur
diesen Sektor in Analogie zu dem aus England um 1920 geprégten Begriff ,,adult education®
die Bezeichnung Erwachsenenbildung eingebirgert (vgl. Bisovsky 1991: 27).
Erwachsenenbildung stellt kein einheitliches System dar, sondern kann auf Grund inhaltlicher
Unterschiede aber auch als Folge der ungleichen geschichtlichen Wurzeln (vgl. Bisovsky
1991: 45) in eine allgemeine und berufliche Richtung unterteilt werden. Allgemeine Erwach-
senenbildung wird in Osterreich in erster Linie von zahlreichen Volkshochschulen angeboten,
wahrend der berufsbezogene Weiterbildungsbereich von Institutionen wie dem Wirtschafts-
forderungsinstitut (WIFI) und dem Berufsforderungsinstitut (BFI) getragen wird (ebd. 43). In
unserem Land ist der Begriff Weiterbildung eher beruflich konotiert, Erwachsenenbildung
hingegen steht fir die allgemeine Form (vgl. Schlogl, Schneeberger 2003: 35). Obwohl sich
in unserer Gesellschaft Weiterbildung als Bezeichnung fir Bildungsprozesse, insbesondere
flr jene, die einen engen Bezug zum Beschéftigungssystem haben (vgl. Bisovsky 1991: 29)
durchgesetzt hat, soll in der gegenstandlichen Arbeit dem Begriff der Erwachsenenbildung
der Vorzug gegeben werden. Dies hat seine Begriindung darin, dass auch die in den Fokus
genommene Bildungseinrichtung in seiner Bezeichnung diesen Terminus aufweist.

In der derzeit bestehenden Wissens- und Informationsgesellschaft avancierte Bildung nicht
nur in der Tradition der humanistischen Idee, sondern auch aus dkonomisch orientiertem
Profitdenken zu einem wertvollen Gut. Diese Werthaltung bewirkte, dass die Bildungsarbeit
mit Erwachsenen in den letzten Jahren stark an Bedeutung dazu gewonnen hat. Schon 1991
beschreibt Bisovsky in einer Analyse der Erwachsenenbildung von bildungspolitischer Per-
spektive aus den Boom im Bereich der Weiterbildung und hebt hervor, dass dieser sich nicht
nur auf den beruflichen Sektor beschrankt (vgl. Bisovsky 1991: 14). Dass dieser Trend bis zur
gegenwadrtigen Situation anhielt, kann bei Nittel und Schitz (2005: 56), zwei deutschen Er-
ziehungswissenschaftern  nachgelesen werden, die Erwachsenenbildung gesamtge-
sellschaftlich gesehen als Gewinner bezeichnen. Auch fiir Osterreich zieht Gruber (2006: 185)
ein ahnliches Resiimee, indem sie in ihrem Aufsatz die jingste Vergangenheit der Erwachse-
nenbildung als Erfolgsgeschichte beschreibt. Einer von Fessl 2002 durchgefiihrten Life-Style-
Studie zufolge wurden 4.200 (iber fiinfzehn Jihrige der Wohnbevolkerung Osterreichs nach

einer themenbezogenen Weiterbildungsaktivitat befragt. Die Umfrage ergab, dass 40% in den



letzten zwo6lf Monaten zumindest eine Weiterbildung absolvierten. Bei den Erwerbstatigen
nannten 50 % zumindest eine themenbezogene Bildungsaktivitat (vgl. Schlégl, Schneeberger
2003: 25).

Vor diesem gesellschaftspolitischen Hintergrund werden fur die vorliegende Diplomarbeit
zwei erwachsenenpadagogisch bedeutungsvolle und ausschlaggebende Ereignisse aus den
Jahren 2006 und 2007 aufgegriffen.

2006 jahrte sich zum flinfzigsten Mal die Grindung des Bundesinstituts fiir Erwachsenen-
bildung® St. Wolfgang, das am 12. Juli 1956 unter dem damaligen Namen ,,Bundesstaatliches
Volksbildungsheim St. Wolfgang des Bundesministeriums fur Unterricht* offiziell er6ffnet
wurde. Uber die lange Zeit des Bestehens blieb das Bildungsinstitut die einzige Einrichtung
des Bundes mit andragogischer Ausrichtung, weshalb ihr eine besondere Stellung innerhalb
der Osterreichischen Bildungslandschaft zukommt. Die enge Verbundenheit dieser Ein-
richtung mit der zustdndigen staatlichen Behdrde fuhrte dazu, dass geschichtlich wichtige
Entwicklungsschritte ihren Ausgangs- bzw. ihren Austragungsort in Strobl hatten. Dartber
hinaus kam und kommt dem BIfEB von seiner Zielorientierung eine tbergeordnete Position
zu, die sich darin begriindet, dass es sein Fortbildungsangebot auf Personen, die in der Er-
wachsenenbildung tétig sind, zentriert (vgl. Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolf-
gang 1981 und 2007).

Im Februar 2007 wurde in Osterreich die Weiterbildungsakademie in Betrieb genommen, ein
auf die erforderlichen erwachsenenpadagogischen Grundkompetenzen ausgerichtetes und auf
einem dementsprechenden Curriculum basierenden Qualifizierungs- und Akkreditierungs-
system (vgl. Heilinger 2005: 181). Diese Form der Berufsbildung stellt somit eine Aus-
bildungsmdglichkeit fur berufliche Neueinsteiger dar, aber ermdglicht auf Basis eines
modularen Curriculums auch bereits in der Erwachsenenbildung Téatigen eine anerkannte
Nachqualifizierung. Indem die Weiterbildungsakademie diese beiden Qualifizierungs-
anforderungen gleichermallen erfiillen kann, tragt sie erheblich zur Qualitatsentwicklung
und- sicherung bei (ebd.: 182). Damit wird auch die Professionalisierung der Erwachsenen-

bildung vorangetrieben.

Der Prozess der Professionalisierung wurde nicht erst in rezenter VVergangenheit begonnen, er

begleitet die Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum vielmehr seit mehr als drei

! Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang fiihrt die allgemein anerkannte Kurzbezeichnung

BIfEB, die auch in weiterer Folge in dieser Arbeit verwendet wird.



Jahrzehnten (vgl. Miller 2003: 100). Explizit zum Thema gemacht wurde die Professio-
nalisierung 1969 durch Schulenberg in seinem Referat ,,Erwachsenenbildung als Beruf* an-
lasslich des zweiten niederséchsischen Volkshochschultages. Indem schon der Titel die er-
wachsenenbildnerische Beruflichkeit aufgreift, wird hier bereits auf die Bedeutung des
Begriffes Professionalisierung hingewiesen. Abgeleitet von dem englischen Begriff
»Profession* bezeichnet er den Prozess der Verberuflichung (vgl. Gruber 1991: 40). Darunter
ist das Bestreben einer Berufsgruppe zu verstehen, sich zu einer etablierten, allgemein aner-
kannten Profession zu entwickeln (ebd.). Diese ist im Gegensatz zu einem ,.einfachen* Beruf
im Sinne einer Beschaftigung, ein ,,besonderer* Beruf, der sich durch eine wissenschaftliche
Expertise auszeichnet und dessen Inhalt auf das Gemeinwohl ausgerichtet ist (vgl. Peters
2005: 186).

Verberuflichung umfasst aber auch den Sachverhalt, dass das berufliche Handeln in hauptbe-
ruflicher Beschaftigungsform von péadagogischen Mitarbeiterinnen ausgetlibt wird und nicht
nur auf freiwilliger Mitarbeit bzw. nebenberuflicher Tétigkeit verschieden ausgebildeter
Menschen beruht. Daher kann ein Aspekt der Professionalisierung darin bestehen, eine Er-
hohung der Anzahl hauptberuflichtatiger Mitarbeiterinnen zu erreichen.

Vielfach wird das Entstehen einer Profession aber nicht nur in Abhé&ngigkeit auf das Be-
schaftigungsverhaltnis gesehen, sondern stark in den 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 (vgl. Gruber 1991: 40).

Die hier angefiihrten Faktoren im Streben nach Professionalisierung der Erwachsenenbildung
bilden lediglich einen Teilaspekt dieses Prozesses ab. Eine tief greifende und mdoglichst um-
fassende 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 funf Jahrzehnten in diesem
Bildungssektor Aus- und Fortbildungsarbeit leistet. Es handelt sich dabei um das bereits ein-
gangs erwdhnte Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang, das, wie im Pro-
grammheft des Jahres 1995 ausgewiesen wird, geméalR Paragraph 11 (1) des Erwachsenen-
bildungsférderungsgesetztes aus 1973 ,,...die Aufgabe [hat], Erwachsenenbildnerinnen und
Volksbibliothekarlnnen — unter der Leitung anerkannter Fachleute — aus- und fortzubilden.*
(Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang 1995: 5). Die Aufgabe, Qualifi-
zierungsmoglichkeiten fur ,,...engagierte Menschen und Gruppen, die in der Erwachsenen-



bildung, in der Bucherei-, Kultur- und Sozialarbeit tétig sind oder werden wollen* (ebd.) zu
gewadhrleisten und anzubieten, deckt sich mit dem grundlegenden Aspekt der Professionali-
sierung, die Qualifizierung der Akteurlnnen in diesem Sektor zu unterstiitzen und voranzu-
treiben. Auch eine weitere Funktion des BIfEB, die in den einleitenden Seiten zum
Programmbheft 1995 im Zuge einer kurzen Selbstdarstellung zum Ausdruck gebracht wird, ist
flr die Entstehung einer Profession mit markantem Profil von Bedeutung. Das BIfEB sieht
sich namlich als ,,uberregionale Plattform fiir die Zusammenarbeit von verschiedenen Initia-
tiven mit staatlichen Stellen und wissenschaftlichen Institutionen im In- und Ausland* (ebd.:
6). Mit dieser Selbstpositionierung wird das berufsentwickelnde Potential auf nationaler wie

auch auf internationaler Ebene angesprochen, das von dieser Institution ausgeht.
Damit ergibt sich fur die vorliegende Arbeit die folgende Fragestellung:

Welchen Beitrag leistete das Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St.
Wolfgang (BIfEB) in Strobl in der Periode 1974 — 2007 hinsichtlich der Pro-

fessionalisierung der Erwachsenenbildung?

Der Fokus auf den angegebenen Zeitraum begriindet sich darin, dass 1974, also nach achtzehn
Jahren des Bestehens als Bundesheim der eigentliche Institutsbetrieb aufgenommen wurde.
Zum anderen sollte auch das aktuellste Programmangebot, also jenes von 2007 in der Be-
arbeitung Beriicksichtigung finden. Die Periode ab 1970 erweist sich im Lichte der Professio-
nalisierung generell als richtungsweisend. VVon Deutschland ausgehend, wo bildungspolitische
MaRnahmen gesetzt wurden, die Einfluss auf die Erwachsenenbildung nahmen — z.B. der
Strukturplan des deutschen Bildungsrates — kam es in Osterreich 1973 zur Verabschiedung
des Gesetzes Uber die Férderung der Erwachsenenbildung und des Volksbiichereiwesens (vgl.
Lenz 2005: 19).

Aus den zuvor dargelegten Griinden liegt die Annahme nahe, dass das BIfEB wéhrend seiner
bereits flnfzig Jahre dauernden Geschichte einen gewissen Einfluss auf die berufspolitische
Entwicklung nahm und zum Entstehen einer Profession Erwachsenenbildung mittels der Aus-

richtung seines Veranstaltungsprogramms beitrug.

Diese Arbeit soll den Leserinnen einen Uberblick tiber die Ausrichtung der Aus- und Fort-
bildungspalette des BIfEB uber die Jahre hinweg verschaffen. Dabei ist es auch ein Anliegen,
die Entwicklung der Aus- und Fortbildungsveranstaltungen in Hinblick auf ihre formale
Qualifizierungsfunktion darzustellen. Am Ende der Arbeit soll der Bezug zur aktuellen Oster-

reichischen Situation wieder hergestellt werden, indem die Ergebnisse vor dem Hintergrund
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der jlngsten MaRnahme zu einer geregelten Qualifizierung in der Erwachsenenbildung, die
vom BIfEB getragene Weiterbildungsakademie (WBA) betrachtet werden. Es interessiert,
inwiefern sich am Beispiel des BIfEB eine sinnvolle Ergdnzung zwischen dem vorhandenen
Repertoire und der Weiterbildungsakademie als Akkreditierungssystem erkennen lassen.
Hierin liegt die Relevanz der Arbeit in Hinblick auf die Bildungswissenschaften im Allge-
meinen und die Erwachsenenbildung im Speziellen. Kénnen ndmlich die angebotenen Veran-
staltungen gut in das neu entwickelte Qualifizierungssmodell der WBA eingebaut werden,
dann kann dieser Rahmenplan die Verberuflichung der Erwachsenenbildung im Sinne einer

Professionsgriindung vorantreiben.

Der Aufbau der Arbeit erfolgt dermafen, dass der Forschungsgegenstand zunéchst theoretisch
hergeleitet sowie in seinen unterschiedlichen Facetten kritisch beleuchtet und im Anschluss
methodisch bearbeitet wird.

Der theoretische Teil (Kapitel 2) widmet sich einer Darstellung und Kl&rung der zentralen
Begriffe (Kapielt 2.1), geht anschlieend 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 schlieRlich das Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St.
Wolfgang mittels eines geschichtlichen Abrisses (Kapitel 2.4) und im Rahmen einer padago-

gischen Selbstpositionierung (Kapitel 2.5) vor.

Im Methodikteil (Kapitel 3) wird zu Beginn die Hypothese erarbeitet (Kapitel 3.1), die sich
von der urspringlichen Fragestellung ableitet und eine klare Linie fir die nachfolgende em-
pirische Bearbeitung vorgibt. Das Kapitel Programmanalyse( Kapitel 3.2) klart den
methodischen Zugang und das Verfahren. Die Ergebnisse werden im Kapitel 3.3 prasentiert.
Eine Diskussion der Ergebnisse und eine Kléarung, inwiefern die Hypothesen anzunehmen
oder zu verwerfen sind, erfolgt im Anschluss (Kapitel 4). Den Abschluss bilden Zusammen-
fassung und Ausblick.



2 THEORETISCHER TEIL

2.1 Begrifflichkeiten und ihre Bedeutung in der Erwachsenenbildung

Nuissl schreibt im Vorwort zu Peters Dissertation mit dem Titel ,,Erwachsenenbildungs-
professionalitat”: ,Es fallt auf, dass in der Erwachsenenbildung zwar immer wieder die
Begriffe Professionalisierung, Professionalitat und professionelles Handeln gebraucht werden,
es aber keine einheitliche Definition dessen gibt, was eigentlich damit gemeint ist.* (Peters
2004: 7). Dieses Zitat formuliert treffend den Stand der Dinge und zeigt auf, dass der fast in-
flationare Gebrauch dieser Begriffe in bildungsnahen Personengruppen auf keinem allgemein
gultigen Verstandnis aufbaut. Der bildungstheoretische Diskurs hat also bisher zu keiner
theoriegestitzten einheitlichen Definition gefhrt, so dass sich die Berufspraxis daran orien-
tieren konnte.

Vor die Definitionen der fiir diese Arbeit relevanten Fachbegriffe erfolgt eine Auseinander-
setzung mit dem grundlegenden Begriff der Bildung. Es soll thematisiert und erértert werden,
was unter Bildung im speziellen Kontext der Erwachsenenbildung verstanden wird.

In einem n&chsten Schritt wird der zentrale Terminus der Professionalisierung aufgegriffen.
Um diesen zu erschlielRen, wird zunéachst die soziologische Bedeutung des Begriffs der Pro-
fession erlautert. Dariiber hinaus erfolgt auch die Thematisierung der Professionalitat und des
professionellen Handelns, wodurch eine begriffliche Abgrenzung ermdglicht werden soll.

Ziel ist es, diese zentralen Begriffe moglichst facettenreich und vielschichtig darzustellen, um
damit die zahlreichen Bedeutungen zu erfassen und um schlie8lich zu einem umfassenden, 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 (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 48). Eine gangige Ubersetzung erfolgt mit
dem Begriff Erziehung, der jedoch gegensatzlich zu Bildung nicht die Selbstkrafte beféhigen
will sondern eine Person zu einem bestimmten Zielzustand hin entwickeln mdchte. Ein
weiterer Begriff in diesem Zusammenhang ist jener des Lernens. Es stellt einen Modus dar,
der dem Menschen Orientierung in der Welt und Ubernahme von Verantwortung in der Ge-
sellschaft ermdglicht (vgl. Friedenthl-Haase 2001: 38). Das tagliche Leben zu meistern setzt

permanent Lernprozesse voraus (ebd.). Dieser Umstand gewinnt in der komplexer werdenden



Weltlage und in der sich stetig wandelnden Arbeitswelt weiter an Relevanz dazu. Den
Rahmen fur das Lernen Erwachsener bilden das individuelle Potenzial eines Menschen und
das gesellschaftliche Umfeld (vgl. Tietgens 1988: 28), wobei sich Anldsse sowohl bei indi-
viduellen Orientierungsproblemen als auch in der vom technologischen Wandel gepragten
Arbeitssituation ergeben kénnen (vgl. Arnold 2001: 59 zit. nach Bruns, Faber 2003: 224)
Bildung geht Uber dieses Meistern des Alltaglichen mittels spezifischer Féhigkeiten hinaus
und steht fir eine Auseinandersetzung des Ichs mit der Welt ( vgl. Tietgens 1988: 28). Bei
bildenden Prozessen geht es immer auch um das Finden der eigenen ldentitat, was mittels
Besinnung und Reflexion geschieht (ebd.). Das reflexive Moment macht den entscheidenden
Unterschied zwischen Lernen und dem Sich-Bilden aus. Die Aneignung funktionaler Féhig-
keiten ist zwar flr das Leben notwendig, aber auf Dauer insofern nicht befriedigend, als der
lernende Mensch die Grinde fir diese Notwendigkeiten zu reflektieren versucht. So gesehen
kann Bildung als ein menschliches Bedirfnis angesehen werden, auf das jeder Mensch einen
rechtmaRigen Anspruch hat, der im Sinne eines demokratischen Ansatzes jedem Menschen
eingerdumt werden sollte.

Laut Arnold ist Bildung fir die Erwachsenenbildung seit jeher die Leitkategorie (vgl. Arnold
2003: 6). Schon die Betrachtung des Begriffs an sich macht deutlich, dass in der Er-
wachsenenbildung der Anspruch erhoben wird, Bildung zu ermdglichen. Uber das ,,Not-
wendige* hinauszugehen und nicht nur zu funktionalen Handlungen zu qualifizieren, sondern
auch kritische Denkprozesse uber die eigene Situation im Zusammenhang mit bestimmten
Arbeitstatigkeiten einzuleiten macht das Wesen der Erwachsenenbildung aus. Es geht um eine
nicht—instrumentalisierte Befahigung des Individuums mit dem Ziel, Anpassungs- aber auch
Widerstandsfahigkeit zu entwickeln (ebd.), was soviel bedeutet, dass nicht Gbereilt und un-

kritisch geltende Konzepte tibernommen werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass den weiteren Ausfihrungen dieser Arbeit
ein Bildungsverstandnis zugrunde liegt, das die Individualitdt und die Personalitit des ein-
zelnen Menschen zum Ausgangspunkt nimmt und auf der Selbstbestimmung in eigener Ver-
antwortung aufbaut (vgl. Mdller 2003: 127). Dartiber hinaus beruht der Begriff Bildung auf
einer Integration von funktionsorientiertem Lernen und Selbstreflexion (vgl. Tietgens 1988:
29).



2.1.2 Profession

Der in der deutschen Sprache gebrauchliche Begriff Profession geht auf das lateinische Wort
»professio” zurtick, was soviel bedeutet wie ,,sich zu etwas bekennen® (vgl. Peters: 2004: 62).
Auf eine Tétigkeit bezogen kann das insofern ausgelegt werden, dass sie mit Ernsthaftigkeit
betrieben wird und nicht aus dem reinen Spal3 an der Sache, wie es fur den Dilettantismus
kennzeichnend ist (ebd.). Die urspriingliche Bedeutung, die auf Erwerbstatigkeit gemiinzt ist,
legt nahe, dass Professionen aus ihrer spezifischen Téatigkeit den Haupterwerb schépfen
(ebd.), die Leistung also hauptberuflich erbringen. Das spielt im Kontext mit Erwachsenen-
bildung eine zentrale Rolle, da ausgehend von den anfanglichen Bildungsinitiativen fur die
bereits schulentlassene Bevolkerung bis hin zu den institutionalisierten und organisierten
Bildungsprozessen des spaten 20. und des 21. Jahrhunderts die Nebenberuflichkeit ein
wesentliches Merkmal darstellt. In einem Aufsatz aus 2005 hélt Peters fest, dass Neben-
erwerbstatigkeit in der Erwachsenenbildung eine hdufig anzutreffende Tatsache darstellt (vgl.
Peters 2005: 184).

Die englische Sprache kennt den Begriff Profession sowohl fur eine dem reinen Lebens-
unterhalt dienliche Erwerbstatigkeit als auch fur eine solche Tatigkeit, die eine bestimmte
Ausbildung bzw. eine langere Einlbung erforderlich macht (Peters 2004: 62). Soll jedoch
bewusst eine sprachliche Differenzierung zwischen diesen beiden Sachverhalten vor-
genommen werden, dann l&sst sich im Englischen noch zwischen ,,Job* und dem Ausdruck
»The learned Profession® unterscheiden. Zweiterer Begriff kennzeichnet den Bereich der
akademischen Berufe im engeren Sinne. Diese in der englischen Sprache bestehende be-
griffliche Prazisierung verweist auf ein wesentliches Charakteristikum von Professionen.
Ihnen wird ndmlich von Seiten der Berufssoziologie das Merkmal der Verwissenschaftlichung
zugeschrieben, was sie nachhaltig von anderen Berufen unterscheidet.

Das Faktum, dass Professionen auf akademischem Niveau angesiedelt sind, wird von Pro-
fessionstheoretikern unterschiedlicher Richtungen als diskriminierendes Kriterium angefihrt.
Fur Stichweh, einem Verteter der modernen Systemtheorie, fallt der klassische Typus mit den
hoheren Fakultaten der mittelalterlichen Universitat Theologie, Recht und Medizin zusammen
(vgl. Peters 2004: 63). Auch heute gelten die sogenannten ,,white collar* Berufe wie Priester,
Juristen, Arzte als Reprasentanten von Professionsstanden. Peters, eine deutsche Erziehungs-
wissenschafterin, beruft sich auf diese Theorie, wenn sie anerkannte Professionen in den
Kontrast zu ,,einfachen” Berufen im Sinne einer Beschaftigung stellt und sie als ,,besondere*
Berufe kategorisiert, die sich durch eine wissenschaftliche Expertise auszeichnen und dessen
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Inhalt auf das Gemeinwohl ausgerichtet ist (vgl. Peters 2005: 186). Die hier auch bereits an-
gesprochene Gemeinwesenorientierung wird von der Richtung des Strukturfunktionalismus
wie auch von der Schule des Symbolischen Interaktionismus, zwei anerkannten Ansétzen in
der Berufssoziologie, als wesentliches Merkmal einer Profession ausgewiesen, was sie deut-
lich vom 6konomischen System abgrenzt (vgl. Nittel 1997: 75).

Eine lexikalische Begriffsdefinition der ,,0ld established professions* (Nittel 2000: 41) nennt
weitere Distinktionskriterien, die auch auf so genannte would-be-professions, also z.B. Er-
wachsenenbildung 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 Berufsgruppe wird angegeben, dass diese aufrechterhalten wird ,,by
adherence to a code of ethics®. Ein weiteres Erfordernis ist, dass die Profession ,,organized*
sein sollte (vgl. Nittel 2000: 55).

Die aus der Soziologie hervorgegangene Professionsforschung greift auf unterschiedliche
Professionsmodelle zurtick. Aus einer systemtheoretischen Betrachtungsweise kdnnen nur
Berufe, die sich mittels personlicher Interaktion lebenswichtiger Fragen und zentraler
menschlicher Probleme annehmen, zu Professionen werden (vgl. Kombe, Helsper 1968: 12,
zit. nach Peters 2004: 68). Hier wird das unmittelbar auf den Menschen ausgerichtete und ihm
zugute kommende Agieren angesprochen, das als Grundvoraussetzung und ausschlag-
gebendes Kriterium gegeben sein muss.

In einem machttheoretisch orientierten Zugang, wie ihn Daheim wéhlte, wird unter Profession
eine Dienstleistung verstanden, die auf die Erreichung wichtiger lebenspraktischer Ziele aus-
gerichtet ist (vgl. Peters 2004: 68). Auch hier wird &hnlich der zuvor dargestellten Theorie die
Interaktion 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 fur das
Praktikerhandeln generiert. Wird dieser theoretische Ansatz weiter verfolgt, so ergibt sich fir
Professionen ein weiteres typisches Merkmal. VVon Seiten der Klientlnnen als auch von Seiten
der Organisationen wird Professionen Handlungsautonomie zuerkannt.

Im Wesentlichen lassen sich die Kernmerkmale einer Profession, die berufssoziologisch be-
trachtet die hochste Auspragung auf einem Kontinuum von Arbeit ber Beruf darstellt, auf
drei einschréanken (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 261). Zundchst macht eine ,,(...) lange,

spezialisierte Ausbildung mit abstraktem Wissen [Expertise] (...)* das Wesen einer Pro-
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fession aus (Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 261). Daruber hinaus ist gefordert, dass es sich bei
der Tétigkeit um einen gesellschaftlichen Zentralwert handelt, und ein Kollektivbezug be-
steht. Als drittes und letztes Charakteristikum wird die Autonomie der Kontrolle tber die
eigene Tatigkeit genannt. Darin wird der Tatsache Ausdruck verliehen, dass das Handlungs-
feld von Professionen kaum durch die Offentlichkeit im Allgemeinen und durch Klienten im
speziellen kontrollierbar ist. Begegnet wird diesem Umstand von Seiten der Professions-
vertreterinnen derart, dass sie ihr professionelles VVorgehen einer standesspezifischen Berufs-
ethik verpflichten (vgl. Peters 2004: 75 Ubersicht 1) und ihre Aufgaben in wechselseitiger,
kollegialer Kontrolle wahrnehmen.

Anhand dieser drei Merkmalskategorien wird spater aufgezeigt werden, wo Problembereiche
fir die Erwachsenenbildung liegen, die es bisher verhindert haben, diese als voll entwickelte
Profession einzustufen (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 260).

Tabelle 1: Begriffsdefinition ,,Profession* in unterschiedlichen Dimensionen

Profession

dt.: Profession

Bezeichnung engl.: the learned profession, white collar profession

Vertreter Arzte, Juristen, Priester
esellschaftliche .
i icht d Gemeinwohl
'j_jsfrlc _ung er Zentralwert z.B. Gesundheit, Recht
Tatigkeit
Form der
Leistungs- Dienstleistung in direkter Interaktion mit den Menschen
erbringung
Milerson 1964 zit. nach Lehmenkihler - Leuschner | Gieseke 1999 zit. nach
Nittel 2000 1993 zit. nach Arnold, Arnold, Nolda, Nuissl
Nolda, Nuissl 2001 2001
skill based on theoretical
knowledge lange spezialisierte
skill requires training and Ausbildung mit abstraktem hohe wissenschaftliche
Distinktions- education Wissen Standards im Fach

kriterien gemaR |Professional must
Literatur demonstrate competence by

passing a test

integrity ist maintained by Autonomie der Kontrolle Uber |eigene

adherence to a code of ethics |eigene Tatigkeit, klientengebundene

profession is organized berufsethischer Code ethische Codes
gesellschaftlicher Zentralwert |soziale Orientierung und

service is for public good und Kollektivbezug Dienstgesinnung

Als abschlieBendes Resiimee zu den begriffstheoretischen Uberlegungen kann festgehalten

werden, dass einige Anforderungen zur Einstufung in den Rang einer Profession fur die Er-
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wachsenenbildung jedenfalls zutreffen: die erwachsenenpadagogische Praxis stellt ein ge-
meinnitziges Handeln an der Gesellschaft dar, das grofitenteils in direkter Interaktion mit den
Menschen ablduft. Indem das Lernen Erwachsener unterstitzt und Bildung zu realisieren ver-
sucht wird, dient Erwachsenenbildung nicht partikularen, gewinnorientierten Interessen
sondern ist vielmehr als Dienst am kulturellen, sozialen und politischen Leben zu werten.
Denn gebildete Birgerinnen scheinen gleichsam die Basis einer demokratischen Gesellschaft
zu sein (vgl. Peters 2004: 74).

Die Ermoglichung des gesellschaftlichen Zentralwerts Bildung wird durch klientenorientiertes
Handeln angestrebt, wobei unterstitzendes und didaktisches Vorgehen der Berufs-
vertreterlnnen 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, gleichermalien 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 vorher
angefiihrten Kriterien erfolgen. Dieses Vorgehen entspricht einem statisch-funktionalem
Kriterienansatz. Dem gegenuber haben auch vorwiegend dynamisch-prozessual
argumentierende Ansétze etabliert (vgl. Ziep 1990: 233). Die Betrachtungsweise, dass sich
Handlungsformen wie Arbeit, Beruf und Profession als unterschiedliche Auspragungsstufen
auf einem Kontinuum bewegen, entspricht einer solchen prozessualen Auffassung (ebd.), die
zu dem Begriff der Professionalisierung uberleitet. Dieser wird im folgenden Kapitel aufge-

griffen und einer Definition unterzogen.

2.1.3 Professionalisierung

Vom Wortstamm betrachtet leitet sich der Begriff von Profession ab, und, indem er als
nominalisiertes Verb im Sprachgebrauch Verwendung findet, kommt zum Ausdruck, dass
damit ein Verlauf bezeichnet wird. In der Berufssoziologie, die eindeutig als Bezugswissen-
schaft identifiziert werden kann (vgl. Ziep 1990: 231), wird damit ein Prozess bezeichnet, im
Zuge dessen eine Berufsgruppe daran arbeitet, sich zu einer etablierten, allgemein aner-
kannten Profession zu entwickeln. Neben dem Ubergang in eine Profession fiihrt Ziep (1990:
231) 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 verstanden. Vermehrt sich also die
Zahl derer, die eine Téatigkeit professionell, also im Sinne einer Hauptprofession mit einem

Dienstverhéltnis zu einer Organisation ausiibt, dann deutet dies auf eine Professionalisierung

13



der Berufsgruppe hin. Die hier angesprochene Verberuflichung streicht somit den speziellen
Aspekt der Hauptberuflichkeit heraus, dem im Bereich der Erwachsenenbildung groRe Be-
deutung beigemessen wurde (vgl. Gruber 1991: 40). Die hauptberufliche Ausibungsform
einer beruflichen Handlung wird in einem berufssoziologischen Theorieansatz, den der Pro-
fessionstheoretiker und Vertreter des Symbolischen Interaktionismus Wilensky 1972 be-
grindete, als Ziel der Professionalisierung gewertet. Auf einem Phasenmodell beruhend wird
darin die Entwicklung der Berufsfunktion zu einem Hauptberuf in drei Schritten beschrieben
(vgl. Nittel 2000: 52). 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 Be-
muhungen alle drei Schritte auf. Daher wird heute davon ausgegangen, dass Professionali-
sierungsbestrebungen auch dann vorliegen, wenn nur eines der oben genannten Phdnomene in
Erscheinung tritt.

Hesse streicht noch einen dritten Zusammenhang heraus, der darin besteht, dass sich eine
theoretische in eine angewandte Wissenschaft umwandelt (vgl. Ziep 1990: 233). Dass wissen-
schaftlich fundiertes Wissen im Prozess der Entwicklung von einem Beruf hin zur Profession
immer mehr zu einer handlungsleitenden GrofRe wird, wurde bereits von Wilensky be-
schrieben und kommt auch in anderen Werken zur Professionalisierung zum Ausdruck. Ziep
(1990: 238) zitiert Hartmann, der dieses Kriterium neben einem weiteren anfiihrt, welches in
der Kollektivitatsorientierung besteht.

Innerhalb der Erwachsenenbildung wurde Professionalisierung, die spétestens seit den
sechziger Jahren zu einem Schlagwort in der berufspolitischen Diskussion avancierte (vgl.
Nittel 2000: 16), von dem Bildungssoziologen Schulenberg 1972 durch sein Werk ,,Zur Pro-
fessionalisierung der Erwachsenenbildung” zum Thema gemacht (vgl. Muller 2003: 101).
Auch hier wurde der berufsinterne Professionalisierungsdiskurs in Hinblick auf die Haupt-
beruflichkeit, die Akademisierung und den Kollektivitatsbezug interpretiert.

Gerade hinsichtlich der Kollektivitdt zeigt sich bei dem Prozess der erwachsenen-
padagogischen Professionalisierung ein Problembereich (vgl. Nittel 2000: 52). Da die Gruppe
der Akteurlnnen bestehend aus den Berufsvertreterinnen selbst, den Erwachsenenbildungs-
verbanden und staatlichen Entscheidungstragern vielschichtig ist, sind die Interessenslagen
unterschiedlich gelagert (ebd.: 17). Dieser Umstand mag dazu gefiihrt haben, dass Pro-

fessionalisierung innerhalb der berufsstandischen Interessenspolitik in gewisser Weise als
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Kampfbegriff Verwendung fand, mit dem versucht wurde, Ansehen, Bezahlung und die be-
schaftigungspolitischen Rahmenbedingungen der Erwachsenenbildnerlnnen zu verbessern
(ebd.: 16). In dieser Spielart der Professionalisierung werden die berufspolitischen Anliegen
in den Vordergrund geriickt und deren Motive beleuchtet, die sich vielfach in einer Macht-

orientiertheit begriinden lassen.

Als sozialer Prozess betrachtet ergeben sich flr die Professionalisierung zwei unterschiedliche
Madglichkeiten, wie sie in Erscheinung tritt. Einerseits kann sie als ein von der Berufsgruppe
selbst initiierter und selbst gesteuerter Entfaltungsprozess ablaufen, andererseits kann sie
durch wirtschaftliche und politische Einflussnahmen von auf3en initiiert und gesteuert werden
(vgl. Nittel 2000: 54). In der Geschichte der Erwachsenenbildung zeigte sich, dass Professio-
nalisierung oftmals von extern ausgeldst wurde, also die Folge einer soziokulturellen Werte-
anderung war, wie sie zum Beispiel in der Forderung nach mehr Wissenschaftsbezug in der
Gesellschaft in den letzten Jahrzehnten zu Tage trat. Dieser Trend konnte in der Er-
wachsenenbildung dafur ausschlaggebend gewesen sein, dass die Entwicklung genuin er-
wachsenenbildnerischer Berufsausbildungen auf wissenschaftlichem Niveau und mit aka-
demischem Abschluss in den letzten Jahren erneut aufgegriffen wurde. Im Unterschied zu den
ersten Schritten in die Richtung eines Universitatsstudiums Erwachsenenbildung im Rahmen
der Erziehungswissenschaften, die in den siebziger Jahren in Deutschland unternommen
wurden, weisen die heutigen Modelle einen héheren Praxisbezug auf.

Eine weitere Kategorie von Professionalisierung, die bisher noch unerwéhnt blieb, streicht die
padagogische Facette heraus und versucht auf disziplinspezifische Qualitatskriterien einzu-
gehen. Die sich seit den achtziger Jahren vollziehende Akzentuierung der Diskussion auf
qualifikatorische und funktionsorientierte Fragen rickte die Erziehungswissenschaft
gegenuber der Berufssoziologie in den Vordergrund (vgl. Ziep 1990: 247). Bei der so ge-
nannten péadagogischen Professionalisierung (vgl. Mdller 2003: 122) werden erstmals die
Kompetenzen der Akteurlnnen ins Spiel gebracht. Mit dieser Betrachtungsweise erhélt der
Terminus Professionalisierung eine Qualitatsdimension, die von zwei verwandten Be-
grifflichkeiten noch deutlicher beriihrt wird. Das Folgekapitel greift diese auf und analysiert
sie inhaltlich.

2.1.4 Professionalitat und professionelles Handeln

Dort, wo Professionalisierung die Frage nach Kompetenzen und Standards in der Berufsaus-

ubung beriihrt, wird eine Qualitdtsdimension angesprochen, die zu den Begriffen Professio-
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nalitat und professionelles Handeln fuhrt. Laut einem Woérterbuch fiir Erwachsenenpadagogik
lasst sich Professionalitat nicht ohne die Begriffe ,,Profession® und ,,Professionalisierung*
behandeln (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 260). Es erhebt sich nun die Frage, ob dieser
Sachverhalt auch reversibel ist und somit ein erfolgreich ablaufender Prozess der Professio-

nalisierung nicht ohne die Beachtung des Kriteriums Professionalitat auskommt.

Peters stuft Professionalitat als eine Dimension der Professionalisierung ein, die in erster
Linie die Qualitdt erwachsenenpddagogischen Agierens berihrt (vgl. Peters 2004: 28).
Wahrend in der wissenschaftlichen Gesellschaft Professionalitat als Attribut zur Kenn-
zeichnung des beruflichen Handelns verwendet wird, beziehen Vertreter der Berufspraxis
diesen Ausdruck eindeutig auf qualitativ hochwertige Arbeit und bezeichnen damit gekonnte
Beruflichkeit (ebd.: 15).

Wenn es sich bei dem Begriff um eine bestimmte Qualitat des erwachsenenpadagogischen
Vorgehens handelt, dann werden dafir spezifische pddagogische Kompetenzen bendtigt. Sie
sind als Voraussetzung fir Professionalitit anzusehen, machen jedoch nicht ihr Wesen an sich
aus. Nicht alle Autoren erwachsenenpadagogischer Publikationen schlieBen sich diesem Ge-
dankengang an, sondern definieren Professionalitdt als Auspragung einer spezifischen
Kompetenz. So sieht Tietgens den Professionalitatsbedarf der Erwachsenenpadagogik in
Form von situativer Kompetenz gegeben. Professionalitat wird also mit einem bestimmten
Leistungsvermdgen gleichgesetzt, ndmlich jenem, ,,(...) breit gelagerte, wissenschaftlich ver-
tiefte (...) Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu konnen.* (Tietgens
1988: 37, zit. nach Peters 2004: 115). Uber diese Befahigung zu verfiigen, ist seiner Ansicht
nach, fur alle in der Erwachsenenbildung Tatigen relevant, egal welche Funktionen sie aus-
flllen: lehrende, planende, beratende oder mehr moderierende.

Tietgens hat den Begriff Kompetenz im Sinne eines bestimmten Leistungsvermogens ge-
braucht. Nittel (2000: 121), der sich von bildungstheoretischer Seite mit Professionalitat aus-
einandersetzt, geht davon aus, dass das professionelle Agieren von Erwachsenenbildnerinnen
in vier Bereiche hineinspielt. Er fuhrt 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
daruber hinaus durch das strategische Handeln in Organisationen gegeben. Den vierten Be-
reich stellt der Umgang mit sich selbst dar, der im Sinne eines selbstreflexiven VVorgehens zu
verstehen ist. Dies ist nicht nur als handelnde Leistung aufzufassen, sondern manifestiert sich

auch als Grundhaltung. Professionalitat konstituiert sich demnach nicht nur aus einem mehr-
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dimensionalen Leistungsvermdgen, sondern inkludiert ebenfalls Grundeinstellungen, Hal-
tungen und ein spezifisches Bewusstsein (ebd. 117).

Werden die einzelnen professionalitatsrelevanten Bereiche wieder zu einem ganzen zu-
sammengefiigt, dann kann festgehalten werden, dass sich erwachsenenpédagogische Pro-
fessionalitat einerseits aus der Qualitat der Organisation von Bildung und andererseits aus der
Qualitat der Durchfihrung von Bildung zusammensetzt (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001.:
262). Erst das gelingende Zusammenspiel dieser Teilgebiete ergibt den Qualitatsstatus der
Professionalitét.

Die Quellen von Professionalitat sieht Nittel einerseits im Wissen und andererseits im
Koénnen, wobei nicht nur das wissenschaftlich begriindete Fachwissen und ebenso nicht nur
die Erfahrung des Praktikers gemeint sind (vgl. Nittel 2000: 70). Peters setzt diesen Gedanken
fort und stuft das Handeln als weder wissenschaftlich noch als alltagspraktisch ein, sondern
pragt die Kategorie des spezifisch beruflichen Handelns (vgl. Peters 2004: 123). Ihr zufolge
kommt es auf die Relationierung verschiedener Wissensformen an, die sowohl den Interessen
der Klientel als auch den gesamtgesellschaftlichen Bildungsinteressen gerecht zu werden
haben.

