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Maria Gutknecht-Gmeiner

Das Richtige richtig tun

Professionalitiit in der Erwachsenenbildung

47. Salzburger Gespriache fiir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung

1. EINLEITUNG

Traditionell bezieht sich Professionalitdt in der Erwachsenenbildung auf pddagogische
Prozesse im Lehf- und Lerngeschehen, auf die interne Aus- und Weiterbildung, die
Ausstattung und Ahnliches.

Die Einrichtung sorgt fiir optimale Rahmenbedingungen ihrer Kernaufgabe, Lernen und
Bildung moéglich zu machen, zu begleiten und zu fordern. Neuerdings riickt der Bil-
dungsbetrieb selbst immer mehr in den Vordergrund kritischer Betrachtung.

»Das Richtige richtig tun“ wirft in diesem Zusammenhang die Frage auf: ,,Wie effektiv
und effizient muss eine zukunftsfihige Erwachsenenbildungseinrichtung arbeiten und
was bedeuten Effektivitit und Effizienz im pddagogischen Kontext? Sind dafiir speziel-
le Organisationsstrukturen notwendig? Wie ist das Potenzial der Mitarbeiter/innen zu
fordern und zu niitzen? Welche Fithrungsinstrumente sind hilfreich?*

Neben der wichtigen Dimension von Inhalten, Aufgaben und Zielen werden die Art und
Weise, wie auf der Organisationsebene diese Ziele verfolgt werden, zum Parameter von
Qualitat und Professionalitit.

Was kann und soll die Erwachsenenbildung diesbeziiglich von der Wirtschaft lernen?
Woran zeigt und misst sich Professionalitit in der Erwachsenenbildung?

Diesen und anderen Fragen wurde bei den ,,Salzburger Gespriachen* 2004 nachgegangen.

An der internationalen Tagung, die 2004 insgesamt zum 47. Mal und im Seminarhotel
Gastagwirt in Eugendorf bei Salzburg zum 11. Mal stattfand, nahmen 46 Expertinnen
und Experten aus der Erwachsenenbildung und Wissenschaft aus 14 Landern teil.

Das Leitungsteam setzte sich aus Dr. Anneliese Heilinger, Dr. Ewald Presker und Dr.
Hubert Hummer zusammen.

In der folgenden Dokumentation finden sich das Programm, eine Zusammenfassung der
Referate im Plenum und der Referate der Teilnehmer/innen sowie die Liste der Teil-
nehmer/innen. Die Dokumentation ist mit Pressemeldungen zur Veranstaltung versehen.

Der Bericht findet sich auch als pdf-Datei auf der Homepage des Verbandes Osterrei-
chischer Volkshochschulen http://www.vhs.or.at/info/aktuelles.htm.
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http://www.vhs.or.at/info/aktuelles.htm

2. PROGRAMM

Sonntag, 11. Juli

Abend Eroffnung der 47. Salzburger Gesprache durch

Michael Ludwig, Landtagsabgeordneter und Vizepréasident des Verbandes
Osterreichischer Volkshochschulen, Wien, Osterreich

»Neue Entwicklungen in der osterreichischen Erwachsenenbildung *

Wilhelm Filla, Generalsekretir des Verbandes Osterreichischer Volkshochschu-
len, Wien, Osterreich

Montag, 12. Juli

Vormittag ~ Eroffnungsvortrag ,.Professionalitdt in der Erwachsenenbildung — Paradoxien
und Widerspriiche

Wiltrud Gieseke, Institut fiir Erzichungswissenschaften, Abteilung fiir Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung an der Humboldt-Universitét zu Berlin, Deutschland

anschlielende Diskussion
Nachmittag Landeskundliche Exkursion nach Hallein und Besuch des Keltenmuseums

Abend Léanderberichte/Referate, die nicht unmittelbar zum Tagungsthema gehoren

Dienstag, 13. Juli

Vormittag ~ Referate der Teilnehmer/innen
Moderation: Anneliese Heilinger, Hubert Hummer, Ewald Presker

Nachmittag Referate der Teilnehmer/innen (Moderation: siehe oben)

Abend Landerberichte/Referate, die nicht unmittelbar zum Tagungsthema gehoren

Mittwoch, 14. Juli

Vormittag  ,,Im Zentrum steht die Person — Empirische Ergebnisse zur Organisations-
verdnderung in der Erwachsenenbildung “

Monika Kil, Institut fiir Erwachsenenbildung — Bildungsforschung an der Univer-
sitdt Bremen, Deutschland

Nachmittag Referate der Teilnehmer/innen (Moderation: siehe oben)

Abend Fahrt in die Stadt Salzburg mit Stadtfiihrung bezichungsweise individueller
Abendgestaltung

Donnerstag, 15. Juli
Vormittag ~ Referate der Teilnehmer/innen (Moderation: siche oben)

Nachmittag Referate der Teilnehmer/innen (Moderation: siehe oben)
Inhaltlicher Abschluss und Riickmeldungen zur Veranstaltung

Abend Geselliges Beisammensein
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3. BEGRUSSUNG UND EROFFNUNG

Die Eroffnung der 47. ,,Salzburger Gesprache* nahm Michael Ludwig, Landtagsabge-
ordneter und Vizeprisident des Verbandes der Osterreichischen Volkshochschulen, vor.

Michael Ludwig iiberbrachte GriiBe des Vorsitzenden des Verbandes Osterreichischer
Volkshochschulen, Dr. Heinz Fischer, der seit der zweiten Juliwoche auch Osterreichs
Bundesprisident ist. Dass Dr. Heinz Fischer, der in den vergangenen Jahren auch immer
wieder zu den ,,Salzburger Gesprachen gekommen war, nun das hochste Amt im Staat
bekleidet, sei fiir die Volkshochschulen eine Chance, auf ihre Anliegen hinzuweisen.
Unterstiitzung sei auch dringend notig, da die letzten Jahre eine drastische Reduktion
der offentlichen Mittel fiir Erwachsenenbildung mit sich gebracht hétten: So seien im
vergangenen Jahr die Zuwendungen der 6ffentlichen Hand an die Erwachsenenbildung
in Osterreich um 25% gekiirzt worden. In dieser Situation sei es von groBter Bedeutung,
auf die Professionalitit der Bildungseinrichtungen hinweisen zu kénnen, um den Ein-
satz 6ffentlicher Mittel zu rechtfertigen.