Als weitere erforderliche Ressource fiir Professionalitat fihrt Kade neben dem Know — how
und dem Know — how — to know die Fahigkeit des Reflektierens an (vgl. Kade 1999: 130).
Das berufliche Handeln wiederholt zu reflektieren, erméglicht, widerspriichliche Phdnomene

zu deuten und in der Folge das eigene Agieren zu adaptieren.

Professionalitét ist in der erwachsenenbildnerischen Geschichte im Vergleich zur Professio-
nalisierung, die bereits seit Ende der sechziger Jahre (vgl. Peters 2004: 16) angestrebt wird,
noch eine relativ junge Kategorie. Erst mit der Abwendung von der berufssoziologisch her-
geleiteten und begriindeten Professionalisierungsdiskussion, wurde Professionalitdt in den
letzten zehn Jahren immer mehr zum Thema gemacht. Laut Gieseke hat Professionalitat den
Begriff der Professionalisierung bereits ersetzt, wobei sie den Grund dafiir in Okonomi-
sierungstendenzen ortet (vgl. Gieseke 2005: 12). Dieses in der gesamten Wirtschaft beob-
achtbare Phanomen hat im letzten Jahrzehnt auch den Bildungssektor erfasst und qualitats-
vollere Arbeit unter rationalisierten Bedingungen wie z.B. weniger Personal eingefordert. Die
Marktlogik ist eine neue Dimension der Erwachsenenbildung, die zunehmend der Pro-
fessionslogik gegenuber gestellt wird (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 261). Die Ver-
mittlung zwischen diesen beiden Sachlogiken wird fur die weitere Entwicklung der Er-

wachsenenbildung zu einer Profession von entscheidender Bedeutung sein.
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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 tber. Wie
zuvor ausgefuhrt ist ein konstituierender Faktor der Erwachsenenbildung die Tatsache, dass
das berufliche Agieren auf ein Gegenuber ausgerichtet ist. Professionelles Handeln in der Er-
wachsenenpéddagogik stellt nach diesem Verstdndnis eine personenbezogene Vermittlungs-
leistung dar. Bei erwachsenenpadagogischen organisierten Lernprozessen herrscht laut
Luhmann, einem Professionstheoretiker, eine Dreistelligkeit, die sich aus dem professionell
Handelnden selbst, der Klientel sowie der zu vermittelnden Sache bzw. Thematik zu-
sammensetzt (vgl. Peters 2005: 189).

Gerade diese Konstellation trifft jedoch flr viele der hauptberuflich tatigen Erwachsenen-
bildnerinnen nicht zu, da sie nicht mit der didaktischen Gestaltung befasst sind, sondern viel-
fach nur disponierende Funktionen ausiiben. Als so genannte Bildungsmanagerinnen bezieht
sich ihr Handeln nicht direkt auf Teilnehmerinnen und kann daher per definitionem nicht als
professionell bezeichnet werden. Der Handlungsbereich von Bildnungsmanagerinnen kommt
dieser Auffassung entsprechend vielmehr einer komplexen Expertentatigkeit nahe (vgl. Peters
2004: 100).

Eine solche trennscharfe Unterscheidung der Téatigkeiten nach dem Merkmal des direkten
Klientenbezugs ist jedoch gerade in Zeiten des selbstorganisierten Lernens nicht zuléssig. 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 Klientenkontakt haben auch jene Tatigkeiten, die im disponierenden Aufgaben-
bereich liegen. Eine Definitionsvariante, die Peters in ihrem Werk Erwachsenenbildungs-
qualitat aufgreift, zahlt diesen Tétigkeitsbereich dennoch zum didaktischen Handlungsfeld im
weiteren Sinne und verwendet dafir den Sammelbegriff ,,makro-didaktisch® (vgl. Peters
2004: 46). ,,Mikro-didaktisch* hingegen bezeichnet das erwachsenenpédagogische auf Inter-
aktion mit den Klienten 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 Erwachsenenbildnerinnen
gleichermalien zutreffen kann, ungeachtet dessen, ob der Kernbereich der Téatigkeiten im

didaktischen, beratenden bzw. planerisch-organisatorischen Handeln liegt.
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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 Professionalitat hingedeutet. Wéhrend sich die eher standespolitisch
motivierte Professionalisierungsdiskussion einer Sozialdimension zuwendet, bei der es letzt-
lich auch um eine Prestigeanhebung geht, wird der Diskurs um Professionalitat auf einer
Sachebene geflhrt (vgl. Muller 2003: 104). Diese Veranderung der berufseigenen Inter-
essenslage im Sinne einer Hinwendung zu den péadagogischen Handlungskompetenzen, be-
sinnt sich auf den Kernbereich der Aufgabenerfillung.

Auch wenn Gieseke, wie im vorangestellten Kapitel erwéhnt, den Begriff Professionali-
sierung bereits als obsolet einstuft (vgl. Gieseke 2005: 12), wird in der gegenstandlichen
Diplomarbeit dennoch dieser Terminus verwendet. Dieses absichtsvolle VVorgehen ldsst sich
wie folgt begriinden.

Miller kommt nach einer eingehenden Recherche der professionstheoretischen Ansatze zu
dem Schluss, dass in der Literatur der Begriff Professionalisierung fur mindestens drei unter-
schiedliche Vorgéange verwendet wird (vgl. Maller 2003: 100). Als zwei dieser drei Aspekte
zahlt er einerseits die Entwicklung zur Hauptberuflichkeit und andererseits zu einer ,klassi-
schen Profession” auf. An dritter Stelle erwéhnt er eine spezielle Auspragungsform des Pro-
zesses, ndmlich die padagogische Professionalisierung.

Professionalisierung in der vorliegenden Arbeit nur unter dem Blickwinkel der Verbe-
ruflichung im Sinne der Aufwertung der erwachsenenbildnerischen Té&tigkeiten von neben-
beruflich zu hauptberuflich ausgefiihrten, wére fiir das Forschungsanliegen zu eng gegriffen.
Ebenso stellt auch das Streben nach Erreichen des Professionsstatus nicht den erforderlichen
Bezugsrahmen fiir diese Arbeit dar. Professionalisierung wird hier also in einer erweiterten
Dimension erfasst, wobei der Fokus auf dem Aspekt der padagogischen Professionalitét
liegen soll.

Die Professionalisierung trotz einer gewissen Uberholtheit als Leitbegriff zu wahlen, lasst
sich durch seine Bezeichnung eines Verlaufs erkldren. Bei dem gegenstandlichen
Forschungsanliegen handelt es sich um die Analyse des Bildungsangebots fur Erwachsenen-
bildnerIinnen Gber einen Zeitraum von mehr als drei8ig Jahren. Diese Entwicklung l&sst eine
prozesshafte Betrachtungsweise, wie sie in der Professionalisierung gegeben ist, angebracht
erscheinen. Der aktuellere Begriff der Professionalitat wird insofern mitgedacht, als die Aus-
einandersetzung mit dem Bildungsrepertoire einer Einrichtung, die sich auf die Aus- und
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Weiterbildung von Erwachsenenbildnerinnen spezialisiert hat, eindeutig zur Professionalitat
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 Ent-
wicklung des Tétigkeitsfeldes der Erwachsenenbildung. Zum anderen wird damit die pada-
gogische Dimension im engeren Sinn erfasst: die Erfillung und Bewaltigung des Tatigkeits-
feldes, also die handlungspraktische Umsetzung des Lehrens, Unterrichtens und Evaluierens
(vgl. Ziep 1990: 287).

2.2 Erwachsenenbildung im historischen Verlauf

In diesem Kapitel soll versucht werden die Erwachsenenbildung von lhren Anfangen bis zur
aktuellen Situation anhand der prédgenden zeitgeschichtlichen Strdmungen und Dynamiken zu
skizzieren. Von einer autonomen Entwicklung der Erwachsenenbildung kann deshalb nicht
ausgegangen werden, da sie immer eingebettet in das jeweilige politische, wirtschaftliche,
kulturelle Zeitgeschehen ist und von diesem bestimmt wird (vgl. Friedenthal-Haase 2001: 15).
Bei der geschichtlichen Darstellung wird insbesondere bei den Entwicklungen im 20. Jahr-
hundert versucht auf die Ereignisse einzugehen, die in Hinblick auf die Professionalisierung
Bedeutung haben.

Fur die historische Aufarbeitung wurde Literatur, die schwerpunktméafRig die deutsche Ge-
schichte widerspiegelt, herangezogen. Naturgeméall werden daher auch die Entwicklungen der
deutschen Erwachsenenbildung abgebildet, die sich jedoch nicht wesentlich von jenen der
Osterreichischen unterscheiden. Pragende Trends liefen zum grofRen Teil parallel bzw. in
Osterreich etwas zeitlich nach hinten versetzt ab. Dieser mehrheitliche Gleichlauf trug dazu
bei, dass sich die Lage und die Auspragung der Erwachsenenbildung in beiden L&ndern &hn-
lich darstellen, wie Siebert in seinem Beitrag zur ,,Erwachsenenbildung in Osterreich* auf-
zeigt (vgl. Siebert 1995: 11).

Bildungspraxis und damit auch Erwachsenenbildung weist Ublicherweise eine lokale Geférbt-
heit auf und ist abgestimmt auf die gesellschaftlichen und regionalen Besonderheiten sowie
Bedarfe (vgl. Siebert 1995: 11). Dies trifft auch fur die deutsche und 0Osterreichische Erwach-
senenbildung zu. Gerade am Beispiel dieser beiden Lander zeigt sich jedoch auf einem gene-
relleren Blick, dass die Struktur und die geltenden Prinzipien sowie Rahmenbedingungen sehr

ahnlich sind. Ein kurzer Einblick Uber die Gemeinsamkeiten wird im Folgenden gegeben.
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In beiden Landern stellt die Erwachsenenbildung den quartéren Sektor des Bildungssystems
dar, was auch bedeutet, dass sie eigenstandig ist und ein eigenes Profil besitzt (vgl. Siebert
1995: 12). Das Prinzip der Subsidiaritat des Staates trifft ebenso auf beide Lander zu. Damit
wird gewahrleistet, dass der Staat seine Verantwortung hinsichtlich Férderung wahrnimmt,
gleichzeitig aber die Autonomie der erwachsenenbildenden Einrichtungen respektiert. Als
weitere politische Rahmenbedingung ist der Kulturfoderalismus zu nennen, der sowohl in
Deutschland als auch in Osterreich besteht. Darin wird geregelt, dass die Zustandigkeit fiir die
landesinterne Erwachsenenbildungspolitik bei den einzelnen Landern liegt.

Neben der Ubereinstimmung in Bezug auf die bildungspolitischen Voraussetzungen ist auch
hinsichtlich des Strukturaufbaus eine groRe Ahnlichkeit gegeben. Es herrscht ein institutio-
neller Pluralismus, der darin besteht, dass Trager unterschiedlicher ideeller Verpflichtung die
Erwachsenenbildungslandschaft pragen. Damit einhergehend werden eine groe Themen-
vielfalt gewahrleistet und unterschiedliche Zielgruppen angesprochen (vgl. Siebert 1995:11).
Ein weiteres Strukturmerkmal, das beiden Léndern eigen ist, liegt in der Semiprofessionalitét.
Darin kommt zum Ausdruck, dass die Erwachsenenbildungseinrichtungen einen Grundstock
an hauptberuflichen Mitarbeiterinnen haben, bestehend aus den Leiterinnen und den péda-
gogischen MitarabeiterInnen. Diesem disponierenden Personal stehen die sogenannten ,,freien
Honorarkrafte* gegendiber, die die Lehrtétigkeit durchfihren.

Auch auf der Ebene des wissenschaftlichen Diskurses sieht Siebert wenige Unterschiede zwi-
schen der deutschen und der Osterreichischen Auspragung. Hier wie dort liegen die ,hot
topics*“ z.B. in der Professionalisierung und Institutionalisierung (vgl. Siebert 1995: 11).
Ebenfalls fir den gesamten deutschsprachigen Raum gilt, dass es nur wenige verbindliche
und 6ffentlich bzw. branchenweit anerkannte Curricula gibt (vgl. Schlégl 2008: 11-2). Diese
hochaktuelle Feststellung steht im Gegensatz zu Sieberts Einschatzung aus 1995, die
Deutschland im Bereich der Systematisierung eine fortschrittlichere Position als Osterreich
zuerkennt. In beiden Landern ist es also weiterhin ein Anliegen, die Systematisierung z.B. im
Sinne einheitlicher Curricula voranzutreiben.

Geringe Unterschiede im deutsch-6sterreichischen Vergleich lassen sich im Grad der staat-
lichen Steuerung festmachen. In Deutschland gibt es bereits seit l&ngerem Erwachsenen-
bildungsgesetze, die es ermdglichten, die finanzielle Situation der Erwachsenenbildung zu
konsolidieren und sie auf eine solide Basis zu stellen (vgl. Siebert 1995: 11). Diesbeziglich
zeichnet sich in Osterreich ein geringerer Systematisierungsgrad ab. Es existiert zwar ein Ge-
setz zur Forderung der Erwachsenenbildung, welches regelt, dass dieser Bildungssektor
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staatlich gestitzt werden soll. Vorgaben z.B. hinsichtlich Hohe sind darin jedoch nicht de-
finiert.

Einen Schritt voraus scheint Deutschland auch hinsichtlich der Verwissenschaftlichung zu
sein. Hier hat sich Erwachsenenbildung als Wissenschaft friher institutionalisiert, das heif3t es
haben sich bereits in den siebziger Jahren Studiengédnge bzw. Schwerpunkte innerhalb des
Studiums der Erziehungswissenschaften konstituiert.

Diese eher Ubereinstimmenden als kontrastierenden Auspragungen der Erwachsenenbildung
lassen darauf zuriick schliel3en, dass die Entwicklung beider Lander von einer inhaltlichen
Perspektive betrachtet Hand in Hand ging. In der Folge wird versucht, eine Zusammenschau
der Erwachsenenbildungsgeschichte zu geben. Sofern sich Unterschiede zwischen der 6ster-
reichischen und der deutschen Vergangenheit ergeben, werden diese hervorgehoben und an-

gefihrt.

2.2.1 Von der Volksbildung zur Erwachsenenbildung der realistischen Wende

Die Erwachsenenbildung ging aus der wahrscheinlich im 18. Jahrhundert aufkommenden
Volksbildung hervor, die ihrerseits dem Geist der Aufklarung erwuchs und Bildung der er-
wachsenen Bevolkerung zuganglich machen wollte (vgl. Lenz 2005: 16). Die an die schul-
entlassene Jugend gerichteten Sonntagsschulen und die an die landwirtschaftlich tatige Be-
volkerung adressierten Agrikulturasozietaten, um nur einen Teil der damaligen aufkommen-
den Bildungsangebote zu nennen, stellten Moglichkeiten dar, beruflich verwertbares sowie
auch allgemein gultiges Wissen zu erwerben, um in der Tradition der Aufklarung ein mindi-
ger Birger zu werden.

Das neunzehnte Jahrhundert brachte eine Ausdifferenzierung und Entfaltung dieser Bildungs-
bemihungen, die im engen Zusammenhang mit der politischen Geschichte und der ge-
sellschaftlichen Neuorientierung dieser Zeit zu sehen sind. Die Bestrebungen des liberalen
Burgertums, die Bildung des vierten Standes zu erreichen und die durch die industrielle Re-
volution bedingte Forderung nach allgemeinem hoheren Bildungsniveau begrindeten die
Volksbildungsarbeit, die in Osterreich nicht in dem AusmaR der Schaffung eines Nationalbe-
wusstseins diente wie es beispielsweise in D&nemark unter Grundtvig der Fall war (vgl.
Bisovsky 1991: 26).

Ahnlich wie damals filhrten im zwanzigsten Jahrhundert in der Zeit des Wiederaufbaus die
soziobkonomischen Veranderungen des gesellschaftlichen Systems zu einer neuen Blite der
oOsterreichischen Volksbildung. Auf Otto Gldckel, der 1919 fur das Unterrichtswesen zu-
stdndig war, geht die Erschaffung einer eigenen Abteilung fur das Volksbildungswesen im
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Rahmen des Unterrichtsressorts zuriick (vgl. Dvorak 1991: 15). Um den Ausbau des Volks-
bildungswesens zu unterstiitzen, wurde damals pro Bundesland ein bundesstaatlicher Volks-
bildungsreferent bestellt (ebd.).

In der Folge wurde ,,VVolksbildung“ zunehmend durch den Begriff ,,Erwachsenenbildung*
ersetzt, womit nicht langer die Gesamtheit des Volkes, sondern das Individuum im Blickpunkt
des Bildungsinteresses stand (vgl. Bisovsky 1991: 27). Der Aufschwung dieser ,,neuen
Richtung* (ebd.) schlug sich auch in der Grindung zahlreicher Institutionen nieder (vgl. Lenz
2005: 18).

Fur die deutsche und 0Osterreichische Erwachsenenbildung beginnt ab dem Ende des zweiten
Weltkrieges ein neues Zeitalter, da im Zuge der Wiederherstellung der Souverénitat und des
Aufbaus einer demokratischen Staatsform das Interesse gesellschaftlicher Gruppen an
Bildung zunahm (vgl. Schéfer 2001: 57). Wenn ab diesem Zeitpunkt die Entwicklung der
Erwachsenenbildung unter dem Gesichtspunkt der Professionalisierung betrachtet werden
soll, I&sst sich ihre Geschichte ab der zweiten Hélfte des zwanzigsten Jahrhunderts in Phasen
darstellen, die jeweils mit einer kulturellen Wende im Zusammenhang stehen (vgl. Nezel
1992: 41).

In den funfziger Jahren wurde das erwachsenenpadagogische Feld vom Engagement und En-
thusiasmus initiativer Bildungsarbeiterinnen getragen, die sich einem neuhumanistischen und
zum Teil sozialromantischen Bildungsbegriff verpflichtet fiihlten. Sowohl aus der Sicht der
Beschaftigungslage der Akteure, die groRtenteils nebenberuflich oder sogar ehrenamtlich den
Bildungsauftrag ausfuhrten, als auch aus der Perspektive der noch geringen Institutionali-
sierung wies die Erwachsenenbildung kaum Professionalisierungsansatze auf (vgl. Nezel
1992: 42). Die Bildungsangebote, die zumeist von der Mittelschicht in Anspruch genommen
wurden, stellten eine, wie es Nezel bezeichnet, ,,(...) kulturvolle Freizeitgestaltung und in-

tellektuelle Begegnung* (ebd.) 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 sechziger Jahren in
Form der so genannten ,,realistischen Wende* vollstandig durchsetzte. Die Ausbreitung der
Wirtschaft auf internationales Terrain und die technologischen Fortschritte machten in einer
Zeit, in der das Fehlen eines hoheren Schulabschlusses oder einer universitaren Bildung einen
Mangel darstellten, bessere Qualifikation der Arbeitskrafte erforderlich (vgl. Nezel 1992: 44).
Die Qualifikationserwartungen der Wirtschaft mundeten in einer verstarkten Hinwendung zur

beruflichen Weiterbildung (vgl. Bisovsky 1991: 29). Im Zuge dieser neuen Ausrichtung
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wurde Bildung, die ohne Zweckgebundenheit auskommen musste, allméhlich durch den Ter-
minus Qualifikation ersetzt (vgl. Nezel 1992: 46). Die damit neu aufkommende bildungsaus-
gleichende und qualifizierende Funktion der Erwachsenenbildung fuhrte zu Veranderungen
der beruflichen Struktur. Fir organisatorische und konzeptionelle Tatigkeiten wurden haupt-
amtliche Stellen geschaffen. Als qualifizierende Grundlage fiir das Agieren in der Erwach-
senenbildung galten Erfahrungswissen und praktische Routine, noch nicht jedoch systema-
tische Ausbildungsgénge. Institutionspolitisches und organisatorisches Engagement kam auf
(vgl. Nezel 1992: 47). Dieser derart charakterisierte Zeitabschnitt wird vom Erziehungs-
wissenschafter Siebert als zweite Phase in der Verberuflichung der Erwachsenenbildung an-
gesehen (vgl. Faulstich 1996: 60).

Die im Laufe der 50er Jahre einsetzende und in den Sechzigern noch zunehmende Aner-
kennung der Erwachsenenbildung sowohl in der Gesellschaft als auch auf politischer Ebene,
trug zur Grindung zahlreicher Bildungseinrichtungen bei. In Osterreich formierten sich
innerhalb mehrerer Erwachsenenbildungseinrichtungen Lander- und in der Folge auch
Bundesverbande (vgl. Bisovsky 1994: 34). So wurden beispielsweise 1950 der ,,Verband der
Osterreichischen Volkshochschulen“ gegriindet, 1954 die , Arbeitsgemeinschaft der
Bildungsheime* und 1955 schlossen sich die Bildungswerke zum ,,Ring Osterreichischer
Bildungswerke* zusammen, der als Dachverband diente (vgl. Altenhuber 2002: 13). Eine
Kooperation zwischen den einzelnen Einrichtungen kam jedoch noch nicht zustande, da auf
Grund der divergierenden politisch-ideologischen Ausgangspunkte die Vorstellungen Gber
gemeinsame Projekte zu unterschiedlich waren (vgl. Bisovsky 1994: 34).

Ebenfalls in diese Periode fiel 1946 die Griindung der Wirtschaftsforderungsinstitute der
Handelskammern und 1952 nahm das Berufsforderungsinstitut, das von der Arbeit-
nehmerseite ausging, seine Arbeit auf. Diese beiden Einrichtungen wurden der beruflichen
Weiterbildung zugerechnet, die laut eines Urteils des Verfassungsgerichtshofes von 1957
nicht unter die Agenden der Erwachsenenbildung fiel (vgl. Bisovsky 1994: 34).

Mit der einsetzenden Institutionalisierung wurde der Erwachsenenbildung in der Offent-
lichkeit mehr Aufmerksamkeit geschenkt und das bildungspolitische Gewicht erhoht (vgl.
Bisovsky 1994: 34). Dennoch war auf nationaler Ebene der beiden Lander und auch in inter-
nationalen Foren wie z.B. Europarat und UNESCO der Status der Erwachsenenbildung nicht

ausreichend geklart.

Die Anfange einer Implementierung der Erwachsenenbildung als quartérer Bildungssektor in
das nationale Bildungssystem kénnen Ende der sechziger Jahre bzw. zu Beginn 1970 verortet
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werden. Um diese Zeit wurde international die Notwendigkeit der standigen Weiterbildung
erkannt. Dies driickte sich in der vom Europarat propagierten Idee der éducation permanente
aus, die zu weit reichenden Entwicklungen in der Erwachsenenbildung im Sinne einer Ein-
bindung in die 6ffentliche Bildungsdiskussion flhrte (vgl. Altenhuber 2002: 16). Die erhohte
Aufmerksamkeit des Staates flr 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 bemihte (vgl. Nezel 1992: 49).
Damit war der Grundstein fur die Professionalisierung gelegt, die jedoch erst in den siebziger

Jahren in vollem Male einsetzte.

2.2.2 Die professionalisierungsrelevanten Jahrzehnte

Da das Thema dieser Diplomarbeit die Professionalisierung der Erwachsenenbildung in den
Blickpunkt nimmt, sind die Entwicklungen ab den siebziger Jahren in diesem Zusammenhang
von besonderer Bedeutung, da ab diesem Zeitpunkt die Diskussion um die Verberuflichung
erstmals oOffentlich gefiihrt wurde. Ein bedeutsamer Ausgangspunkt in der Entstehungs-
geschichte der Profession ,,Erwachsenenbildung® kann mit dem Jahr 1969 festgesetzt werden,
in dem Schulenberg seine Rede zum Thema ,,Erwachsenenbildung als Beruf“ hielt. Der darin
deklarierte Aufruf, die Erwachsenenbildung durch Selbststeuerung der Personen, die sie be-
reits austben, zu einer Profession zu entwickeln (vgl. Schulenberg 1972: 17), léste in
Deutschland eine Folge bildungspolitischer MaRnahmen aus (vgl. Peters 2004: 20). Darunter
fallt der 1970 vom deutschen Bildungsrat vorgelegte ,,Strukturplan fir das Bildungswesen*®,
der die Erwachsenenbildung als eigenstandigen und gleichrangigen Bildungsbereich ver-
ankerte (ebd.).

Auch in den folgenden Jahrzehnten blieb die Professionalisierung Gegenstand berufsinterner
Bemuhungen, wobei sich anndhernd Jahrzehnte mit &hnlichen Herangehensweisen an die

Problematik erkennen lassen.

2.2.2.1 Die siebziger 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 (vgl. Nezel 1992: 47). Hintergrund dafir war das, als Folge der 68er Revolution auf-
kommende Recht der Menschen, auf sich selbst zu reflektieren (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl
2001: 275). Dieses emanzipatorische Moment hielt auch Einzug in die Erwachsenenbildung,

wodurch ein Zwiespalt entstand. Zeitgleich kam namlich auch die Forderung nach qualifikati-
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onsvermittelnder Bildung auf (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 275). Bildung sollte dem ge-
sellschaftlichen Reproduktionsprozess dienen und eine Anpassung an die im stetigen Wandel
befindlichen beruflichen Anforderungen gewahrleisteten (ebd.: 48).

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

Neben diesen Veranderungen im praktischen Handlungsfeld ergaben sich auch fur die For-
schung neue Interessensgebiete. Hier dominierte ein auf die Makrodidaktik fokussierter For-
schungsansatz, der die mikrodidaktischen Probleme aus der Praxis vernachlassigte. Dadurch
entstand zwischen den Praktikern und den hauptberuflich in der Erwachsenenbildung Tatigen
und Forschenden eine immer groRer werdende Kluft.

Die siebziger Jahre, bedeutsam, weil Erwachsenenbildung einen steigenden Stellenwert im
Bildungswesen erhielt und in dieser Periode eine enorme Verberuflichung einsetzte, werden
bereits als die dritte Phase der Professionalisierung angesehen (vgl. Faulstich 1996: 61, Nezel
1992: 49).

In Osterreich gipfelten die Professionalisierungstendenzen, die sich bereits seit Anfang der
Sechziger abzeichneten, in einer Enquete im Dezember 1969 (vgl. Bisovsky 1994: 35). Hier
diskutierte man (ber die Erwachsenenbildung als Teil einer Bildungsreform und formulierte
eine Vielzahl innovativer ldeen, deren teilweise Realisierung in die siebziger Jahr fiel.
Darunter waren Vorschldge wie die Aufhebung der Trennung zwischen Allgemein- und Be-
rufsbildung, die Kooperation zwischen den Verbanden und eine gemeinschaftliche Planung
aller Trager der Erwachsenenbildung. Dieser Wunsch entstand aus der stark segregierten
Landschaft der Erwachsenenbildung, in der einerseits zwischen allgemeinbildender und be-
rufsbildender 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 lie und zum anderen die Ent-
wicklung einer Angebotsvielfalt blockierte (ebd.: 40). Als weitere Punkte der Enquete von
1969 gingen der Wunsch nach verstarktem Einsatz von hauptberuflichen Erwachsenen-
bildnerinnen sowie nach Regelungen beziiglich der Aus- und Fortbildung dieser Berufsgruppe
hervor (vgl. Bisovsky: 1994: 35). Eine Beruicksichtigung und Umsetzung dieser Ideen erfolgte
nur teilweise am Beginn der siebziger Jahre. 1971 betonte der damals amtierende Bundes-
kanzler Dr. Bruno Kreisky in seiner Regierungserklarung die wachsende Bedeutung der
Bildungspolitik (vgl. Schlogl, Schneeberger 2003: 10). Im Sog dieses politisch wohlge-

sonnenen Klimas wurde 1973 das Bundesgesetz zur ,,Forderung der Erwachsenenbildung und
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des Volksbiichereiwesens,, verabschiedet, in dem sich der Staat zur Foérderung verpflichtet,
jedoch keine Forderhdhen festsetzt. Dartiber hinaus sichert das Gesetz den Verbanden Unab-
hé&ngigkeit zu, was im konkreten bedeutet, dass der Staat nicht in die Programm- und Lehr-
plangestaltung eingreift und keine Kompetenz in Bezug auf Methoden und Mitarbeiterinnen
einfordert (ebd.). Nachdem die Osterreichische Erwachsenenbildung von jeher auf Grund
eines 6konomischen Konkurrenzdrucks gepragt war, ist es als wichtiges Indiz einer gemein-
samen Position der Bildungspolitik zu werten, dass sich 1972 zundchst sieben der wichtigsten
osterreichischen Verbande zur ,,Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs“? (KEBO)
zusammenschlossen (vgl. Lenz 2005: 20). Mit der Griindung der KEBO wurde einer
bildungspolitischen Empfehlung zur Bildung ,,nationaler Komitees zur Koordinierung der
Aktivitaten der Erwachsenenbildung* nachgekommen, die der Europarat bereits 1965 abge-
geben hatte (vgl. Bergauer, Filla, Schmidbauer 2003 Anhang). Die endgultige GréRRe mit zehn
Mitgliedern erreichte die KEBO erst 1979, als noch drei weitere Verbande® aufgenommen
wurden (vgl. Schldgl, Schneeberger 2003: 10)

Allgemein betrachtet kann festgehalten werden, dass sich die in den Siebzigern durchsetzende
Professionalisierung auf mehreren Ebenen vollzog. Erwachsenenbildung fungierte vermehrt
als Erstberuf, was mit einer steigenden hauptberuflichen Austibung einherging. So stieg die
Zahl der Personen, die in der Erwachsenenbildung ihren Hauptberuf hatten, deutlich an (vgl.
Friedenthal-Haase 2001: 53). Als treffendes Beispiel fiir diesen Wandel kann der deutsche
Volkshochschulbereich genannt werden, der zwischen 1970 und 1980 eine Verzehnfachung
der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterinnen aufzuweisen hatte (vgl. Peters 2004:
23). Dariiber hinaus lieen sich auch Selbststeuerungsinitiativen der Berufsgruppe hin-
sichtlich der Entwicklung spezifischer Ausbildungskonzepte erkennen, die ebenfalls als ein
Teilaspekt der Verberuflichung zu werten sind. Fur Deutschland ist hier z. B. die Etablierung
eines Schwerpunktes Erwachsenenbildung im Rahmen des Studiums Erziehungs-
wissenschaften zu nennen (vgl. Nezel 1992: 49).

Auch in Osterreich fiel in diese Zeit die Griindung einer verbandsiibergreifenden Qualifi-

zierung, die in Form eines Zertifikatlehrgangs von dem Bundesinstitut fir Erwachsenen-

? Dazu zahlten folgende Verbande: Verband dsterreichischer Volkshochschulen, Ring Osterreichischer
Bildungswerke, Arbeitsgemeinschaft der Bildungsheime Osterreichs, Verband Osterreichischer
Volksbichereien, Wirtschaftsforderungsinstitut der Bundeskammer der gewerblichen Wirtschaft,
Berufsforderungsinstitut, Landliches Fortbildungsinstitut.

% Dazu zahlten: Forum Katholischer Erwachsenenbildung Osterreich, Volkswirtschaftliche Gesellschaft

Osterreich, Verband Osterreichischer Schulungs- und Bildungshéuser.
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bildung flr hauptberuflich tatige Mitarbeiterinnen angeboten wurde (vgl. Heilinger 2005:
155). Mit dem Ziel, die Ausbildung der hauptberuflichen Mitarbeiterinnen zu gewéhrleisten
kam es 1970 von den allgemeinen Verbanden zur Einrichtung eines Zertifikatslehrgangs, der
1975 von einem Grundlehrgang fur Erwachsenenbildnerinnen abgel6st wurde. Die verstarkte
offentliche Wahrnehmung der Erwachsenenbildung trug dazu bei, dass die Akademisierung
des Berufswissens in der Grindung der Professur flir Erwachsenenbildung an der Universitat
Wien ihren Niederschlag fand, die jedoch nach der Emeritierung des Inhabers nicht nachbe-
setzt wurde (vgl. Lenz 2005: 10, 11).

Gegen Ende der siebziger 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 bis in das néchste Jahrzehnt aktuell, wobei nach dem Beispiel Deutschlands der Beg-
riff Weiterbildung auch FuR fasste. Dieser diente in Osterreich inshesondere zur Bezeichnung
der beruflichen Weiterbildung (vgl. Heilinger 2005: 158).

Die Reformversuche der Osterreichischen Erwachsenenbildung in den Siebzigern erstreckten
sich auch auf den Bereich der Kompetenzverteilung zwischen Bund, L&ndern und Ge-
meinden. Von Seiten der Politik wurde die Diskussion tiber Zentralismus und Foderalismus
ohne ernsthafte Einbeziehung der Verbande gefiihrt. Daher konnte keine definitive Kompe-

tenzregelung erreicht werden (vgl. Bisovsky 1994: 37ff).

2.2.2.2 Die achtziger Jahre

Nachdem in den sechziger Jahren eine Bildungseuphorie eingesetzt und sich die Erwachse-
nenbildung in den siebziger Jahren zunehmend institutionalisiert hatte, trat nun eine Neu-
orientierung ein. Diese Wende der damals bereits im Bildungssystem fest verankerten Er-
wachsenenbildung bestand im Wesentlichen darin, dass der ,,subjektive Faktor* noch starker
als im vorigen Jahrzehnt zu tragen kam und im Angebot seinen Niederschlag fand (vgl. Nezel
1992: 50). Was bereits mit der Entwicklung in den siebziger Jahren vorbereitet wurde, schlug
sich Anfang der Achtziger als ,,reflexive Wende* nieder, die sich nicht nur im methodischen
sondern auch im inhaltlichen Bereich widerspiegeln sollte (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001:
275). Damit einhergehend wurden neue Zielgruppen angesprochen wie z.B. sozial Bildungs-
benachteiligte bzw. Auslédnderinnen. Die Angebote, die bereits in den siebziger Jahren auf
Qualifizierung der Teilnehmerinnen ausgerichtet waren, wurden ergénzt durch Kurse fur bil-
dungsferne Zielgruppen ebenso wie durch neue methodische BildungsmalRinahmen wie z.B.

Beratung (ebd.: 51). Der verstarkte Identitatsbezug driickte sich inhaltlich in der Angebots-
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palette derart aus, dass Erfahrungen, Alltagsprobleme und individuelle Biographien in den
Mittelpunkt des Lernprozesses geriickt wurden. Ausdruck fand das in der Planung unter dem
weit verbreiteten Stichwort ,,Selbsterfahrung® (vgl. Arnold, Nolda, Nuissl 2001: 275).

In den achtziger Jahren vollzog sich ein Rollenwandel der Erwachsenenbildnerinnen, die sich
unter dem neuen Blickwinkel fiir das Individuelle zunehmend als Bildungshelferinnen ver-
standen (vgl. Nezel 1992: 52). Um dieser Rolle gerecht werden zu kénnen, wurde vom Er-
wachsenenbildner/von der Erwachsenenbildnerin nicht nur Fachwissen sondern auch Hand-
lungskompetenz im mikrodidaktischen Feld gefordert. Die Verfugbarkeit Uber didaktische
Handlungsmuster gepaart mit der personalen Identitat und sozialen Einstellungen wurden als
wichtige Faktoren fur das Agieren als Bildungshelfer angesehen (ebd.). In der Profession des
Erwachsenenbildners/der Erwachsenenbildnerin wurden also die Rollen des Qualifikators/der
Qualifikatorin auf fachlicher Ebene und die des Bildungshelfers/der Bildungshelferin vereint.

Uber diese Neudefinition des Rollenverstindnisses als Folge der Individualisierung erfuhr die
Professionalisierungsdiskussion neue Impulse, wobei die Programmatik der padagogischen
Professionalisierung im Vordergrund stand (vgl. Nezel 1992: 52). Eine weitere Facette der
Professionalisierung wurde in diesem Jahrzehnt durch den Aufschwung der betrieblichen
Weiterbildung angesprochen (vgl. Nittel 2000: 143). Gerade auf diesem Gebiet der Er-
wachsenenbildung konnten sich privatwirtschaftliche Anbieter etablieren und stellten eine
ernstzunehmende Konkurrenz fur Volkshochschulen dar (ebd.: 142). Die vermehrte Markt-
formigkeit der Erwachsenenbildung, die zu dieser Zeit ihren Ausgang nahm und auch noch
heute wirksam ist, kann auch als Folge der reduzierten Weiterbildungsférderung durch den
Staat gesehen werden (ebd.: 143). Den soziokulturellen Hintergrund dieser bildungs-
politischen Entscheidung bildete die Konstellation, dass auf der einen Seite Arbeitskréfte im
UbermaRB vorhanden waren und auf der anderen Seite ein gesteigerter Qualifizierungsbedarf
der Arbeitnehmerinnen bedingt durch die neu eingefiihrten Informationstechnologien bestand
(vgl. Nittel 2000: 134). Diese gesellschaftliche Wende und die damit einhergegangene Be-
deutungszunahme der Erwachsenenbildung konnte nicht zur Fortsetzung des in den Sieb-
zigern begonnenen Professionalisierungsschubs genutzt werden (ebd.: 139). Die Entgrenzung
des Berufsfeldes im Sinne der Pluralisierung der Institutionen brachte gleichzeitig auch eine
»entgrenzte Berufspolitik® mit sich, was zum Ausbleiben des Entstehens eines ,,Wir — Ge-
flhls* fihrte (ebd.: 144).

In Osterreich folgte nach einer Reihe von Reformversuchen in den siebziger Jahren, wie z.B.
dem Versuch einer Regelung der Kompetenzfrage, ein Jahrzehnt, das der systematischen
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Strukturentwicklung gewidmet war (vgl. Bisovsky 1994: 37). Unter dieser von der offent-
lichen Hand initiierten Politik waren im Wesentlichen folgende Ansatzpunkte zu verstehen:
zum einen die bedarfsgerechte und bedirfnisorientierte Versorgung mit Angeboten (vgl.
Bisovsky 1994: 43), zum anderen die Verbesserung der Organisationsstrukturen, der Per-
sonalsituation sowie der Mitarbeiterinnenqualifikation (vgl. Dvorak 1991: 18). Unter dem
Titel ,,Entwicklungsplanung fiir ein kooperatives System der Erwachsenenbildung in Oster-
reich“ wurden 1981 ausgehend von der Abteilung Erwachsenenbildung des Ministeriums
mehrere Malinahmen eingeleitet, deren Abwicklung im Rahmen von Projekten erfolgte (vgl.
Dvorak 1991: 18, Bisovsky 1994: 45). Ziel dieses kooperativen Ansatzes war die Forderung
der Zusammenarbeit der Verb&nde untereinander sowie der Institutionen mit den bundes-
staatlichen Einrichtungen (vgl. Dvorak 1991: 18). Osterreich ging damit nicht den Weg einer
»Verstaatlichung” der Erwachsenenbildung, sondern der Staat behielt sich neben der sub-
ventionierenden eine strukturierende, koordinierende und initiierende Funktion vor (ebd.). So
veranlasste der Staat 1984 vor dem Hintergrund einer gestiegenen Lehrerarbeitslosigkeit ein
Projekt zur Verbesserung der Personalsituation, das darin bestand, stellenlose Lehrer fur An-
gebote der Erwachsenenbildung zu rekrutierten (vgl. Bisovsky 1994: 46). Durch eine
Finanzierungsaktion des Bundes wurden Lehrerinnen ohne Anstellung in planende Positionen
der Erwachsenenbildung gebracht. Die Fortbildung der Lehrerinnen fand tiber mehrere Jahre
hindurch im Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang statt.

1985 erfolgte eine Umstrukturierung der Angelegenheiten der Erwachsenenbildung im Unter-
richtsministerium indem eine Gruppe fur Erwachsenenbildung und Volksbuchereiwesen ab-
gestellt und eine Abteilung fir Erwachsenenbildung neu geschaffen wurde (vgl. Schlogl,
Schneeberger 2003: 11). Ihre Aufgabe bestand darin, das Férderwesen zu organisieren und
koordinieren sowie die Verbindung zu den Institutionen und Verbénden herzustellen und auf-
rechtzuerhalten (ebd.). In den Kompetenzbereich dieser Gruppe fielen das Bundesinstitut fur
Erwachsenenbildung St. Wolfgang, das im Rahmen dieser Arbeit noch einer empirischen
Analyse unterzogen wird, und die sieben Forderungsstellen, wobei diese in jedem Bundesland

bis auf Wien und Vorarlberg angesiedelt waren

2.2.2.3 Die neunziger Jahre und das neue Jahrtausend

Individualisierung, Privatisierung und Pluralisierung waren bereits in der zweiten Hélfte der
achtziger Jahre Trends, welche in der Erwachsenenbildung Platz griffen (vgl. Arnold 1996:
41). Diese gesellschaftlichen Stromungen hielten noch bis in die Neuziger an, was Nittel zu

der Aussage veranlasste, dass das Berufsfeld der Erwachsenenbildung nur mehr im Plural
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beschrieben werden konne (vgl. Nittel 2000: 142). 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 -rdume (ebd.). Das Faktum der Pluralitdt erwachsenen-
padagogischer Aktivitaten wird evident, wenn gesellschaftliche Teilbereiche durchleuchtet
werden. Als Personal- und Organisationsentwicklung zahlen erwachsenenpédagogische Inter-
ventionen im Sinne von fachlicher und personaler Kompetenzverbesserung am Arbeitsplatz
langst zur Routine im Betriebsgeschehen. Nicht so geldufig ist uns der Ansatz, Erwachsenen-
bildung 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 schlieflich als Mischform von Unterhaltung und Lernen z.B. in der Form

von Bildungsreisen zu betreiben (vgl. Arnold 1996: 45).

Besonders der Einsatz des Personal Computers und die Nutzbarkeit technischer Innovationen
wie z.B. das Internet schufen neue Aneignungsmaoglichkeiten 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, dem/der individuellen Teilnehmer/Teilnehmerin ge-
recht zu werden, bereits im Laufe der achtziger Jahre schrittweise ein Okonomi-
sierungsprozess ein, der dann in der ersten Halfte der Neunziger splrbar zu tragen kam.
Dieser Trend betraf nicht nur die Planung des Kursprogramms im Sinne einer nachfrage-
orientierten Gestaltung, sondern auch die Organisations- und Rechtsform der Bildungsin-
stitutionen. So entschlossen sich einige deutsche Volkshochschulen ihren 6ffentlichen Status
in einen privatrechtlichen umzuwandeln bzw. die Bildungseinrichtungen auf Vereinsbasis
weiterzufuhren (vgl. Nittel. 2000: 199). Unter dem Schlagwort ,,Betrieb statt Behdrde* ging
es darum, mittels organisatorischer Modernisierungsprozesse schlanke Personalstrukturen zu
schaffen, eine rationellere Verwaltung zu installieren, ber mehr Entscheidungsfreiraum z.B.
in Hinblick auf das Haushaltsbudget zu verfligen und mehr Identifikation mit dem Betrieb zu
ermoglichen (ebd.). Auf makrodidaktischer Ebene, also fiir die hauptberuflichen padago-
gischen Mitarbeiterlnnen, brachte dieser Strukturwandel einen Zuwachs der Management-
aufgaben, wahrend der mikrodidaktische Bereich von den verénderten Organisationsablaufen
weitgehend unbeeinflusst blieb. Allgemein kann festgehalten werden, dass dem Personal im
Zuge der auf Wirtschaftlichkeit ausgerichteten Modernisierungsprozesse weniger Ressourcen

zur Verfugung standen, dieses aber gleichzeitig angehalten war, mehr Dienstleistungen bzw.
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»Produkte* zu erstellen (vgl. Nittel 2000: 200). Eine Kurzcharakteristik kdnnte so aussehen:
mit weniger Mitteln musste mehr geleistet werden und Bildung wurde weniger als Recht fiir

alle gesehen, sondern als bezahlte Ware erachtet (vgl. Gieseke 2005: 13).

Seit den achtziger Jahren verlor die Kategorie der Professionalisierung an Bedeutung im be-
rufsinternen Diskurs, was von manchen Erwachsenenbildnerinnen als Deprofessionali-
sierungstendenz gedeutet wurde. Griinde fur den Dynamikverlust der Verberuflichung lagen
in der fortschreitenden Individualisierung, der damit verbundenen institutionellen Diversifi-
kation der Erwachsenenbildung und einer zunehmenden Ausdifferenzierung dieses Feldes
(vgl. Nittel 2000: 210). Mit der Abkehr vom Professionalisierungsbegriff ging die Hinwen-

dung zu einer neuen Kategorie, der Professionalitét, einher.

Mit dem vermehrten Fokus auf Professionalitat, die eine Qualitatskategorie des padago-
gischen Agierens bzw. der Handlungsablaufe darstellt, kam nach dem Vorbild der Wirtschaft
auch in der Erwachsenenbildung die Diskussion ber Qualitat auf. Problematisch erwies sich
der Umstand, dass anfanglich Qualitatssicherungssysteme, die auf industrielle Produktions-
ablaufe abgestimmt waren, in der Erwachsenenbildung Einsatz fanden und sich als unpassend

fur den Gegenstand herausstellten.

In den letzten Jahren vollzog sich ein Paradigmenwechsel, der mit der Kurzformel ,,vom
Lehren zum Lernen* beschrieben werden kann (vgl. Nittel 2000: 206). Es fand eine Auf-
wertung vom padagogischen Moment im Berufsfeld der Erwachsenenbildnerinnen statt, die
damit einherging, dass nicht mehr die Té&tigkeiten wie Planen und Unterrichten im Vorder-
grund standen, sondern das Arrangieren und Animieren (ebd.: 204). Dass das Lehren des
Lernens ins Zentrum gertickt wurde, stellte eine Riickbesinnung auf die padagogische Pro-
fessionalitat dar. Diese Haltung kann als eine Reaktion auf die in der ersten Halfte der Neun-

ziger stattgefundenen Okonomisierungstendenzen gewertet werden.

Was fiir die deutsche Erwachsenenbildung zutraf, fand auch in Osterreich merkbaren Nieder-
schlag. Nachdem 1991 durch finanzielle Stitzung des Bundes einer der letzten Professio-
nalisierungsschiibe in Form eines Personalausbaus stattfand (vgl. Heilinger 2008: 05-3), ent-
wickelte sich auch die 6sterreichische Erwachsenenbildungslandschaft zunehmend zu einem
wirtschaftlich bestimmten Sektor, der durch die Regeln des freien Marktes regiert wurde (vgl.
Heilinger 2005: 158). Dazu kam ebenso wie in Deutschland ein allméhlicher Riickzug des
Staates aus bildungspolitischen Themen, wodurch eine Privatisierungswelle von Bildungs-

einrichtungen ausgeldst und der unternehmerische Geist auch im Bereich der Bildung zum
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ausschlaggebenden Faktor wurde (ebd.). In Osterreich ist dieser Wandel an bedeutsamen Um-
strukturierungen der bundesstaatlichen Erwachsenenbildung ablesbar. Sie umfasste bis 2003
die Erhaltung des Bundesinstituts fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang und der sieben
Forderungsstellen fur Erwachsenenbildung (vgl. Schldgl, Schneeberger 2003: 13). Danach
wurden die Aufgaben dieser sieben Niederlassungen im Rahmen einer Vereinbarung
zwischen Bund und Landern in den Zustandigkeitsbereich der Lander tbertragen (ebd.). Flr
das Bundesinstitut wurde mit der Wirksamkeit 1.1.2004 ein zunehmend eigenstandiges
Agieren als Kompetenzzentrum fir Weiterbildung festgelegt (ebd.).

Durch den Beitritt Osterreichs zur Europaischen Union gelangte die Erwachsenenbildung
spatestens ab der zweiten Hélfte der neunziger Jahre in den Einfluss europaweiter Aktionen,
die die Beschaftigungspolitik wie auch den Grundsatz des Lebenslangen Lernens betrafen
(vgl. Schlogl, Schneeberger 2003: 23). Es wurde nicht nur die Notwendigkeit koordinierter
MaRnahmen und Strategien erkannt, sondern es ergab sich auch die Méglichkeit, an Mitteln
fir Bildungsinitiativen zu partizipieren. Ab 1999 konnte die Osterreichische Bildungspolitik
auf Mittel des Europaischen Sozialfonds (ESF) zugreifen. Projekte zum Nachholen von
Bildungsabschlissen wurden z.B. durch eine kombinierte Finanzierung aus ESF und
nationalen Mitteln ermdglicht. Eine solche Mittelbereitstellung war auch Grundlage von Er-
wachsenenbildungsinitiativen des Bundesinstituts fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang

(BIifEB) mit anderen Kooperationspartnern.

Der Boom der Weiterbildung, den Bisovsky schon 1991 in einer Analyse der Erwachsenen-
bildung von bildungspolitischer Perspektive aus beschrieb, hélt bis zur gegenwaértigen Situa-
tion an. Nittel und Schitz, zwei deutsche Erziehungswissenschafter bezeichnen die Er-
wachsenenbildung gesamtgesellschaftlich gesehen als Gewinner (vgl. Nittel, Schiitz 2005:
56). Fur Osterreich zieht Gruber ein dhnliches Resiimee, indem sie in ihrem Aufsatz die
jungste Vergangenheit der Erwachsenenbildung als Erfolgsgeschichte beschreibt (vgl. Gruber
2006: 185).

Wie schon in den vorangegangen Jahrzehnten deutlich wurde, waren gesellschaftliche Um-
waélzungen oftmals ausschlaggebend fir Verédnderungen in der Erwachsenenbildung. So kam
es, dass seit dem Entstehen der Wissens- und Informationsgesellschaft Bildung, insbesondere
berufliche Bildung nicht nur als hohes Gut erachtet wurde, sondern auch fir den Einzel-
nen/die Einzelne eine Sicherung des individuellen Marktwerts darstellte (vgl. Arnold 1996:
40). Die emanzipatorische Grundausrichtung der Erwachsenenbildung trat dabei zu Gunsten
der qualifizierenden Funktion in den Hintergrund.
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Ein gesellschaftlicher Wertewandel und Problemstellungen wie z.B. die biographischen Ver-

unsicherungen und 6kologischen Bedrohungen werden kiinftig die Erwachsenenbildung be-

einflussen, wobei die Bevolkerungsentwicklung, Umweltfragen und Technikprobleme

BezugsgroRen darstellen werden (vgl. Arnold 1996: 43).

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 diskutiert

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 unverandert geblieben zu sein. 1991 resu-

miert Bisovsky bereits, dass die Erwachsenenbildung ein Stiefkind der Bildungspolitik sei

und bezieht sich dabei auf die Ausgaben fur diesen Bereich.

Tabelle 2:

Uberblick tber die Entwicklungen in der Erwachsenenbildung (modifiziert nach
Arnold, Pétzold 2003: 343)

70er Jahre

80er Jahre

90er Jahre

2000 - 2007

Mikrodidaktik

Subjekt in den Mittelpunkt
gerickt

weitere Betonung des
subjektiven Faktors,
Alltagsprobleme und
Erfahrungen werden in das
Lernen integriert

anhaltende Individualitat ,
Pluralitat der Lernorte und
Lernformen

"vom Lehren zum
Lernen"

Lernprozess und
Interaktion in der Gruppe
erfahren stérkere
Betonung

Lehrer entwickeln neues
Bildungsverstandnis:
Bildungshelfer

fachliche und personale
Kompetenzen

Lernarrangement-
orientierung

Didaktisiertes Lernen

Fokus auf Mikrodidaktik

z.B. Methoden

selbstgesteuertes Lernen

Pluralisierung des
Lernens

Sachorientierung (darbietend)

Aneignungsorientierung
(erarbeitend)

Lernarrangement-
orientierung

Makrodidaktik

Institutionalisierung

Veralltaglichung

Ambulante Offnung
der Institutionen

Orts- und Zeitsynchronitéat
(Préasenzlernen)

Asynchrones Lernen
(Telelernen)

Dual-Mode-
Weiterbildung

Belehrungsdidaktik

Autotidkatik

Wandel von

Riickzug des Staates,

Mitarbeiterinnen

Professionalitat

Bildungs- Erwachsenenbildung zur |Aufkommen privater Okonomisierungsprozess, .
" o . S Privatisierungswelle
politische Weiterbildung, Anbieter am Markt, nachfrageorientierte .
P . . von Bildungs-
Tendenzen qualifikationsvermittelnde | Entgrenzung Bildungsgestaltung S
- ) - einrichtungen
Bildung wird wichtiger
Verberuflichung mit Abkehr von .
. . . u . . . Riickkehr zur
Professio- Einstellungsoffensive padagogische Professionalisierung, N .
. ; ; g . padagogischen
nalisierung hauptamtlicher Professionalisierung Hinwendung zur

Professionalitat

Spezifisch dsterr.
Entwicklungen

1972 Griindung der
KEBO

1981 Entwicklungsplanung
fur ein kooperatives
System

1973 Bundesgesetz zur
Forderung der
Erwachsenenbildung und
Volksbuchereiwesens
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Der Versuch die in Zehnjahresschritten abgelaufenen Trends zusammenzufassen und
uberblicksmaRig wiederzugeben, kommt in Tabelle 2 zum Ausdruck. Sie stellt eine erweiterte
Form der Zeittafel dar, die Arnold 2003 Uber die Trends erstellte.

Im Vorangegangenen wurde mit Fokus auf die historischen Zusammenhange 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 néachsten Schritt
wird nun die aktuelle Situation der Erwachsenenbildung in den Fokus genommen, wobei da-

hinter die Absicht steht, das Professionsfeld von unterschiedlichen Zugéngen 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 geringer Transparenz des An-
gebots, geringe Kooperation und Koordination mit staatlichen MalRnahmen, weitgehendes
Fehlen rechtlicher Rahmenbedingungen, weltanschauliche Bindung der Tréagereinrichtungen.*
(Schlogl, Schneeberger 2003: 23). Diese nach Kailer (1995) und Lenz (1995) im Rahmen
eines OECD Berichtes tber Erwachsenenbildung skizzierte Darstellung der 6sterreichischen
Landschaft ermdéglicht einen Einblick in die aktuell vorherrschende Situation.

Nach dieser einleitenden Kurzbeschreibung soll im folgenden Kapitel ein Uberblick tber das
breit gefécherte, uneinheitliche und dennoch in einem Begriff zusammengefasste Feld der
Erwachsenenbildung gegeben werden, indem die Einbettung in das Bildungssystem, die Auf-
gaben, die beruflichen Handlungsfelder sowie die Personalstruktur beleuchtet werden. Im
Gegensatz zum Vorangegangenen wird an dieser 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 Professionalitat als Hand-
lungsqualitat untrennbar verbunden ist, wird es erforderlich, den Gegenstandsbereich der Er-
wachsenenpéddagogik 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. Gemal einer Definition des deutschen Bildungsrats im Jahre 1970

wird unter Erwachsenenbildung die Wiederaufnahme des organisierten Lernens nach einer
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unterschiedlich ausgedehnten Ausbildungsphase und nach Aufnahme einer Erwerbs- oder
Familientatigkeit verstanden (vgl. Faulstich 1996: 50). Nicht erfasst werden darin Aktivitaten,
die ebenfalls zu einer Autonomieerweiterung beitragen kénnen, jedoch nicht als Lehrveran-
staltungen im klassischen Sinn gelten wie beispielsweise die Auseinandersetzung mit Medien
oder die Teilnahme an gewerkschaftlichen, kirchlichen oder kulturellen Veranstaltungen.
Dariiber hinaus wird darin nicht auf aktuelle Formen von Lernarrangements wie z.B. Semi-
nare mit selbstorganisierten Lernphasen eingegangen. Daran wird ersichtlich, dass das Berufs-
feld eine umfassende und trennscharfe Definition kaum zulasst, weil es sich durch Hetero-
genitat und Unabgeschlossenheit auszeichnet, wie auch noch aus dem Folgenden hervorgehen

soll.

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 ge-
sehen kann sie also als Funktion der Gesellschaft betrachtet werden (vgl. Bisovsky 1991: 56),
was bedeutet, dass sie in Abhdngigkeit zu den Werten und Idealen dieser steht. Sie nimmt die
Bedurfnisse verschiedener Soziataten wahr, thematisiert sie in ihren Angeboten und versucht
sie zu stillen.

Von einer bildungspolitischen und damit strukturellen Perspektive bildet die Erwachsenen-
bildung eine der vier S&ulen, auf welchen das 6sterreichische Bildungssystem aufgebaut ist.
Neben dem Schulsystem, dem berufsbildenden System und dem Hochschulbereich ist Er-
wachsenenbildung ein gewichtiger und bedeutender Teil der Bildungslandschaft. Die Teil-
nahme an erwachsenenbildenden MalRnahmen ist so zahlreich, dass Erwachsenenbildung, den
anderen drei Systemen gegenubergestellt, zum grofiten Bildungssektor avancierte (vgl. Filla
2005: 125). Diese Tatsache kann ihre Begrundung darin finden, dass Wissen und Information
vor dem Hintergrund der Globalisierung des heutigen Gesellschaftssystems sowohl flr Er-
werbstétigkeit als auch fir das Leben der privaten Sphare 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 ver-
schwimmen, wie noch an einem anderen Ort dieser Arbeit aufgegriffen wird (siehe Kapitel
2.3.4). Am Arbeitsmarkt wird fortwédhrende Weiterbildungstétigkeit der Arbeitnehmerlnnen
als ein wichtiger Attraktivitatsfaktor gewertet und auch im privaten Bereich bilden einerseits
Wissen und andererseits das Know — how, sich Informationen verschaffen zu kdnnen, einen

grofRen Vorteil.
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Die Erwachsenenbildung erfillt wichtige Funktionen sowohl gegentiber der Gesellschaft in
ihrer Gesamtheit als auch gegentiber jedem Individuum. Sie hat eine demokratisierende und
sozial ausgleichende Funktion. Je nach ldeologie der Einrichtung, von der sie ausgeht, ist sie
eher der Vermittlung christlicher Werthaltungen oder sozialpolitischer Haltungen verpflichtet.
Fur den Einzelnen/die Einzelne stellt Erwachsenenbildung eine Mdglichkeit der Personlich-
keitsentfaltung dar, kann sinnstiftenden Stellenwert einnehmen und hat oftmals sogar Frei-

zeitwert, der besonders bei Sport — oder Kreativkursen gegeben ist.

Mit der steigenden Anforderung, am Arbeitsmarkt wettbewerbsfahig zu bleiben, haben die
zuvor erwéhnten individuellen Funktionen jedoch zunehmend an Bedeutung verloren. Seit der
realistischen Wende, die sich Ende der 50er und Anfang der 60er Jahre abzeichnete, wurde
Bildung zunehmend als 6konomischer Faktor gesehen, was zu einem Aufschwung der Wei-
terbildung fihrte, die gemaR Lenz ein unverzichtbares wirtschaftliches Instrument geworden
ist (vgl. Lenz 2005: 62). Aktuell muss in der Erwachsenenbildung zwischen kursméRiger und
abschlussbezogener Weiterbildung unterschieden werden, wobei die zweite Kategorie zu
offentlich anerkannten Zeugnissen oder Diplomen fiihrt (vgl. Schneeberger 2007: 12)

Es sind also vermehrt Weiterbildungs- und Qualifizierungsfunktionen, die der Erwachsenen-
bildung von der Gesellschaft zugeschrieben werden. Die ldee dabei war und ist es mittels
Bildung in den Menschen zu investieren, um seine Leistungsféhigkeit fur den Wirtschafts-
prozess zu steigern (vgl. Gruber1991: 226). Dieser Gedanke flihrte zu der heute bestehenden
Situation, die eine Forderung in erster Linie fir beruflich verwertbare und qualifizierende
Bildungsangebote vorsieht (vgl. Lenz 2005:63). Die Qualifikationsschiene, die in der Er-
wachsenenbildung zunehmend gefahren wird, bedingt, dass Bildung hauptséachlich dem Wett-
bewerb am Wirtschaftsmarkt zutraglich sein muss und im Gegenzug das kritische, produktive

und kreative Potenzial eingebift hat (ebd.).

Die sowohl fur die Gesellschaft als auch fur jedes einzelne Mitglied dieses Systems bedeut-
samen Funktionen der Erwachsenenbildung kontrastieren mit dem Stellenwert dieses
Bildungssektors in der Offentlichkeit. Bisovsky (1991: 41) konstatiert diesbeziiglich: ,,Von
einer standigen und kontinuierlichen politischen Offentlichkeit zur Erwachsenenbildung kann
nicht die Rede sein.” Diese mangelnde Présenz, die bis dato zu registrieren ist, fiihrt Bisovsky
auf Strukturschwachen der Erwachsenenbildung zuriick (ebd.). Lenz kommt in einer aktu-
elleren Publikation Uber die 6sterreichische Erwachsenenbildung zu einer dhnlichen Schluss-
folgerung und fihrt Fakten an, die seine Einschatzung belegen (vgl. Lenz 2005: 66). Einer-
seits besteht keinerlei gesetzliche Regelung tber eine offentliche Verantwortung der Er-
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wachsenenbildung und andererseits gibt es keine gemeinsame Strategie der Ministerien, die

flr staatliche MalRnahmen zustandig sind.

2.3.2 Praxisfeld

Die Berufspraxis der Erwachsenenbildung befasst sich mit der Organisation und Durch-
fihrung von intendierten Lernprozessen. Sie stellt eine Dienstleistung dar, die in unter-
schiedlichen Formen wie Unterweisung, Training, Beratung, Moderation, Planung und Or-
ganisation von Veranstaltungen in Erscheinung tritt. Das weitldufige und facettenreiche
Praxisfeld der Erwachsenenbildnerinnen kann nicht in einen engen und eingrenzenden
Rahmen gegossen werden. Um es in seiner ,,Buntheit* zu erfassen und in seiner Komplexitat
zu verstehen, mussen die multifaktoriellen, das Praxisfeld beeinflussenden GroRen wie z.B.
Tréger, Rolle und Sachgebiet innerhalb der Erwachsenenbildung Beriicksichtigung finden.
Die folgende Darstellung soll diesem Umstand Rechnung tragen.

2.3.2.1 Berufsrollen, Bezeichnungen und Beschéaftigungsverhaltnisse

Das erwachsenenpadagogische Berufshandeln erstreckt sich (ber einen breit gefacherten
Tatigkeitsbereich im Zusammenhang mit Bildung. Aus dem vielgestaltigen Aktivitats-
spektrum lassen sich Tatigkeitsbundel herausfiltern, die in drei unterschiedliche Schwer-
punkte minden. Planen und Leiten (1), Lehren und Vermitteln (2) sowie Beraten (3) kdnnen
als Funktionsbereiche definiert werden (vgl. Faulstich 2000: 44), die trotz bestehender
Praxisheterogenitat tberall in der Erwachsenenbildungslandschaft gleichermalRen in Er-
scheinung treten (vgl. Heilinger 2005: 164). Unterschiede sind also nicht hinsichtlich der
Funktionen zu bemerken, sondern betreffen meist nur die Benennungspraxis, wie spéter noch
in Bezug auf die Beschaftigungsverhaltnisse dargestellt werden wird.

Aus diesen Tatigkeitsschwerpunkten gehen die Berufsrollen hervor. Fur den Sektor der
Volkshochschulen, der innerhalb der allgemeinen 6ffentlich verantworteten Bildung am ge-
wichtigsten ist, haben sich folgende Bezeichnungen durchgesetzt: Leiter/in, P4dagogische
Mitarbeiter/in bzw. Bildungsmanager/in, Lehrende und Berater/In (vgl. Heilinger 2005: 164).
Dariiber hinaus lassen sich noch die Funktiondrinnen nennen (ebd.), die meist als ehren-
amtliche Mitarbeiterinnen in Vereinen und gewerkschaftlichen Gruppierungen fur Bildungs-
aktivitaten verantwortlich sind.

Als 0Osterreichisches Spezifikum ist es zu werten, dass das Bibliothekswesen inhaltlich der Er-
wachsenenbildung zugerechnet wird. Neben den zuvor dargelegten Funktionsbereichen bilden

die Bibliothekarlnnen eine eigenstdndige und ausdifferenzierte Gruppe, deren Bildungs-
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auftrag sich hinsichtlich Auspragung von jenem der zuvor genannten Mitarbeiterinnen unter-
scheidet. Sie sind nicht in erster Linie mit der Gestaltung von Lernprozessen befasst und sind
auch nicht in der Planung dieser tatig. Ihr Aufgabenschwerpunkt liegt also nicht im mikro-
und makrodidaktischen Bereich, wohl aber sind sie fur an Bildung interessierte und teilhaben
wollende Personen beratend tatig. Mit dem Entstehen der Wissens- und Informationsge-
sellschaft vollzieht sich ein Wandel der Bibliotheken zu Lernorten, die durch Kooperationen
z.B. mit Volkshochschulen oder auch in Eigenregie Veranstaltungen zu bestimmten Themen-
bereichen organisieren und durchfuhren. Mit diesem Wandel zur ,,teaching library* reicht der
Aufgabenbereich sehr wohl in den didaktischen Bereich hinein. Daruber hinaus erfillen
Bibliothekarlnnen Management— und Leitungsaufgaben und sind fir die funktionsspezifische
Administration zustandig. In einem modernen Verstdndnis von erwachsenenbildnerischem
Vorgehen, das sich durch das Unterstutzen eines selbstbestimmten Lernens auszeichnet,
tragen Bibliothekare also einen gewichtigen Anteil zum Lernen Erwachsener bei.

Neben den verschieden gelagerten Rollen bilden die Beschéaftigungsverhéltnisse in der Er-
wachsenenbildung ein weiteres Unterscheidungskriterium. Peters beschreibt die Personal-
situation der Erwachsenenbildung als arbeitsteilig und meint damit, dass hinsichtlich der
Form der Berufsaustibung und der Té&tigkeitsbereiche zumindest zwischen zwei Gruppen an
MitarbeiterIinnen differenziert werden kann (vgl. Peters 2004: 46). Den hauptberuflichen, viel-
fach in einem Angestelltenverhéltnis befindlichen Bildungsarbeiterinnen stehen neben-
beruflich Lehrende gegeniiber. Diese spezielle Situation der unterschiedlichen Berufsaus-
ubungsformen ist historisch gewachsen und geht auf den Beginn der Erwachsenenbildung
zuriick, als in Hinblick auf den Bildungsauftrag hauptséchlich Laien tatig waren, die im Bil-
dungsbereich nebenberuflich oder gar ehrenamtlich arbeiteten. Vielfach wurde in spateren
Entwicklungsstadien die Zahl der angestellten Erwachsenenpadagoglnnen auf Grund monetar
geprégter bildungspolitischer Entscheidungen mdglichst gering gehalten und so ergab es sich,
dass auch nach Phasen mit stark zunehmender Hauptberuflichkeit wie z.B. in den siebziger
Jahren und gerade heute wieder ein nicht unerheblicher Anteil der Akteurlnnen neben-
beruflich oder gar ehrenamtlich tatig ist. Gerade die stark differierenden Beschaftigungs-
verhaltnisse erschweren die Erstellung von Statistiken Uber das Personal der Erwachsenen-
bildung. Laut einer Statistik aus dem Arbeitsjahr 2004/2005, die von einer freien Arbeitsge-
meinschaft Osterreichischer Erwachsenenbildungseinrichtungen, der KEBO, stammt, be-
schaftigten die zehn konstituierenden Vereine rund 4.800 hauptberuflich in der Erwachsenen-
bildung Tatige (vgl. KEBO-Statistik 2005). Diese Zahl umfasst sowohl Personen, die eine
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administrative Rolle innehaben, als auch padagogisch Mitarbeitende. Dem gegeniber (ben
ca. 52.000 Personen ihre Tatigkeit nebenberuflich aus und weitere 29.752 sind ehrenamtlich
tatig (ebd.). Aus dieser Gegenuberstellung ergibt sich, dass die Hauptberuflichkeit mit
weniger als einem Zehntel aller Beschiftigten zu bemessen ist. In einer KEBO-Statistik aus
1994/1995 geht hervor, dass die Anzahl der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterinnen
bei ca. 700 lag (vgl. Lenz 2005:51). Zehn Jahre spéter zeigt sich in dieser Hinsicht ein ge-
wandeltes Bild: die Anzahl dieser Mitarbeiterinnengruppe ist auf mehr als das Doppelte auf
rund 1.500 gestiegen (vgl. KEBO-Statistik 2005). Bei genauerer Betrachtung der Vergleichs-
perioden l&sst sich feststellen, dass sich die Gesamtzahl der Hauptberuflichen, die 1994/1995
bei knapp Uber 4.000 lag, kaum verédnderte, innerhalb dieser Gruppe jedoch ein berdurch-
schnittliches Anwachsen der padagogischen Mitarbeiterinnen einsetzte. Es kann festgehalten
werden, dass mehr Personen fir spezifisch padagogische Aufgabenbereiche eingesetzt werden
und dies lasst in weiterer Folge den Schluss zu, dass eine padagogische Qualifikation fur zu-
kiinftig in der Erwachsenenbildung Tatige entsprechend diesem Trend von Erfordernis sein
wird.

Die bereits genannten Formen der Beschaftigungsverhaltnisse erweiterte sich in den letzten
Jahren um die Gruppe der freiberuflich Tatigen (vgl. Schmidt-Lauff 2003: 292), die als
Honorarkrafte in der Erwachsenenbildung tétig sind. Dieser allgemein am Arbeitmarkt zu
verzeichnende Trend der Aufwertung freiberuflicher Existenzformen wird fir den Bereich der
Erwachsenenbildung bereits unter dem Motto der ,,neuen freiberuflichen Hauptberuflichkeit*
gehandelt (Gieseke 2001: 3 zit. nach Schmidt-Lauff 2003: 292). Da diese Personen ihre
uberwiegende Erwerbstétigkeit in diesem Bereich erbringen, kénnen sie als hauptberuflich in
der Erwachsenenbildung Tatige bezeichnet werden, auch wenn sie nicht Arbeitnehmerstatus
besitzen (vgl. Faulstich 1999: 46). Diese Leistungserbringung, die auf einem Dienst- und
nicht auf einem regelnden Arbeitsvertrag beruht, wird vielfach als erstrebenswert angepriesen
im Sinne einer Chance auf Selbstverwirklichung (ebd.: 147). Damit haben die freiberuflich
Erwachsenenbildung Auslbenden ein &dhnliches Schicksal wie die Gruppe der Projekt-
mitarbeiterinnen, deren Beschaftigungsdauer auf die Projektphase beschrénkt ist und deren
Bezahlung aus begrenzten Projektmitteln erfolgt (vgl. Buttler 1990: 86). Sie haben sich insbe-
sondere als Folge der EU-Zugehorigkeit als eigene Kategorie entwickelt. Meist tragen sie die
Verantwortung fir ein Uberregionales Projekt und tbernehmen innerhalb dieses Aufgaben-
bereiches die Tatigkeiten der Bildungsmanagerinnen (vgl. Heilinger 2005: 166). Beide dieser
speziellen Mitarbeiterinnengruppen reprasentieren die wachsende Anzahl von Honorar-

kraften, die in eine neue und gleichzeitig unsichere Erwerbstatigkeitsform fallen.
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Die von Peters zuvor als arbeitsteilig beschriebene Situation besteht nun darin, dass Planung
und Durchflihrung von Bildungsprogrammen in der Hand unterschiedlicher Mitarbeiterinnen-
gruppen liegen. Der Funktionsbereich der hauptberuflich padagogischen Mitarbeiterinnen
umfasst schwerpunktmalig 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 Gewabhrleisten von Fortbildung fur die
Dozentlnnen. Nur in seltenen Fallen stehen diese Akteurlnnen der Erwachsenenbildung im
direkten Kontakt mit Teilnehmerlnnen und sind selbst lehrend tétig. Die Palette an
Funktionsbezeichnungen fur die soeben dargestellte MitarbeiterInnengruppe, ist vielgestaltig.
»Padagogische Mitarbeiterlnnen®, ,,Fachbereichsleiterinnen®, ,,Studienleiterlnnen®, , wissen-
schaftliche MitarbeiterInnen®, ,Weiterbildungslehrende* und schlieBlich ,,Andragoglnnen*
sind Bezeichnungen, die gegenwartig im Gebrauch sind (vgl. Peters 2004: 44).

Im zweiten Segment der arbeitsteilig betrachteten Erwachsenenbildung, der Lehre, sind
Mitarbeiterinnen tétig, deren Kernaufgabe darin besteht, dass sie in speziellen Lehr-Lernar-
rangements personlich in Interaktion mit den Teilnehmerinnen treten. Im Konkreten setzt sich
ihr Aufgabenbereich daraus zusammen, Seminare und Kurse zu planen, durchzufiihren und
nachzubereiten. In der heute bestehenden Wissensgesellschaft, die auch Selbstlernprozesse
vom Individuum verlangt, erstreckt sich das Tatigkeitsspektrum auch noch darauf, selbst-
organisiertes Lernen von Gruppen und Einzelpersonen zu initiieren und zu begleiten (vgl.
Gieseke 2005: 21). Das zieht als weitere Tatigkeit das Erstellen von Selbstlernmaterialen nach
sich. Auch flr diese Funktion, die vielfach nebenberuflich ausgetibt wird, besteht eine Flle
von Bezeichnungen, die von ,,Kursleiterlnnen* und ,,Dozentlnnen, ,,Lehrende” bis zu ,,Re-
ferentinnen® reicht (ebd.). Neben einem fundierten und auf dem aktuellen Wissensstand be-
findlichen Fachwissen fir den zu lehrenden Wissensbereich werden von ihnen vor allem di-
daktische Fahigkeiten verlangt. Diese missen auf das Lernen Erwachsener abgestimmt sein,
das heil3t auf das jeweilige Vorwissen aufbauen und einen Methodenreichtum aufweisen.

In dem arbeitsrechtlichen Sektor der Freiberuflichen sind ,,Coach”, , TrainerIn®“ oder
»BeraterIn“ gangige Berufsbhezeichnungen. Die Vielfalt der Berufsbezeichnungen deutet laut
Gieseke (2001: 5) auf einen noch nicht abgeschlossenen Professionalisierungsprozess hin.

Die soeben beschriebene Situation ist in gewisser Hinsicht paradox. Die hauptberuflichen
Bildungsarbeiterinnen, die den Berufsstand zu einem Grofteil formen und préagen, sind nicht
im genuin péadagogischen Handlungsbereich als Lehrende tétig, sondern als Managerinnen
des Guts Bildung. Was die géngige Funktionsbezeichnung ,,Hauptberufliche padagogische
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Mitarbeiterlnnen® 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 fir diese Funktion
ist also neben den fur das Management erforderlichen betriebswirtschaftlichen Kenntnissen
profundes padagogisches Verstandnis nétig, geht es ja darum Rahmenbedingungen zu ge-
wahrleisten, die das Lernen Erwachsener in Gang setzen und fordern (vgl. Heilinger 2005:
165)

Das Paradoxon besteht nun nicht nur darin, dass die hauptberuflichen Erwachsenen-
bildnerInnen nicht lehrend tétig sind, sondern auch darin, dass die Qualitdt und das Ansehen
der Erwachsenenbildung entscheidend durch die nebenberuflich Lehrenden gepréagt wird. Da
die Auswahl der passenden Dozentlnnen durch die Bildungsmanagerinnen erfolgt, sind diese
aber auch indirekt fur die Qualitat der erwachsenenbildnerischen Einrichtungen verant-
wortlich. Bei der Rekrutierung, schlie3t man sich der Meinung Peters an, wird jedoch nicht
immer gemdR dem erwachsenenbildnerisch-spezifischen Kompetenzbedarf vorgegangen,
sondern es wird oftmals gemaR der weltanschaulichen Position der jeweiligen Einrichtung die

Auswahl der Dozentlnnen getroffen (vgl. Peters 2004: 47).

2.3.2.2 Institutionen und personelle Ausstattung

Die anhand der Berufsfunktionen dargestellte Heterogenitat und Pluralitat der institutionali-
sierten Erwachsenenbildung Osterreichs setzen sich auch in Hinblick auf die Trager fort. Es
existiert eine Vielzahl an Trégerschaften bestehend aus Bund, L&ndern, Kommunen, Inter-
essensorganisationen wie z.B. politische Parteien und Verbdnde sowie in letzter Zeit auch
vermehrt aus privaten Anbietern (vgl. Meister 2003: 274). Der offentliche Bereich der Er-
wachsenenbildung macht also nicht den Hauptteil in Osterreich aus, es besteht eine starke
Einbindung gesellschaftlicher Gruppierungen wie z.B. Interessensvertretungen und Religi-
onsgemeinschaften (vgl. Schlogl, Schneeberger 2003: 11). Je nach ideologischer Ausrichtung
des Tragervereines wird Erwachsenenbildung aus einem bestimmten Blickwinkel betrieben:
mal werden aktuelle Problemfelder der Gesellschaft mehr aus der Sicht des christlichen Wer-
teschemas betrachtet, mal wird der Zugang eher vom gewerkschaftlich sozialistisch gepragten
Organisationsgeftige genommen. Im Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung bilden die
offentlich verantworteten Volkshochschulen den wohl bekanntesten Bereich und sie stellen
auch zahlenmaRig eine starke Gruppe dar. Daneben bestehen Institutionen, die weltan-
schaulich gebundenen Trégern zuzurechnen sind wie z.B. die Kirchen, Gewerkschaften und
Stiftungen von Parteien (vgl. Nittel 2000: 189). Diese Einrichtungstypen, die in ihrer Selbst-
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darstellung einen eindeutigen Bildungsauftrag erkennen lassen, bilden das Kernsegment der
Erwachsenenbildung. Sie werden daher auch als explizite Bildungseinrichtungen der Er-
wachsenenbildung bezeichnet und stehen im Kontrast zu jenen, die implizit Bildung ver-
mitteln. Zu dieser Gruppe zahlen all 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 zumeist in Betrieben
statt, wo haufig die Personalabteilungen berufliche Weiterbildungsmdglichkeiten be-
triebsintern vorhalten. Entgegen der expliziten Erwachsenenbildung, bei der die Trager nicht
gewinnorientierte Vereine sind, spielt sich implizite Erwachsenenbildung oft in der Privat-
wirtschaft ab. Damit unterliegen die in der betrieblichen Weiterbildung Tatigen indirekt auch
einem Gewinnstreben, da Fortbildung und Qualifizierung der Mitarbeiterinnen die
wirtschaftliche Leistungsfahigkeit eines Unternehmens verbessern soll.

In den letzten Jahren wird die Erwachsenenbildung zunehmend durch die knapper werdenden
Mittel zur Forderung von Bildungsprogrammen und die steigende Anzahl von Anbietern ge-
pragt (Meister 2003: 282). Diese Bedingungen fuhrten dazu, dass sich Einrichtungen ver-
mehrt als Dienstleister verstehen, die nicht in erster Linie einem 6ffentlichen Auftrag nach-
kommen, sondern unter der Konkurrenz der Mitbewerber um den dauerhaften Zustrom von
Kundinnen bemiht sind. Die Positionierung des eigenen Bildungsangebots am Markt wird
zunehmend zur Grundvoraussetzung, um bestehen zu kénnen. Deshalb ist es auch in ver-
starktem Ausmal erforderlich, dass sich die Bildungseinrichtungen Themen wie Organi-
sationsentwicklung, Offentlichkeitsarbeit und Selbstevaluation zuwenden (ebd.). Diese Ent-
wicklung wird spéter im empirischen Teil der Arbeit aufgegriffen und das Vorgehen der
Analyse beeinflussen.

Ebenso wie die Tragerlandschaft breit gefachert ist, weisen auch die Akteurlnnen der Erwach-
senenbildung hinsichtlich ihrer beruflichen Vorbildung eine grofie Bandbreite auf. Bisovsky
und Brugger verwenden im Zusammenhang mit den Qualifikationen unterschiedlichster Her-
kunft und den vielféaltigen aulRerhalb der Padagogik erworbenen Vorkenntnissen und
Kompetenzen die treffende Formulierung ,,bunter Qualifikationsmix“ (Bisovsky, Brugger
1991: 79). Mit den verschiedensten Quellberufen lauft auch die priméare berufliche Soziali-
sation sehr uneinheitlich ab. So unterschiedlich sich die Zugangswege zur Erwachsenenbil-
dung auch gestalten, desto einheitlicher préasentiert sich das Bild in Bezug auf den Aus-
bildungsabschluss. Die tiberwiegende Mehrheit der Mitarbeiterinnen weist einen Hochschul-
abschluss auf, was darauf schlieBen lasst, dass sich eine akademische Vorbildung als Ein-

stellungsbedingung mehr und mehr durchzusetzen scheint (vgl. Vath 1984: 310). Die ab-
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solvierten Studienfacher sind hingegen wieder weit gefachert, wobei sich ein Schwerpunkt
auf den philosophischen und sozialwissenschaftlichen Fakultaten ausnehmen lasst (ebd.: 311).
Obwohl P&dagogik zwar zu den am haufigsten vertretenen Studiengéngen z&hlt, zeigt sich,
dass eine padagogische Qualifizierung nur bei einer geringen Anzahl der Tatigen vorhanden
ist (ebd.). In einer Studie Uber die statistische Erfassung des osterreichischen Erwachsenen-
bildungspersonals kommt Gutknecht-Gmeiner zu dem Ergebnis, dass nicht einmal ein Viertel
des Erwachsenenbildungspersonals tiber formale padagogische Qualifikationen verfigt (vgl.
Gutnknecht-Gmeiner 2008: 06-15). Es zeigt sich, dass diese erst in zusatzlichen Weiter-
bildungen oder ,,on-the-job*, also informell in der beruflichen Téatigkeit erworben werden.