Der Austausch und die Zusammenarbeit der Gsterreichischen Erwachsenenbildungs-
einrichtungen mit europdischen und internationalen Partnereinrichtungen im Rahmen
der ,,Salzburger Gespriache* erdffne die Moglichkeit, gemeinsam neue Perspektiven und
Entwicklungsmdglichkeiten zu erarbeiten.

Als wichtige aktuelle Themen nannte Michael Ludwig die Professionalisierung der
Erwachsenenbildung, die Entwicklung von nationalen und internationalen Zertifizie-
rungsmoglichkeiten von Kompetenzen (wie dies zum Beispiel bereits im ,,European
Computer Driving Licence® oder im Sprachenportfolio verwirklicht wurde) und die
Schaffung vergleichbarer Qualitdtsstandards iiber die Landesgrenzen hinweg. Die
»Salzburger Gespriache* waren in den letzten fiinf Jahrzehnten auch in schwierigen poli-
tischen Zeiten eine Begegnungsstitte fiir Expert/innen aus vielen verschiedenen Lin-
dern: West und Ost traf sich, die Lander des Donauraums waren bereits eingeladen als
ihr Beitritt zur EU noch auflerhalb jeglicher Vorstellungskraft lag. In diesem Sinne wire
es zu begriilen, wenn die lange Tradition der ,,Salzburger Gespriache auch in Zukunft
weitergefiihrt werden konnte.
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Wilhelm Filla

Neue Entwicklungen in der osterreichischen Erwachsenenbildung

Mit der traditionellen Einfiihrung in die Erwachsenenbildungssituation des Veranstalter-
landes informierte Wilhelm Filla, Generalsekretir des Verbandes Osterreichischer
Volkshochschulen, iiber ,,Neue Entwicklungen in der dsterreichischen Erwachsenenbil-
dung®.

Die Erwachsenenbildung ist, beileibe nicht nur in Osterreich, jener Bildungssektor, der
sich traditionell am stirksten verdndert und am raschesten weiter entwickelt. Das gilt fiir
ihre Methoden, fiir die in ihr dominierenden Inhalte und ebenso fiir ihre Institutionen
und Einrichtungen, die so etwas wie eine weit verzweigte und vieldimensionale ,,Land-
schaft* darstellen.

Auffallenderweise wird aber gerade der Erwachsenenbildung hiufig attestiert, sie sei
strukturkonservativ und bewege sich in eingefahrenen Bahnen. Dass dem, beispielswei-
se in Osterreich, nicht so ist, wird man bei einem selbst oberflichlichen Vergleich der
aktuellen Erwachsenenbildung mit der vor eineinhalb Jahrzehnten ohne grofle Miihe
feststellen konnen.

Zahlreiche Verdnderungen

Zieht man in Osterreich die einschligige Literatur zu Rate,! werden fiir die gegenwiirti-
ge Erwachsenenbildung zahlreiche Trends, Verdnderungen und Entwicklungsperspekti-
ven festzustellen sein, auf die alle auch nur schlagwortartig einzugehen eine ldngere
Aufzéhlung und Analyse erfordern wiirde.

Die meisten dieser Entwicklungstrends stellen aber kein Osterreichisches Spezifikum
dar, sondern sind — mit jeweils unterschiedlichen Auspriagungen und Facetten — in vie-
len europdischen Léndern anzutreffen. Dies wiederum stellt bereits eine der pragendsten
aktuellen Entwicklung der Osterreichischen Erwachsenenbildung dar: ihre zunehmende
Europdisierung und ihre wachsende Einbettung in internationale Entwicklungstrends,
die nationale Besonderheiten abschwichen und zuriickdrdangen, aber nicht aufheben.
Diese Feststellung gilt fiir die Erwachsenenbildung im Allgemeinen und die Volkshoch-
schule im Besonderen.

Im Rahmen der Vielzahl von Entwicklungstrends sind — gerade fiir die Volkshochschu-
len — einige besonders auffallend und in ihrer konkreten Auspridgung und ihrer zuneh-
menden Dominanz noch neu — jedenfalls gemessen an der mehr als hundertjdhrigen
Entwicklungsgeschichte der Volkshochschulen in diesem Land.

Qualitditsentwicklung mit langer Tradition

Obwohl bereits 1896 im Rahmen der ,,Volkstiimlichen Universititsvortrage®, also der
aus England tiber mehrere Stationen nach Wien kommenden University Extension, ein
anspruchsvoller und in einigen Punkten selbst heute noch nicht voll realisierter Katalog
von Richtlinien fiir die Lehrenden verdffentlicht wurde?, der als ein erstes Dokument
zur Qualititsentwicklung der Osterreichischen Erwachsenenbildung verstanden werden
kann, stellt Qualitdtssicherung und -entwicklung erst seit einigen Jahren ein dominie-
rendes Thema dar, das nicht nur diskutiert und bildungspolitisch hoch bewertet wird,
sondern zu konkreten MaBBnahmen im Bereich der Volkshochschulen fiihrt. Auch der
Verband Osterreichischer Volkshochschulen hat dazu konkrete Projekte laufen, iiber die
im Rahmen der diesjéhrigen ,,Salzburger Gespriache* informiert wird.
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Ohne etwas vorwegzunehmen lésst sich an dieser Stelle feststellen, dass die Implemen-
tierung von Qualitdtssicherungs- und -entwicklungsverfahren an Osterreichischen
Volkshochschulen mit einem lédnderiibergreifenden Blick auf Deutschland und die
Schweiz erfolgt, mit denen dabei konkret kooperiert wird. Auch das ldsst sich als zu-
nehmende Internationalisierung von Erwachsenenbildung verstehen, stellt aber vom
Aspekt der Qualitit dieser Kooperation eine neue Entwicklung dar.

Finanzierungsproblematik

Ein zweiter Entwicklungstrend, der allerdings nicht so linear verlduft, wie er sich auf
den ersten Blick darbietet, liegt in der Finanzierung von Erwachsenenbildung durch
,offentliche Hande®, die sich davon zunehmend zuriickziehen oder ihr diesbeziigliches
Engagement abschwéchen. Auch das und die damit verbundenen enormen Umstel-
lungsschwierigkeiten fiir Einrichtungen der Erwachsenenbildung sind kein Osterreichi-
sches Spezifikum. Eine moglicherweise punktuelle und erfreuliche dsterreichische Be-
sonderheit ist darin zu sehen, dass dieser Trend — punktuell — massiv konterkariert wird.

In Wien wurde, ausschlieBlich mit Mitteln der Stadt, im Jahr 2003 die Generalsanierung
der Urania abgeschlossen, die, wie die anderen Uranias auch, in Osterreich eine Volks-
hochschule ist und baulich ein Wahrzeichen der Stadt darstellt. Die Kosten allein fiir
diese MalBinahme beliefen sich auf 13 Millionen Euro.

In Linz, der drittgroBten Stadt Osterreichs mit knapp 200.000 Einwohner/innen, wurde
Anfang Juni der endgiiltige Beschluss gefasst, einen 17-stockigen ,,Wissensturm® in
verkehrstechnisch optimaler Lage zu errichten, in dem die stddtische Biicherei und die
gleichfalls kommunale Volkshochschule unter einheitlicher Leitung, fiir die Hubert
Hummer ausersehen wurde, untergebracht werden.?

Institutionsiibergreifende Kooperation

Der Linzer ,,Wissensturm® signalisiert institutionell eine Entwicklung, die uns vermut-
lich auch im Rahmen der 47. ,,Salzburger Gespriache* beschiftigen wird: die zuneh-
mende institutionsiibergreifende Kooperation von Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung — sei es in Netzwerken, sei es — wie in Linz — in Form eines fiir Osterreich ob sei-
ner Dimension singuldren Bildungszentrums, das unterschiedliche Einrichtungen zu-
sammenbindet.

Der in vielen Landern festzustellende Trend zu iiberinstitutioneller Kooperation in der
Erwachsenenbildung macht sich auch in Osterreich in zunehmendem Maf3e bemerkbar.

Liest man das 1973 verabschiedete erste Grundsatzdokument der Konferenz der Er-
wachsenenbildung Osterreichs, der KEBO, die den heute noch bestehenden freiwilligen
Zusammenschluss der zehn landesweit titigen gemeinniitzigen Verbidnde der Erwach-
senenbildung darstellt, dann kommt darin indirekt eine ausgeprigte Befiirchtung zum
Ausdruck: tiberinstitutionelle Kooperation konne die Eigenstidndigkeit der Verbdnde
beeintrichtigen.*

Diese Befiirchtung hat sich lédngst verfliichtigt und ist einer ausgeprigten Tendenz zur
institutionellen, inhaltlichen und methodischen Entgrenzung der Erwachsenenbildung
gewichen, die in Zukunft zu einem institutionellen ,,Einheitsbrei* in der Erwachsenen-
bildung fiihren konnte. Die Entwicklung geht ndmlich in die Richtung, dass alle alles
anbieten, wenn es nur Geld einbringt.

Diese Tendenz ist bereits weit fortgeschritten, wenn gro3e — urspriinglich — berufsbil-
dende Einrichtungen wie das Wirtschaftsforderungsinstitut (WIFI) seit geraumer Zeit
Kurse anbieten, fiir deren Durchfiihrung die Volkshochschule lange Zeit kritisiert wur-
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de: Kinderkurse, Wellness-Programme, verschiedenste tatsdchlich oder vermeintlich
personlichkeitsbildende Mallnahmen und vieles mehr. Gleichzeitig orientieren sich
mehr und mehr Volkshochschulen auch auf berufsbildende und berufsorientierende
Programme — bei gleichzeitiger Vernachldssigung bisheriger Kernaufgaben oder Spezi-
fika der Volkshochschulen.

Entprofilierung

Die Tendenz zu einer gewissen Entprofilierung groBer Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung wére insofern durchaus zu begriien, wenn damit den Teilnehmer/innen gedient
wire und das durch die Entprofilierung verschérfte Problem ihrer Information und Bera-
tung geldst werden konnte beziehungsweise die Losung dieses Problems beschleunigt
wiirde. (Der Verzicht auf bestimmte Kernaufgaben, die ,,nichts bringen®, das heifl3t,
,»kein Geld einspielen®, ist allerdings nur negativ zu beurteilen.)

Mit der Entprofilierung von Institutionen geht aber eine Entwicklung einher, die gerade
fiir Volkshochschulen spiirbar ist und die auf Dauer gesehen negative Auswirkungen
zeitigen wird: das Aufweichen und Verfliichtigen eines spezifischen Milieus von Bil-
dungseinrichtungen im Allgemeinen und der Volkshochschulen im Besonderen. Das
traditionelle Volkshochschul-Milieu ist aber — in der Terminologie der soziologischen
Milieutheorie — immer ein ,,milieuiibergreifendes* und in diesem Sinn auch sozial inte-
grierendes gewesen.

Definiert man Milieus als verdichtete Sozialzusammenhénge, die als solche erkennbar
sind und die eine prigende Binnenwirkung ausiiben, dann entfillt mit der Auflésung
dieser Milieus auch ihre anziehende, motivierende und prigende Rolle. In der Politik,
wo Milieus traditionell besonders stark zum Tragen gekommen sind, konnen wir die
Folgen von Milieu-Aufldsungen beobachten. Eine Folge ist der zunehmende Populis-
mus.