Dieses Faktum leitet zu dem nachsten Kapitel Uber, das sich genau diesem pédagogischen

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
(vgl. Gieseke 2002: 2). Nichts desto weniger findet erwachsenenbildendes VVorgehen auf einer
padagogischen Ebene mit eigenen Regeln statt.

Erwachsenenbildung als spezieller Bildungsbereich, der eigene Rahmenbedingungen aufweist
z.B. das Anschlusslernen, und eigenen GesetzmaRigkeiten folgt, hat ein genuines Professions-
wissen und einen Standard professionellen Handelns entwickelt. Die erwachsenen-
padagogische Praxis bendtigt also fundierte paddagogische Kenntnisse und darauf aufbauend
die analytische Fahigkeit, Situationen abzuschatzen, zu deuten und Interpretationen vorzu-
nehmen. In der Erwachsenenbildung geht es nicht um die Anwendung fixer Handlungs-
schemata und auch nicht um einen Ablauf nach geordneten Bahnen. Diese spezifischen Be-
dingungen der erwachsenenpddagogischen Tatigkeit bringen mit sich, dass das didaktische
Handeln als zentrale Komponente identifiziert werden kann (vgl. Mdller 2003: 122). Als
Kompetenz formuliert kann diese Fahigkeit als Vermittlungskompetenz bezeichnet werden,
die sowohl Didaktik als auch Methodik umfasst.

Didaktisches Handeln erstreckt sich nicht nur auf die mikrodidaktische Ebene, auf der Kurs-
leiterInnen, Dozentinnen oder Trainerinnen agieren, sondern auch auf die meso- und makro-
didaktische Dimension (ebd.: 126). Damit kommt zum Ausdruck, dass auch auf der
Handlungsebene des gesamten Bildungsmangements, bestehend aus Leiterlnnen von Ein-
richtungen und hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterinnen, didaktische Handlungs-
kompetenz die Basis jeglichen beruflichen Agierens einnimmt.
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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 Ge-
sprachen 2005 auf das erwachsenenpéddagogische Gegenstandsfeld und die spezifischen
Kernbereiche ein, von denen sie sieben eigenstandige unterscheidet (vgl. Gieseke 2005: 19).
Sie werden in Anlehnung an eine veranschaulichende Darstellung Giesekes (ebd.: 21) in

Tabelle 3 aufgelistet.

Tabelle 3: Kernbereiche der erwachsenenbildenden Praxis, in Anlehnung an Skizzen nach
Gieseke (2005) und Miller (2003)

Aufgaben-
bereiche beruflicher Handlungsebene
Weiterbildung (nach (Miller 2003)

Professionalitats-
auspragung
(nach Miller 2003)

Gegenstandsfeld und
Kernbereiche der Eb
(nach Gieseke 2005)

Miller 2003)
Planung und
Organisation von Didaktisches Handeln
Lehren/Lernen . ) :
S W——— W eiterbildungspro- als professionelle
grammen und Handlungskompetenz
-veranstaltungen

Aufbau und Pflege von
Lernstrukturen/Ent-
wicklung der Lernkultur
in der Organisation
Didaktisch-methodische
Beratung von
Firhungskraften und
Fachspezialisten

W eiterbildungs-

Programmentwicklung management

Bildungsbegriff als
professiones-ethischer
Bezugspunkt

Beratung

. W eiterbildungs-
. Moderation von
Theorien W orkshons/Begleitun management
lebensbegleitender p g 9 und

. von Problemlésungspro- .
Bildun Trainerlnnen
’ zessen Dozentinnen

Betriebswirtschaftliches |Entwicklung von

W issen Selbstlernmaterialien

Initiierung und Personal mastery" als
. . Begleitung von " ) y

ein zu unterrichtendes . allgemein-
selbstorgnaisiertem ;

Fach professionelle
Lernen (Gruppen, Grundhaltung
Einzelne) Trainerlnnen

Leitungs- und . Dozentinnen

o x Lernberatung fur

Qualitatsscherungs- :
Einzelne

aufgaben
Planung, Durchfiuhrung
und Nachbereitung von Nichtpadagogische
Seminaren und Kursen Fachlichkeit

(Unterricht)

Ein erster besteht im Lehren/Lernen Erwachsener, wobei Teilnehmerzentriertheit, Methoden-
vielfalt, didaktisches Know-how und Evaluationsmoglichkeiten wichtige Aspekte bilden. Ein
zweiter Bereich besteht in der Programmentwicklung, der die Bedarfe und Bedirfnisse, die
Teilnehmerinteressen und in letzter Zeit vermehrt wirtschaftliche Aspekte zu berlicksichtigen
hat. Einen Aufgabenbereich, der erst vor kurzer Zeit als eigenstandiger Sektor der Erwach-
senenbildung anerkannt wurde, bildet die Beratung. Hierin geht es sowohl um Entscheidungs-
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beratung in der Weiterbildung als auch um genuine Lernberatung. Da der Theoriebezug der
Erwachsenenbildung nicht zu vernachlassigen ist, kann ein weiterer Kernbereich in den
Theorien zu lebensbegleitender Bildung festgemacht werden. Dabei sind sowohl philo-
sophisch-anthropologische als auch psychologisch-soziologische Ansétze beinhaltet. Dariiber
hinaus finden Themen wie Bildungsbiographie, berufliche Entwicklung sowie Altern und
Lernen Beriicksichtigung.

Drei weitere Dimensionen des erwachsenenpadagogischen Kernbereichs sind zwar nicht
origindr padagogischen Ursprungs, haben sich aber zu wesentlichen Teilaspekten der Er-
wachsenenbildungsspraxis entwickelt. Zwei davon, das betriebswirtschaftliche Wissen sowie
Leitungs- und Qualitatssicherungsaufgaben, mussen in Zeiten der verstarkten Markt-
orientiertheit von Bildung zunehmend in das Feld der Erwachsenenbildung integriert werden.
Die letzte Dimension bildet ein auRerpadagogisches Expertentum, also ein spezielles Fach-
wissen, welches die inhaltliche Qualifizierung zum Lehren darstellt.

Muiller beschéftigt sich ebenso wie Gieseke mit dem erwachsenenpadagogischen Handlungs-
feld, ndhert sich jedoch mehr von Seiten der beruflichen Weiterbildung an (vgl. Miller 2003:
136). In einer heuristischen Skizze (ebd.) — wie er es selbst bezeichnet — versucht er das
Handlungsfeld zu veranschaulichen. In dieser Arbeit kommt sein Darstellungsversuch in
Tabelle 3 zum Ausdruck.

Miller geht von drei Kategorien aus, jener der Aufgaben, jener der Handlungsebenen und
schliellich jener der Professionalitdtsauspragung. Miiller geht darin also nicht nur auf die
Kernaufgaben ein, sondern er erweitert die Darstellung um die Kategorie der Handlungs-
ebene, in der er zwischen jener des Weiterbildungsmanagements und jener der Trainerin-
nen/Dozentinnen unterscheidet. Sieben der acht Aufgaben kdnnen einer der beiden Hand-
lungsebenen zugeteilt werden. Das Planen und Organisieren von Weiterbildungsprogrammen
und —veranstaltungen (1), der Aufbau und die Pflege von Lernkulturen (2) und die didaktisch-
methodische Beratung (3) werden der Handlungsebene des Weiterbildungsmanagements zu-
geschrieben.

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

Zum Aufgabenprofil der zweiten Handlungsebene, jener der Seminarleiterinnen, zahlt Muller
neben dem zentralen Bereich der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Seminaren

und Kursen (5)- also dem Unterrichten — Tétigkeiten wie die Entwicklung von Selbstlern-
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materialien (6), die Initiierung und Begleitung von selbstorganisiertem Lernen (7) sowie die
Lernberatung (8).

In der dritten Rubrik der Skizze, der Professionalitatsauspragung gibt Mdller vier Dimen-
sionen an, wobei er jede dieser vier Dimensionen beiden Handlungsebenen zuordnet. Einen
Punkt der Professionalitdt sient 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 Auspragung der Professionalitat. Dass
Professionalitat nicht nur im Handeln zutage tritt, sondern auch eine Angelegenheit der Ein-
stellung ist, kommt dadurch zum Ausdruck, dass Miuller eine allgemein-professionelle
Grundhaltung, ,,personal mastery*, der Professionalitdt hinzurechnet. Sie bezeichnet die
Fahigkeit und Bereitschaft zum kontinuierlichen Weiterlernen (vgl. Muller 2003: 135). Als
letzte Dimension erwéhnt er die nicht-padagogische Fachlichkeit, also eine ,,auler-péda-
gogische Fachlichkeit. Dieses fachliche Spezialistentum ist zwar in vielen erwachsenen-
bildenden Arrangements unabdingbar, jedoch kann einzig darauf aufbauend keine Professio-
nalitat erlangt werden (ebd.).

Muller nennt seine Skizze heuristisch in Hinblick darauf, dass sie nicht beanspruchen will,
den Problembereich umfassend abzudecken. Er liefert damit aber sehr wohl eine anschauliche
Abbildung, die die Vielschichtigkeit des Erwachsenenbildungsbereichs widerspiegelt. Was in
der Skizze von Muller unterbleibt, ist ein Hinweis auf eine unterschiedliche Auspragung der

Professionalitatsdimensionen in Bezug auf die beiden Handlungsebenen.

Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen in Bezug auf die Kernbereiche aus diesen beiden
Darstellungen der Handlungsebene herauszuarbeiten, fihrt 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 fur die Professionalisierung. Arnold geht soweit, dass er die Didaktik als ,,Pro-
fessionswissenschaft der Erwachsenenbildung® einstuft (Arnold 1996: 150 zit. n. Muller
2003: 123). Die Auffassung eines mit der Didaktik identen Herzstiicks im erwachsenen-
bildnerischen VVorgehen wird in der empirischen Analyse, die den dritten Teil dieser Diplom-

arbeit bildet, wieder aufgegriffen werden.
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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 Féahigkeiten kénnen nicht zur Génze in
der zeitlich begrenzten Schulzeit und in der nachfolgenden Ausbildungs- bzw. Studienphase
erworben werden. Da die Ausbildung solch komplexer Befdahigungen die Berufspraxis als
Lern- und Handlungsfeld unbedingt erforderlich macht, zeichnet sich in den aktuellen
Lebensldufen eine Erweiterung der Bildungsphase auf das Erwachsenenalter und damit auf
die Zeitspanne der Erwerbstatigkeit ab. Entsprechend der EU-Forderung hat sich also das Le-
benslange Lernen als zeitgemalies Lernsystem der postmodernen Gesellschaft entwickelt (vgl.
Gruber 2007: 02-2). Ribolits geht in einer kritischen Schrift sogar noch weiter und konstatiert
eine Padagogisierung aller Lebensbereiche wie z.B. die Kindererziehung, das Meistern von
Lebenskrisen und die Bewaéltigung von Lebenskrisen (vgl. Ribolits 2004: 9).

Die ubiquitaren und pluralen Mdglichkeiten zu lernen sind somit zu einem Merkmal der
modernen westlichen Gesellschaftssysteme geworden (Peters 2004: 42). Printmedien ebenso
wie audiovisuelle Technologien und das Internet ermdéglichen in selbstgesteuerten Prozessen
die ErschlieBung von Wissen und sogar die Aneignung von Féhigkeiten. VVoraussetzung daftr
ist neben dem Zugang zu solchen Medien, der heute keine Barriere mehr darstellt, eine auto-
didaktische Kompetenz der Individuen. Ist diese nicht tiberdurchschnittlich ausgebildet, dann
wird der gewunschte Lernerfolg nur schwer, das heit mit h6herem Ressourceneinsatz wie
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 an-
geboten, die nicht immer einen expliziten Bildungsauftrag aufweisen. Das ausschlieRliche
Auftreten von Lernprozessen in klassisch padagogischen Einrichtungen wie z.B. Volks-
hochschulen und Bildungsheimen gehort der Vergangenheit an. Aktuell wird Bildungsarbeit
auch implizit betrieben, das heif3t sie findet in anderen als genuin erwachsenenbildnerischen
Zusammenhangen statt und tritt in Verbindung mit anderen Handlungszielen und —formen auf
(vgl. Peters 2004: 43).

Maogliche gesteuerte Lernumwelten sind in allen Systemen der Gesellschaft vorzufinden, wo-
bei alternative Handlungszusammenhange beispielsweise die Unterhaltungsbranche sowie die
Personal- und Organisationsentwicklung darstellen. Im Zuge dieses als Entgrenzung der Er-
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wachsenenbildung bezeichneten Trends werden Museen, Behorden und Betriebe zu
potentiellen Lernorten. Bildung, die implizit, also in nicht-lernorigindren Kontexten statt-
findet, ist aber meist anderen als rein padagogischen Zielsetzungen verpflichtet. Besonders
bei der betrieblichen Weiterbildung besteht der Bezugspunkt des Handelns nicht in der Ent-
wicklung von Mundigkeit und Autonomie, wie es der humanistische Gedanke vorsieht,
sondern in der Gewinnoptimierung des Unternehmens. Die Handlungslogik der dort tatigen
Akteurlnnen folgt also in erster Linie 6konomischen Pramissen und nicht padagogisch-
didaktischen (vgl. Peters 2005: 194). Dementsprechend kann bei den in der Wirtschaft tatigen
Erwachsenenbildnerinnen die Zugehdrigkeit zur padagogischen Disziplin verloren gehen und

die Entwicklung von Berufsidentitat blockiert werden.

Als eine Folge dieser Entgrenzung kann es angesehen werden, dass das péadagogische
Element bewusst in modernen Lernkontexten ausgeklammert wird. Das zeigt sich bei-
spielsweise in der Ablehnung der Ublichen p&dagogischen Nomenklatur. ,Lernen” und
,Didaktik* sind Begriffe, die im wirtschaftlichen Kontext nicht akzeptiert werden, da sie zu

sehr mit Schule assoziiert werden kdnnten (vgl. Gieseke 2005: 26).

Eine Entgrenzung kann auch als aktueller Trend in Bezug auf die Grenzziehung zwischen
allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbildung beobachtet werden. Dieser gangige Unter-
scheidungsmodus besitzt in der Wissens- und Informationsgesellschaft keine Trennschérfe
mehr (vgl. Schneeberger 2007: 9). Zum einen reklamiert die allgemeine Richtung fir sich,
durch die Vermittlung von Schlisselqualifikationen zur beruflichen Qualifikation beizu-
tragen, zum anderen setzt die berufliche Erwachsenenbildung vermehrt auf Kompetenz-
vermittlung auf personaler und sozialkommunikativer Ebene sowie beinhaltet auch das
Fremdsprachenlernen (ebd.: 12). Darin kann einerseits eine positive Entwicklung festgemacht
werden, da die allgemeine Bildung dadurch einen weiteren Bezugsrahmen erhélt, andererseits
entsteht durch diese Uberschneidung eventuell eine neuartige Konkurrenzsituation zwischen
den Anbietern dieser beiden Grundrichtungen.

Kade umschrieb 1999 den Zustand der Erwachsenenbildung mit dem Begriff der Universali-
sierung. Diese Bezeichnung kdnnte zwar einen positiv konotierten Umstand bezeichnen und
damit universelle Potenz suggerieren, eine solche Vorrangstellung scheint jedoch fiir die Er-
wachsenenbildung als Folge der aktuellen Entwicklungen nicht gegeben zu sein. Sowohl das
Abwandern in bildungsferne Institutionen als auch das bewusste Abwenden von der Pada-
gogik als Bezugswissenschaft erweisen sich als aktuelle Problemfelder. Allgemein kann
beobachtet werden, dass sich die nicht mehr klar begrenzten Handlungsfelder der
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Erwachsenenbildung erschwerend fiir die Konstitution eines einheitlichen Berufsbildes mit
geregeltem Qualifizierungs- und Ethikstandards auswirken. Auch die oftmals von Berufs-
inhabern vollkommen selbstverstandlich als Profession bezeichnete Erwachsenenbildung,
entspricht auf Grund des in diesem Kapitel angesprochenen Status Quo nicht der Realitét.

Das derzeitige Weiterbildungssystem ist einem Wandel unterworfen. So kann innerhalb der
betrieblichen ~ wie auch  der tragerbezogenen  Weiterbildungsaktivitaten  eine
Deinstitutionalisierung festgestellt werden, was eine Entberuflichung der Akteurlnnen zur
Folge hat. Besonders ,,Coaches” und ,,Trainerlnnen“ sind erwachsenenbildnerische Berufe,
die vermehrt in Form einer Selbstandigkeit ausgetbt werden.

Des Weiteren unterliegt die Weiterbildung als bedeutsame Dienstleistung innerhalb der Ge-
sellschaft immer mehr 6konomischen Sachzwingen. Deinstitutionalisierung und Okonomi-
sierung der Erwachsenenbildung bedingen eine paradoxe Situation: einerseits erweist sich die
Professionalisierung im Sinne von Hauptberuflichkeit rucklaufig, andererseits wird erhohte
Professionalitdat im Sinne von praktischer Handlungskompetenz gefordert (vgl. Faulstich
1996: 55).

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 &ulert, dass die kauf-
kraftige Nachfrage als gestaltendes Angebotskriterium herangezogen wird (vgl. Peters 2004:
43). Die Entstaatlichung kann als logische Folge der marktlichen Integration gewertet werden.
Schon 1991 beschreibt Ribolits in einem Aufsatz zur Lage der Padagogik in der Gesellschaft
die Rucknahme der staatlichen Intervention und verwendet in diesem Zusammenhang die
treffende Formulierung: ,,mehr Markt, weniger Staat” (Ribolits 1991: 268). Der Staat zieht
sich zwar nicht vollstdndig aus dem Gestaltungsbereich zurick, aber reduziert seine Einfluss-
nahme (vgl. Peters 2004: 43). Ebenfalls mit der Okonomisierung in Verbindung steht eine
Diversifizierung (ebd.), die darin besteht, dass neben den klassischen 6ffentlichen Trégern

privatrechtliche Unternehmen Erwachsenenbildung betreiben.

Auf die letzten drei Jahrzehnte Erwachsenenbildungsgeschichte zuriickblickend ergibt sich
das Resumee, dass die Erwachsenenbildung einer Dynamik zwischen berufseigenen
Professionalisierungsbestrebungen und gesellschaftspolitischen Trends, die der Professionali-
sierung zuwiderlaufen, ausgesetzt war. Dies hat dazu beigetragen, dass trotz zahlreicher Be-
muihungen der Berufsvertreterinnen die Erwachsenenbildung noch immer keine Profession

darstellt. Aber nicht nur ,,Stérfaktoren* von auflen behinderten seit Anfang der 1990er Jahre
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die Professionalisierung, sondern auch berufsintern gab es seit Beginn dieses Prozesses neben
Beflirworterlnnen einer Professionalisierung auch zahlreiche Skeptikerlnnen, die durch diesen
Prozess vor allem eine Verschulung der Erwachsenenbildung und damit verbunden eine ver-
mehrte Reglementierung befiirchteten (vgl. Faulstich 1996: S. 54). Eine solche Verfestigung
scheint jedoch, schliefit man sich Faulstich an, in dem von ,Weichheit* geprégten Bildungs-
bereich nicht FuB zu fassen. Die angesprochene ,,Weichheit“, gegeben z.B. durch eine Vielfalt
curricularer Méglichkeiten, wirkt sich hinderlich auf eine langfristige Weiterentwicklung aus
(vgl. Faulstich 1996: 51). Ob dies tatsachlich zutrifft, soll im ndchsten Kapitel, das den Stand

der Professionalisierung zu bestimmen versucht, behandelt werden.

2.3.5 IST — Stand der Professionalisierung

Einleitend soll die Tatsache Erwéhnung finden, dass Erwachsenenbildung als Beruf erst seit
kurzer Zeit existiert (vgl. Muller 2003: 95). Noch in den funfziger und sechziger Jahren des
zwanzigsten Jahrhunderts wurde die Ausiibung erwachsenenbildender Tétigkeit als Berufung
angesehen und fiel nicht in die Kategorie eines Berufs. Diese Einstellung, die sogar sparten-
intern vertreten wurde, erfuhr erst allméhlich eine Aufweichung. Von Schulenberg ging in
dieser Hinsicht ein wichtiger Impuls aus, als er in seiner beachtenswerten Rede 1969 der
Meinung vehement entgegentrat, dass es fur den damals existierenden Beruf des Volks-
bildners/der Volksbildnerin keine spezifische Berufsvorbereitung geben dirfe (vgl. Peters
2004: 20). Allmahlich stellte sich heraus, dass Erwachsenenbildung ein Handlungsfeld ist, in
dem nicht nur Lebenserfahrung und Reife gebraucht werden, sondern das auf padagogischem
Verstandnis und Konnen aufbaut. Dartiber hinaus wurde auch evident, dass die erfolgreiche
Abwicklung von erwachsenenbildenden Angeboten nur im Zusammenhang mit einem Grund-
stock an hauptberuflich tatigen Mitarbeiterinnen gewahrleistet werden konnte (vgl. Muller
2003: 97).

Der geschichtliche Verlauf ab der zweiten Halfte des vorigen Jahrhunderts hebt die Er-
wachsenenbildung zwar als Gewinnerin in der Bildungslandschaft hervor, die mangelnde Be-
achtung in der Offentlichkeit sowie auf bildungspolitischer Ebene triibt jedoch diese er-
freuliche Entwicklung. Der von Bisovsky 1991 gezogene Schluss, dass die Erwachsenen-
bildung ein Stiefkind der Bildungspolitik sei, umrei3t die Situation der Erwachsenenbildung
in treffender Weise (vgl. Bisovsky 1991: 41). Nittel und Vdélzke konstatieren zudem noch,
dass die Erwachsenenbildung auch in der 6ffentlichen Meinung beinahe nicht existent sei
(vgl. Nittel, Volzke 2002: 14). Sie begrinden dieses ,,Schattendasein“ damit, dass die
Akteurlnnen Uber keinen Berufsverband verfiigen, der den Ausbildungs- und Qualifikations-
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stand der breiten Offentlichkeit naher bringen und die berufsstandischen Interessen gegeniiber
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 Ab-
sicherung speziell fur den grofien Bereich der nebenberuflichen Akteurlnnen 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 gewahrleistet, nicht in
systematischer Weise vorhanden ist (vgl. Peters 2004: 75). Eine Beurteilung der erwach-
senenbildnerischen Leistung findet dagegen durch Arbeits- und Auftragsgeber statt, was die
im Rahmen der Professionskriterien geforderte Handlungsautonomie erheblich einschrankt
(ebd.).

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 bemiiht ist, jedoch nicht vollstandig jene Kriterien erfillt, die fur die Einstufung in
den Rang einer Profession erforderlich sind. Tabelle 4 zeigt die Defizite in Hinblick auf die

Erfullung derjenigen Parameter, die eine Profession ausmachen.

Tabelle 4: Professionstheoretische  Kriterien und deren Erfullungsgrad innerhalb  der
Erwachsenenbildung

professionsbegrindende Merkmale der Erwachsenenbildung im | Erfullungsgrad der
Faktoren aus Sicht der Hinblick auf professionsbegriindende Professions-
Professionstheorie Faktoren werdung
(geméan Arnold, Nolda, Nuissl
2001)
lange, spezialisierte Ausbildung mit |meist akademische Berufsvorbildung in einer
abstraktem Wissen wissenschaftlichen Disziplin, nicht jedoch
innerhalb der Erziehungswissenschaften im nicht vollstandig erfullt

weiteren Sinn und der Erwachsenenbildung im
egneren Sinn

Bildung ist gesellschaftlicher Zentralwert mit
groRer Aktualitat im Hinblick die Umsetzung des
gesellschaftlicher Zentralwert und Prinzps des Lebenslangen Lernens,
Kollektivbezug Kollektivbezug und Gemeinwesenorientierung
Uberwiegen gegenliber Gewinnstreben und
Okonomischen Nutzkalilen

grof3teils erfullt

Fehlen eines Berufsverbandes und eines
Handlungsautonomie definierten Berufsbildes, damit auch Mangel an |nicht erfllt
Berufsidentitat und -zugehdorigkeit

Ein Reslimee aus Tabelle 4 ziehend kann festgehalten werden, dass es der Erwachsenen-
bildung in Osterreich wie in Deutschland nicht nur an der Existenz eines Berufsbildes und

eines Berufsverbandes sondern auch an eindeutigen Regelungen tber den Berufszugang fehlt.
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Qualifikationsanforderungen sind ebenso wenig existent wie eine planmaRige, auf wissen-

schaftlicher Ebene stattfindende Berufsausbildung.

Aus all den soeben angefiihrten Problembereichen manifestiert sich, dass es der Er-
wachsenenbildung bislang nicht gelungen ist, eine Profession zu werden. Die Professionali-
sierung kann als noch nicht abgeschlossen angesehen werden (vgl. Arnold 1996: 203). Die
Verberuflichung beschrankte sich bis dato auf die administrative und disponierende Ebene der
Erwachsenenbildung (ebd.: 202). Neuere Professionalisierungsbestrebungen richten sich
daher auf die unterrichtlichen Tatigkeiten, die nach wie vor zu einem Groliteil nebenberuflich
oder hauptberuflich als ,,Nebenberuf* ausgetibt werden (ebd.: 203). Der Titel eines Beitrages
von Faulstich fiir einen Sammelband lautet: ,,Hochstens ansatzweise Professionalisierung —
Zur Lage des Personals in der Erwachsenenbildung®. Damit kann der Status Quo treffend

umschrieben werden.

Fur die Erwachsenenbildung als junges, noch in Entwicklung befindliches Berufsfeld ist es
fragwdirdig, ob sie jemals eine derartige Exklusivitit wie die klassischen Professionen z.B.
Medizin und Rechtswissenschaft erreichen kann (vgl. Miller 2003: 115). Die bisherigen Pro-
fessionalisierungsbemiihungen blieben ohne nachhaltige Wirkung, da sie sich zu sehr an den
berufssoziologischen Kriterien zur Konzeption einer Profession anlehnten. Die Pluralitat des
Berufsfeldes, die in Hinblick auf Tréger, Personal, Beschaftigungsformen und Themen ge-
geben ist, wirkt sich zwar erschwerend fiir diesen Prozess aus, kann jedoch gleichzeitig als die
Starke dieses Sektors angesehen werden. Die Vielfalt der Erwachsenenbildung wird es nicht
erlauben, ein einheitliches Berufsbild zu definieren (vgl. Muller 2003: 115). Auch kann sich
die Absicht Professionalitat auszubilden nicht ausschlieRlich mittels Akademisierung geldst
werden. Wichtiger erscheint hingegen, dass fir einen sozialen Prozess, wie er im Falle der
Professionalisierung gegeben ist, die Akteurlnnen ein padagogisches Selbstverstandnis be-
sitzen. Das Ausbilden einer ,,;sozialen Einheit” (vgl. Nittel 2000: 184) ist ein Erfordernis auf

dem Weg zu einer Profession.

Neuerdings, da sich eine Schwerpunktverlagerung in Richtung Professionalitat ergeben und
der Markt immer mehr Orientierungsfunktion bekommen hat, wird Erwachsenenbildung oft-
mals als Branche eingestuft (vgl. Heilinger 2005: 161). Damit wird dieser Bildungssektor in
die Nahe der Wirtschaft gertickt und quasi mit einem Wirtschaftszweig gleichgesetzt. Eine
solche Entwicklung erscheint bedenklich, da sich die Rationalitatsbeziige grundsatzlich

andern, indem sie sich vollstandig der Okonomie verschreiben.
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Das Prinzip des lebenslangen Lernens bringt mit sich, dass Lernprozessen im Erwachsenen-
alter wachsende Bedeutung zukommt, wodurch die Entwicklung zur ,Weiterbildungs-
gesellschaft“ mehr und mehr zur Realitat wird. Fur die Erwachsenenbildung geht es also unter
diesen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen darum, sich das Kompetenzmonopol in diesem
Bereich zu sichern, was ihr bisher nicht nachhaltig gelungen ist. Geschehen kann dies durch
eine Professionalisierung der Berufsgruppe im Sinne einer Ausbildung eines qualitatsvollen
Handlungsrepertoires und der Reflexion tber berufliche Identitét, kurz dem Streben nach pé-
dagogischer Professionalitat. Der Aufbau beruflicher Expertise beruhend auf Spezialwissen
muss also fur die Berufsinhaberlnnen gewéhrleistet werden. Darlber hinaus kommt der
Akademisierung des Berufswissens fur die Entwicklung von Professionalitat ebenfalls grole
Bedeutung zu. Erreichbar erscheint dieser Expertenstatus durch ein auf den pédagogischen
Kern abgestimmtes, vielfaltiges, auf geregelten Stufen aufgebautes Aus- und Fortbildungs-
programm sowie durch eine Anbindung und Durchl&ssigkeit an den universitaren Sektor zu
sein.

An dieser Stelle ergibt sich der Zusammenhang zu der im Zentrum dieser Arbeit stehenden
Bildungsinstitution. Es erscheint also nahe liegend, dass das BIfEB insbesondere als nachge-
ordnete Dienststelle der Behorde, die die politische Verantwortung fiir die Erwachsenen-
bildung in Osterreich tragt, in seinem Aufgabenverstiandnis und folglich in seinem Programm
der Professionalisierung Rechnung tragt. Ob und wieweit dem Bundesinstitut fir
Erwachsenenbildung St. Wolfgang, das in der Folge vorgestellt wird, eine solche Funktion
tatsachlich zukommt und in welcher Form es an der Professionalisierung der osterreichischen
Erwachsenenbildung beteiligt war und auch noch aktuell ist, soll in dem empirischen Teil

dieser Arbeit herausgearbeitet werden.

2.4 Das BIfEB — geschichtlich betrachtet

Im folgenden Kapitel soll das Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB)
dem/der Leserin prasentiert werden, indem Einblicke in die Vorgeschichte des Hauses ge-
geben, die Meilensteine seit Bestehen prasentiert und die Bedeutung innerhalb der
Osterreichischen, bildungspolitischen Strukturen dargelegt werden. Ziel ist es auch, den
Wandel des Bildungsauftrages seit 1974, als es seine eigentliche Identitat als Bundesinstitut
erhielt, sichtbar zu machen. Damit wird gleichsam eine Ausgangsbasis fir den empirischen
Teil der Arbeit geschaffen, da die Positionierung des BIfEB in der 0sterreichischen

Erwachsenenbildungslandschaft die Fragestellung untermauert.
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2.4.1 Die Ursprunge

Die folgenden Ausfihrungen beruhen auf Fakten zu den geschichtlichen Wurzeln, die einer-
seits der Homepage des Bundesinstituts fiir Erwachsenenbildung (Fellner 0.J.) entnommen
wurden bzw. aus der Festschrift ,,25 Jahre Bildungsarbeit in St. Wolfgang 1956 — 1981“
(Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung 1981) sowie dem Werk ,,Strobl und das Birglgut
1938. Eine Spurensuche* (Wasmeier 1994) stammen.

Um die Entstehungsgeschichte des heutigen Bundesinstituts fur Erwachsenenbildung St.
Wolfgang zu erheben, kdnnen einerseits die Wurzeln des Grundstiicks, auf dem es errichtet
wurde, zurlckverfolgt und andererseits Vorldaufereinrichtungen, auf deren Basis es sich ent-
wickelte, ausgeforscht werden.

Situiert ist das BIfEB in Strobl auf einem Geldnde, das ein Wiener Malzfabrikant als so ge-
nanntes ,,Burglgut”“ 1903/1904 erwarb. Die exakte Bezeichnung lautete ,,Burglgut Nr. 8 zu
Minichsreith im Traunviertel”. Es diente der Familie des neuen Besitzers, der aus Bohmen
stammte, als Sommersitz und wurde zu einem Treffpunkt flr Verwandte ebenso wie fur Ge-
lehrte und Kinstler des In- und Auslandes. Um die Jahrhundertwende war es gesellschaftliche
Praxis, insbesondere von Angehdrigen des judischen Bildungs- und Wirtschaftsbirgertums zu
kulturellen Zusammenkiinften einzuladen. Insofern kann das Anwesen bereits zu diesem
Zeitpunkt als Ort der Begegnung und Kommunikation von Menschen, die ihre Bildung er-
weitern wollten, aufgefasst werden. Die Familie Sobotka nutzte jedoch ihr Gut nicht aus-
schliellich zu Selbstzwecken sondern zeigte Interesse am sozialen Geschehen der Gemeinde
und stellte ihre Gebdaude im ersten Weltkrieg voriibergehend als Erholungsheim flr verletzte
Soldaten zur Verfligung. 1929 musste das Anwesen auf Grund des wirtschaftlichen Drucks
verkauft werden und gelangte so in die Hande von Valentin Petschek, der in einem ver-
wandtschaftlichen Verhaltnis zu Moritz Sobotka stand. Auch der neue Besitzer behielt es bei,
das Gut zu einem Ort der Kultur fir einen ausgewéhlten Personenkreis zu machen. Erst 1938
kam es zu einem Bruch in dieser Tradition als die Familien der Sobotkas und der Petscheks in
die USA flichten mussten und das Burglgut durch die Behtrden des Nationalsozialismus ent-
eignet wurde. In dieser Zeit dienten Grundstiick und Gebdude, die offiziell als Miitter-
erholungsheim galten, der Familie eines flihrenden Mitgliedes des nationalsozialistischen
Regimes als Unterkunft.

1946 tbernahm die Republik Osterreich das Birglgut und nutzte es bis 1948 als Heim fir
elternlose ungarische und polnische Kinder, die das Konzentrationslager tberlebt hatten. Im
gleichen Jahr wurde das Gut an Hans Petschek zurlckerstattet, dessen Familie jedoch im
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Ausland lebte. In der Folgeperiode wurde das Burglgut als Asyl fir enemalige Asylanten aus
Russland genutzt. Ab 1951 bis 1955 pachtete der evangelisch-lutherische Weltbund das Gut,
der ein Kinderlager darin einrichtete.

Erst 1955, als Osterreich das Birglgut von Hans Petschek um 50.000 US Dollar (das ent-
sprach in Osterreichischen Schilling dem Wert von 1,3 Millionen) erwarb, ging es endgiiltig
in den Besitz der Bundesrepublik Gber. An den Verkauf war die Hoffnung geknipft, das
Burglgut einem oOffentlichen Zweck zuzufiihren. Die Idee der Errichtung eines Bildungs-

hauses war bereits vorhanden.

Das heutige Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung geht auf das ,,B&uerliche Volksbildungs-
heim Hubertendorf”, in der Ndhe von Amstetten gelegen, zuriick, das vom Unterrichts-
ministerium 1929 gegrundet und erdffnet wurde. Von den Nationalsozialisten wurde
Hubertendorf voriibergehend in eine Nationalpolitische Erziehungsanstalt fir Mé&dchen um-
gewandelt. 1945 konnte in Hubertendorf die urspringliche Bildungsarbeit auf Grund von
Plunderungen und der Einquartierung russischer Truppen nicht wieder aufgenommen werden.
Daher musste das Volksbildungsheim an einen anderen Ort verlegt werden, der im
Mathildenheim bei St. Stefan ob Leoben gefunden wurde. Dort fihrte das Bundesministerium
fiir Unterricht die Bildungsarbeit zunachst fort, bis eine weitere Ubersiedlung nach St. Marein
im Mdrztal erforderlich wurde. Als ,,Béuerliches Volksbildungsheim in Graschnitz des
Bundesministeriums fir Unterricht” setzte es in der Steiermark fur 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, er-
warb die Republik Osterreich das Blirglgut von der Gemeinde St. Wolfgang.

1956 fand die endgliltige Ubersiedlung des Volksbildungsheimes nach St. Wolfgang in das
ehemalige Birglgut statt. So vereinten sich die beiden geschichtlichen Wurzeln, jene des
Burglguts 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 flr Unterricht und Kunst eingerichtet wurde.

Nach der feierlichen Eroffnung, die am 12. Juli 1956 in Anwesenheit von Vertretern der
Bundesministerien fir Finanzen, fur Handel und Wiederaufbau und fir Land- und Forst-
wirtschaft sowie von Vertretern der oberdsterreichischen Landesregierung stattfand, wurde

sofort der Bildungsbetrieb aufgenommen.
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2.4.2 Bildungsrelevante Meilensteine

Ahnlich wie bereits in Hubertendorf war es zunachst auch in St. Wolfgang das Ziel, landliche
Bildungsarbeit zu betreiben. Das Repertoire der VVorgéngerinstitution weiterfihrend wurden
Veranstaltungen wie z.B. die Landpadagogische Woche, die Volkskunstwoche und die 12-
wdchigen Bildungskurse in das Programm aufgenommen (vgl. Dillinger 1981: 13). Diese
Veranstaltungen, die Hauptaugenmerk auf Personlichkeits-, Allgemein- und Fachbildung
legten, erfreuten sich zunédchst groRBer Beliebtheit. Die Bildungskurse, die mit einem gemein-
sam verbrachten Tagesablauf sehr teilnehmerorientiert gestaltet waren, wurden 1970 von
zwolf Wochen auf sechs gekirzt. 1972 erfolgte dann die géanzliche Einstellung dieses An-
gebots, wobei jedoch der spezifische Themenbereich in Aufbauseminaren fur Absolventinnen
wieder aufgegriffen und weiterentwickelt wurde. So ging dem BIfEB die Zielgruppe nicht zur
Génze verloren, sondern wurde mit Folgeseminaren und unter neuen Themenstellungen
weiterhin angesprochen. VVon Seiten des BIfEB bestand daher schon bald nach Aufnahme des
Betriebes der Wunsch, einen Absolventinnenverein St. Wolfgang zu griinden, der dann aber
erst 1968 konstituiert werden konnte.

Dieses Datum war fur St. Wolfgang auch in anderer Hinsicht von Bedeutung: es erfolgte die
Umbenennung von ,,Bundesstaatliches Volksbildungsheim* in ,,Bundesheim fur Er-
wachsenenbildung St. Wolfgang des Bundesministeriums fur Unterricht* (vgl. Bergauer,
Omran-Wappelshammer 2002: Anhang). Im ndchsten Jahr unternahm das Bundesministerium
fir Unterricht und Kunst Bestrebungen, die Erwachsenenbildung als Teil einer Bildungs-
reform neu zu positionieren und hielt zu diesem Ziel eine Enquete und eine Tagung ab (vgl.
Altenhuber 2002: 18). Letztere Veranstaltung fand unter dem Titel ,,Neue Wege der Zu-
sammenarbeit in der Osterreichischen Erwachsenenbildung® im Bundesheim statt und wurde
in den darauffolgenden Jahren am gleichen Ort wiederholt. Einberufen vom damaligen
Ministerialrat waren die fuhrenden Vertreterinnen der allgemeinen Erwachsenenbildung so-
wie die Volksbildungsreferentinnen anwesend. Bei der dritten Tagung ,,Neue Wege der Zu-
sammenarbeit” 1971 waren erstmals auch die Spitzenfunktionarinnen der beruflichen Er-
wachsenenbildung eingeladen. Es wurden die Aufgaben der Zusammenarbeit in der
Erwachsenenbildung 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
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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 (vgl. Bergauer, Omran-Wappelshammer 2002: Anhang). Das Bildungsheim trug mit
seiner Atmosphare, die als ,,guter Geist von Strobl* vielfach gelobt wurde, maRgeblich zu den
bedeutenden Errungenschaften der Erwachsenenbildung bei (vgl. Altenhuber 2002: 19).
Neben diesen flr Strobl erfreulichen Ereignissen gab es in dieser Zeit auch Entwicklungen,
die den Fortbestand in St. Wolfgang bedrohten. 1971 war die Direktion des Bildungsheimes
nicht besetzt, wodurch Entscheidungen das Institut betreffend sich verzdgerten bzw. nicht
getroffen werden konnten. Diese Schwierigkeiten filhrten zu Uberlegungen, das Bundesheim
zu verlegen oder an eine Hochschule zu binden (vgl. Dillinger 1981: 16).

Die 1970er Jahre brachten fiir das Bundesstaatliche Volksbildungsheim viele Neuerungen und
als nachgeordnete Dienststelle des Bundes war diese Einrichtung oftmals mit den Gescheh-
nissen der Osterreichischen Erwachsenenbildung verknipft. So wurde das Gesetz zur Forde-
rung der Erwachsenenbildung und des Volksblchereiwesens aus Bundesmitteln, das der
Nationalrat 1973 verabschiedete, bereits bei der Tagung ,,Neue Wege der Zusammenarbeit
IV* vorbereitet, indem der Entwurf dazu vorgelegt und diskutiert wurde (vgl. Altenhuber
2002: 19).

1974 war fur die Bildungseinrichtung ein bedeutungsvolles Jahr, da es seine bis heute aktuelle
Bezeichnung erhielt. Der Name lautete von nun an ,,Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang“ des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst (vgl. Bergauer, Omran-

Wappelshammer 2002: Anhang).