Milieus sind aber etwas anderes als die gerade in der Erwachsenenbildung héufig be-
schworenen Gemeinschaften, denen viele nachtrauern. Gemeinschaften, welcher Art
auch immer, gehen stets mit Ab- und Ausgrenzungen einher, wahrend Milieus bis zu
einem bestimmten Verfestigungsgrad prinzipiell offen sind und fiir ihre Angehorigen
zumeist nur tempordren Charakter aufweisen.

Die Auswirkungen der hier nur in kiirzester Weise skizzierten Entwicklungen auf Insti-
tutionen der Erwachsenenbildung wéren allerdings weit mehr als bisher wissenschaft-
lich zu erforschen. Eine Notwendigkeit, die auch Wiltrud Gieseke, die den Eroffnungs-
vortrag der ,,Salzburger Gespriache* hilt, in einer jiingst von ihr herausgegebenen Pub-
likation betont hat.’

AbschlieBend weise ich noch auf eine Entwicklung hin, die derzeit im Gange ist und
deren Ausgang fiir die Erwachsenenbildung in diesem Land sehr prigende und sie
nachhaltig verdndernde Wirkungen haben kann.

Drohende Verldnderung der Erwachsenenbildung

Derzeit geht in Osterreich ein von der breiten Offentlichkeit kaum wahrgenommener
Verfassungs-Konvent in Szene, der zur Ausarbeitung einer neuen Verfassung — die Os-
terreichische Bundesverfassung stammt aus dem Jahr 1920 — fiihren soll. Damit konnte
erstmals auch Erwachsenenbildung verfassungsrechtlich von den Zustindigkeiten her
geregelt werden. Es droht ganz real eine Verlinderung, dass namlich die Zustdndigkeit
fiir Erwachsenenbildung den neun Léndern gegeben wird und der Bund sich auf wenige
Aufgabenbereiche zuriickzieht. Das wiirde zu einer weiteren Aufsplitterung der ohnehin
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von Bundesland zu Bundesland unterschiedlichen Erwachsenenbildung und zu einer
schweren Beeintrachtigung der Bundesverbdande der Erwachsenenbildung, wenn nicht
sogar zu ihrem Ende fiihren. Damit wiirde auch jede nationale Steuerung von Erwach-
senenbildungs-Entwicklung im Allgemeinen und im Rahmen der Institutionen im Be-
sonderen unmdglich. Dem ist auf das Entschiedenste entgegen zu wirken in einem
Land, das kleiner als das deutsche Bundesland Bayern ist, in dem auch keine ,,Verkrei-
sung™ der Erwachsenenbildung angedacht ist, wobei allerdings die deutsche Verwal-
tungseinheit ,,Kreis* und ein Osterreichisches Bundesland hier nur in polemischer Ab-
sicht miteinander verglichen werden.

Fiir die kompetenzmiBige Verldnderung der Erwachsenenbildung sprechen nur die in
Osterreich sehr starken lokalpolitischen und provinziellen Griinde, aber keine sachli-
chen Argumente. Die KEBO hat sich in ihrer letzten Leitungssitzung mit dieser Prob-
lematik beschiftigt und iibereinstimmend gegen eine Verldnderung der Erwachsenen-
bildung Stellung genommen.

Anmerkungen:

1) Entwicklungstrends und Perspektiven der Erwachsenenbildung in Osterreich finden sich unter ande-
rem in folgenden Publikationen: Ulli Fejer, Sylvia Hojnik: Die Situation der Erwachsenenbildung in
Osterreich. Eine explorative Studie. Graz 1997; Elke Gruber: Von Kunden, Waren und Vermarktung
in der Weiterbildung. Einige Anmerkungen zur aktuellen Situation der Erwachsenenbildung in Oster-
reich. In: Wa(h)re Bildung: Zurichtung fiir den Profit. Schulheft 113/2004, S. 102-111; Anneliese
Heilinger: Sieben aktuelle Bildungstrends. In: Die Osterreichische Volkshochschule. 48. Jg., Nr. 186,
Dezember 1997, S. 4-6; Werner Lenz: Erwachsenenbildung in Osterreich. (= Erwachsenenbildungs-
Landerberichte des Deutschen Institutes fiir Erwachsenenbildung), Frankfurt am Main 1997.

2) Vergleiche: Methodische Richtlinien fiir die Vortragenden. An die Herren Vortragenden. Aus: Be-
richt tiber die volksthiimlichen Universitdtsvortrage im Studienjahr 1896/97, Wien 1897, S. 159. In:
Hans Altenhuber: Universitire Volksbildung in Osterreich 1895-1937. Wien 1995.

3) Vergleiche: Der Linzer Wissensturm. In: Die Osterreichische Volkshochschule. 55. Jg., Nr. 212, Juni
2004, S. 33.

4) Vergleiche: die Grundsatzerklirung der KEBO vom Juni 1973 in: Angela Bergauer, Wilhelm Filla,
Herwig Schmidbauer (Hg.): Kooperation & Konkurrenz. 30 Jahre Konferenz der Erwachsenenbil-
dung Osterreichs. Wien 2002, S. 94 f.

5) Vergleiche: Wiltrud Gieseke (Hrsg.): Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld 2003.
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4. PROFESSIONALITAT IN DER ERWACHSENENBILDUNG

Die ,,Salzburger Gespriache* haben die intensive Auseinandersetzung mit aktuellen, die
Erwachsenenbildung betreffenden Themen in einem internationalen Kreis von Kolleg/
innen zum Ziel.

Die Gespriache finden im Wechsel von Vortrdgen mit Diskussionen im Plenum und der
Beschiftigung mit den Themen in Teilgruppen statt. Die im Vorfeld angemeldeten Re-
ferate der Teilnehmer/innen in den Kleingruppen bringen Spezialaspekte des Gene-
ralthemas ein. In kleineren Kreisen mit je rund zwanzig Teilnehmer/innen wird in ver-
tiefender Weise diskutiert, wobei die verschiedenen Lénderperspektiven, die institutio-
nenbezogenen Sichtweisen und die professionellen Meinungen aus ganz unterschiedli-
chen erwachsenenbildnerischen Erfahrungen voll zur Geltung kommen.

Den Einfithrungsvortrag, der das Thema der Woche aufbereitet, einen Einstieg bildet
und die Diskussion in Gang setzt, also den thematischen Auftakt bildet, hielt dieses Jahr
Wiltrud Gieseke, Professorin fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Humboldt-
Universitit zu Berlin (Deutschland), die auf die zentrale Bedeutung der padagogischen
Kernkompetenzen fiir ein Verstandnis von Professionalitét in der Erwachsenenbildung
hinwies.

Wiltrud Gieseke

Professionalitdt — Paradoxien und Widerspriiche in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung

Seit mehr als dreiBig Jahren begleitet uns der Diskurs iiber Professionalisierung und
eine grofle Zahl von entsprechenden Konzeptionen, Strukturpldnen und Einfiihrungs-,
Fortbildungs- und Studiengangsentwicklungen (vergleiche zum Beispiel Schulenberg
1982; Gieseke/Tietgens/Venth 1979; Vath 1984; Strukturplan Weiterbildung 1975;
Sestmat 1975). Der Begriff Professionalisierung, der einen Verlauf beschreibt, ist durch
den Begriff Professionalitét ersetzt worden (vergleiche Gieseke 1989, 2001, 2002; Nit-
tel 2000, Tietgens 1988). Ein aktueller Neubeginn, was die Uberlegungen zu Kerncurri-
cula der Studiengénge und der Fortbildungen betrifft, ist durch die Modularisierung der
Studiengidnge nach dem Bologna-Abkommen eingeleitet worden.

Beginnen wir, was den aktuellen Diskurs betrifft, mit Definitionen: Was verbirgt sich
hinter dem Begrift ,,pddagogische Professionalitdt*?

Alles, was glatt, schnell und stromlinienformig ablauft, wird mittlerweile als professio-
nell bezeichnet. Professionalitdt im systematischen Sinne meint jedoch die Fihigkeit,
unter einer Leitaufgabe auf hohem wissenschaftlichen und theoretischen Niveau kom-
plexe Probleme zu 16sen, die sich jeweils speziell auf den Menschen beziehen. Bildung
ist so gesehen neben den Bereichen Gesundheit und Recht einzuordnen. Um diesen An-
forderungen entsprechen zu kdnnen, benétigt man ein breites Wissen, das sich auf das
gesamte Feld der Weiterbildung bezieht, sowie die Fahigkeit zu genauer Analyse der
jeweils spezifischen Situation. Professionalitdt stiitzt sich auf Grundlagenwissen, das
durch Erfahrungen ausgewertet wird. Sie geht nicht von einem durchgeplanten Ablauf
aus, sondern von speziellen Aufgabenlosungen, Deutungen, Interpretationen, die in in-
dividueller Verantwortung zu treffen sind. Es geht nicht um die schnelle Anwendung
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von Handlungsschemata, die iibertragen werden, es sind keine geregelten biirokrati-
schen Abldufe, die in diesem Sinne fiir Professionalitit stehen. Wie bei allen akademi-
schen Berufen werden individuelle Kompetenzen und Wissensstandards vorausgesetzt.

Erwachsenenpiddagogisches Handeln steht unter einem doppelten Professionsanspruch.
Funktionale glatte Verlaufsformen fiir institutionelles Handeln und reflexive Umsetzung
wissenschaftlicher Standards werden im Kombipack erwartet. Erwachsenenbildung und
Weiterbildung sind zum einen eingebunden in biirokratisch-organisatorische Prozesse
und miissen zum anderen auf komplexe padagogische Planungs-, Lernarrangements und
Lernsituationen teilnehmer/innengerecht, flexibel und zeitbezogen antworten. Wir be-
wegen uns also im groflen Feld der Widerspriiche, Paradoxien und Unzulénglichkeiten.
Dies ist der Alltag. Aber dieser Alltag verdndert sich gerade nachhaltig, und es kommt
darauf an, herauszufinden, welchen Platz man einnehmen will.

Professionalitdt in der Erwachsenenbildung wird gegenwértig neu durchdekliniert. Es
geht nicht mehr um Verberuflichung, um Sicherung von mehr Personal, bessere Finan-
zierung von Teilnehmer/innen und Optimierung ihrer Teilnehmer/innenpartizipation
durch entsprechende gesetzliche Anrechnungen. Ebenso wenig steht Professionalitét
gegenwdrtig unter dem Anspruch, das Bildungsrecht fiir alle zu sichern, obwohl die
gesetzlichen Regelungen genau dieses fordern. Mit weniger Mitteln soll mehr geleistet
werden, Bildung wird zu einer bezahlten Ware. Geblieben aus élteren Diskursen ist nur
der Anspruch an freie, offene Lernformen, an veranderte Lernkulturen, die Erwachse-
nen neuen Mut zum Lernen machen. Und auch die eingeforderten Wirkungen auf den

beruflichen Alltag zeigen sich hiufig in ganz anderer als der erhofften Form (vergleiche
Meier 1998).

Paradox erscheint die Forderung, dass parallel zu den Rationalisierungen durch be-
triebswirtschaftliche Optimierungsstrategien als Organisationsentwicklung mehr und
qualititsvoller gearbeitet werden soll. Organisationsentwicklung soll den professionel-
len Kern der Tatigkeit neu freilegen und herausfordern. Trotz Abbau von Personal,
Senkung von Bezahlung, lingerer (Lebens-)Arbeitszeit sind {iber Organisationsoptimie-
rung und Qualifizierung auch in der Weiterbildung die Leistungen zu erhdhen. Das ist
in Deutschland seit 10 Jahren die Realitét, die sich aktuell noch verschérft.