Inhaltlich kristallisierten sich bereits ab den sechziger Jahren mehrere Themenbereiche und
Zielgruppen heraus, die sich zu Schwerpunkten in der Angebotspalette entwickelten und
durch viele Jahre hindurch, z. T. sogar bis in die jingste Vergangenheit am Programm
standen. Mit einem Fokus auf Seminare fir Personen, die mit alten Menschen arbeiteten,
konnte sehr friih eine Zielgruppe angesprochen werden. Innovativ an diesen Angeboten war
die Zielorientierung, die Teilnehmerinnen zu Altenarbeiterinnen und nicht zu Alten-
betreuerinnen heranzubilden. Es wurde ein Ausbildungsprogramm flr MitarbeiterInnen in der
Altenarbeit entwickelt, die befahigt werden sollten, alten Menschen nicht nur bedingungslos
zu helfen sondern sie zu unterstiitzen ihre Selbststandigkeit zu bewahren (vgl. Heidecker
1981: 18).
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Eine weitere Zielgruppe bildeten die Lehrer, die auf Grund der groRen Stellenlosigkeit zu
dieser Zeit fir die Bildungsarbeit mit Erwachsenen beféhigt werden sollten (vgl. Heidecker
1981: 19). Auf Grund ihrer p&dagogischen Ausbildung im musisch-kulturellen Bereich
schienen sie gute Voraussetzungen fiur die Arbeit mit Erwachsenen mitzubringen. Daher
wurde am Beginn der Seminarreihe versucht, den Lehrerinnen einen moéglichst umfassenden
Uberblick tiber die Erwachsenenbildung zu geben, um sie auf die Gemeinwesenarbeit vorzu-
bereiten. Nach und nach entwickelte sich ein neuer Schwerpunkt fir die stellenlosen
Lehrerinnen, der sie auch unmittelbar in ihrer Grundprofession ansprach. Sie wurden speziell
fir die Gruppe der Eltern geschult, um diese kompetent informieren, beraten und zu einer
nltzlichen Zusammenarbeit aktivieren zu kénnen (ebd.).

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.
So wurden von 1973 bis 1987 mit der Ausnahme von 1980 diese Veranstaltungen durch-
gehend im Bundesinstitut abgehalten (vgl. Bergauer 2002: 96 ff). Verédnderungen fanden nur
insofern statt, dass in den siebziger Jahren im Sinne einer Vollversammlung alle Mitglieder
eingeladen wurden und ab 1980 mit dem Wandel zu einer Fachtagung zu aktuellen Themen

der Erwachsenenbildung nur mehr interessiertes Publikum angesprochen wurde.

Trotz des Nebeneinanders zahlreicher Bildungstrager und deren differenter Auffassung von
Bildung, wuchs seitens der Institutionen der Wunsch nach Kooperation. Besonders gegentber
Bund, Landern und Gemeinden war es das Anliegen der Verbénde, gemeinsame Interessen
besser vertreten zu kénnen. Auf das Jahr 1970 geht es zurlick, dass das Bundesministerium
fir Unterricht und Kunst die Erwachsenenbildung vermehrt in die Bildungspolitik mit ein-
bezog und damit ein verstarktes und engeres Kooperieren der einzelnen Erwachsenen-
bildungsverbande erforderlich werden liel (vgl. Bergauer 2002: 93).

Als Folge davon kam es 1972 zum Zusammenschluss der zehn bedeutendsten Institutionen
Osterreichs in Form der Konferenz der Erwachsenenbildner Osterreichs (KEBO) (vgl. Ber-
gauer, Omran-Wappelshammer 2002: Anhang). Bis zur Griindung dieser Konferenz verfiigten
die erwachsenenbildenden Institutionen Uber keine gemeinsame Interessensvertretung. Die
KEBO als Vertretung der Bildungseinrichtungen und Trager kann als wichtiger Fortschritt auf
berufspolitischer Ebene betrachtet werden. Ein Berufsverband, der alle in der Erwachsenen-
bildung Téatigen vereint, existiert in Osterreich, wie auch z.B. in Deutschland nach wie vor
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nicht, was den berufspolitischen Impetus der Berufsangehorigen stark beeintrachtigt. Wie

diese Tatsache im Kontext mit dem BIfEB zu sehen ist, soll in der Folge erortert werden.

Die Jahrestagungen der KEBO, die iber viele Jahre hinweg in Strobl abgehalten wurden (vgl.
Bergauer 2002: 95), hatten einen Einfluss auf die Geschichte der Erwachsenenbildung. Durch
die Anwesenheit der politischen Vertreter, oftmals sogar in der Person des zustandigen
Bundesministers, erhielten diese Tagungen eine besondere Bedeutung, da die Stellung der
Erwachsenenbildung im nationalen Bildungssystem erdrtert wurde.

So stand die Jahrestagung 1974 unter dem Motto ,,Die Stellung der Schule und der Er-
wachsenenbildung im gesamten Bildungssystem®. Als Produkt dieser Veranstaltung ging eine
Empfehlung hervor, die an das Bundesministerium fir Unterricht und Kunst, das Bundes-
ministerium fir Wissenschaft und Forschung sowie an die Landesregierungen Ubermittelt
wurde (vgl. Bergauer 2002: 96). Beinhaltet war unter anderem die Bearbeitung eines
Bildungskonzeptes, in dem alle Teile des Bildungswesens unter dem Gesichtspunkt der
stdndigen Weiterbildung integriert werden sollten. Dartiber hinaus wurde die Gestaltung des
zweiten Bildungsweges angefiihrt und die Mitwirkung der Erwachsenenbildung bei Ent-
scheidungen des Unterrichts- und Wissenschaftsressorts gefordert. (ebd.). Die Leitung des
Projekts “Zweiter Bildungsweg* erfolgte durch das BIfEB, das Veranstaltungen dazu durch-
fuhrte.

1978 war das zentrale Thema der Jahrestagung ,,Lebensbegleitende Bildung“. Im Kontext
damit wurde auch die Stellung der Erwachsenenbildung diskutiert. Das BIfEB nahm in den
achtziger 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
Erwahnung 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 (vgl. Bergauer 2002:
103).

Nicht nur in Hinblick auf den Austragungsort der KEBO-Jahrestagungen war das BIfEB
bildungspolitisch aktiv und entwicklungsforderlich fur 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 Be-

deutung:
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Das Projekt Terminologie wurde 1972 gegrundet und hatte die Schaffung und Klarung von
Begriffen und Bezeichnungen in der Erwachsenenbildung zum Ziel (vgl. Bergauer 2002:
138). Aus diesem Projekt gingen vier Publikationen hervor, die die Veranstaltungsformen, die
Grundbegriffe, die Organisationsstrukturen und die Mitarbeiterinnen und Teilnehmerinnen
betrafen. Im Zuge dieses Projektes fand im Jahr 1977 eine Terminologietagung im BIfEB
statt. (vgl. Bergauer 2002: 122).

Aus einer Arbeitsgruppe mit dem Titel ,,Kooperatives System der Weiterbildung*, die 1992
gegrundet wurde, entstand in weiterer Folge die Arbeitsgemeinschaft Weiterbildungssystem
(vgl. Bergauer 2002: 140). Kooperationspartner darin waren das BIfEB, die KEBO und das
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst. Das Ziel dieses Zusammenschlusses bestand
darin, ein kooperatives Weiterbildungssystem fur die Mitarbeiterinnen zu entwickeln und zu
gewadhrleisten. Zu diesem Zweck wurde der Lehrgang ,,Eb-Profi“ ins Leben gerufen, der als
Nachfolger des KEBO Grundlehrganges fiir padagogische Mitarbeiterinnen speziell in den
ersten Berufsjahren eine berufsbegleitende Ausbildung darstellen sollte. Neben der Planung,
Durchfiihrung und Evaluation dieses Lehrganges, der noch immer auf dem Veranstaltungs-
programm zu finden ist, stellte sich diese Arbeitsgemeinschaft auch die Aufgabe, branchen-
intern den Diskurs anzuregen und aufrecht zu erhalten.

Ein weiteres Projekt, in dem das BIfEB federfiihrend mitarbeitete, bestand in der Arbeits-
gemeinschaft Bildungsmanagement. Auf Initiative des Bundesministeriums flr Unterricht
und Kunst schlossen sich 1989 fiinf Einrichtungen der Erwachsenenbildung zusammen und
entwickelten ein verbandsubergreifendes, kooperatives Aus- und Fortbildungssystem fir
Bildungsmanager (vgl. Programmheft 1994: 65). Es sollte damit die Professionalisierung vo-
rangetrieben und eine beruflichen Starkung und Weiterentwicklung von Fihrungskréaften und
padagogischen Mitarbeiterlnnen in der Erwachsenenbildung erreicht werden (vgl. Bergauer
2002: 140). Als Ergebnis dieser ARGE ging der Lehrgang ,,Bildungsmanagement® hervor,
der zunachst als Pilot-Lehrgang 1990 bis 1992 lief. Der eigentliche Start dieses Diplom-
lehrganges erfolgte dann 1994. Die ARGE begleitete diese Veranstaltung fortwahrend mittels
Analysen und Evaluation, um Weiterentwicklungen und Optimierungen vornehmen zu
konnen. Ein Weiterentwicklungsschritt bestand beispielsweise darin, dass nach funf erfolg-
reichen Abwicklungen die Veranstaltung von einem Diplomlehrgang in einen Lehrgang mit
universitarem Charakter Ubergefiihrt wurde. Diese Aus- und Fortbildung, die bis dato am
Programm des BIfEB steht, ist in Europa einzigartig, da eine vergleichbare Veranstaltung

nicht existiert.
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All diese Meilensteine der Geschichte des BIfEB unterstreichen die fur die Entwicklung der
Erwachsenenbildung bedeutungsvolle Stellung, die Uber die reine ausbildende Funktion
hinausgeht. Wasmeier schreibt tber die Starke des BIfEB, dass es bereits als Bildungsheim
ein Diskussionsforum darstellte und daher bald als Initiator fiir die Weiterentwicklung der
Erwachsenenbildung galt (vgl. Wasmeier 1994: 83).

Wie das BIfEB selbst seinen Auftrag fur die Berufsgruppe sieht und welche Wertevorstellung

hinter dem Wirken stand und aktuell noch steht, soll im Folgekapitel Niederschlag finden.

2.5 Das BIfEB als Bildungseinrichtung

Als Einleitung zu diesem Kapitel erscheint es sinnvoll, die Stellung des BIfEB innerhalb der
oOsterreichischen Erwachsenenbildungslandschaft zu skizzieren, da sich dadurch seine Einzig-
artigkeit erklaren lasst. Das BIfEB ist eine nachgeordnete Dienststelle des Bundes-
ministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur und seine Rechtsgrundlage bildet der §11
des Bundesgesetzes Uber die Forderung der Erwachsenenbildung und des Volksbicherei-
wesens aus den Bundesmitteln (BGBI. Nr. 171/1973). Durch die Nahe zum Staat setzt es sich
vom GroRteil der Erwachsenenbildungseinrichtungen deutlich ab, die berwiegend privaten
Charakter haben und rechtlich auf der Basis von Vereinen organisiert sind (vgl. Filla,
Heilinger 1999: 3). Die grof3en und renommierten Einrichtungen der Erwachsenenbildung, die
in der KEBO zusammengeschlossen sind, legen groRen Wert auf ihre Autonomie gegentiber
den staatlichen Stellen und weisen eine staatsferne Grundhaltung auf. Damit entsteht ein
sensibles Verhéltnis zwischen den staatlichen Einrichtungen der Erwachsenenbildung, wozu
das BIfEB neben den Forderungsstellen des Bundes fiir Erwachsenenbildung z&hlt, und den
KEBO-Vereinen (ebd.).

Die Staatsnihe seitens des BIfEB und die gewollte Staatsferne seitens der KEBO-
Institutionen bilden nicht die alleinigen Unterscheidungsmerkmale. Ein weiteres Faktum, das
die Gegensatzlichkeit unterstreicht, liegt im Auftrag des BIfEB, sein Weiterbildungsangebot
auf Multiplikatorinnen in der Weiterbildung auszurichten. Formuliert ist diese strategische
Ausrichtung in einer Verordnung, in der es geméall Anlage zu §17a heil3t: ,,Die Organisations-
einheit hat die Aufgabe, die Aus- und Fortbildung von Erwachsenenbildnern und Volks-
bibliothekaren unter der Leitung anerkannter Fachleute auf der Grundlage wissenschaftlicher

Erkenntnisse zu fordern (...).“
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Vor dem Hintergrund dieser Verhaltnisse in der osterreichischen 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 fir die Darstellung des Bildungsverstandnisses soll zu Beginn dieses
Kapitels ein weiteres Mal die Bundesverordnung (BGBI. 11, ausgegeben am 20. Dezember
2006 — Nr. 491), die die Bestimmung des BIfEB gesetzlich verankert, herangezogen werden.
2006 novelliert, wird darin das BIfEB als Kompetenzzentrum fur Erwachsenenbildung be-
zeichnet, dessen Ziel darin zu bestehen hat, ,,(...) qualitativ hochwertige Programme zu Aus-
und Weiterbildung hauptberuflicher, nebenberuflicher und ehrenamtlicher Mitarbeiter (sic.) in
der Erwachsenenbildung und im offentlichen Bibliotheksbereich (...)* anzubieten. Diese
Textpassage geht auf den Qualifizierungsauftrag ein, indem die Zielgruppe in ihrer Gesamt-
heit angegeben und ein Qualitétslevel fur die Arbeit gefordert wird. Als Kompetenzzentrum
werden dem BIfEB uber die Qualifizierungsfunktion hinausgehend von gesetzlicher Seite
auch eine ,,Beteiligung an Programmen der Europdischen Union* (ebd.) und das Ausbauen
internationaler Kooperationen zugedacht. Das Mitwirken an einer ,,verbands- und landeriiber-
greifenden Erwachsenenbildungs-, Entwicklungs- und Grundlagenarbeit gemaR den bildungs-
politischen Zielen des Bundes und der Europdischen Union*“ (ebd.) wird ebenso als Ziel an-
gegeben. Das Prinzip des ,,Lebenslangen Lernens” wird im Gesetzestext insofern aufge-
griffen, als dass es einen zentralen Angelpunkt in der Arbeit des BIfEB einzunehmen hat. Die
bundesstaatliche Organisationseinheit soll zur Verstarkung des Weiterbildungsbewusstseins
und zur Entwicklung des Weiterbildungssystems beitragen (vgl. BGBI. 1l Nr. 491: 2). Es gilt
.»(...) die Auseinandersetzung zum Thema des Lebensbegleitenden Lernens durch Information
und Beratung zu erhéhen und intensivieren* (BGBI. Il Nr. 491: 1).

In der Verordnung wird die Rolle des BIfEB im Rahmen der staatlichen Bildungspolitik
deklariert. Implizit ergibt sich damit fur das BIfEB eine Funktion, die der Weiterentwicklung
des Berufsfeldes Erwachsenenbildung dient. Wenn auch nur im entfernten Sinn, kann gemaR
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
Européischen Union“ (BGBI 11 Nr. 491: 1) gerecht zu werden hat, wéhrend im Falle eines
tatsdchlichen privatrechtlichen Berufsverbandes mehr Gewicht auf die berufsinternen
Interessen gelegt werden kann.
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Nach der Darstellung des gesetzlichen Bildungsauftrages interessiert es nun, wie das BIfEB
diesen in das eigene Bildungsverstandnis transferiert. Um das zu erfassen, werden aus den
Programmbheften der Periode 1974 — 2007 jene Passagen, die der Selbstdarstellung und —posi-
tionierung dienen, durchleuchtet und interpretiert.

Meist auf den ersten Seiten der Programme, gleichsam als Einleitung, stellt sich das BIfEB
selbst dar. Es présentiert sich einerseits vom péadagogischen Aufgabenverstandnis und
andererseits in Bezug auf seine Lage und die vorgehaltene Infrastruktur. Einen Fixpunkt
dieses einfuhrenden Textes, der nahezu in allen Programmheften vorkommt, bildet der Hin-
weis auf die Tragerschaft durch das Bundesministerium fir Unterricht (Wissenschaft) und
Kunst. Ebenfalls durchgehend wird am Ende dieses Kapitels angemerkt, dass das vorliegende
Jahresprogramm nur der Vorinformation dient und die detailierteren Programme zu den

einzelnen Angeboten auf Anfrage erhéltlich sind.

Am Beginn der siebziger Jahre war die offizielle Bezeichnung des BIfEB noch ,,Bundesheim
fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang des Bundesministeriums fiir Unterricht”. Diese Be-
zeichnung driickt eine Néhe zu der Kategorie der Bildungsheime aus, die einen speziellen
Platz in der Erwachsenenbildung einnehmen und einen eigenen Aufgabenbereich abdecken
(vgl. Lenz 2005: 32). Durch lange dauernde Veranstaltungen, die das Spezifikum dieser
Institutionsart bilden, wird eine besondere Lernatmosphdre geschaffen (ebd.): im ge-
meinsamen Erleben des Alltages findet Lernen und Bildung statt.

In Strobl fand diese besondere Lernorganisation in Form der zun&chst zwolfwochigen
Bildungskurse fiir die landliche Jugend seine Umsetzung (vgl. P6hn 1981: 13). Diese Kurse
wurden bis 1972 angeboten, danach kam es zur Einstellung. Parallel dazu gab es in den
frihen siebziger Jahren aber auch kurzfristige Bildungsangebote, die in Form von Seminaren
und Tagungen aktuelle Fragen der Erwachsenenbildung aufgriffen. Die Zielgruppe bestand
also bereits damals nicht mehr in erster Linie aus der béauerlichen Bevolkerung, sondern ver-
mehrt aus Personen, die in der Erwachsenenbildung tatig waren.

Mit der eigentlichen Griindung des Bundesinstitutes fur Erwachsenenbildung 1974 wurde der
Schwerpunkt als ,,Ort der Weiterbildung* fiir Erwachsenenbildnerinnen besiegelt. Uber die
Weiterbildungsfunktion hinausgehend kristallisierte sich ab diesem Zeitpunkt das Verstandnis
heraus, als ein gemeinsames Zentrum zur Weiterentwicklung aufzutreten und die
Kommunikation innerhalb der Berufsgruppe zu férdern.

Wie es auch bei Bildungsheimen dblich ist, wurden in Strobl Gastveranstaltungen durch-
gefuhrt, wobei z.B. das Bundesministerium fur Unterricht und Kunst sowie die Verbande der
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Osterreichischen Erwachsenenbildung in der Zeitspanne 1970 — 1975 diese Mdglichkeit
nutzten. Bis zum heutigen Zeitpunkt steht das BIfEB mit seiner Infrastruktur anderen
Institutionen offen, Seminare, Konferenzen oder Tagungen auszurichten. Davon machte
beispielsweise das Pdadagogische Institut des Bundes in Salzburg seit den Siebzigern
Gebrauch, indem es Lehrerfortbildungen im BIfEB abhielt. Auch Wissenschafts- und
Forschungseinrichtungen wie z.B. die Universitdt Salzburg, genauer das Institut fur
Publizistik, scheinen in der Liste der externen Veranstalter auf (vgl. Programm 2001: 14). Die
Haltung des BIfEB, seine Infrastruktur unterschiedlichsten Institutionen ohne Einschrankung
auf eine bestimmte weltanschauliche Grundgesinnung zur Verfligung zu stellen, deutet auf ein
neutrales, ausschlielich auf Bildung ausgerichtetes Aufgabenverstéandnis hin.

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 (vgl. Programm 1977%).
Es wurden hier MitarbeiterInnen mit unterschiedlichen Beschaftigungsformen angesprochen,
was darauf schlielen lasst, dass das BIfEB hauptamtlichen sowie nebenberuflichen und eh-
renamtlichen Mitarbeiterinnen gleichermafen in seinem Programm berlcksichtigte.

Ab den achtziger Jahren kamen zusétzlich zu den in der Erwachsenenbildung tatigen
Personen erstmals die Mitarbeiterinnen des Volksblchereiwesens als Zielgruppe hinzu. Der
Bildungsauftrag bewegte sich ,(...) auf der Grundlage des Eb-Forderungsgesetzes und den
sich daraus ergebenden Perspektiven und Vorhaben des BMUKS* (Programm 1984°), womit
ausgesagt werden sollte, dass hier eine Abstimmung zwischen dem inhaltlichen Angebot und
der Entwicklungsrichtung von Seiten der Behorde erfolgte. Die Vielfaltigkeit des Programm-
angebots sollte den unterschiedlichen Bedingungen und der pluralen Erwachsenenbildungs-
struktur gerecht werden. Es wird hervorgehoben, dass sich das Institut als ,,Entwicklungsfeld
fiir Bildungsideen* und als ,,Ubungsterrain fiir Modelle* (Programm 1984) verstand. Damit
kommt zum Ausdruck, dass das Lernen praxisorientiert und auf Erprobung ausgerichtet er-
folgen 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 fur ,,kulturelle
Begegnungen® verstand, wo auch ,,MuRe* (Programm 1987: 3) seinen Platz haben sollte.
Charakteristisch fur das Bildungsverstandnis dieser Zeit ist die Tatsache, dass sich das BIfEB

mit seinem Angebot auch jenen Gruppen zuwandte, denen die Beteiligung an Bildungsver-

* Da dieses Programmheft keine Seitennummerierungen aufweist, kann keine Seitennummer angegeben werden.

> Da dieses Programmheft keine Seitennummerierungen aufweist, kann keine Seitennummer angegeben werden.
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anstaltungen aus sozialen, wirtschaftlichen oder anderen Griinden erschwert war. Darin
spiegelt sich jenes demokratische Verstandnis von Bildung wider, das jedem Menschen das
Recht auf Bildung zuerkennt und den Zugang dazu ermdglichen mochte.

In den bereits ab 1973 bis einschlieBlich 1987 in Strobl veranstalteten Jahrestagungen der
KEBO ergaben sich zwischen filhrenden Vertreterinnen der Erwachsenenbildung und den
Zustandigen auf politischer Ebene — oftmals war der zustandige Bundesminister selbst an-
wesend - Diskussionsmoglichkeiten Uber aktuelle Berufsanliegen und Initiativen (vgl.
Bergauer 2002: 99). Darin zeigte sich, dass die Verstdndigung innerhalb der Erwachsenen-
bildung ein Hauptanliegen des BIfEB war. Die Kooperationsbereitschaft mit Einrichtungen
und Systemen verwandter bzw. naher Berufsfelder, die sich in dieser Periode abzeichnete,
bringt dartiber hinaus zum Ausdruck, dass Know-how aus anderen Bereichen eingeholt und in
Kursablaufe integriert wurde.

In die Periode der Achtziger fiel es, dass der Terminus ,Lebenlanges Lernen“ im Zu-
sammenhang mit dem Aufgabengebiet des BIfEB erstmals Erwahnung 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 gewahrleisten, wurden gegen Ende dieses Jahrzehnts ver-
mehrt Lehrgange angeboten, deren Module sich tber ein bis zwei Jahre und fallweise dartiber
erstreckten. Durch das Abhalten von Grund- und Fortbildungskursen im Rahmen von Lehr-
gangen, sollte ein dauerhafteres und kontinuierliches sowie systematisches VVorgehen erreicht
werden. Einen weiteren Schwerpunkt stellte bereits zu diesem Zeitpunkt das Erstellen
schriftlicher Materialien zu den Bildungsveranstaltungen dar, wobei diese Lernunterlagen
nicht nur den Seminar- und Lehrgangsteilnehmerinnen zur Verfligung stehen sollten, sondern
auch fir Personen gedacht waren, denen eine Teilnahme nicht moglich war. Damit sah das
BIfEB damals schon eine Aufgabe darin, nicht nur institutionalisierte bzw. organisierte
Bildung zu ermdglichen sondern auch selbstorganisiertes Weiterbilden zu fordern. Auf die
selbstinitiierte Form der Erwachsenenbildung wird spater durch zahlreiche Veranstaltungen

eingegangen.

Am Beginn der Neunziger positionierte sich das BIfEB insofern, als dass es sein Ziel darin
festschrieb, mittels seines Angebots den Stellenwert der Erwachsenenbildung ,,(...) in gesell-
schaftlichen Zusammenhangen (...)“ erkennbar zu machen und verbessern zu wollen
(Programm 1994: 5). Es zeigt sich, dass es nicht zum ,,beziehungslosen Nebeneinander* von
Bildungseinrichtungen beitragen, sondern ein gedeihliches Miteinander im Sinne eines Sich-
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Ergénzens mit seinem Angebot fordern wollte. Das BIfEB positionierte sich als ,,Plattform fir
Zusammenarbeit” (vgl. Programm 1992: 5) und strich sein Uberinstitutionelles Agieren damit
heraus. ,,(...) Offenheit, Dialogbereitschaft und ein Zusammenwirken tber die verschiedenen
Bereiche der Erwachsenenbildung (...)* gingen vom BIfEB aus, indem es Impulse setzte und
Begleitung bei Initiativen versprach (vgl. Programm 1994: 5).

Ein Novum dieser Zeit stellte die Berlicksichtigung der Interdisziplinaritat und der Wissen-
schaftlichkeit dar, was besonders bei der Entwicklung von ,,(Selbst-) Studienmaterialien“ zu
tragen kam.

Die Philosophie, die hinter dem Leitkonzept des BIfEB stand, wird so beschrieben, dass die
Beweglichkeit des Geistes gefoérdert werden und der Mensch dazu angehalten werden sollte,
sich seines Verstandes selbstdndig zu bedienen, um fiir die Komplexitat des Lebens gerustet
zu sein. Fir die Entwicklung von beruflichen Féhigkeiten ebenso wie fiir das private Leben
wurde die Reflexivitat und die Auseinandersetzung mit der eigenen Person in den Seminaren
angeregt und gefordert (vgl. Programm 1994: 4).

Die Begriffe ,,Professionalitat” und ,,Qualitat* (Programm 1993: 7) wurden erstmals Anfang
der Neunziger im Zusammenhang mit der Bildungsarbeit genannt und dienten als Leit-
kategorien fir die Organisation und das Service im Dienste der Bildung. ,,Qualitats-
verbesserung der Bildungsangebote” innerhalb der Erwachsenenbildung sollte dadurch
erreicht werden, dass die Teilnehmerinnen befahigt wurden, Lernprozesse zu planen,
gestalten und zu evaluieren. Mit dieser Aussage driickte das BIfEB aus, dass es der
Evaluierung als Analyse und Steuerungsinstrument zentrale Bedeutung zuerkennt. Inhaltlich
fand diese Haltung insofern Niederschlag, als Veranstaltungen zu diesem Themenkomplex in
das Angebot aufgenommen wurden.

Ab Mitte der neunziger Jahre wurde durch den Beitritt Osterreichs zur EU das Aufgaben-
spektrum vermehrt auf europaweite und internationale Ebene gestellt, was sich darin aus-
driickte, dass sich das BIfEB von nun an als ,,Uberregionale Plattform* (Programm 1995)
verstand. Das BIfEB lbernahm Aufgaben, die sich auch im berufspolitischen Rahmen be-
wegten. Dazu gehorten die Analyse der Erwachsenenbildungssituation und des gesellschaft-
lichen Rahmens im internationalen Vergleich.

Die Wissenschaftlichkeit erfuhr eine starkere Beachtung, indem das BIfEB wissenschaftliche
Erkenntnisse der Erwachsenenbildung in Form von (.. Erhebungen, Studien,
Dokumentationen und Publikationen (...)* (Programm 1999) zuganglich machte.

Im neuen Jahrtausend, genauer im Jahr 2001 stufte sich das BIfEB selbst als ,,Zentrum fur

Kompetenzerweiterung“ ein. Im Programm von 2003 wurde die sozialwissenschaftlich-péa-
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dagogische Vorstellung von Kompetenz, die es auf Zielebene | zu entwickeln galt, néher de-
Klariert. Sie bestand in der Forderung von Potentialen und Féhigkeiten sowie Dispositionen.
Demzufolge sah sich das BIfEB als Dienstleistungsunternehmen fiir Personen, die in der
Weiterbildung und in der Bibliotheksarbeit tatig waren (vgl. Programm 2001: 3). Im Rahmen
dieser Aufgabe fihlte sich das BIfEB verpflichtet, zur Sicherung und Entwicklung von
Qualitat bei der Aus- und Fortbildung beizutragen (ebd.).

Die Wissenschaftlichkeit entwickelte sich zu diesem Zeitpunkt zu einem bedeutenderen
Wirkungsfeld des BIfEB. In Form von Analysen der Erwachsenenbildungssituation und von
Aufbereitungen wissenschaftlicher Erkenntnisse im Sinne von Erhebungen, Studien,
Dokumentationen wurde anwendungsorientierte Forschung betrieben (vgl. Programm 2001:
4). Damit berucksichtigte das BIfEB den generellen Trend nach vermehrter Wissenschafts-
anbindung.

In weiterer Folge deklarierte das BIfEB seine Dienstleistungen unter dem Attribut ,,wissen-
schaftlich-padagogisch” (Programm 2004: 63), was darauf beruhte, dass die Inhalte vermehrt
auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basierend ausgewéhlt wurden. Die Wirkungsebenen flr
die Dienstleistungen bestanden in der Konzeption, Durchfiihrung, Leitung und Evaluation von
Veranstaltungen sowie in der Mitarbeit in und in der Leitung von Arbeitsgruppen und
Projekten. Uber die standigen Mitarbeiterinnen wurde nun angegeben, dass sie als wissen-
schaftlich-padagogisch Tétige breite ,,Felderfahrung* fur die Konzeption und Durchfiihrung
von diversen Veranstaltungen einbrachten (vgl. Programm 2004: 4).

Verstarkt duBerte das BIfEB im neuen Jahrtausend die Absicht sich in den Dienst des Prinzips
des lebenslangen Lernens zu stellen. Die Professionalisierung der Erwachsenenbildung zu
unterstutzen, war und ist ebenfalls ein vorrangiges Ziel, wobei dies durch die Entwicklung
von Qualitatsstandards und Zertifizierung der Qualifikation unter anderem passieren sollte.
Dieser innovative Ansatz entsprach dem einsetzenden Trend verstérkter Qualitatsarbeit in der
Bildung. Ebenfalls dem Wandel in der Bildungsarbeit entsprechend wurden die neuen Lern-
formen bestehend aus elektronischen Medien, e-learning und Tutorinnen in das Bildungs-
programm aufgenommen (vgl. Programm 2002: 3).

Die Mitarbeit an Projekten wie z.B. an der ARGE Bildungsmanagement sowie der ARGE
Weiterbildungssystem und die Durchfiihrung von EU-Projekten erfuhr in den letzten Jahren
eine Ausweitung (vgl. Programm 2004: 65).

Nach diesem Abriss des Bildungsverstandnisses kann nun darauf eingegangen werden,
welche konkreten Anknupfungspunkte sich fir das BIfEB im Rahmen der Professionali-

sierungsbestrebungen ergeben.
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2.5.2 Professionalisierungsdimensionen und Anknupfungspunkte des BITEB

Wahrend es im einleitenden Theoriekapitel 2 um eine begriffliche Klarung und Abgrenzung
des zentralen Terminus der Professionalisierung ging, soll hier tberlegt werden, in welchen
Dimensionen professionsentwickelnde Bestrebungen stattfinden. ,,Dimension® meint in
diesem Kontext, auf welcher gesellschaftspolitischen Offentlichkeitsebene MaRnahmen zu
setzen sind, die der Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung zu einer Profession dienen
und die die Professionalitdat der in diesem Bildungssektor Agierenden unterstiitzen. In
weiterer Folge soll dann ermittelt werden, inwiefern sich aus diesen Erdrterungen An-
knupfungspunkte fiir das BIfEB ergeben, das soll heil3en, auf welcher Ebene das BIfEB einen
Beitrag zu diesem Prozess beitragen kann.

Ziep kommt in seinem Werk ,,.Der Dozent in der Weiterbildung: Professionalisierung und
Handlungskompetenzen* zu dem Schluss, dass sich im Prozess der Professionalisierung
zwei Dimensionen differenzieren lassen (vgl. Ziep 1990: 287). Erstens geht es darum, die
strukturellen Voraussetzungen auf politischer und institutioneller Ebene zu schaffen, um das
Tatigkeitsfeld zu entwickeln und professionelles Handeln zu ermdéglichen. Zweitens besteht
Professionalisierung darin, die handelnden Personen mit den notigen Féhigkeiten, dem er-
forderlichen Wissen und den entsprechenden Haltungen auszustatten, um die sich in viel-
faltiger Weise stellenden Aufgaben in den erwachsenenpadagogischen Handlungsfeldern
handlungspraktisch zu bewaltigen (ebd.)

Miller, der Zieps Uberlegungen aufgreift und interpretiert, sieht darin die Verschrankung
zweier Ansatzpunkte, zum einen die Qualifizierung der Akteurinnen und zum anderen die
Herstellung eines politisch-strategischen Handlungsrahmens (vgl. Miller 2003: 114).
Ausgehend von diesen theoretischen Uberlegungen ist es nun von Interesse, inwiefern sich
das Wirken des BIfEB in diesen Dimensionen abspielt. Aufschluss daruber 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 Erwachsenenbildnerinnen und Bibliothekarlnnen sowie aus dem
Setzen von MaRnahmen zur Verbesserung des Systems der Weiterbildung (vgl. Programm
2004: 63). Umsetzung findet dieser Aufgabenbereich auf zwei Wirkungsebenen, wie eben-
falls aus dem Programmheft hervorgeht. Zum einen konzeptioniert, leitet und evaluiert das
BIfEB Aus- und Fortbildungsveranstaltungen fir Erwachsenenbildnerinnen, zum anderen
fungiert das BIfEB nicht nur als Anbieter sondern agiert auf einer tibergeordneten Ebene, auf
der es die Funktion einer ,,Kooperations- und Koordinierungsplattform* (Programm 2004: 4)
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einnimmt. Auch wenn das BIfEB keine ausdriicklichen berufsvertretenden Aufgaben innehat,
so schafft es dennoch die Basis fiir die Entwicklung von berufsférdernden Organisations-
strukturen indem es Arbeitgruppen und Projekte leitet, beratende Funktion bei Fragen des
Lehrens- und Lernens Erwachsener bzw. des Bildungsmanagements einnimmt, Materialien,
Expertisen und Dokumentationen erstellt und schlie3lich Initiativen und Berufsgruppen
koordiniert sowie vernetzt (vgl. Programm 2004: 63).

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 fihren.

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

Professionalisierungsdimensionen | Handlungsebenen des BIfEB | wissenschaftlich-padagogische
nach Ziep (1990) (Programm 2004) Dienstleistungen des BIfEB

Mitarbeit in und Leitung von
Arbeitsgruppen und Projekten,

1. Dimension = systemische Ebene: Entwicklung innovativer Modelle,
kriterienorientierte Organisation und Beratung in Fragen des Lernens von
Entwicklung des Tatigkeitsfeldes Mitarbeit bei MalRnahmen zur und Lehrens mit Erwachsenen sowie

"Weiterbildung" (= Schaffung der Verbesserung des Systems der des Bildungsmanagements und
professionellen Voraussetzungen und Weiterbildung Entwicklung der Erwachsenenbildung,
Grundlagen erwachsenenpadagogischen Erstellung von Materialien, Expertisen
Handelns) und Dokumentationen, Koordinierung

und Vernetzung von Initiativen und
Berufsgruppen, Offentlichkeitsarbeit

2. Dimension = Unterrichts- und

Planungsebene: Mitwirkung bei der Entwicklung einer . . .
o . . . Konzeption, Durchfiihrung, Leitung
kriterienorientierte Erflllung und systematischen Aus- und - .
sl . _ o und Evaluation von hauseigenen
Bewaltigung des Tatigkeitsfeldes (= Weiterbildung von Lehraanaen. Seminaren. Werksttten
handlungspraktische Umsetzung, Erwachsenenbildnerinnen und gangen, ’ ’

professionelle erwachsenenpadagogische Bibliothekarlnnen Tagungen

Handlungspraxis)

Wie in der Aufstellung erkennbar gibt das BIfEB in seinen Programmheften Aktivitaten an,
die auf der systemischen Ebene angesiedelt werden konnen. Das BIfEB kommt damit offen-
sichtlich jenen Malnahmen 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 Anknupfungspunkt des BIfEB an der Professionalisierung. An dieser Stelle der
Arbeit ist es nun angebracht, auf die zu Beginn formulierte Fragestellung zurtickzugreifen. Sie

lautet:
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Welchen Beitrag leistete das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang (BIFEB) in Strobl in der Periode 1974 — 2007 hin-

sichtlich der Professionalisierung der Erwachsenenbildung?

Bis hierher wird die theoretische und argumentativ gestiitzte Grundlage zur Beantwortung
der Frage geschaffen. Um den Professionalisierungsbeitrag genauer zu erfassen und zu

operationalisieren, wird im anschliefenden, zweiten Teil der Arbeit der Forschungs-

gegenstand empirisch bearbeitet.
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3 METHODISCHER TEIL

3.1 Herleiten der Hypothese

Die Ausfuhrungen von Ziep in seinem Werk ,,Der Dozent in der Weiterbildung: Pro-
fessionalisierung und Handlungskompetenzen“ und die darauf zuriickgreifende Abhandlung
von Miiller (2003) mit dem Titel ,,Weiterbildung der Weiterbildner* bilden fir die anstehende
Analyse eine theoretische Untermauerung und geben eine Struktur vor, die zur Hypothesen-
bildung fuhrte.

Ziep kommt in seinem Werk zu dem Schluss, dass die bisherige Debatte zur Professionali-
sierung sich Uberwiegend an berufssoziologischen Kategorien orientiert hat (vgl. Ziep 1990:
282). Damit kann das Wesen der Erwachsenenbildung in seiner ganz individuellen Aus-
prdgung nicht erfasst werden und greift vor allem in der Forderung nach einem
»Systematischen, wissenschaftlichen Wissen* (ebd.) der Handlungstréger zu kurz. Die genuin
erziehungswissenschaftliche Sichtweise im Problemfeld der Professionalisierung sei erst in
Ansétzen entwickelt, so eine Feststellung Zieps 1990.

Muiller setzt 2003 hier an und greift die zweite Professionalisierungsdimension von Ziep auf,
in der es um die Beféhigung der beruflichen Akteurinnen zu kriterienorientiertem Handeln
sowie um eine kompetente Ausgestaltung der Handlungspraxis geht (vgl. Muller 2003: 111).
Eine rein wissenschaftlich und theoretisch ausgerichtete Qualifizierung kommt dieser An-
forderung nicht nach. Es bedarf handlungs- und bedarfsorientierter Ausbildungsansétze, um
das gesamte heterogene Berufsfeld der Erwachsenenbildung abzudecken. Die Grundlage
dafir stellt der Kern der padagogischen Aufgabe der Erwachsenenbildung dar, der, wie schon
im Kapitel 2.3.3 hergeleitet, im didaktischen Handeln verortet werden kann. Muller fuhrt dazu
weiter aus, dass dieses padagogische Grundvermdgen nicht nur auf die unmittelbare,
kommunikative Situation des Unterrichtsgeschehens einzuschrénken ist, sondern auch die
Tatigkeiten der Programmorganisation, -planung und -evaluierung betrifft. In einer bei Muller
abgebildeten Tabelle werden diese unterschiedlichen erwachsenenpadagogischen Handlungs-
ebenen den Bereichen der Makro-, Meso- und Mikrodidaktik zugeordnet (vgl. Muller 2003:
126).

Auf der hierarchisch gesehen obersten Stufe, der Systemebene (siehe Tabelle 6), die durch
politische Rahmenbedingungen reprasentiert ist, sind im wesentlichen Bildungspolitiker tatig.
Die zweite Stufe, die wie die erste noch der Makrodidaktik zuzurechnen ist, bildet die Pro-
grammebene. Da hier das Handlungsfeld der Programmplanung angesprochen wird, sind
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Leiter von Erwachsenenbildungsinstitutionen wie auch Bildungsmangerinnen die agierenden
Personen. Die vier weiteren Handlungsebenen (Kurs-, Block-, Phasen- und situative Ebene),
stellen das Tatigkeitsfeld von Kursleiterlnnen, Dozentlnnen oder Trainerlnnen dar. Im
Folgenden werden diese vier Handlungsebenen, deren gemeinsames Merkmal im direkten
Kontakt zu den Teilnehmerinnen besteht, von der Autorin dieser Arbeit unter dem Begriff
Lunterrichtsebene® zusammengefasst.