Im Vergleich zu anderen Léndern scheinen die Bedingungen in Deutschland, was die
Weiterbildungslandschaft betrifft, noch gut zu sein. Deshalb sollte auf européischer
Ebene versucht werden, gemeinsame Standards fiir eine professionelle Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zu diskutieren. Fiir eine solche Perspektive ist von Bedeutung, in-
wieweit gerade auch aus professioneller Sicht gemeinsame Wissensstandards und Kom-
petenzanspriiche fiir erwachsenenpiddagogisches Handeln entwickelt werden konnen.
Welche Kompetenzen erwarten die Professionsvertreter/innen von ihren haupt- und
nebenberuflichen und freien Mitarbeiter/innen? Uber welche Fragen miissen wir in die-
sem Zusammenhang nachdenken, um Personal- und Organisationsentwicklungen und
erwachsenenpddagogische Kompetenzen fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung in
Europa voran zu bringen?

Folgende Themenbereiche sollen hier angesprochen werden:

— die Institutionen,

— Wissen und Kompetenzen, Standards,

— die padagogische Forschung,

- das Spannungsfeld Okonomie — Erwachsenenpidagogik,

— das professionsbezogene Weiterbildungsinteresse der Weiterbildner/innen.
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Die Institutionen

Welchen Ort, welchen Raum erhdlt die Erwachsenenbildung/Weiterbildung im Bil-
dungssystem, welcher ist in anderen Léndern vorhanden oder angedacht? Gibt es ge-
meinsame europiische Bestrebungen bei den institutionellen Uberlegungen? Die Insti-
tution steht fiir die Umsetzung einer Idee, die gesellschaftlich eine tragende Rolle hat.
Sie miisste ein Organisationskonzept fiir lebensbegleitende Bildung bereit halten. Dabei
ist von nicht unerheblicher Bedeutung, wie sich das Experiment Bildung am Markt
auswirkt, wenn nicht durch Gesetze und nachgeordnete staatliche oder europiische In-
stanzen eine Finanzierung gesichert wird. In diesem Zusammenhang wird sich erwei-
sen, ob und wie Weiterbildung unter den Anforderungen der Okonomie funktioniert und
wer davon profitiert. Kann sich so lebensbegleitende Bildung fiir alle realisieren und,
wenn ja, in welcher Weise? Sind differenzierte Finanzierungsformen notwendig, um
hier Ausgleich zu schaffen? So gesehen ist die Frage nach der Institution und der orga-
nisatorischen Struktur eine genuin erwachsenenpéddagogische, professionelle, weil sie
sich mit den strukturellen Voraussetzungen lebensbegleitender Bildung und der jeweili-
gen Klientel der im Feld der Weiterbildung arbeitenden Institutionen beschaftigt.

Wie sieht nun das gegenwirtige Spektrum der Institutionen fiir die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung aus?

Spektrum erwachsenenpddagogischen Handelns

in eigenen Institutionen
als beigeordnete Bildung
in intermedidren Projekten/Vorhaben

Institutionalformen

Weiterbildung als Institutionalform

P VARNNGS

outgesourcte Volks-  Kultur Akade- freie Organi- Agen- Zentren fiir  Sozio-
Organisation hoch-  hiuser mien sationen turen berufliche  kultu-
berufliche Wei- schulen Bildunesein- Weiterbil- relle

terbildung richtuigen dung als Teil Zentren

bei verschie- von Perso-

denen Tri- nalentwick-

lung
gern

Charakteristisch fiir diese Institutionen ist, dass ihre Rdume und Orte nur fiir Bildung
vorbehalten sind. Weiterbildung hat damit ihre 6ffentlich sichtbaren Orte in einer Regi-
on, Bildung ist keine ,virtuelle Grof3e’. Jede Bildungsinstitution hat in bestimmten Bil-
dungsbereichen — etwa fiir berufliche Weiterbildung oder fiir kulturelle Bildung — be-
sondere Profile. Fiir die kulturelle Bildung konnten wir in einer gerade abgeschlossenen
Studie (Gieseke/Opelt 2004) folgende Unterscheidungen festhalten:
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Institutionsprofile

Volkshochschule Akademie Kulturhaus Soziokulturelles
Zentrum
) kunsthandwerk-
, kunstgeschicht- liche Fihigkeiten
Wissens- _ liches und kunst- )
dimensionen systematisches theoretisches punktuelle Informati- betreuungs-
Wissen Wissen onen und Eindriicke gebundenes
Wissen
Selbstbestitigung
Beteiligungs- Aneignung/Koénnen Reflexivitt Event emanzip a.t.(.)rlsche
formen Aktivititen
Lebenshilfe
systematisch-rezeptiv . selbsttitig-kreativ
Partizipations- | selbsttitig-kreativ yorwiegend ausschlicBlich
tore verstehend- 4 . systematisch-rezeptiv verstehend-
kommunikativ rezeptiv kommunikativ
Emo.tl-onflle Neugier/Freude i .GelStlg_ Erlebnis Gesﬂelhgkelt/
Positionierung dsthetischer Genuss Fiirsorge
Lernform Erweiterung der Erweiterung der Erweiterung der glr;;zlst:lr;grgu SIZ
Sinneseindriicke Sinneseindriicke Sinneseindriicke
Gesellschaft-
liche Orien-
frerung Universalitit Exklusivitit Individualitit Sozialitit
Bildungsaus-
legung

(Gieseke/Opelt 2004, Kap. 8)

Mit jeder dieser Institutionen verbindet sich ein bestimmtes Milieu oder eine bestimmte
Auslegung von demokratischer Offentlichkeit: Die Institution mit dem deutlichsten Pro-
fil in diesem Sinne ist seit 100 Jahren sicher die Volkshochschule. Sie steht fiir ein brei-
tes kontinuierliches Angebot, an dem jede/r partizipieren und gegebenenfalls ein Zerti-
fikat erwerben kann. Dies ist auch durch verschiedene Systeme und politische Wenden
hindurch ihr Charakteristikum geblieben. Die Volkshochschule macht vorwiegend An-
gebote im nonformalen Bereich. Es lésst sich aufzeigen, wie sie anforderungs-, milieu-
und problembezogen eine Vielfalt an passenden Bildungsnachfragen beantwortet. Die
Volkshochschule wird — aus historischer Perspektive betrachtet — fiir unterschiedliche
Zwecke und Kontexte genutzt. Dieses dokumentiert unsere Untersuchung an der Volks-
hochschule Dresden fiir den Zeitraum von 1945 bis 1997 (vergleiche Gieseke/Opelt
2003). Gleichwohl hat sie sich doch in ihrer klassischen Struktur als Institution fiir le-
bensbegleitende Bildung erhalten. Institutionenkonzepte stehen fiir iibergreifende Kon-
zepte und Visionen, die Volkshochschule steht fiir die Idee, wie lebensbegleitende Bil-
dung flexibel und sparsam zu realisieren ist.