Wenn nun eine erziehungswissenschaftlich dominierte Perspektive eingenommen wird, dann
hat sich Professionalisierung jedenfalls auf die gekonnte Bewaltigung der Tatigkeitsfelder im
Sinne einer professionellen erwachsenenpadagogischen Handlungspraxis zu richten. Diesem
Anspruch, den Ziep (vgl. 1990: 287) in seiner zweiten Dimension von Professionalisierung
ausdruckt (siehe Tabelle 5), kann durch eine Beféhigung der Mitarbeiterinnen auf dem weiten
und grundlegenden Bereich der Didaktik nachgekommen werden. Von Bedeutung fiir die
Ausgestaltung der unterschiedlichen, erwachsenenpédagogischen Berufsrollen wie z.B.
Leiterin, BeraterIn, Bildungsmangerin und LehrerIn 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 Erwachsenenpédagogik und Gegenlber-
stellung zu professionalisierungsrelevanten Programmschwerpunkten des BIfEB
(modifiziert Gbernommen aus Miller 2003: 126)

Professionalisierungsrelevante Erwachsenen-padagogisch relevante

Programmschwerpunkte des BIfEB | Handlungsebenen (Miller 2003: 126) Didaktikformen

Systemebene:

bildungspolitische Rahmenbedingungen,
Integration ins Bildungssystem,
Tréagerschaft,...

Makrodidaktik
Programmebene:

Vermittlung von Inhalten, Fahigkeiten
und Fertigkeiten das
Bildungsmanagement betreffend

Programmebene:
Ubergreifende und langerfristig angelegte
Programme z.B. fur Zielgruppen

Kursebene:

20 - 50 Stunden Lernzeit umfassende
Einheit Mesodidaktik
Unterrichtsebene: Blockebene:
Vermittlung von Inhalten, Fahigkeiten |5 _ 4 siunden
und Fertigkeiten die
Unterrichtstatigkeit betreffend

Phasenebene:

ca. 20 Minuten Mikrodidaktik

Situative Ebene:
einzelne Handlungssituation, Minuten)
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Dieser Argumentationskette folgend musste das BIfEB als ,,zentrales Aus- und Fortbildungs-
institut flr Erwachsenenbildnerinnen und Bibliothekarinnen* (Programm 2004: 4) mit seinem
Veranstaltungsrepertoire 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
Handlungsebenen im Veranstaltungsprogramm berticksichtigt, verdeutlicht werden.

Die Veranderungen der Umgebungsfaktoren der Erwachsenenbildung im Sinne der Okonomi-
sierung und Entstaatlichung (vgl. Kapitel 2.3.4), die sich spatestens seit den neunziger Jahren
vollzogen, bewirken eine Verschiebung im Tatigkeitsfeld der Weiterbildnerinnen. Indem sich
die Aufgabenzuweisung an die Institutionen vom Anbieter zum Dienstleister verschoben
haben und die Mechanismen des Marktes im vierten Bildungsbereich zu einem immer domi-
nanteren Regulativ wurden (vgl. Faulstich 2000: 40), verlagerten sich auch die Arbeits-
schwerpunkte des hauptamtlichen Personals in der Weiterbildung. Eine starkere Berticksichti-
gung des betriebswirtschaftlich begriindeten Agierens im Rahmen von pédagogischen Sinn-
zusammenhangen scheint daher von professionsrelevanter Bedeutung zu sein. Es ist nahe
liegend, dass auch die Weiterbildung von Erwachsenenbildnerinnen auf diese veranderten
Anforderungen im Aufgabenprofil eingeht, indem sie verstarkt die Handlungskompetenzen
der Programmebene beriicksichtigt. Dieser Aspekt wird im gegenstandlichen Forschungs-
anliegen ebenfalls aufgegriffen werden.

Die Aus- und Fortbildungskurse fur ehrenamtliche und nebenberufliche sowie auch flr haupt-
amtliche Bibliothekarlnnen waren bereits zu Beginn des BIfEB ein Fixpunkt im Programm-
angebot und blieben es auch bis 2007. Ein Beitrag zur Professionalisierung durch das BIfEB
kdnnte in diesem Bereich in Form einer Diversifikation und einer mengenmalRigen Steigerung
der Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten bestehen. Die allgemeine Aufwertung der Biblio-
theken zu Mediatheken und kommunikativen Zentren sowie die Erganzung des Bibliotheks-
wesens mit dem Informationsmanagement (vgl. Programm 2008) gibt Anlass anzunehmen,
dass sich Verénderungen 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 fur 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.
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All diese Uberlegungen miinden nun in eine forschungsleitende Annahme, die wie folgt

prazisiert werden kann:

Das Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB)
leistete im Zeitraum zwischen 1974 und 2007 einen der Professionalisie-
rung dienlichen Beitrag, indem es
e mit seinem Aus- und Weiterbildungsangebot fur Erwachsenenbild-
nerlnnen Handlungskompetenzen sowohl auf der Programm- als
auch auf der Unterrichtsebene vermittelte
¢ das Veranstaltungsangebot auf der Programmebene erhéhte
e das Aus- und Weiterbildungsangebot fir Bibliothekarinnen im Laufe
der Beobachtungsperiode erweiterte und diversifizierte,
e zunehmend auf Abschlussbezogenheit und wissenschaftliche Aus-
richtung 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 verénderte und
damit dem Hervorbringen eines professionellen Expertentums in der Erwachsenenbildung

dienlich war.

3.2 Programmanalyse

Die Analyse der BIfEB Programme der Jahre 1974 — 2007 zielte darauf ab, die angebotenen
Veranstaltungen nach den oben, 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 geanderten
Haufigkeiten erkennen l&sst, die die Hypothesen stiitzt oder nicht. Zu diesem Zweck wurde
der gesamte Auswertezeitraum in sechs Abschnitte unterteilt, die eine zeitliche Auflésung
ermaglichen.

Der Auswerteansatz ist primar ein qualitativer, d.h. die Klassifikation beruht auf einem ge-
h&uften Vorkommen bzw. Nichtvorkommen von bestimmten Schllsselbegriffen, die sich
wahrend der Eingabe der Programmbhefte als charakteristisch fur bestimmte Gruppen von
Veranstaltungen erwiesen haben. Aufgrund der grofien Anzahl an Veranstaltungen wurde auf
numerische Klassifikationsmethoden aus der Multivariatstatistik zuriickgegriffen, mit deren

Hilfe das Datenmaterial primdr vorsortiert, aber auch nach neuen Mustern in den Daten abge-
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sucht werden sollte, die ein genaueres Abbilden des vielfaltigen Programmangebotes erlauben

wirden.

3.2.1 Methodischer Zugang

Die vorher bereits skizzierte methodische Anndherung an den zu untersuchenden Gegenstand
erfolgt in Anlehnung an die in der Sozialforschung beheimatete Inhaltsanalyse, die nach-

folgend vorgestellt werden soll.

Grundlage dieses primar qualitativen VVorgehens ist Kommunikation, die in unterschiedlichen
Formen vorliegen kann (vgl. Mayring 1997: 12). So kénnen Texte unterschiedlicher Art, wie
beispielsweise Zeitungsartikel, Interviewtranskriptionen und, wie es in der Padagogik
praktiziert wird, Schulblicher zum Gegenstand der Inhaltsanalyse gemacht werden (ebd.). 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 (vgl. Mayntz 1974: 151 zit. nach
Lamnek 2005: 478). Vereinfacht ausgedriickt gilt es also, das Material nach den Absichten
des Senders zu durchleuchten.

Die Inhaltsanalyse hat also Selektions- und Klassifikationsinteresse (vgl. Frih 2004: 21). In
Form eines systematischen VVorgehens bestehend aus klar definierten Schritten werden Text-
stellen Kategorien zugeordnet. Diese kdnnen 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
(vgl. Mayring 2005: 11). Qualitative Forschung strebt jedoch vielfach an, die Auswertungs-
aspekte aus dem jeweiligen Text heraus zu entwickeln (ebd.). In diesem Fall des so genannten
induktiven Vorgehens orientiert sich die Formulierung der Kategorien an Passagen des zu
analysierenden Textes.

Die Systematik der Methode besteht nun darin, dass das Material durchforstet wird und dabei
Textbestandteile, einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden (Mayring 1997: 83). Als
Ankerbeispiele fiir die Kategoriezuordnung dienen konkrete Textstellen, die eindeutig unter
eine Kategorie fallen (ebd.). In einem weiteren Schritt wird das Gefundene im Text gekenn-
zeichnet, extrahiert und systematisch aufgelistet. Damit kénnen bestimmte Themen, Inhalte

und Aspekte aus dem Material herausgefiltert und interpretiert werden.
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Die abschlielende Interpretation in Form eines Riickbeziehens der Ergebnisse auf die Frage-
stellung stellt wie die Kategoriefindung und —zuteilung einen weiteren elementaren Aspekt
des qualitativ empirischen VVorgehens dar.

Vielfach wird von wissenschaftlicher Seite der rein qualitativen, inhaltsanalytischen Methode
auf Grund fehlender Objektivitat Kritik entgegen gebracht. Als der Wissenschaftlichkeit Ge-
nlge leistend wirde demgeméal die Inhaltsanalyse nur dann gelten, wenn alle Kategorien
nach Haufigkeiten ausgezahlt bzw. Haufigkeitsaussagen zumindest tendenziell vorgenommen
werden (vgl. Lamnek 2005: 496).

Das Ziel der Inhaltsanalyse, etwas lber den Sender der schriftlichen Botschaft zu erfahren,
deckt sich mit dem Forschungsinteresse dieser Arbeit, bei der es gilt den Professionali-
sierungsbeitrag des BIfEB aus dem Programmangebot herauszufiltern. Daher erweist sich die
Inhaltsanalyse grundsétzlich als geeignete Methode. In der gegenstandlichen Arbeit wird
jedoch in einigen Aspekten von der klassischen Form abgegangen und mit Hilfe
automatisierter Technik und unter Anwendung statistischer Verfahren operiert, wie noch an
spaterer Stelle beschrieben werden wird (siehe Kapitel 3.2.3).

Eine Gemeinsamkeit zwischen dem klassischen Vorgehen der Inhaltsanalyse und der
modifizierten Version dieser Arbeit liegt darin, dass aus einem ausgewahlten Text Analyse-
einheiten definiert werden. Diese bestehen im vorliegenden Fall aus den einzelnen Veran-
staltungen des BIfEB, die in den Programmheften angefuhrt 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 Programmbhefte stellten die Datengrundlage der folgenden Analyse dar. Fir die
vorliegende Arbeit, die sich zum Ziel setzt, den Zeitraum 1974 — 2007 zu untersuchen, konnte
auf alle Jahresprogrammhefte des 34 Jahre umfassenden Beobachtungszeitraumes zuriickge-
griffen und deren Inhalt berticksichtigt werden. Die Programmhefte geben einen Uberblick
uber alle Veranstaltungen, die im Laufe eines Jahres im BIfEB stattfanden. Bei einem Grol3-
teil dieser Kurse war das BIfEB Selbst- oder zumindest Mitveranstalter. Da die besagte
Bildungseinrichtung ihre Infrastruktur aber auch anderen Institutionen anbot, um Seminare

auszurichten, inkludierten die Programmhefte auch Veranstaltungen von Fremdanbietern wie
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z.B. dem Padagogischen Institut des Bundes in Salzburg, diversen Bundesministerien und
dem OGB.

In einem ersten Schritt war es nun nétig, die Grundlage fiir die Programmanalyse festzulegen
und das Datenmaterial einzugrenzen. Die Auswahl wurde in der Form getroffen, dass aus-
schliellich hauseigene Veranstaltungen in die Untersuchung eingingen. In diese Kategorie
wurden auch jene Kurse und Seminare eingestuft, die das BIfEB in Kooperation mit anderen
Institutionen ausrichtete. Weil es bei der Forschungsfrage um den Professionalisierungsbei-
trag des BIfEB geht, sind fur die Analyse in erster Linie Veranstaltungen von Bedeutung, fur
deren inhaltliche Gestaltung und padagogische Zielsetzung das BIfEB selbst- bzw. mitverant-
wortlich war. Ein weiterer Grund fir die so vorgenommene Eingrenzung liegt darin, dass die
Gastveranstaltungen zum Teil nicht fir Erwachsenenbildnerinnen im engeren Sinne ausge-
richtet waren (z.B. Lehrerfortbildungen des Padagogischen Instituts des Bundes in Salzburg).
Auf Grund der institutionellen Néhe 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 Zustandigkeitsbereich das BIfEB als nachgeordnete
Dienststelle fallt.

In den Programmheften der siebziger und grof3teils der achtziger Jahre waren institutseigene
Veranstaltungen einfach herauszufiltern, da diese in einer eigenen Rubrik angefuhrt waren. In
spateren Jahren, als es diese Struktur zwar nicht mehr gab, waren die hauseigenen Kurse den-
noch leicht zu identifizieren, da nur zu diesen eine inhaltliche Beschreibung existierte und
daruber hinaus der Veranstalter als eigene Beschreibungskategorie zu jedem Angebot auf-

schienen.
3.2.2.2 Heterogenitat der Programmbhefte

Aus dem oben Angefuihrten geht bereits hervor, dass der Aufbau der Programmbhefte tUber den
Beobachtungszeitraum variierte, was jedoch bei der Lange des zu bearbeitenden Zeitraumes
nicht verwundert.

Schon allein bezilglich Aufmachungsform und Organisation erwiesen 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 dieser Prasentationsform abgegangen und es erfolgte eine
detaillierte Veranstaltungsbeschreibung vorneweg. Der nachfolgende Kalender listete ledig-

lich die einzelnen Titel nochmals auf.
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Was den inhaltlichen Aspekt betrifft, so war tber die Jahre hinweg ein deutlicher Trend

Richtung langerer und differenzierterer Veranstaltungsbeschreibungen erkennbar.

Die elektronische Erfassung der Kurse gestaltete sich bei jenen Programmen besonders
schwierig, die die relevanten Informationen zu den Veranstaltungen an unterschiedlichen
Stellen im Jahresprogramm enthielten. Als Beispiel kann das Programmheft aus 1988 erwéhnt
werden, das vorneweg eine detaillierte Veranstaltungsbeschreibung vornimmt, jedoch nicht
den Veranstalter dazu angibt. Diese Teilinformation musst dem weiter hinten im Heft
folgenden Kalender entnommen werden. Zusatzlich ergab sich das Problem, dass im
kalendarischen Teil mehr Veranstaltungen als vom BIfEB organisiert ausgewiesen wurden als
vorne in der Kursbeschreibung angefuhrt 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

Professionalisierung vermuten liel3en.
3.2.2.3 Struktur der Daten

Fir die Ubertragung der Kursinformationen aus den Programmheften in eine elektronische
Datentabelle und ihre weitere Verwaltung erwies sich die Struktur, die den Programmbheften
ab den achtziger Jahren zugrunde lag, als vorteilhaft. Sie bot in den meisten Féllen in tber-
sichtlicher Art und Weise Angaben zu den Zielen, der Zielgruppe und dem Veranstalter. Dazu
kam in einigen Jahresprogrammen fur ausgewahlte Veranstaltungen die Kategorie ,,Inhalt™.
Diese Gliederung wurde auf die Datentabelle Ubertragen, wobei die Kategorien “Ziel* und
»Inhalt“ zu einer zusammen gezogen wurden, weil manche Veranstaltungsbeschreibungen nur
Details zum Inhalt, andere wiederum nur Ziele nennen. Fir jede Veranstaltung wurde also zu
folgenden Punkten eine, entsprechend des Ausgangstextes, mehr oder weniger umfangreiche
Eintragung in die Datentabelle vorgenommen:

1. Titel
Uber- bzw. Untertitel
Veranstaltungsform (z.B. Kurs, Seminar, Werkstatt, Tagung, Lehrgang etc.)
Veranstaltungsteil
Ziel/Inhalt
Zielgruppe

Veranstalter

L N o g s~ w D

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

3.2.2.4 Einstufungs- und Abgrenzungsprobleme

Die angelegte Datentabelle umfasste schlieBlich 1475 Veranstaltungen, wobei diese Anzahl
nicht das vollstandige Veranstaltungskontingent widerspiegelt, das tber die 34 ausgewerteten
Jahre vom BIfEB als Allein- bzw. Mitveranstalter abgehalten wurde. Die Diskrepanz (siehe
Abbildung 1) zwischen den insgesamt 2108 Einzelveranstaltungen, die im Auswertezeitraum
abgehalten wurden, und den genannten 1475 Kursen, Seminaren, Workshops etc. beruht dar-
auf, dass es zum Teil pro Jahr mehrere parallel laufende Lehrgénge gab, die sich aus den-
selben Einzelmodulen zusammensetzten. In solchen Féllen wurde wie folgt vorgegangen: ein
Einzelmodul wurde pro Jahr nur einmal erfasst, auch wenn es mehrere parallel gefuhrte Lehr-
gange gab, bei denen das betreffende Modul am Programm stand. Diese vereinfachende
Methode kam deshalb zur Anwendung, weil Module parallel gefuhrter Lehrgdnge zum einen
keine inhaltliche Neuerung darstellten und zum anderen durch ihr mehrmaliges Auftreten die
statistischen Auswertungen verzerrt hatten. Angesichts der vorwiegend qualitativen Aus-
richtung dieser Arbeit erscheint diese Vorgangsweise als durchaus gerechtfertigt.

Ein weiteres Problem ergab sich mit Lehrgangen, die aus bis zu 12 Einzelmodulen pro Jahr
bestanden, besonders wenn die inhaltliche Beschreibung der Einzelmodule im Programmheft
mit nur wenigen Worten auskam, und eine ausfuhrliche Darstellung von Zielen und Inhalt nur
flir den gesamten Lehrgang vorlag.

Derartige Einzelmodule wurden zu einem Eintrag zusammengefasst, wobei darauf geachtet
wurde, dass zusatzlich zur ausfiihrlichen Beschreibung des Lehrgangs auch die den Inhalt
umschreibenden Begriffe aller Teilmodule Eingang in die Datentabelle fanden.

Diese Methode des Datenhandlings erklért also zu einem Gutteil die oben beschriebene
Schere zwischen der Gesamtzahl an Angeboten des Veranstalters BIfEB und der Anzahl an
Eintragen, die in der Datentabelle aufscheinen. Ein Auseinanderklaffen dieser Werte kommt
ab dem Ende der achtziger Jahre zu tragen und erstreckt sich im Weiteren bis zum Jahr 2007.
Besonders eklatant war dieser Unterschied im Jahr 2003: 103 abgehaltene Einzelver-

anstaltungen stehen 47 Eintragen in der Datentabelle gegenuber (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1:  Anzahl an Veranstaltungen im Vergleich zu den ausgewerteten Kursen nach Jahren.

Obwohl ein GroRteil der Veranstaltungen durch eine mehrere Sétze umfassende inhaltliche
Beschreibung im Jahresprogramm charakterisiert ist, was ein qualitatives VVorgehen klar un-
terstltzt, gibt es 220 Veranstaltungen, fir die im jeweiligen Programmheft weder Angaben
uber Ziele noch (ber Inhalte vorliegen (siehe Kapitel 3.2.2.3). Eine inhaltliche Klassifikation

dieser Veranstaltungen war in den meisten Fallen Gber den Titel oder den Ubertitel moglich.

3.2.3 Analyseverfahren

Die Grundlage des gegenstandlichen empirischen Vorgehens bildet, wie es auch als
Instrument bei der strukturierenden Inhaltsanalyse vorgesehen ist, ein a priori festgelegter
Raster. Die Erstellung dieser Struktur erfolgte theoriegeleitet (siehe Kapitel 3.1) und ent-
spricht im wesentlichen den erwachsenenpadagogischen Handlungsebenen sowie dem Tiétig-
keitsfeld ,,Bibliothekswesen®, das der Erwachsenenbildung zugerechnet wird, jedoch einen
eigenstandigen 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
kdnnen, war es in einem ersten Schritt notig, Schlisselbegriffe festzulegen, die die genannten
Kategorien moglichst eindeutig charakterisieren. Diese hatten eine &hnliche Funktion wie die

Ankerbeispiele im Rahmen der klassischen, qualitativen Inhaltsanalyse.
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Tabelle 7: Ubersicht (iber 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 Senior ODER

geri;t)risch ODER éltere 133 Rolle 56
Lehren 119 Wissenschaft 47

— Evaluation ODER

Organisation 117 Erfolgskontrolle 42
Fihrung ODER Leitung 117 Reflexion 42
Plan ODER Planung 115 Qualitat 35
Beratung ODER beraten 112 Strategie 35
Kommunikation ODER Rede

ODER Gespréch 110 Umsetzung 34
Medium ODER Medien 103 Marketing 28
Kultur 101 Schreiben 22
Politik ODER politisch 99 Didaktik 21
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

Die Festsetzung der Schlisselbegriffe passt sich dem gangigen Modus der Inhaltsanalyse an,
die nicht mit Begriffen agiert, die von ,.extern* rekrutiert werden, sondern aus dem zu
analysierenden Text selbst hervorgehen. Es wurde nach Wortern gesucht, welche fir die je-
weilige Handlungsebene zentrale Bedeutung haben und somit eine Schlusselfunktion ein-
nehmen. Aulerdem wurde versucht zu berticksichtigen, welche Begriffe am haufigsten fiir
einen Sachverhalt gebraucht werden. Bei der Auswahl der Schlusselwdrter spielte also die
Expertise der Autorin eine tragende Rolle. Beispielgebend fur 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 systematische Durchsicht der Texte in den
jahrlichen Veranstaltungsprogrammen fiihrte zu einer Liste an Wortern, die in Tabelle 7 zu-
sammengestellt sind. Die Worter ,,Erwachsenenbildung® und ,,Professionalisierung®, die zwar

fir die vorliegende Arbeit zentrale Bedeutung einnehmen, wurden nicht als Schlisselbegriffe
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definiert, weil sie die auf Grund ihres haufigen Gebrauchs in den Programmheften keine
Trennscharfe aufweisen und damit keine Klassifizierung erlaubten.

Das hier zur Anwendung gelangte VVorgehen beruht auf einem Materialdurchlauf, der wegen
der Datenmenge mittels elektronischer Datenverarbeitung erfolgte. Ein wesentlicher Vorteil
der automatisierten Verarbeitung liegt darin, dass die systematische Suche nach Schlissel-
wortern weniger fehleranfallig geschehen und die Bearbeitungszeit erheblich verkirzt werden
kann. Darlber hinaus kann im Anschluss leichter eine Haufigkeitsauswertung der Daten vor-
genommen werden.

Die Texteintrage in den Rubriken ,,Ziel/Inhalt“ sowie ,, Titel* der Datentabelle wurden nach
diesen Schlisselwdértern 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 aufgefillt. Im Zuge dieses Filterungsprozesses kamen auch
Begriffe mit gegenteiliger oder &ahnlicher Bedeutung in Form von logischen UND-,
UND_NICHT- bzw. ODER-Verknipfungen zur Anwendung (z.B. Evaluierung ODER Er-
folgskontrolle). Die Anzahl der Treffer pro Begriff bewegte sich in einem Rahmen von 6 bis
304, wies also eine grolie Spanne auf. Das Ergebnis dieses VVorgehens war eine binar kodierte
Datenmatrix, bestehend aus den Kursen als Objekten und den Begriffen als Variablen.

300

249

250 A

150 A

100 A

Anzahl an Veranstaltungen

50 A

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

Anzahl an Begriffen (Schliisselwdrtern)

Abbildung 2:  Anzahl an Veranstaltungen in Relation zur Haufigkeit der vorkommenden Schlissel-
worter. Lesebeispiel: 30 Veranstaltungen waren durch das Vorkommen von 9
Begriffen gekennzeichnet.
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Bevor diese Matrix in einem nachsten Schritt Ahnlichkeitsanalysen unterworfen werden
konnte, war es notwendig, 288 Veranstaltungen, die durch weniger als zwei Begriffe
charakterisiert waren (94 ohne Treffer, 194 mit nur einem Treffer), aus der Datenmatrix zu
entfernen. Ebenso wurden Begriffe, die nur selten vorkamen nicht beriicksichtigt, um das
Rauschen in den Daten geringer zu halten. Das Ergebnis dieses Kirzungsprozesses war eine
Matrix aus 1187 Veranstaltungen und 42 Begriffen (siehe Tabelle 7).

Die gekdrzte Datenmatrix wurde in der Folge Clusteranalysen im Statistikprogramm SPSS 15
unterzogen. In einem ersten Analyseschritt kam ein hierarchisch agglomeratives Cluster-
verfahren mit der Verknipfungsvorschrift nach Ward in Verbindung mit der quadrierten
euklidischen Distanz als Distanzmal? zur Anwendung. Die Methode nach Ward versucht
schrittweise die Summe der quadrierten Distanzen zwischen den hypothetischen Clustern zu
minimieren, und zwar so lange, bis eine optimale Lésung 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 (Cluster-
zentrenanalyse) eingesetzt, mit dessen Hilfe die Unterteilung eines sehr heterogen er-
scheinenden Grof3clusters gelang. Durch dieses Vorgehen konnten automatisch Kategorien
gebildet werden, die durch eines oder mehrere der verwendeten Schllsselwdrter gekenn-
zeichnet waren. Diese Kategorien wurden mittels Diskriminanzanalyse nach den Schlissel-

begriffen mit der groRten Trennschérfe analysiert und dementsprechend interpretiert.

Nach dieser automatisierten Kategorienbildung, die aufgrund der Mehrdeutigkeit mancher
Begriffe bzw. einer mangelhaften Verkniipfungs- und Interpretationsfahigkeit von Begriffen
durch das Computerprogramm eine gewisse Restfehleranfélligkeit aufwies, erfolgte eine voll-
stdndige Durchsicht der Klassifikation auf Plausibilitdt und gegebenenfalls eine gutachtliche
Korrektur durch die Autorin, wobei in erster Linie die Rubrik ,,Ziel/Inhalt* mal3geblich war,
dann der Titel bzw. der Ubertitel der Veranstaltung und erst in letzter Instanz die Zielgruppe.
In diesem Arbeitsschritt wurde aulRerdem versucht, die zuvor ausgeschiedenen 288 Veran-
staltungen aufgrund ihrer Titel oder Ubertitel den Kategorien zuzuordnen. In 222 Fallen war
dies maglich, sodass letztendlich insgesamt 1409 Veranstaltungen Kklassifiziert werden
konnten. Bei 66 Veranstaltungen war eine Einordnung nicht moglich (siehe auch Kapitel
3.3.3.1).

Diese vollstdndige, gutachtlich Uberarbeitete Klassifikation war Grundlage fur die nach-

folgenden Haufigkeitsauswertungen, die unterteilt in 5- bzw. 7-Jahresperioden erfolgten,
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wodurch eine zeitliche Auflésung von gednderten Haufigkeiten im Kursangebot des BIfEB
mdoglich wurde. Die beiden 7-Jahresperioden ergaben sich am Anfang und am Ende des Zeit-
raumes, weil es sinnvoll erschien die Jahre 1974 und 1975 sowie 2006 und 2007 der ersten

bzw. der letzten Periode zuzurechnen.

3.3 Ergebnisse der Programmanalyse

3.3.1 Ergebnisse der Clusteranalyse

Beim Clusterverfahren mit der Verknlpfungsmethode nach Ward wurde eine Losung be-
stehend aus sieben Clustern als sinnvoll erachtet. Die gefundene Gruppierung wurde in einer
Diskriminanzanalyse nach Begriffen mit besonderer Trennschérfe durchleuchtet, die eine
Interpretation und Benennung der entstandenen Gruppen erlaubten (Tabelle 8). Unterstitzt
wurde dieses VVorgehen durch ein Umstellen der Datenmatrix, und zwar derart, dass einerseits
jene Veranstaltungen, die einem Cluster angehdrten und andererseits auch die Begriffe, die

ein &hnliches Verteilungsmuster tiber die Cluster zeigten, zusammensortiert wurden.

Tabelle 8: Ergebnis der hierarchischen Clusteranalyse inklusive Gruppengréfe und diskriminie-
render Begriffe; Farbgebung: orange = Programmebene, gelb = Unterrichtsebene,
griin = Bibliothekswesen. Besonders trennscharfe Begriffe sind fett hervorgehoben.

Benennung Anzahl Diskriminierende Begriffe

Management, Planung,
Programmebene 102 Organisation, Strategie,
Marketing

Supervision, Beratung,
Supervision, Beratung 106 Feminismus, Rolle, Verstandnis
Kompetenz

Lernen, Lehren,
Methodik, Didaktik 185 Methode, Didaktik
Alte(r)

Frau, Feminismus,
Frauen 57 Beratung, Rolle, Methode,
Kompetenz, Wisssenschaft

Bibliothek, Lesen & Schreiben,
Bibliotheksleitung 210 Fihrung, Medien,
Verstandnis

Offentlichkeitsarbeit, Modell,
Bibliothek: Methoden, Kommunikation 18 Fuhrung, Kommunikation,
Methode, Bibliothek

vage definiert durch:
heterogenes Grol3cluster 509 Diskussion, Alte(r),
Wissenschaft, Modell, Kultur
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Ein Cluster, das charakterisiert ist durch ein gehduftes Vorkommen von Begriffen wie
Management, Planung Organisation und Strategie, konnte der Programmebene allgemein
zugerechnet werden. Im Fall der Unterrichtsebene war die Struktur differenzierter. Ihr
gehoren zumindest drei Cluster an. Eines davon ist durch Begriffe wie Supervision, Beratung,
Rolle und Verstéandnis gekennzeichnet, ein weiteres durch die Begriffe Lernen, Lehren,
Methode und Didaktik. Das dritte spiegelt primar die Zielgruppe Frauen wieder (Begriffe wie
Frau, Feminismus, Rolle), féllt aber auch in die Unterrichtsebene, weil dariiber 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,
Fahrung und Medien gekennzeichnet sind und andererseits die kleine Gruppe der Veran-
staltungen, die primar 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 Schlusselbegriffe beschrieben und somit offenbar schwer Klassifizierbar. Erst
durch die nachgeschaltete Clusterzentrenanalyse wurde auch in dieser Gruppe eine Struktur
erkennbar, auf deren Basis 247 Veranstaltungen den 6 oben beschriebenen Kategorien zu-
geteilt werden konnten.

Zwei neue Cluster konnten so identifiziert werden, die allerdings etwas schwerer durch
Schlisselbegriffe fassbar sind. Zum einen die Veranstaltungen, die sich mit der Zielgruppe
der alteren Menschen beschéftigen (zentraler Begriff Alte(r)), zum anderen Veranstaltungen,
die allgemeine, soziokulturelle Themenbereiche behandeln (Schlisselbegriffe Gemeinwesen,
Kultur, Medien und Politik). Diese Themen spielen in die verschiedensten beruflichen Felder
der Erwachsenenbildung hinein und rechtfertigen eine Einstufung auf Gbergeordneter Ebene.
Im Folgenden wird diese vierte Hauptkategorie unter dem Titel ,,Bildung und Gesellschaft*
gefiihrt (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 spater eingefuhrten Unterkategorien ,,Sachgebiete”,
,Grundlagen und Wissenschaft” sowie ,,sonstige Zielgruppen“ (Behinderte, Arbeiterinnen

und Auslanderinnen) zugeteilt.
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Tabelle 9: Aufteilung des heterogenen Grolclusters aus der hierarchischen Clusteranalyse auf
bestehende und neue Kategorien; Farbgebung wie oben, blau = Hauptkategorie
,»Bildung und Gesellschaft”. 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.
Alte(r),
Altere Menschen 66 Lernen, Lehren, Praxis,
Kommunikation

Bibliotheksleitung 31 S.0.

Bibliothek: Methoden, Kommunikation 16 S.0.

Gemeinwesen, Kultur, Medien,
Bildung und Gesellschaft 69 Analyse, Politik, Strategie,

Diskussion

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Struktur, die mit den automatisations-
gestutzen Methoden sichtbar wurde, zwar weitgehend den theoretisch hergeleiteten
Handlungsebenen (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 die

gutachtliche Bearbeitung seitens der Autorin erreicht werden.

3.3.2 Vollstandige, gutachtlich tberarbeitete Klassifikation

Die automatisationsgestiitzte Auswertung ermoglichte die Zuordnung von 1060 Veran-
staltungen (= 72%). Wegen der erwahnten Restfehleranfalligkeit der automatisierten Vor-
gangsweise (siehe Abschnitt 3.2.3) war es, wie gesagt, notwendig, in einem gutachtlichen
Datendurchlauf die computergestutzte Klassifikation auf Plausibilitat zu priiften und diese um
die mangelhaft beschriebenen Veranstaltungen (weniger als zwei Treffer siehe S. 81), die

zuvor ausgeschieden werden mussten, zu erweitern. Gegebenenfalls wurden Klassifikationen

87



geéndert. Ein wesentliches Ziel dieses Schrittes war es auf3erdem, eine hierarchisch stimmige

und etwas verfeinerte Struktur hervorzubringen (siehe Tabelle 10).

Tabelle 10: hierarchische Feingliederung des Veranstaltungsangebotes des BIfEB nach gutacht-
licher Uberarbeitung. GWA steht fiir Gemeinwesenarbeit, ,,Sonstige* unter 2.4.3 be-
zeichnet Behinderte, Arbeiterinnen und Auslanderinnen.

Hauptkategorie

1 Programmebene

2 Unterrichtsebene

3 Bibliothekswesen

4 Bildung und Gesellschaft

1. Unterkategorie 2. Unterkategorie

1.1 Projektmanagement
1.2 Planung, Fuhrungsaufgaben, PR

2.1 Beratung, Supervision und Coaching
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
3.2 Methoden und Kommunikation
3.3 Literarische Sachgebiete

4.1 Bildung und Gesellschaft allgemein
4.2 GWA, Volkskultur und regionale Projekte

Im Folgenden wird die letztendliche Struktur, bestehend aus Haupt- und Unterkategorien auf-

gezeigt und mittels typischer Veranstaltungsbeispiele veranschaulicht und inhaltlich unter-

mauert.

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 lieR.
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3.3.2.1.1 Projektmanagement

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

Dass Bildungsveranstaltungen in den letzten Jahren vermehrt in Form von Projekten organi-
siert werden und daftr passende Programme erstellt, potenzielle Teilnehmerinnen gewonnen
sowie Drittmittel zur Finanzierung sichergestellt werden mussen, wird in der Veranstaltung

,.Bildungsprojekte. Von der Idee zur Entscheidung* abgehandelt.

3.3.2.1.2 Planung, Fihrungsaufgaben, PR

Ein Vertreter dieser Subkategorie ist der Lehrgang ,,Management der Erwachsenenbildung®,
der bereits ab 1974 bis 1981 am Programm steht. Die Teilnehmerinnen dieser Lehrgangsteile
sollen die modernen Managementfunktionen wie Planen, Organisieren und Entscheiden
kennenlernen. Die Vermittlung erfolgt sowohl anhand theoretischer Grundlagen als auch in
Form eines Erfahrungsaustausches ber praktische Anwendungsmdoglichkeiten. Die Organi-
sationsentwicklung wird ebenso zum Thema gemacht wie die Erfolgskontrolle von Manage-
mentprozessen.

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 An-
wendungsmaoglichkeiten aufzeigen und damit das praktische VVorgehen unterstutzen. Die An-
wendungsorientierung dieser Kurse wird durch die Erarbeitung von Rohkonzepten fur die PR
der eigenen Institution unterstrichen.

Ab den neunziger Jahren wird ein Diplomlehrgang mit dem Titel ,,Bildungsmanagement*
angeboten. Darin werden in Analogie zu den friheren Veranstaltungen ,,Management in der
Erwachsenenbildung® Managementtechniken, Fiihrungsmethoden und Organisationswissen
vermittelt. Neue Themengebiete bilden Marketing, Finanzplanung und rechtliche Grundlagen.
Uber die Vermittlung von betriebswirtschaftlichen Methoden hinausgehend wird in den Ver-
anstaltungsteilen 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 (1975 — 2007) wird von der KEBO in Kooperation mit
dem BIfEB eine Veranstaltung angeboten, die sich an die padagogisch Verantwortlichen, also
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die Leiterlnnen und Planerinnen wendet. Zunachst unter dem Titel KEBO-Grundlehrgang
und ab 1996 unter der neuen Bezeichnung ,,EB-Profi* ist diese Veranstaltung fur das pada-
gogisch planende und organisatorisch tatige Personal konzipiert und inhaltlich auf die
aktuellen Anforderungen des Berufs abgestimmt.

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 letztlich
zur Bildung einer dreistufigen Hierarchieebene fiihrte. Auf einer unter der Unterrichtsebene
angesiedelten Stufe entstanden dann zusétzlich zu ,,Supervision® und ,,Methodik, Didaktik*
drei weitere Untergruppen: ,,Sachgebiete®, ,,Zielgruppen* sowie ,,Grundlagen und wissen-
schaftliche Anbindung“. Die Subkategorie ,,Zielgruppen® zerfiel nochmals in drei Unter-
einheiten: ,,Frauen (diese ergab sich bereits durch die Clusteranalyse), , Altere Menschen*

und ,,weitere Personengruppen® wie z.B. ArbeiterInnen, Auslanderinnen 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
fur Mitarbeiterinnen der Verbande und der Institutionen der Erwachsenenbildung und fir
Mitarbeiterinnen von Beratungsstellen fir Erwachsene mit dem Titel ,,Probleme der
Bildungsinformation und —beratung bei Erwachsenen®, wobei es keine Angaben zum Ziel
bzw. zum Inhalt im Programmbheft gibt. In den Folgejahren wird die Ausbildung zum ,,Lehr-
und Lernberater fur die Erwachsenenbildung® (1990) angeboten. Der Begriff Super-
visionsausbildung ist dem genannten Titel in Klammer beigefiigt. Es geht darin um die Ent-
wicklung von Féhigkeiten zur Beratung von in der Erwachsenenbildung leitend tatigen
Personen. Der Schwerpunkt liegt in der Erprobung von Techniken, um die Handlungs-
fahigkeit 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 be-
fahigen sollen. Das Erproben und Einuben von beratungsspezifischen Verhaltensweisen sind
ebenso wie das Entwickeln eines spezifischen Rollen- und Selbstverstandnisses Ziel dieser
Veranstaltungen.

Spéter in den neunziger Jahren kommt es zu einer inhaltlichen Aufteilung der Veran-

staltungen in die Schiene der Supervision und in Richtung Bildungsberatung. Wahrend die
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»Supervisionsausbildung® 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 Europdischen
Sozialfonds gefdrdert wird, um Lernberatung fiir Erwachsene. Der zuletzt genannte Lehrgang
vermittelt Wissen uber das Osterreichische Aus- und Weiterbildungssystem und geht zudem
auch noch auf finanzielle Férderungsmoglichkeiten ein. Auch in dieser Veranstaltungsreihe
ist die Praxisorientierung ausgepragt, denn es gilt, Instrumente der Lernberatung kennen-
zulernen und auszuprobieren.

,»Bildungs- und Berufsberatung®, als Aufbaulehrgang konzipiert, bietet den Absolventinnen
der Lehrgénge ,,Bildungsberatung* oder ,,Bildungsberatung und Berufsinformation die
Madglichkeit ein akademisches Abschlussdiplom zu erreichen.

Auf die speziellen Lebenszusammenhange und Probleme von Frauen gehen die Ver-
anstaltungen ,,Grundlagen von frauenspezifischer Beratung® und ,,Vertiefung frauen-
spezifischer Beratung* ein, indem abgestimmte Methoden der Gesprachsfiihrung in Ubungs-
einheiten geschult werden und in einem nachsten Schritt der Erfahrungsaustausch sowie der
Bezug zur eigenen Praxis hergestellt wird.

In der ,,Ausbildung zum Supervisor/zur Supervisorin und fir 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 Feldern
Settings gestalten zu kdnnen, um personlichkeitsfordernde Prozesse zu initiieren und zu be-

gleiten.

3.3.2.2.2 Methodik und Didaktik

Diese Veranstaltungsgruppe, die zahlenmallig am starksten vertreten ist, widmet sich den
padagogischen Fahigkeiten im engeren Sinne. Die Zielausrichtung der Kurse reicht von der
Kompetenzschulung der Vermittlungstatigkeit Gber ein grolRes 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 verstandigen*
(1983) zielen darauf ab, Gesprachsformen fir das Unterrichten sowie fur die Arbeit mit GroR-
und Kleingruppen einzuliben und darlber hinaus den Einsatz von Medien wie Video 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 zéhlen die
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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 achtziger 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 neunziger Jahren werden Seminare mit
dem Titel ,,Medienkunde und Medienpadagogik* 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
Grundlagenwissen zum Lernverhalten, das Gestalten von Lernvorgangen sowie das Schaffen
von didaktischen Rahmenbedingungen im Vordergrund. Methoden werden vorgestellt und
sollen dartber hinaus erprobt werden.

Ein zentrales Thema ab Mitte der neunziger Jahre stellt das selbstorganisierte, selbstandige
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 Dokumentationsmoglichkeiten
aufzeigen. Die Durchfiihrung sowie die Evaluation solcher Lernverantstaltungen soll ebenso
besprochen werden.

Inhaltlich sehr &hnlich gelagert ist die Veranstaltung ,,Methoden und Lernarrangements.
Werkstatt fur aktives und selbstandiges Lernen von Erwachsenen® (1996), in der Methoden
fur diese Lernformen entwickelt werden sollen.

Das Schreiben als Methode fiir Lernprozesse wird von mehreren Veranstaltungen aufge-
griffen. In der padagogischen Schreibwerkstatt ,,Schreiben in Lernprozessen* (2004) soll der
Zugang zum Schreiben ermdoglicht und die Lust dazu gesteigert werden. Die Seminarreihe
,»SKills and Tools fur Trainer. Selsbstinstruktive Texte gestalten® (2005) geht auf das
Schreiben von Texten zur Unterstlitzung von Lernprozessen ein.

Auf das in der Padagogik bendtigte Leiten von Gruppen wird auch in einer Reihe von Veran-
staltungen eingegangen. Bei ,,Moderation kompakt* (2006) stehen die Vermittlung von er-
probten Techniken und von methodischem Handwerkszeug auf dem Programm, um mit
Gruppen wirksamer umgehen zu koénnen. Ein dhnlich gelagertes Ziel hat die Veranstaltung

,»Gruppen und Teams kompetent leiten und begleiten. Fragetechniken und Design-

6 SOL*“ steht als Abkiirzung fiir Selbstorganisiertes Lernen.
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entwicklung® (2007). Auch hier werden Methoden und Techniken fur die Moderation und fir

beteiligungsorientiertes 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 Veranderungspotentiale ent-
wickelt werden sollen. Die Praxisorientierung besteht darin, dass Methoden erlernt werden
um Wissen und Erfahrungen weitergeben zu kénnen.

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
Sprachbegriff an sich gefiihrt.

Der Lehrgang ,,Lust auf Sprache. Fremdsprachenlernen und —lehren* (2000, 2002) will in
mehreren Modulen die methodischen, didaktischen und interaktiven Kompetenzen von
Sprachkursleiterinnen erweitern.

Berufsbezogener und kommunikativer Englischunterricht wird in den Kursen ,,Communi-
cation at work. Arbeitswelt Englisch** (1987) angeboten. Die Reihe ,,Neue Wege des Fremd-
sprachenlernens® widmet sich in einem Seminar ,,Deutsch als Fremdsprache — Selbst-
lernen* (1994) den Mdglichkeiten, 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 (,,Train the trainer.
Methodik und Didaktik der politischen Bildung.* 1989). Die Veranstaltung ,,Politische Er-
wachsenenbildung in Europa. Erfahrungsaustausch zu Konzeptionen, Methoden,
Problemen, Perspektiven* (1995) nimmt sich zum Ziel, politische Bildung mehr ins Zentrum
der Erwachsenenbildung zu riicken und erarbeitet dazu Grundlagen fir einen Theorie-/Praxis-
Prozess.

Geschichte an sich und historisch bedeutungsvolle Ereignisse konnen ebenfalls als ein
Spezialsachgebiet identifiziert werden. Die Veranstaltungsreihe ,,Klio — Geschichte und
Erwachsenenbildung® will im ,,Revolutionsseminar® (1991, 1992) einen exemplarischen

Zugang zu Geschichte herstellen und ein besseres Verstandnis zu Revolutionen erzeugen.
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3.3.2.2.4 Zielgruppen

Eine bedeutende Zielgruppe, die sich auch bei der Clusteranalyse als dominant erwies, bilden
Frauen. Bereits 1975 wird die besondere Stellung der Frau in ihren jeweiligen sozialen Ge-
gebenheiten in dem Seminar ,,Die Problematik der Frau in Familie, Beruf und Gesellschaft.
Konsequenzen fir die Erwachsenenbildung* aufgegriffen. In den Neunzigern wird mit dem
»Frauenseminar* ein Forum flr Frauen geschaffen, die institutionelle Frauenarbeit leisten
oder betreiben wollen. Es sollen Standpunkte erarbeitet und Aktivitaten koordiniert werden.
Ein Lehrgang universitaren Charakters mit dem Titel ,,Feministisches Grundstudium* (1998
—2007) geht in seinen Modulen die umfassend und von verschiedenen Aspekten auf die Ziel-
gruppe der Frauen ein. Die Geschichte der Frauenbewegung wird ebenso thematisiert wie
geschlechtsspezifische Perspektiven in soziokulturellen Feldern und Kommunikations-
strategien sowie Konfliktmanagement.

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

Eine weitere, gewichtige Zielgruppe stellt die altere Bevolkerung dar. ,,Alterwerden — ein
Problem® widmet sich in vielen Seminaren diesem Themenkreis, indem z.B. konkrete
Mdoglichkeiten der aktiven Lebensgestaltung, medizinische Fragen der Firsorge und
rechtliche sowie Managementfragen aufgegriffen und bearbeitet werden.

Eine Seminarreihe ,,Materialien und Medien in der Altenarbeit* beschaftigt sich in den
einzelnen Teilen mit unterschiedlichen Methoden zur Aktivierung und Animation in der
Arbeit mit alten Menschen. Einmal werden Fertigkeiten zum ,,Gestalten und Werken* (1983)
vermittelt, ein anderes Seminar widmet sich der ,,Bewegung im Alter (1982).

Ebenfalls der Bewegungsschulung fir Senioren wendet sich der Ausbildungslehrgang fiir
Altersturnen und —sport ,,Fit Lehrwart fir den Seniorensport* (1982 — 1989) zu. Hierin
werden die Teilnehmerlnnen mit den pddagogischen Anforderungen sowie mit den
psychischen und physischen Gegebenheiten im Alter vertraut gemacht. Um die Anwendung
in der Praxis zu Uben, sind Lehrauftritte vorgesehen.

Die Veranstaltungsreihe ,,Altern — Bilden — Lernen*, die in den neunziger Jahren angeboten
wurden (1993 — 1999), beschéftigt sich mit Themen, Entwicklungen und Trends in der
Bildungsarbeit mit &lteren Menschen. 2004 fand unter diesem Titel eine Werkstattver-
anstaltung statt, in der neue Ansétze der Bildungsarbeit mit Menschen des dritten und vierten

Lebensalters diskutiert und entwickelt wurden.
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Andere zielgruppenorientierte Veranstaltungen nehmen die Gruppen der Arbeiterinnen (z.B.
»Werkstatt Arbeiterlnnenbildung® 1980 — 1999), der auslandischen Mitbirgerinnen (z.B.
,»Arbeit mit auslandischen Mitburgerinnen® 1994 — 1999) und schlieRBlich Menschen mit
geistiger Behinderung (,,Bildung eine Chance fir alle. Ausbildung zum/zur Erwachsenen-
bildnerIn fiir Menschen mit geistiger Behinderung* 1998 — 2005).

3.3.2.2.5 Grundlagen und Wissenschaft

In diese Kategorie wurden Kurse gereiht, die sich an Studentinnen der padagogischen
Akademie 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 fir Erwachsenenbildung interessieren,
und dient der Einibung in die Gestaltung von Lernprozessen. 1988 wurde aus dieser Veran-
staltung eine universitare Ausbildung von Erwachsenenbildnerinnen (,,Einfuhrung in die
Grundstruktur der Erwachsenenbildungspraxis®), die fur das Studium der Erziehungs-

wissenschaften an den Universitaten Graz, Innsbruck und Klagenfurt anrechenbar ist.

Ebenfalls in diese Kategorie wurden Veranstaltungen gereiht, die sich mit der Entwicklung
eines wissenschaftlichen Potentials fur die Erwachsenenbildung beschéftigen. Die Tagungen
des wissenschaftlichen Arbeitskreises ,,Wissenschaft — Arbeit — Bildung* lassen aus dem
Titel eine Auseinandersetzung der Erwachsenenbildung im Sinne eines wissenschaftlichen
Diskurses vermuten, ohne dass eine inhaltliche Beschreibung gegeben wird.

Deutlicher zum Ausdruck gebracht wird die Ausbildung von wissenschaftlichen Grund-
strukturen in der Erwachsenenbildung in der Veranstaltung ,,Forschung in der Weiter-
bildung. Diplomarbeiten, Dissertationen, Projekte* (2005), in der Probleme im wissen-
schaftlichen Forschungsprozess bearbeitet und Anregungen zum wissenschaftlichen

Schreiben und Publizieren 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 lieR sich
auch hier eine Feinstruktur erkennen, die zu einer weiteren Differenzierung fuhrte. Ein
inhaltlicher Schwerpunkt lag in der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, die zur
Leitung einer Bibliothek ndétig sind. Daher wurde diese Untergruppe mit ,,Fuhrung und

Management® bezeichnet. Auch beim Bibliothekswesen widmete sich eine Reihe von Veran-
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staltungen bestimmten Methoden, weshalb eine Untergruppe ,,Methodik, Didaktik* erstellt
wurde. Eine Vielzahl an BibliothekarInnenfortbildungen war auf bestimmte literarische Fach-
richtungen wie z.B. Sachbticher oder Kriminalromane fokussiert, was die Bildung einer

dritten Subgruppe veranlasste.

3.3.2.3.1 Bibliotheksleitung

In diese Kategorie wurden alle Ausbildungskurse fir Buchereileiter, fur ehrenamtliche und
nebenberufliche Bibliothekare sowie flr hauptberufliche Bibliothekare gereiht, da es hierbei
im Besonderen um die Fahigkeiten der Organisation, Fuhrung und Verwaltung einer
offentlichen Bibliothek geht (z.B. 1996). Diese grofteils im Management verorteten Kompe-
tenzen 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 Leitungsféhigkeit, indem Methoden der Geschéftsfuhrung, 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 Biichereileitung und —verwaltung und thematisiert die
Selbstdarstellung einer Blicherei. Auch aktuelle Themen im Bereich von Information und

Unterhaltung sind beriicksichtigte inhaltliche Elemente.

3.3.2.3.2 Methoden, Kommunikation

Fortbildungskurse, die sich mit Methoden zur Vermittlung von Literatur im direkten Kontakt
mit Klientlnnen beschaftigen, sind in dieser Kategorie zusammengefasst. ,,Literatur ge-
meinsam erleben® (1984) gibt Anregungen zum Erzéhlen, Vorlesen und aktiven Verarbeiten
von literarischen Texten. In speziellen Fortbildungskursen werden erprobte Modelle der
Literaturarbeit in Krankenhdusern und in Gefangenenhausbiichereien vorgestellt und auf diese
Gruppe abgestimmte Kommunikationsformen vermittelt (z.B. “Wenn Blcher das einzige
Fenster nach auen sind ... 1988).

Ebenso sind hier Kurse angeflhrt, die Fertigkeiten im Umgang mit den ,,neuen Medien*
schulen (,,Elektronische Medien in der Bibliothek* 1999, ,,Einfihrung in die Computer-
technik fir EDV-BetreuerInnen 6ffentlicher Bibliotheken* 2002).
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3.3.2.3.3 Literarische Sachgebiete

Fortbildungsseminare fiir Bibliothekare, die ein bestimmtes Sachgebiet oder eine konkrete
Literaturgattung aufgreifen, bilden diese Gruppe. Themen, die in diesen Veranstaltungen im
Laufe der Jahre immer wieder als literarischer Inhalt aufgegriffen werden, sind zum einen
Frauen (,,Frauenroman — Literatur fir Frauen, Literatur von Frauen, Literatur Uber
Frauen? 1980, ,,Die Frau in der Literatur und in der Bucherei 1990), zum anderen
Geschichtliches und soziokulturelle Ph&nomene (,,Geschichte und Familiengeschichte.
Nationalsozialismus - Was haben wir damit zu tun?* 1988, ,,Radikalismus und Fremden-
hass* 1993, ,,Literatur und Republik* 1995).

Literarische Gattungen, die mehrmals im Zentrum der Fortbildungsveranstaltungen fur
Bibliothekare stehen, sind der “Kriminalroman* (1981), ,,Kriminal — und Science — Fiction
Roman* (1984), und die Kinder- und Jugendliteratur (,,Bausteine zur Kinder- und Jugend-
literatur, Illustrationen und Verlagswesen* 1997, ,,Ich bin wichtig, schrie das Staub-
kérnchen, Sachbticher 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 Jugendbichern® 2000). Ziel dieser Veranstaltungen ist es eine Orientierungs-
hilfe zu geben, herausragende Beispiele zu einer Gattung vorzustellen oder Neuerscheinungen

zu présentieren.

3.3.2.4 Ebene Bildung und Gesellschaft

Im Zuge des zweiten Clusteranalysevorgangs konnte auf erster Hierarchieebene eine
Sammelkategorie unter dem Titel ,,Bildung und Gesellschaft“ erstellt werden. Einerseits
wurde diese Kategorie zu einem Pool fiir Veranstaltungen, die sich Ubergeordneten, gesell-
schaftskritischen, fur die Erwachsenenbildung bedeutsamen soziokulturellen Themen-
bereichen zuwandte. Diese Gruppe wurde ,,Bildung und Gesellschaft allgemein“ genannt.

Andererseits kristallisierte sich bei der gutachtlichen Plausibilitatskontrolle ein Themengebiet
Klar heraus, das durch Gemeinwesenarbeit, VVolkskultur sowie regionale Projekte gekenn-

zeichnet ist.

3.3.2.4.1 Bildung und Gesellschaft allgemein

Wie schon eingangs in diesem Kapitel erwahnt, behandeln die Veranstaltungen Themen von
allgemeiner gesellschaftlicher Bedeutung, wenden sich zentralen Begriffen der Bildung zu
und wollen zur Reflexion anregen. Als Beispiel dazu kann das Seminar ,,Menschenbilder*

(1990) genannt werden, das fur die Erwachsenenbildung bedeutsame Menschenbilder erértert
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und sich auch mit der eigenen Haltung dazu auseinandersetzt. ,,Zwischen Anpassung und
Widerstand.  Gesellschaftliche  Herausforderungen -  Konsequenzen  fir  die
Erwachsenenbildung.” (1997) widmet sich dem Spannungsfeld, das sich durch individuelle
Selbstbestimmung und die Unibersichtlichkeit von gesellschaftlichen Vorgéngen und
politischen Entscheidungen der Welt Ende der neunziger Jahre ergab.

Auf der Grundlage der Arbeitswelt und des Erwerbssystems wird in der ,,Zukunftsakademie*
(1993 - 2005) die Rolle und die Aufgabe des Betriebsrates vor dem Hintergrund der gesell-
schaftlichen Entwicklung thematisiert und reflektiert.

Zum Teil fallen in diese Kategorie auch Veranstaltungen, die Ideen fiir den Uberschneidungs-
bereich zwischen Sozial- und Bildungsarbeit erarbeiten. Als ein typischer Vertreter dieser
Seminare kann die oftmals veranstaltete ,,Soziale Erfindungswerkstatt genannt werden
(1997 - 2001).

Zukunftige Arbeitsfelder und neue Entwicklungsgebiete flr die Erwachsenenbildung, die sich
durch den gesellschaftlichen Wandel ergeben, werden in den Veranstaltungen ,,Alphabetisie-
rung und Basisbildung (mit Erwachsenen deutscher Muttersprache) Professionelle.
Grundlagen fur ein neues Arbeitsfeld, Aus- und Weiterbildung fur Analphabetisierungs-
padagoglnnen® (2004, 2005) aufgegriffen.

Ebenfalls eine entwicklungsférdernde und zudem internationale Ausrichtungen 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 ,,Erwachsenen-
bildung und Gemeinwesenentwicklung* (2003 — 2005) sowie die Veranstaltung ,,Erwachse-
nenbildung und Partizipation®“ (2007) bearbeiten in gemeindebezogener oder stadt-
teilbezogener Arbeit, die der Sozialarbeit nahe steht, Themen wie z.B. ,,Offentlichkeitsarbeit
(1984), ,,Kooperation und Konkurrenz* (1986) und ,,Spannungsfeld zwischen Autonomie und
Institutionalisierung* (1990).

Ebenfalls hiezu kdnnen Veranstaltungen gezahlt werden, die sich der ,,Mitarbeiterausbildung
in Volkskulturellen Verbanden* widmen. Als Beispiel flr regionale Projekte kann die
Veranstaltung ,,Bildungs- und Kulturarbeit in Regionen - Schritte zur Veranderung* (1989)
angefiihrt werden, die eine Analyse von Bildungs- und Kulturprojekten vornimmt und

Methoden, Strategien und Konzepte der Bildungsarbeit thematisiert.
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3.3.3 Haufigkeitsauswertung

Einleitend soll hier nochmals erwahnt werden (siehe auch Kapitel 3.2.2.3), dass die
Hé&ufigkeitsaussagen, die im Rahmen dieser Analyse getétigt werden, nicht alle Einzelver-
anstaltungen, die vom BIfEB abgehalten wurden, widerspiegeln, weil ab 1988 (siehe
Abbildung 1) ein Trend zu Parallelveranstaltungen einsetzte. Das heil3t, es nahm die Anzahl
von Lehrgéngen 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 Berticksichtigung fanden.

3.3.3.1 Haufigkeitsdarstellung auf der Ebene der Hauptkategorien
Die Aktivitat des BIfEB hat sich im Beobachtungszeitraum deutlich erhéht. Dieses Faktum ist

sowohl an der Steigerung der Gesamtveranstaltungszahl als auch an der Zahl der ausgewerte-
ten Veranstaltungen (siehe Abbildung 1 und Tabelle 11) ablesbar. Bei Betrachtung der
einzelnen Hauptkategorien, der Programm-, der Unterrichtsebene, des Bibliothekswesens
sowie der Ebene von Bildung und Gesellschaft zeigte sich fur jede einzelne eine Steigerung
der absoluten Veranstaltungszahlen (siehe Tabelle 11). Diese Tabelle ist zugleich die
Datengrundlage fir die folgenden Abbildungen, in denen aus Grunden der besseren

Vergleichbarkeit Prozentwerte dargestellt werden.
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Tabelle 11: Aufschlisselung der Veranstaltungsanzahlen nach Perioden und Haupt- sowie Unter-
kategorien; PR steht fur Public Relations, GWA fir Gemeinwesenarbeit.

Perioden
Kategorie 1974-80 1981-85 1986-90 1991-95 1996-00 2001-07 Gesamt
Projektmanagement 0 0 2 10 12 7 31
Planung, Fihrungsaufgaben, 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 8 8 3 0 0 31
Bundesreferentenveranstaltungen 5 2 0 0 0 0 7
KEBO Jahrestagungen 9 4 3 0 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 jahrliche Kursanzahl 29 33 54 53 55 43 43

Im gesamten Beobachtungszeitraum waren die Veranstaltungen, die der Unterrichtsebene
zuzuzéhlen sind, klar dominierend. lhr Anteil machte mit nur geringen Schwankungen
(+/- 2%) rund 55% der Veranstaltungen aus. Im Vergleich zur Steigerung der Gesamtveran-
staltungszahl fiel die Zunahme der Bibliothekarslehrgange etwas unterproportional aus,
sodass sie relativ von 20.5% auf 18.7% abnahmen. Dem Hdéchststand von 25.9% aller Veran-
staltungen in der Periode 1981-1985 stehen 18.7% der Periode 2000-2007 gegentiber.

Eine starke Zunahme war hingegen auf der Programmebene festzustellen. Die Steigerung von
14 Veranstaltungen in der ersten Periode, die 7 Jahre umfasste, auf 50 Veranstaltungen 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 achtziger Jahre mit einem Anteil von 14.8%. In der jingsten Vergangenheit, also

zwischen 2000 und 2007, fielen die Veranstaltungen dieser Kategorie wieder auf einen Wert
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von 9.4% aller Veranstaltungen zuriick, was jedoch noch immer um rund 5% hoher als ihr

Anfangsanteil von 4.0% ist.
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Abbildung 3:  Veradnderung der Anteile der Hauptkategorien am gesamten Veranstaltungsangebot
innerhalb der Auswerteperioden.

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 einerseits
durch die ausfiihrlicher werdenden Veranstaltungsbeschreibungen zu erklaren, wodurch eine
Klassifizierung moglich wurde. Andererseits war auch das Ausbleiben von Veranstaltungen
wie z.B. der KEBO-Jahrestagungen, der Jahrestagungen der Leiter der Forderungsstellen des
Bundes fir Erwachsenenbildung sowie der Tagungen Erwachsenenbildung international ab
der zweiten Hélfte der neunziger Jahre daflr verantwortlich. Die genannten Veranstaltungs-
typen konnten ndmlich auf Grund der nicht vorhandenen Zielformulierungen und der wenig

aussagekraftigen Titel nicht klassifiziert werden.

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 tber die Auswerte-
perioden festgestellt: in den ersten beiden Zeitabschnitten wurden ausschlieBlich Veranstal-
tungen angeboten, die der ersten Subkategorie zuzurechnen waren. Erst ab der Periode 1986 —
1990 kamen Veranstaltungen der Kategorie ,,Projektmanagement™ hinzu, die zundchst 16.7%
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ausmachten. In den néchsten beiden Flnfjahresabschnitten blieben die Veranstaltungen dieser
Kategorie mit rund 30% auf gleichem Niveau. In der letzten Periode war bei den Seminaren
zum Projektmanagement wieder ein Rickgang auf 14.0% zu verzeichnen (siehe Abbildung
43).
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Abbildung 4. Veranderung der Anteile der Unterkategorien am Veranstaltungsangebot der
jeweiligen Hauptkategorie innerhalb der Auswerteperioden fur (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 Subkategorie
»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” angehdrten (34.5%). Auch in den né&chsten beiden Perioden lagen die ziel-
gruppenorientierten Veranstaltungen im Spitzenfeld mit 35.9% zwischen 1986 und 1990 und
31.5% zwischen 1991 und 1995. In der vorletzten Periode war die Subkategorie ,,Methodik
und Didaktik* mit 38.1% der Veranstaltungen wieder am starksten 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 Periode gar
nicht und in der dritten nur marginal (2.6%) vertreten, machten sie in der vierten Periode
bereits 22.4% aus. In dem folgenden Flnfjahresabschnitt sanken diese Veranstaltungen dann
vorubergehend wieder auf 19.4% ab.

Innerhalb der Kategorie Bibliothekswesen dominierten zu Beginn des Analysezeitraums mit
90.2% jene Veranstaltungen, die in der Subkategorie ,,Bibliotheksleitung“ zusammengefasst
werden konnen. Der verbleibende Rest von 9.8% fiel auf die Kategorie ,literarische Sach-
gebiete”. Ab der zweiten Periode war die Verteilung nicht mehr so asymmetrisch, dennoch
blieb die Subkategorie ,,Bibliotheksleitung® mit einem Anteil zwischen 46.4% und 63.0%
immer am starksten vertreten. Die Subkategorie ,,Methoden, Kommunikation*“ kam ab dem
zweiten Zeitabschnitt (1981 — 1985) hinzu und pendelte Uber die gesamte Beobachtungs-
periode zwischen 13.0% und 20.4%. Ebenfalls wechselhafte Anteile wies die Subkategorie
Hliterarische Sachgebiete” auf, die, abgesehen von der ersten Periode, ihren niedrigsten Wert
mit 20.4% in der Periode 1986 — 1990 hatte und ihren héchsten 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 hdchsten 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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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
Aussagen werden dabei zunachst plakativ vorangestellt und die Uberlegungen, die zu diesem

Schluss fuhrten, unmittelbar danach dargelegt.

Das BIfEB stellt eine universale Bildungseinrichtung fur Erwachsenen-
bildnerinnen dar, da es Qualifizierungsmadglichkeiten fur die spezifischen
Handlungsebenen sowie fur spezielle Funktionsbereiche der Erwachsenen-
bildung wie z.B. das Bibliothekswesen bietet.

An den Ausgangspunkt der Diskussion soll nochmals der Gedanke von Miller (2003: 128)
gestellt werden, der darauf basiert, dass der Kern padagogischer Professionalitdt aus dem
didaktischen Handeln bestehe. Dieses zu vermitteln muss demnach das Hauptanliegen einer
padagogischen Qualifizierung bilden. Das Programmangebot des BIfEB kommt dieser
Forderung Uber die gesamte Analysezeitspanne nach, indem die Veranstaltungen, die auf die
Vermittlung und Entwicklung didaktischer Kompetenzen sowohl der Unterrichtsebene als
auch der Programmebene abzielen, gemeinsam immer zwischen 55% und 71.9% des
gesamten jahrlichen Veranstaltungsangebots ausmachen. Es ist also eindeutig zu erkennen,
dass der priméare Bildungsschwerpunkt des BIfEB in der spezifisch pddagogisch-didaktischen
Qualifizierung von jenen Personen liegt, die in dem pluralen Feld der Erwachsenenbildung
tatig 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 ab-
gedeckt wird. Der Anteil der Veranstaltungen des Bibliothekswesens, der auer in der zweiten
Periode (ann&hernd 26%) rund um 20% schwankt, macht deutlich, dass uber den gesamten
Zeitraum hinweg die Ausbildung fur den Bibliotheksbereich zu einem Aufgabengebiet des
BIfEB zahlt.

Aus diesen Tatsachen, die bereits bei einem schnellen Blick auf die Ergebnisse erkennbar
sind, kann der Schluss gezogen werden, dass uUber die gesamte Beobachtungsperiode gesehen
das BIfEB einem relativ konstanten, universell ausgerichteten Bildungsauftrag nachkommt.
Es gibt also nie ein gadnzliches Aussetzen von Veranstaltungen einer bestimmten
erwachsenenpadagogischen Handlungsebene bzw. eine ausgepragte Einzelgewichtung. Die
Vielseitigkeit und Universalitat des BIfEB als Aus- und Weiterbildungseinrichtung fur
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Erwachsenenpédagoglnnen verschiedenster Praxisfelder zeigt sich nicht ausschlie3lich in den
quantitativen Ergebnissen, sondern wird auch stark durch die mittels qualitativem Vorgehen
entwickelte Kategoriebildung représentiert (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 lasst, dass das Bildungsprogramm
inhaltlich und thematisch vielseitig ist, in manchen Gebieten eine starke Ausdifferenzierung
(z.B. Reprasentation von Zielgruppen wie Frauen, alteren Menschen) aufweist und in anderen
Bereichen Metathemen (z.B. Bildung und Gesellschaft) aufgreift. Durch diese Ausprégung
scheint es gewahrleistet, dass einerseits durch das Eingehen auf spezifische Praxisfelder die
berufliche Sozialisation erleichtert wird und andererseits durch das Abdecken allgemeiner
erwachsenenpadagogischer Themenbereiche und Bezugspunkte ein berufsidentitatsstiftendes

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 fir die Handlungsebenen Programmplanung sowie jene des Unter-
richtens qualifizieren. In einem Teilaspekt wurde die Bestatigung noch nicht hergeleitet. Die
Formulierung der Hypothese enthélt den Begriff ,,Handlungskompetenzen®, wodurch aus-
gedriuickt werden sollte, dass die Bildungsveranstaltungen des BIfEB nicht nur Wissens-
bestdnde vermitteln, sondern darauf Wert legen, fur die situativen Handlungsanforderungen,
also fiur 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 Erwahnung fanden. Das
Anflhren dieser Begriffe weist Uber den Zeitraum der 34 analysierten Jahre einen steigenden
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 fur die explizite Erwahnung des Praxisbegriffs
kénnen folgende Formulierungen angefiihrt werden: ,,Erarbeitung von praxisnahen Transfer-
problemen (...)*, ,Strategien fur die Praxis entwickeln (...)“, ,Beispiele aus der Praxis
kdnnen Orientierung geben.* etc. Die Trefferquote mit 77 und 219 macht keinen bedeutenden
Anteil an den 1409 klassifizierten Veranstaltungen aus, weil Praxisorientierung in den Ziel-
und Inhaltsbeschreibungen sprachlich in unterschiedlichster Weise zum Ausdruck gebracht
werden kann z.B. in der Formulierung: ,,ibungszentriertes Arbeiten“ (Programm 2007: 17)
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oder ,,(...) professionelles Handlungsrepertoire erweitern“ (Programm 2007: 18). In einigen
Fallen wird das Lernverstandnis der Veranstaltung als ,erfahrungsorientierter Prozess*
(Programm 2007: 19) dargestellt, der aus einem ,(...) Ineinandergreifen von theoretischen
Inputs, personlicher Verarbeitung, Selbstreflexion und Informationsaustausch* besteht.

Zum Teil verbirgt sich jedoch die Praxisbezogenheit nicht in sprachlichen Ausformulierungen
sondern wird in der Curriculumsstruktur eines Lehrganges klar ersichtlich. Die Ausbildung
zum ,,Supervisor und zur Supervisorin sowie fir Coaching®, hier beispielhaft erwahnt, be-
inhaltet unterschiedliche Lernformen, die z.B. aus Trainings und Simulationsverfahren
(Ubungen, Fallstudien, Rollenspiele) bestehen (vgl. Programm 2004: 28).

Mit diesen beispielhaft zitierten Angaben, die auf die Erméglichung des praktischen Transfers
hinweisen, soll untermauert werden, dass tatsachlich ,,Handlungskompetenzen*“ auf der
Programm- bzw. Unterrichtsebene vermittelt werden. Somit kann die erste Hypothese zur
Ganze bestatigt werden.

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 Weiterbildungsstatte fur professionelles erwachsenen-

padagogisches Unterrichten

Der Schwerpunkt des Aus- und Weiterbildungsangebots liegt in allen Perioden auf der
Unterrichtsebene, die mit tber 50% immer die flhrende Veranstaltungskategorie bildet. Die
Adressatinnen dieser Veranstaltungen sind in erster Linie Lehrerlnnen, Dozentlnnen oder
Trainerlnnen, also jene Akteurlnnen, die in direkter Interaktion mit den Teilnehmenden Lehr-
und Lernprozesse gestalten. Die Grundausbildung der Mitarbeiterinnen dieser Gruppe
erfolgte zumeist in einem aulRerpadagogischen Fachbereich und dementsprechend erfuhren sie
auch ihre berufliche Sozialisation nicht in der (Erwachsenen-)Padagogik. Professionelles
erwachsenenbildnerisches Handeln lasst sich jedoch nicht allein Uber diese aufer-
padagogische Fachlichkeit entwickeln (vgl. Muller 2003: 135). Um pédagogisch qualitatives
Agieren herauszubilden bedarf es, dieses in konkreten erwachsenenpddagogischen Kontexten
zu erfahren und zu Uben. Die Qualifizierung auf mikrodidaktischer Ebene stellt sich somit als
zentrale Kategorie heraus, die letztlich fiir eine padagogische Qualitat ausschlaggebend ist,
die sich als unabh&ngig von den fachlichen Inhalten und projektiven Lernzielen présentiert
(vgl. Koring 1990: 14).
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Die Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen sowie den Zusammenhangen im
unterrichtlichen Geschehen (vgl. Gomez Tutor 2003: 308), hat in der Erwachsenenbildung
eine besonderer Bedeutung. Didaktisches VVorgehen 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 (vgl. Siebert 1999: 125).
Die Methodik befasst sich mit lernwirksamen Methoden und Wegen und hat zum Ziel, mit
geeigneten Instrumenten die Aneignung der Inhaltselemente, also effizientes Lernen zu er-
mdoglichen. Um den besonderen Voraussetzungen der Erwachsenenbildung gerecht zu werden
ist es notig, inhaltliche und methodische Aspekte aufeinander abzustimmen.

Das Verfligen Uber ein geeignetes und vielfaltiges Methodenrepertoire ist ein unabdingbarer
Bestandteil fir professionelles Vorgehen. Hierhinein fallen beispielsweise kommunikative
sowie rhetorische Fahigkeiten, das Vermdgen Gruppen zu leiten, zu férdern und zu
motivieren, mit audiovisuellen Medien als Lernunterstiitzung umzugehen sowie die Com-
putertechnologie adaquat einzusetzen.

Diesen in der Literatur beschriebenen Umstanden kommt das BIfEB insofern nach, als die
Veranstaltungen der Kategorie ,,Methodik, Didaktik* ber den Beobachtungszeitraum die
starkste oder zweitstarkste Gruppe innerhalb der Veranstaltungen der Unterrichtsebene dar-
stellen bzw. nur einmal den dritten Rang einnehmen. Der deutlichen Dominanz dieses Sektors
in den ersten sieben Jahren (54.1%), folgt ein Rickgang in den beiden Folgeperioden. Im
Zeitabschnitt 1981 — 1985 nahm die Kategorie ,,Grundlagen und wissenschaftliche Anbin-
dung“ einen Aufschwung und riickte an die erste Stelle der Veranstaltungen der Unterrichts-
ebene. Die Zunahme in diesem Sektor kann mit der 1984 gestarteten Aktion ,,250 Lehrer in
die Erwachsenenbildung® in Zusammenhang gebracht werden. Das BIfEB verstérkte in der
zweiten Beobachtungsperiode die Veranstaltungen ,,.Der Lehrer als Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung® und bot zusétzlich Seminare fur stellenlose Lehrer an. Des weiteren
kam es auch zu einer Zunahme der Veranstaltungshaufigkeit des von der KEBO 1975 ge-
starteten Grundlehrgangs, der sich an hauptberufliche Mitarbeiterinnen der Erwachsenen-
bildungsinstitutionen richtete.

In der Periode 1986 — 1990 bildete die Kategorie ,,Zielgruppen® die starkste Gruppierung.
Dies ist mit einem deutlichen Veranstaltungsschwerpunkt auf der Zielgruppe der &alteren
Menschen zu erkléren. In 42 Veranstaltungen wurden in diesen 5 Jahren Erwachsenen-

bildnerinnen fiir die Bildungsarbeit mit dlteren Menschen qualifiziert. Diese Veranstaltungs-

108



dichte wurde in keinem anderen Zeitabschnitt mehr erreicht, obwohl die Zielgruppenarbeit
mit alteren Menschen auch in der Folge ein wesentliches Anliegen des BIfEB blieb und
Seminare zu diesem thematischen Bereich bis zuletzt einen Platz im Angebot des BIfEB ein-
nehmen. Als herausragendes Beispiel einer Veranstaltung, die der Frage nachgeht, wie heute
unter verénderten Voraussetzungen — z.B. hohere Lebenserwartung und héhere Bildungs-
abschlisse bei élteren Menschen — Bildungsangebote fur Menschen des dritten und vierten
Lebensalters gemacht werden, ist die Reihe ,,Altern — Bildung — Lernen zu nennen. Mit dem
gleichen Titel wurde 2004 vom BIfEB in Kooperation mit anderen Instituten und dem
Bundesministerium fiir soziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz eine Werk-
statt veranstaltet, die darum bemiiht war, neue Konzepte und Ideen fir Bildung und Lernen im
Alter zu entwerfen (vgl. Heidecker, Sauter 2004: 4). Das Ergebnis dieser Veranstaltung
bildete die Erstellung eines gemeinsamen Papiers aller Teilnehmenden an die Politik, das
einen Forderungskatalog hinsichtlich des Lernens &lterer Menschen enthielt. Fir Ver-
anstaltungen dieser Art, die Diskussionsplattformen fiir Meinungsbildner und Experten 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-
fihren. Da es ein Ziel der Erwachsenenpadagogik ist, soziokulturell gesehen ein mdglichst
breites Publikum zu erreichen, sich dies aber auf Grund der Heterogenitét der Adressatinnen
fur die padagogische Praxis als schwierig erweist, betreiben viele Institutionen so genannte
Zielgruppenarbeit. Zielgruppen sind Teilnehmerinnengruppen 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
Erwachsenenbildungsinstitutionen einzugehen und dementsprechend aus- und fortzubilden,
ging das BIfEB bereits seit seiner Griindung auf zielgruppenspezifische Bildungsarbeit ein.
Wie schon zuvor beschrieben bildet das BIfEB Multiplikatorinnen fur die Zielgruppenarbeit
mit &lteren Menschen (dritter und vierter Lebensabschnitt) aus. Die Bildungsarbeit mit Frauen
représentiert im Repertoire des BIfEB, wie sich auch eindeutig aus der Clusteranalyse ergab
(vgl. Tabelle 8), ebenso eine zielgruppenspezifische Veranstaltungsgruppe. Bei dieser Gruppe
verhalt es sich anders als bei der Zielgruppe der élteren Menschen, da es ab dem Abschnitt
1986 - 1990 zu einem Anstieg der Veranstaltungshaufigkeit kam.

Die Gesamtheit der zielgruppenspezifischen Veranstaltungen, die in einer weiteren

Subkategorie noch behinderte Menschen, Arbeiterlnnen und Auslanderinnen erfassen, weist
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uber die Perioden hinweg einen riickgangigen Verlauf auf. Der Abfall von fast 36% in der
Periode 1986 — 1990 auf 17.6% innerhalb der letzten sieben Jahre spiegelt einen bekannten
soziokulturellen Trend wider, der mit der Individualisierung der Lebenslaufe im Zusammen-
hang steht. Die Lebensfiihrungsmuster von Menschen weisen eine groe Heterogenitat auf
(vgl. Kammerer 2003: 331), so dass ein Orientierungsrahmen fir die Lebensgestaltung
basierend auf der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe keine Gultigkeit mehr
hat. Das Phanomen der Individualisierung und der Pluralitdt der Lebenslagen wirkt sich auf
die Erwachsenenbildung derart aus, dass der friihere erwachsenenpédagogische Leitbegriff
»Zielgruppe® an Brisanz verloren (ebd.: 330) und das Zielgruppenkonzept eine moderne
Auslegung und eine neue Auspragung erfahren hat. Von institutioneller Seite kam man der
Entwicklung der Individualisierung derart nach, dass die Subjektorientierung in den Fokus
genommen, die Stofforientierung dagegen eher ausgeblendet wurde (ebd. 338). 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
Ergebnis 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 stérkste Steigerungsrate aller gebildeten Veranstaltungskategorien.
Den Hintergrund dazu bilden einerseits neue didaktische Ansatze und ein Wandel in der
Lernkultur (vgl. Gomez Tutor 2003: 316), die eine Trennung zwischen Lehren und Lernen
aufheben. GeméalR der so genannten Ermdglichungsdidaktik wandelt sich die Rolle des
Lehrenden zu jener des/der Lernberaters/Lernberaterin bzw. Lernbegleiters/Lernbegleiterin
(ebd.). Das Entwickeln von Beratungskompetenz erweist sich aus dieser Perspektive als
elementarer Bestandteil der Bildung von Erwachsenenbildnerinnen. Dieser Aufgabe stellt sich
das BIfEB, indem es sich zum Ziel machte, einen neuen Schwerpunkt ,,Bildungsberatung®
aufzubauen (vgl. Hammerer, Melter 2007: 36). Die Abteilung Erwachsenenbildung des
Bildungsministeriums stutzte dieses Interesse, indem es das BIfEB einlud, im Rahmen eines
EU-Projektes mitzuwirken und einen Lehrgang fir Bildungs- und Berufsberatung auszu-
arbeiten. Das bildungspolitische Interesse und Betreiben fir eine Ausbildung in diesem
Bereich ging darauf zurtick, dass es fur die oft auch auf3erhalb der etablierten Erwachsenen-
bildungseinrichtungen beratend agierende Personen keinerlei Ausbildungsrichtlinien gab
(ebd.). Aber nicht nur die spezifisch Osterreichischen Umsténde eines Standard- und Aus-
bildungsdefizits fihren zur Grindung des Lehrgangs. Auf europdischer Ebene veranlassen

EU- und OECD-Ziele Osterreich zur Etablierung einer ,Lifelong Guidance-Strategie“. Der
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1999 am BIfEB etablierte Lehrgang fir Bildungs- und Berufsberaterinnen ist Teil der
Osterreichischen UmsetzungsmalRnahmen des Lebenslangen Lernens. Didaktisch ist der
zweijdhrige Lehrgang aus Prasenz- und Distanzlernphasen aufgebaut, die sich jeweils block-
weise abwechseln. In den Phasen des Prasenzlernens soll Fachwissen und Beratungs-
kompetenz vermittelt werden, die darauf folgenden selbstorganisierten, betreuten Distanz-
lernphasen haben zum Ziel, die Fachkenntnisse zu erweitern und sich mit Beratungsféllen in
der Praxis auseinanderzusetzen (ebd.: 37). Das moderne Format eines Lernportfolios ist
ebenfalls Teil des Lehrgangs. Das Fihren eines solchen dient einerseits dem Lehrgangs-
abschluss als auch dazu, die Nachhaltigkeit des Erlernten zu sichern. Insgesamt orientiert sich
das pédagogische Konzept des Lehrgangs am Konzept des selbst gesteuerten Lernens. Das
ermdoglicht, dass zwischen dem Lernen im Lehrgang und dem Ansatz von Beratung, der ver-
mittelt wird, weitgehend Kongruenz besteht (ebd.: 38).