Solche Charakteristika fiir die Institution Volkshochschule sind
— eine offene Situation mit grofer thematischer Breite,

— Kernbereiche, die mit der Institution {iber eine ldngere historische Perspektive ver-
bunden sind,

— der Wechsel des Angebots in Kursen mit Semester- oder Trimesterintervall,
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— Freiwilligkeit fiir die Beteiligung an Priifungen und Zertifikaten,

— rasche flexible Kooperation mit anderen Institutionen zur Entwicklung von Angebo-
ten mit Curricula etc.

— offene Dozent/innenstruktur mit der Moglichkeit, differenzierte Kompetenz zu biin-
deln sowie Kontinuitdt {iber Planungskompetenz. (Gieseke/Opelt 2003, S. 374)

Diese Strukturmerkmale, die auch fiir die anderen hier genannten Institutionen gelten,
deren priméres Ziel die Bildung ist, markieren die anerkannte, sich bewdhrende innere
Organisationsform, weil sie mit ihren flexibel genutzten personellen und finanziellen
Kapazititen auf den gesellschaftlich nicht ausreichend abgesicherten Status reagieren
und fiir eine Angebotsbreite im Programm sorgen kann. Die Nachfrage kommt hier
nicht von Finanziers, sondern von den Bewohner/innen einer Stadt oder einer Region,
die dieses offentliche Angebot durch Nachfrage beantworten. In diesem Sinne war und
ist Volkshochschule immer ,Markt’. Hierin liegt aber gerade auch der Widerspruch zu
professionellen Anforderungen. Wie hoch konnen die Standards, was péddagogische
Qualifikationen betrifft, bei der Einstellung von Dozent/innen mit 2- bis 4-stiindiger
Verpflichtung gesetzt werden? Wie viel Fortbildung in erwachsenenpadagogischen Fra-
gen kann man erwarten? Wie viele hauptberufliche Mitarbeiter/innen mit welcher péda-
gogischen Ausbildung sind notwendig, um ein Programm zu planen?

Auch hier liegt eine Paradoxie: Die im gegenwértigen Sinne modernste und flexibelste
Erwachsenenbildungsinstitution wird nicht als solche begriffen. Die Volkshochschule
erfihrt in der bildungspolitischen Offentlichkeit nicht die Beachtung, die sie mit ihrem
Institutionenkonzept — auch im Zeichen knapper Finanzen — verdient, die die nachfra-
genden Teilnehmer/innen ihr aber geben. Trotzdem vermarktet sie sich nicht so effizient
in Sachen lebensbegleitende Bildung, wie man es sich gegenwiértig vorstellen konnte.
Sind die innovativen Potenziale fiir die Integration neuer Medien ausreichend genutzt?
Gibt es vielleicht weniger einen organisatorischen als vielmehr einen inhaltlich-
konzeptionellen Stillstand in der Volkhochschularbeit? Dies betrife unmittelbar die
professionelle Entwicklungsfahigkeit. Fiir die kulturelle Bildung ist dies festzustellen
(Gieseke/Kargul 2004). Spart man an der falschen Stelle und sorgt man an der falschen
Stelle fiir Qualitdt? Sucht man gegenwirtig gar nicht nach neuen eigenstidndigen Struk-
turen fiir lebensbegleitende Bildung?

Als gegenwirtig entwicklungsintensivster Bereich ist die sogenannte beigeordnete Bil-
dung zu betrachten. Beigeordnete Bildung beschreibt die Weiterbildung in Institutionen,
die eigentlich anderen Zwecken dienen, aber Bildungsangebote fiir ihre Interessen nut-
zen. Im Folgenden einige solcher Beispiele, die besonders fiir groe Konzerne im glo-
balisierten MaB3stab von Bedeutung sind, aber auch durch Vernetzungen fiir kurzfristige
Nachfragen genutzt werden:

Beigeordnete Bildung

Weiterbildung ist institutionellen Aufgaben zugeordnet

im Arbeitsprozess zur  als Innovation/ Imple-  als Mobilisierung fiir ~ als Marketinginstru-
inhaltlichen konzepti- mentationen Integration ment
onellen Aktivierung

Instrument fiir Entscheidungen
Projekte fallen
Konzepteinfiihrung Aussteuern
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Auch von kulturellen Institutionen, zum Beispiel Museen, wird beigeordnete Bildung
betrieben, weil offensichtlich notwendiges Wissen, um diese Kulturinstitutionen zu be-
suchen, nicht iiber Medien allein zu gewinnen ist. Es fehlen die Zugénge, Missverstiand-
nisse entstehen. Beispiele hierfiir sind die Berliner Akademie der Museen mit einem
sehr interessanten und gut besuchten Programm oder in Miinchen die Vernetzung von
Volkshochschule und Museum (Gieseke 2004).

Wo Bildung nicht mehr gesucht wird, spielt das Event eine zunehmende Rolle, auch
hier ist Professionalitit gefragt. Es zeigen sich bereits neue Entgrenzungen zwischen
Prasentation und Information, Inszenierung und Bildung.