Damit ist dieser Lehrgang ein gutes Beispiel fir die von Muller (2003: 141) vorgestellte
Konzeption der Dozentlnnenweiterbildung, die auf einer Reihe von Faktoren beruht: z.B. der
Kombination von Seminaren, dem selbstorganisierten Lernen und der Praxisbegleitung. Ar-
beitsplatzfernes Lernen verfolgt das Ziel Dozentlnnen zur Selbstbildung hinzufiihren und er-
moglicht gerade fur die Vermittlung komplexer Qualifikationen wie z.B. Problem-
I6sungsstrategie die nétige Distanz zur beruflichen Praxis. Das ganzlich selbsttitige Lernen
am Arbeitsplatz wird durch arbeitsplatznahes Lernen, das in Form von Praxisbegleitung,
Hospitation, Supervision oder Coaching erfolgen kann, unterstutzt (ebd. 144).

Auf Grund des Fehlens eines konkreten Berufshildes und gesetzlicher Regelungen zur Aus-
bildung, findet das Erlernen eines erwachsenenpadagogischen Handlungsvermdégens uber
weite Strecken selbstorganisiert und selbsttétig statt. In Analogie dazu ist auch beim Lernen
Erwachsener die Selbstorganisation seit den neunziger Jahren als grundlegendes didaktisches
Konzept verankert (vgl. Siebert 2003: 105). Fir Lernprozesse hat sich die Verwendung des
Begriffs Selbststeuerung etabliert (ebd.: 106). Dieses selbstgesteuerte Lernen fult jedoch
keinesfalls ausschlieRlich auf individuellen Lernanstrengungen, sondern kann ,,von auflen“,
also durch institutionalisierte Angebote unterstitzt werden. Weiterbildnerinnen Methoden zu
vermitteln, die selbstgesteuertes Lernen in Gang setzen, und ihnen verschiedene Modelle des
autodidaktischen Lernens vorzustellen, wurde vom BIfEB als Ziel aufgegriffen. 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 sieben Veranstaltungen der Kategorie ,,Methodik,

Didaktik” und vier der Kategorie ,,Sachgebiete* dem selbstgesteuerten Lernen. Bei den Ver-
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anstaltungen 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 annahernd gleich und auch das
Verteilungsmuster ist sehr ahnlich gelagert, da immer die Kategorie ,,Methodik, Didaktik*
Uberwiegt.

Die Bedeutungszunahme des selbstorganisierten Lernens innerhalb der Erwachsenenbildung,
die sich auch im Programm des BIfEB widerspiegelt, lasst die Frage aufkommen, welcher
Stellenwert den Institutionen der Erwachsenenbildung bei Anhalten dieses Trends kiinftig
zukommen wird. Diesem Problem, das sich fur die Erwachsenenbildungseinrichtungen
langerfristig im Sinne eines Teilnahmeriickgangs auswirken kénnte, geht Bisovsky (2007: 1-
01) in einem Artikel fur das Magazin ,,erwachsenenbildung.at* nach. Er folgert darin, dass die
Institutionen zukinftig die Funktion erfillen werden, die Selbstlernkompetenz der Menschen
zu entwickeln und damit einen Beitrag leisten, einen Zugang zum selbstorganisierten Lernen
zu bekommen. Als Begrundung fir diese Annahme flhrt er aus, dass beim Erschlieen des
selbsttatigen Lernens Beziehungen eine wesentliche Rolle spielen. So kdénnen z.B. die
Bindung an Lehrkrafte, an Personen der Lerngruppe oder auch an die Institution mit seiner
Philosophie und seiner Tradition als Katalysatoren wirken, um zu einem zunehmend selbst-

gesteuerten Lebenslangen Lernen zu gelangen.

Das BIfEB auf dem Weg zur Aus- und Weiterbildungsstéatte fur professionelles

Bildungsmanagement

Die Veranstaltungen der zweiten erwachsenenpadagogischen Handlungsebene, der
Programmebene, 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 einsetzenden Okonomisierung und Privatisierung. Seit den frilhen neunziger Jahren ent-
wickelte sich die Nachfrage als Marktinstrument immer mehr zur bestimmenden GroR3e fur
die Planung und Konzeptionierung eines Erwachsenenbildungsangebots. Mit diesem Trend
einhergehend, der seinen Ursprung bereits in den spaten Achtzigern nahm, wurden auch die
so genannten extrafunktionalen Qualifikationen wie z.B. Organisationstalent, Kooperations-
fahigkeit und Fahigkeit zur Teamarbeit vermehrt von Erwachsenenbildnerinnen nachgefragt
(vgl. Gieseke 1988: 14). Diese nicht genuin padagogischen Fahigkeiten entwickelten sich in
dieser Ubergangsphase zu eigenstandigen Kompetenzen, die heute unter den verinderten
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Weiterbildungsbedingungen einen hohen Stellenwert einnehmen (vgl. Gieseke, Foschepoth,
Lange, Menke 1997: 23). Aufgaben wie z.B. Personalentwicklung, Bildungsmarketing und
Controlling werden explizit genannt und bilden einen wichtigen Teilaspekt erwachsenen-
bildnerischer Professionalitat. Das BIfEB hat sein Bildungsprogramm auf diese Erfordernisse
abgestimmt und bietet Veranstaltungen zu diesen Themenbereichen an. Um einige Beispiele
zu nennen, seien folgende Veranstaltungen angefiihrt: der Lehrgang ,,Bildungsmanagement®
mit dem Modul ,,Personalmanagement” (vgl. Programm 1994: 33), ,,Bildungsmarketing fiir
die Bildung mit Erwachsenen“ (vgl. Programm 2000: 53) und ,,Bildungscontrolling &
balanced score card* (vgl. Programm 2007: 22).

Innerhalb der Programmebene, die in die Subkategorien ,,Planung, Fuhrungsaufgaben, PR*
und ,,Projektmanagement* zerféllt, zeigt sich ein eindeutiger Trend zugunsten der zweiten
Gruppe. In den ersten beiden Perioden berhaupt 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 dieser
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 Anstol3 zu
einer verstarkten Projektorientierung gegeben hat (vgl. Vater 2007: 05-5). Daruiber hinaus
bilden auch Umstdnde wie z.B. die zuriickgenommene staatliche Steuerung und das Auf-
kommen eines verstarkten privaten Konkurrenzdrucks den Hintergrund, vor dem Bildungs-
arbeit zunehmend in Projektform organisiert wird. Projekte haben innovativen Charakter und
ermdoglichen es, meist finanziert durch Drittmittel, neuartige Bildungsmalinahmen umzusetzen
und sie im Anschluss auszuwerten. Aus Projektevaluierungen kénnen nitzliche Erfahrungen
fur die Bildungsarbeit gezogen werden. Dies sind die positiven Effekte, die die Projektarbeit
der Erwachsenenbildung einbringt. Negative Auswirkungen der Projektabwicklung von
BildungsmalRnahmen bestehen darin, dass, wie es Vater (2007: 05-5) beschreibt, das
Management und die organisationale Abwicklung zwar von Erwachsenenbildungs-
institutionen Gbernommen wird, die eigentliche inhaltliche Arbeit, die oftmals ausgelagert ist,
in Form der nicht mehr eingesetzten Projektmitarbeiterinnen der Bildungseinrichtung
verloren geht. Ob diese Erkenntnis dazu beigetragen hat, dass es in den letzten sieben Jahren
wieder zu einer Abnahme der Veranstaltungen zum Thema Projektmanagement kam, kann

gemutmalit, aber nicht mit Bestimmtheit ausgesagt werden. Der Riickgang dieser Thematik
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stellt sich zwar in Zahlen dar, aber inhaltlich wird dieser Aspekt zunehmend in anderen Ver-
anstaltungen wie z.B. im Lehrgang Bildungsmanagement integriert.

Nach diesen Ausfiihrungen kann nun die zweite Hypothese, die von einer Zunahme der Ver-
anstaltungen der Programmebene ausgeht, bestatigt werden.

Das BIfEB als zentrale und etablierte Ausbildungsstatte fur Bibliothekarinnen

In der ersten Periode wurden zur Ausbildung der Buchereileiterlnnen Grund — und Fort-
bildungsseminare geboten, die das BIfEB mit dem Verband 6sterreichischer Volksbiichereien
veranstaltete. Die Grundkurse wandten sich damals an jene Blchereimitarbeiterinnen, die
uber keine oder nur geringe praktische Erfahrung in diesem Arbeitsbereich verfugten. Mehr
Strukturiertheit erhielt die Biichereileiterausbildung in der Periode 1981 - 1985. Sie bestand
zu diesem Zeitpunkt und auch noch in den ersten Jahren des Folgeabschnitts aus einem
Grundkurs 1, der grundlegendes Wissen und Fertigkeiten zur Fuhrung einer kleinen oder
mittleren Bucherei vermittelte, und einem Grundkurs 11, der das ,,(...)Wissen und die Fertig-
keiten(...)“ des ersten Kurses vertiefen und ergénzen sollte. Als Abschluss der Ausbildung
zum ehrenamtlichen Bibliothekar/Bibliothekarin konnte eine Prifung abgelegt werden. Die
Erlangung des Ausbildungsabschlusses war also noch optional. Dies veranderte sich noch in
der dritten Funfjahresperiode, ndmlich 1988, als eine neue Struktur geschaffen wurde, die ein
Lehrgangssystem vorsah. Ein Ausbildungslehrgang fir ehrenamtliche und nebenberufliche
Bibliothekarlnnen bestand von nun an aus drei Teilen jeweils im AusmaR von einer Woche
und erstreckte sich Gber eineinhalb Jahre. Mit der Umwandlung in einen Lehrgang blieb die
abschlieRende Prifung nicht optional sondern wurde ein fixer Bestandteil.

Zusétzlich zu diesem Ausbildungssystem wurde 1988, also ebenfalls in der zweiten Periode,
eine zweite Ausbildung geschaffen, die sich an hauptberufliche Bibliothekarlnnen an Offent-
lichen Buchereien richtete. Ziel war es, die erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten der
Buchereileitertatigkeit im Sinne eines Berufsbildes zu vermitteln (vgl. Programm 1988: 18).
Obwohl sich die beiden ab Mitte der zweiten Periode bestehenden Ausbildungssysteme an
Personen wandten, die das Bibliothekswesen in unterschiedlichen Beschéftigungslagen aus-
ubten, wurden sie fiir die Analyse auf Grund &hnlich gelagerter Ziele zu einer Kategorie,
nédmlich jener der ,,Bibliotheksleitung” zusammengefasst.

Die zwei weiteren Subkategorien des Bibliothekswesens ,,Methoden, Kommunikation* und
Hliterarische Sachgebiete” stellen im wesentlichen Fortbildungskurse dar, die sich an bereits

ausgebildete Bibliothekarinnen wenden. Innerhalb der Subkategorie ,literarische Sach-
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gebiete”, zeigt sich nach der ersten Periode eine starke Zunahme was auf eine Erweiterung
des Themenspektrums schlieRen lasst. Die zweite Subkategorie ,,Methoden, Kommunikation®
tritt Gberhaupt erst ab der zweiten Periode in Erscheinung. Diese Gruppe, die unter anderem
stark auf die Ausbildung kommunikativer Fahigkeiten fur die direkte Interaktion zu
Kundinnen abzielt, beispielsweise fiir die Abhaltung von Literaturkreisen, bildete bis zum
letzten Zeitabschnitt einen festen Anteil im Fortbildungsangebot fir Bibliothekarinnen. Es
zeigte sich also auf der Ebene des Biichereiwesens ein Trend zur Zunahme des Fortbildungs-
angebots fur Bibliothekarlnnen. Machen sie zusammen in der zweiten Periode nur 34.2% der
Veranstaltungen 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 Blchereiarbeit aufgreifen und es keine Wiederholung von absolut identen Ver-
anstaltungen gibt, decken sie inhaltlich ein breit gestreutes Spektrum ab. Das BIfEB scheint
damit auf die neueren Entwicklungen von 6ffentlichen Bibliotheken einzugehen, die bestrebt
sind, den Kontakt zu und die Serviceleistungen fir Kundinnen auszuweiten. Die dritte Hypo-
these, die von einer Erweiterung und Diversifikation der Veranstaltungen des Bibliotheks-
wesens ausgeht, bestatigt sich also, obwohl im Ergebnisteil die Bedeutung dieser Kategorie
auf Grund abnehmender Veranstaltungszahlen zu sinken scheint. Dieser Riickgang muss
jedoch insofern kritisch betrachtet werden, als sich gerade in dieser Kategorie die Durch-
fihrung von Parallellehrgéngen als géngige Praxis erwies, weshalb ab der dritten Analyse-
periode nicht die tatsachliche Anzahl der abgehaltenen Veranstaltungen Eingang in die
Ergebnisdarstellung fand. Es muss also zusétzlich festgehalten werden, dass das BIfEB bei
der Ausbildung zum Bibliothekar/zur Bibliothekarin (Kategorie ,,Bibliotheksleitung®) die

Richtung einer Angebotsverdichtung mittels zahlreicher Parallellehrgange einschlug.

Die Abschlussbezogenheit der BIfEB-Veranstaltungen

Das Konzept des Lebenslangen Lernens kann als zeitgemélies, 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 (vgl. Gruber 2007: 2-02).
Ribolits greift letzteren Ansatz kritisch auf, indem er schreibt, dass die ,,(...) employability
durch das lebenslange update arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen abzusichern (...)“ sei
(Ribolits 2004: 9). In der Arbeitswelt werden also 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
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vergleichbar, anerkennbar und eventuell fur eine Folgeausbildung anrechenbar zu machen.
Die Erwachsenenbildung reagiert auf diesen positiven Effekt, indem sie abschlussbezogene
Veranstaltungen z.B. auf dem Sektor der EDV oder von Sprachen anbietet. Fir das Berufsfeld
der Erwachsenenbildung, das ja, wie ausreichend dargestellt, sehr heterogen ist, und fir das es
in Osterreich keine gesetzlich vorgesehene Ausbildungsregelung gibt, scheinen abschluss-
bezogene Qualifizierungen gerade im Kontext mit diesen gesellschaftlichen Entwicklungen
von groRer Bedeutung.

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

Diese Veranstaltungsform findet sich im Angebotsrepertoire des BIfEB und wird bereits seit
der ersten Periode eingesetzt. Die Anzahl von funf Lehrgdngen in den ersten sieben Jahren,
die in den Subkategorien ,Zielgruppe: altere 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 Lehrgadnge 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 Lern-
form angeboten wurden. Die meisten Veranstaltungen in Lehrgangsform wurden in den Kate-
gorien ,,Beratung. Supervision, Coaching* (61) und ,,Zielgruppe: altere Menschen* (58). Die
Lehrgange der Kategorie ,,Bibliotheksleitung®, liegen zwar mit 45 erst an dritter Stelle, aber
hier kommt auch wieder der Effekt der Parallelveranstaltungen zu tragen, weshalb die tat-

sachliche Anzahl wahrscheinlich viel héher anzusetzen ist.

Ab 1999 werden auch Lehrgdnge mit universitirem Charakter angeboten, die Uber den
gesamten weiteren Beobachtungszeitrum insgesamt mit einer Anzahl von 27 vertreten sind.
1998 noch als Diplomlehrgang angeboten kommt es 1999 zur Statusverédnderung der Ver-
anstaltung ,,Bildungsmanagement®, die den ersten Lehrgang dieses Typs darstellt. 2003 fand
der frihere Diplomlehrgang ,,Feministisches Grundstudium® als Lehrgang universitaren
Charakters statt. Ebenfalls als universitérer Lehrgang wurde die Veranstaltung ,,Bildungs- und
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Berufsberatung“ gefiihrt. Damit ist diese spezielle abschlussbezogene Veranstaltungsform in
den Kategorien ,,Planung, Fihrungsaufgaben, PR* (Planungsebene), ,.Zielgruppe: Frauen“
und ,,Beratung. Supervision, Coaching“ (beide zur Unterrichtsebene gehdrig) zu finden.

Die Tatsache, dass das BIfEB in den letzten beiden Perioden Lehrgdnge universitaren
Charakters in sein Programm aufnahm, weist darauf hin, dass es der Anforderung nach mehr
wissenschaftlicher Fundiertheit in der Aus- und Weiterbildung der Erwachsenenbildnerinnen
nachzukommen versucht. Das Etikett ,,wissenschaftlich* ist bisher noch nicht n&her definiert
worden. GemaR Waxenegger (1994: 195) sind allgemeine Kennzeichen der Wissenschaftlich-
keit eines Weiterbildungsangebots: Aktualitat, fachspezifische Vertiefung, Praxisbezug und
Vermittlung von wissenschaftlich fundiertem Wissen. Der zuletzt genannte Parameter ebenso
wie alle anderen angeflhrten ist nach Ansicht Waxeneggers nicht unbedingt an den Ort der
Universitat gebunden. Durch eine solche Aussage wird formal bestétigt, dass auch eine Ein-
richtung wie das BIfEB zur Wissenschaftlichkeit der Erwachsenenbildung beitragen kann.
Die Aufnahme von Lehrgangen universitirem Charakters 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 zul&sst.

Zur Thematik der Wissenschaftlichkeit passend erscheint auch noch die Tatsache, dass das
BIfEB schon frih um eine Zusammenarbeit mit jenen Universitdten bemuht war, die ein
Studium der Erziehungswissenschaften anboten. Durch eine solche Kooperation wurde nicht
nur gewéhrleistet, dass Erfahrungen aus der universitdren Erwachsenenbildung in die Arbeit
des BIfEB einflossen, sondern es ergab sich auch eine gewisse Durchlassigkeit bzw. ein
Modus der Anrechenbarkeit. Das Seminar ,,Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis* zum
Beispiel wurde 1988 erstmals vom BIfEB in Zusammenarbeit mit drei Gsterreichischen
Universitaten durchgefuhrt, die eine Moéglichkeit der Anrechnung fir das Studium der Er-
ziehungswissenschaften einrdumten.

Zwar nicht als verwertbar flr ein universitares Studium, aber anrechenbar fiir ein Basis-
zertifikat ist die Seminarreihe ,Integrierte Lernprozess-Gestaltung mit der TZI” (nach Ruth
Cohn)“. Somit ist auch in diesem Fall eine Durchlassigkeit in ein weiterfiihrendes Aus-

bildungssystem gewadbhrleistet.

Wissenschaftliche Fundierung der Weiterbildung wird von Waxenegger (1994: 192) als un-
trennbar verknlpft mit der Diskussion der Professionalisierung im Weiterbildungsbereich

" TZI steht fiir Themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn.
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angesehen. Professionalitdt versteht sie als Nachdenken tber Professionalisierung, das auch
mit einer Reflexion Uber die eigene berufliche Identitat einhergeht (ebd.). Das berufliche
Selbstverstandnis scheint aber gerade ein Problemfeld der Erwachsenenbildnerinnen zu sein.
Eine empirische Studie von Peters (2004: 188) hat ergeben, dass die Berufsidentitat von zehn
befragten Erwachsenenbildnerinnen sehr heterogen ist. Alle Interviewten mit Ausnahme einer
Person wiesen kein spezifisch berufliches Rollenverstandnis auf, sondern empfanden ihr
berufliches Handeln als ,,nicht-spezifisch, sozial ausgerichtet” bzw. in der ,,nicht-spezifischen
Kommunikation* verortet. Zum Teil nahmen sie ihr Berufshandeln auch als ,, Tatigkeit im
oOffentlichen Dienst” wahr (ebd.: 187). Es féllt auf, dass keiner der Befragten sich in der Rolle
des Padagogen/der Padagogin sieht, was insofern verwundert, als dass die Mehrheit der Inter-
viewten ein abgeschlossenes Padagogikstudium mit dem Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung bei der Frage nach dem Studienabschluss angaben.

Ahnlich wie bei Peters macht Gruber (2006: 183) die Erfahrung, dass sich das berufliche
Selbstverstandnis nicht aus der Erwachsenenbildung her konstituiert. Dieser Trend wird noch
dadurch verstérkt, dass Erwachsenenbildung in verschiedenen gesellschaftlichen Subsystemen
passiert z.B. in den betrieblichen Organisationen, Arbeitsmarktsituationen und Sozialein-
richtungen.

Diese Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit fur Erwachsenenbildnerinnen, uner-
heblich in welchem beruflichen Feld sie arbeiten und wie lange sie bereits tatig sind, Gber das
Selbstverstandnis ihrer Berufsausiibung Gewissheit zu erlangen. Gemél Ribolits (1991: 279)
ermoglicht ein Selbstbewusstsein im Sinne eines wohlwollenden Verstehens der eigenen
Person als Lehrende/Lehrender es, mit paddagogisch fundiertem Selbstverstandnis und nicht
als Vermittler fremdbestimmter Ausbildungsziele zu handeln. Daher kann die Integration
einer Reflexion Uber die eigene berufliche Rolle in die Qualifizierung der Erwachsenen-
bildnerinnen als sinnvoll erachtet werden.

In einer zusatzlich durchgefiihrten Textanalyse, die nach den Begriffen ,,Selbstverstandnis*
und ,Rolle* in den Ziel-/Inhaltsbeschreibungen mittels Computerprogramm fahndete,
konnten zum ersten Begriff 23 Treffer, zum zweiten 40 ermittelt werden. Ein gehduftes
Vorkommen beider Schlusselworter konnte in der Supervisionsausbildung, aber auch in Ver-
anstaltungen wie ,,Bildungsmanagement“ und ,Alterwerden — ein Problem* festgestellt
werden. Es ist anzunehmen, dass reflexive Momente dieser Art auch in anderen
Veranstaltungen stattfinden, es jedoch nicht explizit in der Veranstaltungsbeschreibung
Erwéhnung findet.

118



Zusammenfassend ergeben die hier ermittelten Kategorien eine Struktur, die klar aufzeigt,
dass das BIfEB das erforderliche Ristzeug fir die verschiedensten Tatigkeitsfelder der
Erwachsenenbildung vermitteln will. Nuissl (2000: 74) berichtet in seinem Buch ,,Einfiihrung
in die Weiterbildung* von einer Gedankensammlung, die er mit Studierenden zur Frage ,,Was
ist das padagogische Handwerkszeug, das beherrscht werden muss und erlernt werden kann?*
vornahm. An dieser Stelle seien einige von den Angaben der Studierenden beispielhaft an-
geflihrt: methodische Wege, Umgang mit Medien, Gesprachsfuhrung, realistische Selbst-
einschétzung, deutliches Sprechen, Leitungskompetenz und didaktische Kompetenz. Da sich
die Gesamtheit dieser Punkte als Lerninhalte diverser Veranstaltungen des BIfEB wieder
finden lasst (siehe Kapitel 3.3.2), kann der Schluss gezogen werden, dass das BIfEB dieses als
»padagogisches Handwerkszeug“ identifizierte Vermdgen bei den Teilnehmerlnnen auszu-

bilden versucht.

Nachdem nun alle Hypothesen bestatigt werden konnten, ist auch die Aussage zuldssig, dass
das BIfEB maligeblich zur Professionalisierung der Osterreichischen Erwachsenenbildung
beitragt. Es dréngt sich Uberdies der Bezug zu einem aktuellen Professionalisierungsansatz in
Osterreich auf. Die Weiterbildungsakademie (WBA), die im Februar 2007 ihre Arbeit auf-
nahm, stellt ,,[...]ein europaweit einzigartiges System zur Professionalisierung und Qualitéts-
sicherung der Erwachsenenbildung dar (vgl. DIE 2007: 6). Sie bildet fir die rund 100 000
Menschen, die im Weiterbildungssektor meist ohne eine systematisch anerkannte erwachse-
nenpédagogische Qualifizierung tatig sind, einen Qualifikationsrahmen, der es ermdglicht,
langjahrige Berufserfahrung, Weiterbildungsbemiihungen und bereits erworbene Zertifikate
einzuschatzen und zu bewerten. Um im Sinne eines Anerkennungsverfahrens die Uber-
prifung der Qualifikationslevel von Erwachsenenbildnerinnen vornehmen zu kénnen, musste
im Vorfeld ein allgemein gultiges Kompetenzprofil erstellt werden. Es setzt sich aus sechs
Kompetenzen zusammen, die, stellt man sie den hier getroffenen Klassifizierungen gegen-
iiber, weitgehende Ubereinstimmungen aufweisen.

Die péadagogisch gesellschaftliche Kompetenz geht davon aus, dass Erwachsenen-
padagoglnnen ein Grundverstandnis von Bildung und padagogischen Fragestellungen haben
und Uber ein allgemeines Wissen und Verstehen (iber Vorgange in der Gesellschaft sowie in
der Bildungspolitik verfigen (vgl. Heilinger 2005: 168). Veranstaltungen sowohl der
Kategorie ,,Grundlagen und Wissenschaft* als auch der Kategorie ,,Bildung und Gesellschaft*

koénnen mit ihren Inhalten zur Entwicklung dieses Kompetenzbereichs beitragen.
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Bei der ,,pddagogisch didaktischen Kompetenz*, bei der es um das Wissen Uber padagogische
Prozesse und um einen zielfilhrenden Umgang mit Lerngruppen geht, ist der Uber-
schneidungsbereich zur Kategorie ,,Methodik, Didaktik* nahe liegend.

Ebenfalls eindeutig ist der Konnex zwischen der ,,Management-Kompetenz* und der
Planungsebene, die hier in die beiden Kategorien ,,Planung, Fihrungsaufgaben, PR* und
»Projektmanagement* zerféllt.

Die ,,Beratungs-Kompetenz*“ gewinnt in der Erwachsenenbildung an Bedeutung, da
Dozentlnnen laut neueren Didaktikverstandnissen mehr Lernermoglicherinnen und Lern-
begleiterinnen denn Lehrerinnen sind. Ein klassischer Bereich der Erwachsenenbildung, der
beratende Fahigkeiten erfordert, ist die Berufs- und Bildungsberatung. Eine Kategorie, die
sich der Beratungstatigkeit 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
der padagogischen Zielsetzungen zu handeln (vgl. Heilinger 2005: 169). Dieser Kompetenz-
bereich beruht stark auf kommunikativen Fahigkeiten. Die inhaltliche Ausrichtung auf
Kommunikation konnte bei der Programmanalyse nicht ausschlielRlich einer Kategorie zuge-
teilt werden, sondern war sowohl Teil der Unterkategorie der Unterrichtsebene, nadmlich
»Methodik, Didaktik*, als auch der Unterkategorie der Programmebene, ,,Planung, Fiihrungs-
aufgaben und PR*.

Ahnlich verhalt es sich mit der ,personalen Kompetenz“, die sich zu wichtigen Teilen aus
beruflichem Rollenbewusstsein und Reflexionsfahigkeit ergibt (vgl. Heilinger 2005: 170).
Das Verstandnis Uber die eigene Rolle und das berufliche Selbstbewusstsein werden, wie
bereits beschrieben, in mehreren Veranstaltungskategorien zum Thema gemacht und

reflektiert.
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5 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Seit Ende der sechziger 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-
nltzigkeit und die direkte Interaktion am Menschen bilden wesentliche Merkmale, durch die
sich Professionen auszeichnen. Die Erwachsenenbildung, die diese Voraussetzungen mit-
bringt, versucht sich seit mehr als dreiRig Jahren als Profession zu etablieren. Geméall der
Berufssoziologie verlauft dieser Prozess in Phasen, die aus dem Herausbilden eines Berufs-
wissens, der nachfolgenden Akademisierung und der Schaffung einer wissenschaftlich
fundierten Ausbildung bestehen. Spétestens in den achtziger Jahren vollzog sich ein Wandel
in der Professionalisierungsdebatte. Das padagogische Moment riickte in den Mittelpunkt der
Diskussion, wodurch die Kompetenzen der Akteurlnnen groRere Bedeutung erlangten.

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB), das 1974 gegrundet
wurde, kommt dem per Verordnung geregelten Auftrag nach, Aus- und Weiterbildung fur
haupt- und nebenberufliche sowie ehrenamtliche Mitarbeiterinnen der Erwachsenenbildung
und des offentlichen Bibliotheksbereiches zu gewéhrleisten. Die gegenstandliche Arbeit setzte
sich zum Ziel, das Programmangebot des BIfEB von 1974 bis 2007 dahingehend zu analy-
sieren, wiefern es einen Beitrag zur Professionalisierung leistete.

Als Grundlage fir eine derartige Analyse dienten die jahrlichen Programmhefte. Einen
wichtigen theoretischen Ankniipfungspunkt bildete die zweite Professionalisierungsdimension
nach Ziep (2000). Sie besagt, dass die in der Erwachsenenbildung handelnden Personen mit
dem erforderlichen Wissen, Kénnen und den entsprechenden Haltungen auszustatten sind.
Muller (2003), der den Gedanken von Ziep aufgreift, geht davon aus, dass eine bedarfs-
gerechte Ausbildung der Weiterbildnerinnen einerseits fiir den Bereich der Makrodidaktik
(Programmebene) und andererseits fur jenen der Mikrodidaktik (Unterrichtsebene) qualifi-
zieren soll.

Die Hypothesen, die den Ausgangspunkt fir die empirische Untersuchung bildeten, lauten:

Das Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang (BIfEB) leistete im
Zeitraum zwischen 1974 und 2007 einen der Professionalisierung dienlichen

Beitrag, indem es
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e mit seinem Aus- und Weiterbildungsangebot fur Erwachsenenbild-
nerinnen Handlungskompetenzen 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 Beobachtungsperiode erweiterte und diversifizierte,

e zunehmend auf Abschlussbezogenheit und wissenschaftliche Aus-

richtung der Angebote Wert legte.

Um das Forschungsanliegen zu realisieren, das eine primér qualitative Bearbeitung des
Datenmaterials nahe legte, wurde eine an die Inhaltsanalyse angelennte Methode gewéhit.
Ausgehend von einer theoriegestltzten Rahmenstruktur, die aus den Kategorien ,,Programm-
ebene”, ,,Unterrichtsebene” und ,,Bibliothekswesen* bestand, wurde versucht eine Klassi-
fizierung des gesamten Veranstaltungsangebots durchzufiihren. Die Fulle des Datenmaterials
legte ein EDV gestutztes Vorgehen nahe. Es wurde eine Datentabelle angelegt, in die die
Informationen zu institutseigenen Veranstaltungen nach einem zuvor festgelegten Schema
Eingang fanden.

In einer sorgfaltigen Programmdurchsicht wurden Schlisselbegriffe ermittelt, die das Ver-
anstaltungsangebot inhaltlich charakterisierten. Diese bildeten die Suchbegriffe fur die Cluste-
ranalyse, die in zwei unterschiedlichen Formen nacheinander zu Anwendung gebracht wurde.
So kam eine Struktur aufbauend auf inhaltlichen Elementen zum Vorschein, die zur Fest-
legung von Kategorien fiihrte. Die derart bereits vorklassifizierten Analyseeinheiten (einzelne
Veranstaltungen), wurden dann in einem gutachtlichen Check hinsichtlich der Plausibilitat der
Kategoriezugehorigkeit Uberpruft. Umklassifizierungen waren in einigen Féllen nétig. Die
endgultige 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 (ber die gesamte Analyse-
periode. Eine ebenso durchgefiihrte quantitative Auswertung ermoglichte es, die Entwicklung
der gebildeten Veranstaltungskategorien aufzuzeigen.

Veranstaltungen, die der so genannten Programmebene zugezahlt wurden, vermitteln Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten im makrodidaktischen Bereich und ermdglichen den Teilnehme-
rinnen sowohl eine Qualifizierung fir Planungs- und Flhrungsaufgaben als auch fir das

Durchfiihren von Projekten im Rahmen des Bildungsmanagements. Dieser Veranstaltungs-
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kategorie wurde vom BIfEB uber den Analysezeitraum hinweg wachsende Bedeutung zuge-
messen, da ihr Anteil von anfanglich 7% auf tGber 16% aller Veranstaltungen anstieg.

Ein GroRteil der Veranstaltungen (zwischen 50 und 56% uber die 34 Jahre hinweg) konnte
der Unterrichtsebene zugeteilt werden. Veranstaltungen dieser Hauptkategorie zeichnen sich
dadurch aus, dass sie mikrodidaktische Fahigkeiten 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
Wissenschaft“). Die Unterkategorie ,,Zielgruppen® zerfiel noch in weitere drei Untergruppen
(,,Frauen®, ,altere Menschen®, ,,Sonstige: Behindert, Arbeiterinnen, Ausléanderinnen®).
Gemeinsam umfassen die beiden Hauptkategorien (Programm- und Unterrichtsebene), die
den erwachsenenpddagogischen Haupthandlungsfeldern entsprechen, Uber die gesamte
Analyseperiode zwischen 55% und rund 72% des gesamten Veranstaltungsangebots. Es
konnte somit bewiesen werden, dass das BIfEB qualifizierende Angebote fiir Erwachsenen-
bildnerIinnen bereitstellt, die im Handlungsfeld des Unterrichtens tatig sind als auch fir solche
Akteurlnnen, die auf der Planungsebene agieren. Der Anstieg der Veranstaltungen der Pro-
grammebene l4uft parallel zu dem seit den neunziger Jahren zu verzeichnenden Trend der
Okonomisierung und Privatisierung der Erwachsenenbildung. Die seit diesem Zeitpunkt not-
wendig gewordene Marktorientierung der Erwachsenenbildung erfordert mehr Management-
Know-how bei den Personen, die mit der Bildungskonzeption befasst sind.

Uber diese beiden erwachsenenpadagogischen Handlungsebenen hinaus konnten iber die
Jahre hinweg rund 20% der Veranstaltungen dem Bibliothekswesen zugerechnet werden. In
dieser dritten Hauptkategorie zeichnete sich ({ber den Verlauf der 34 Jahre eine
Diversifikation und inhaltliche Erweiterung ab. Die Kategorie ,,literarische Sachgebiete®” ver-
zeichnete eine mengenmalige Zunahme, wodurch mehr Themen abgedeckt werden konnten.
Eine Kategorie ,,Methoden, Kommunikation“ kam ab der zweiten Periode hinzu und ver-
groRerte das Programm des Bibliothekswesens. Eine zahlenméfige Zunahme der Ver-
anstaltungen innerhalb der Kategorie ,,Bibliotheksleitung® kann hier nicht ermittelt werden,
ist aber auf Grund der zahlreichen parallel gefiihrten Lehrgénge, die fir die qualitative

Analyse nicht berlicksichtigt wurden, sehr wahrscheinlich.

Die vierte Hauptkategorie wurde ,,Bildung und Gesellschaft* genannt und enthielt Ver-
anstaltungen, die sich Ubergeordneten, gesellschaftskritischen Themenbereichen einerseits,

sowie der Gemeinwesenarbeit und der regionalen Kulturarbeit andererseits annahmen.
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Das Veranstaltungsangebot des BIfEB konnte damit auf Grund seiner inhaltlich breit ge-
streuten Qualifizierungsangebote einen Beitrag zur Professionalisierung leisten. Dariiber
hinaus zeichnete sich das Veranstaltungsangebot durch eine Zunahme an Abschluss-
orientiertheit aus. Dieser Wandel kam durch die Zunahme an Lehrgangen zustande, deren
erfolgreiche Absolvierung durch ein Zeugnis, ein Diplom oder ein Zertifikat belegt wird. Eine
zunehmende wissenschaftliche Ausrichtung des Veranstaltungsangebots ist durch die zu-
nehmende Anzahl an Lehrgéngen universitaren Charakters zu verzeichnen.

In der vorliegenden Arbeit konnten alle vier Hypothesen angenommen werden, wodurch sich
bestatigte, dass das BIfEB einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung der

Erwachsenenbildung zwischen 1974 und 2007 leistete.

In Hinblick auf das innovative, 2007 in Osterreich gestartete Qualifizierungsmodell, die
Weiterbildungsakademie (WBA), steht das Ergebnis der Programmanalyse in einem sinnvoll
erganzenden Zusammenhang. Die herausgefilterten Veranstaltungskategorien lassen er-
kennen, dass ein Kompetenzerwerb auf jenen Ebenen erreicht wird, die im Zuge der WBA-
Konzeptionierung entwickelt wurden. Durch die weitgehende Passung zwischen den be-
stehenden Bildungsangeboten und den von der WBA erstellten Kompetenzprofilen ergibt sich
fur die rund 100.000 derzeit in der Erwachsenenbildung beschéftigten Menschen (vgl. DIE
2002) die Chance, fehlende Kompetenzen punktgenau zu erwerben und beim Nachweis aller
geforderten Kompetenzen zu einem anerkannten Berufsabschluss und einer Zertifizierung als
Erwachsenenbildner/Erwachsenenbildnerin kommen. So kdnnte es hinkinftig funktionieren,
dass sich die Berufsvertreterinnen angemessen in der Offentlichkeit darzustellen vermogen
und in der Folge auch von der Gesellschaft als exklusiv fur die Weiterbildung verantwortliche
Berufsgruppe erlebt werden. Nach innen konnte so ein berufliches Selbstverstandnis, das sich
aus der Erwachsenenbildung heraus konstituiert, entstenen und dadurch nach und nach zur
Ausbildung einer kollektiven beruflichen Identitét als Pa&dagoge/Padagogin fiihren.

Fur das BIfEB wird es in Zukunft weiterhin von Bedeutung sein, dass das BIfEB als Aus- und
Weiterbildungseinrichtung fur Multiplikatorinnen sein Veranstaltungsprogramm auf die als
grundlegend erachteten Kompetenzen ausrichtet, es permanent evaluiert und nétigenfalls neu
orientiert. Unter diesen Voraussetzungen konnte sich die Aussage von Heilinger und Kraft
(2007) bewahrheiten, die davon ausgeht, dass die WBA und das BIfEB in Kooperation mit
den Einrichtungen der Erwachsenenbildung einen Professionalisierungsschub bewirken, oder

das Image der Erwachsenenbildung in Osterreich nachhaltig heben wird.
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ANHANG

Lebenslauf

Angaben zur Person

Name Claudia Schume
Adresse A — 1230 Wien, Kirchfeldgasse 21 — 27/5/7
Telefon +43-1-9440920

+43-650-9440922
E-mail claudia.schume@gmx.at
Staatsangehorigkeit Osterreich
Geburtsdatum 04.12.1965

Familienstand

Verheiratet, eine Tochter

Schul- und Berufsbildung

Seit 10/2002

Studium der Pédagogik an der Universitat Wien

11/1997 - 10/2000

Lehrgang der Wirtschaftsuniversitit Wien fur Krankenhaus-
management

06/1989 Pharmareferentenprifung

1984 — 1987 Schule fur den physiotherapeutischen Dienst am Wilhelminenspital
der Stadt Wien, Montleartstral3e 37, 1160 Wien

1976 — 1984 Bundesgymnasium Laaerberg Stral3e 1/ 1100 Wien

1972 — 1976 Volksschule, Georg Wilhelm Papst-Gassse 2a, 1100 Wien

Berufserfahrung

05/2006 —07/2008

Elternkarenzurlaub

2004

Projekt zur Anleitung ergonomischen Arbeitens im Geriatriezentrum
Favoriten

2003 — 2006 ,Kids enorm in Form*, Projekt zur Bewegungsforderung in der
Volksschule, an drei Wiener VVolksschulen

2006 — 2008 Trainerin im Gesundheitszentrum FEM Siid, SMZ -Siid/KFJ-Spital,
Durchfiihrung von praventiven Bewegungsangeboten

1995 - 1997 Freiberufliche  Tétigkeit als  Physiotherapeutin  in  einer

Physiotherapie-Praxisgemeinschaft

Seit 07.01.1992

Lehrtatigkeit an der Akademie fur den physiotherapeutischen Dienst
am SMZ-Sid, Kaiser-Franz-Josef Spital der Stadt Wien,
Kundratstra3e 3, 1100 Wien

Planung und Durchfiihrung von Unterricht und Prifungen, Leitung
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Aufgaben

und Konzeption diverser Projekte im Rahmen der Physiotherapie-
ausbildung, Diplomarbeitsbetreuung, Mithilfe bei Ausbildungsent-
wicklung, der Bewerberauswahl, der Organisation und Koordination
des Ausbildungsbetriebes

02.01.1991 - 12/1991

Aufgaben

Physiotherapeutin an der Rheumasonderkrankenanstalt der NOGKK,
Sauerhofstra3e, 2500 Baden

Physiotherapeutische Patientenbehandlung in Form von Einzel- und
Gruppentherapie sowie in Form von Gruppentherapie im Wasser

09/1989 — 1f1/1990

Pharmareferentin bei Pharmakonzern Eli Lilly, Barichgasse 40 —42,
1030 Wien

04/1984 — 8/1989

Physiotherapeutin am Kaiser-Franz-Josef Spital der Stadt Wien,
Kundratstra3e 3, 1100 Wien

Zusatzqualifikationen

1994 - 1995 Lehrertraining an der Akademie fir Fort- und Sonderausbildungen
am AKH Wien
1983 — 1985 Schilehrerausbildung des Wiener Berufschilehrer-Verbandes
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