Man kann jedoch nicht nur zwischen spezifischen Bildungsinstitutionen und beigeord-
neter Bildung unterscheiden, sondern auch zwischen Gemeinschaften, die intermedidr
quasi system-iibergreifend Projekte bearbeiten, bei denen erwachsenenpiddagogische
neben 6konomischen, kulturellen und regional-sozialen Fragen eine Rolle spielen. Man
kann sich das vorstellen bei neuen Kulturrdumen, neuen 6kologisch-6konomischen Fra-
gestellungen, neuen Gestaltungsinitiativen, deren priméres Ziel nicht der Bildung, aber
auch nicht eindeutig einem anderen Produkt oder Konzept zugeordnet ist. So etabliert
sich eine entgrenzte, gestaltete Lernkultur. Solche Projektverbiinde entstehen bei groflen
Anderungen in der Region und ihrer Kultur, beim Wandel auf dem Arbeitsmarkt und in
der Struktur einer Region. Dies trifft gegenwirtig in vielen Regionen zu. Professions-
wissen strukturiert sich hier ganz neu, aber Module notwendigen erwachsenenpéadagogi-
schen Wissens bleiben als Anforderung bestehen (vergleiche Brodel/Bremer 2002; Bro-
del 2004). Allerdings kann in diesem Fall nicht mit speziellen Studiengangskonstruktio-
nen geantwortet werden. Besser scheint zu sein, in solchen intermedidren Feldern fiir
gute Einbettung des erwachsenenpddagogischen Wissens zu sorgen, sonst wird es als
erginzender, interdisziplindr zu nutzender Bereich nicht sichtbar. Dafiir benétigt man
aber empirisch fundiertes pddagogisches Professionswissen.

Wenn die Institutionen der genuinen Weiterbildung und der beigeordneten Bildung Be-
stand haben sollen, miissen sie sich fragen, welche Beeintrachtigungen sie aushalten
konnen. Wann lassen sich die Anforderungen der Kund/innen beziehungsweise Teil-
nehmer/innen an qualititsvolle Weiterbildung nicht mehr realisieren, weil zuviel Perso-
nal eingespart wurde, weil zuviel Miihe auf die Vermarktung und zu wenig auf die in-
haltliche Revision und die didaktischen Planungen verwandt wurde? Wenn die inhaltli-
che, konzeptionelle Substanz nicht erhalten werden kann, niitzt auch die Optimierung
der institutionellen Abldufe wenig. Das eine schlieit das andere nicht aus, aber es
kommt auf die Relationen an. Denn im europédischen MalBstab steigen gerade die inhalt-
lichen Anspruchsniveaus fiir alle Berufe. Ob Weiterbildung hier flexibel vorausschau-
end ist, entscheidet sich auch iiber ihre Institutional- oder Organisationsform. Zurzeit
beginnen immer mehr Unternehmen, wissenschaftliche Weiterbildung mit Abschliissen
von den Universititen abzufordern oder in Kooperation zu sichern. Hier werden sich die
klassischen Institutionen — auch die Volkshochschulen — durch Vernetzungen neue Plat-
ze suchen miissen.

Erwachsenenbildung/Weiterbildung muss auch das Zeitmanagement im stark fordern-
den Alltag beriicksichtigen. Zeitplanung und Entschleunigung bendtigen gesonderte
Orte der Bildung. Auf europdischer Ebene sollten sich Trdger und Trigerverbinde
griinden und solche Orte fiir professionelle Foren zur Verfiigung stellen. Ein Beispiel:
Uber 10 Jahre lang nahm der Bereich Erwachsenenbildung der Humboldt-Universitit an
einem Studienverbund mehrerer europdischer Lander teil. Ausgegangen war diese Akti-
vitdt von Belgien, Holland und Finnland. Studierende der Erwachsenenbildung kommen
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fiir einige Wochen zusammen und es lehren Hochschullehrer aus den beteiligten Lén-
dern. Im jeweilig wechselnden Gastland lernt man dann die Orte der Weiterbildung
kennen. Institutionelle Verbindungen und gemeinsames Wissen, gemeinsames Lernen,
Dialoge, Freundschaften schaffen europdische Vielfalt in Gemeinsamkeit (vergleiche
Schmidt-Lauff 2003).

Wissen und Kompetenzen, Standards

Wer als Erwachsener seine freie Zeit fiir die Fortbildung, fiir die lebensbegleitende Bil-
dung nutzt, kann zu Recht darauf hoffen, professionelle Strukturen, Konzepte und Ar-
beitsformen anzutreffen und erwachsenengerechte Lernformen vorzufinden. Es ist je-
doch immer wieder unklar, worin die Verbindungen und Differenzen zwischen schuli-
scher und beruflicher Ausbildung und dem lebenslangen Lernen nach der Ausbildungs-
phase bestehen.

Wenn man Professionalitdt be-
schreiben will, wird zuerst die
Spezifik der Lehr-/Lernarrange-
ments mit Erwachsenen be-
nannt. Professionalitidt setzt
voraus, zu bestimmen, wofiir
man Verantwortung {iberneh-
men will, welches der eigene
Gegenstandsbereich ist. In allen
aktuellen Konzepten der Orga-
nisationsentwicklung und des
Qualitdtsmanagements wird der
padagogische  Professionsan-
spruch allenfalls markiert, aber
nicht wirklich integriert. Dieses
wird Folgen haben. Nur im
Qualitidtsmodell von Zech (Lim
LQW-, Lernerzentrierte Quali-
titstestierung in der Weiterbil-
dung®; 2004) gibt es hier einen
Raum und inhaltliche Prizisie-
rungen.
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Professionswissen
Gegenstandsfeld und Kernbereiche

Kernbereiche

Lehren/Lernen Erwachsener

Milieu/lebenslaufbezogen, Teilnehmer/innen-
Interessen

Didaktische Konstrukte/e-learning-Konzepte

Lehr-/Lerntheorien, emotionale und kommunika-
tive Kompetenzen

Evaluation

Methodenkompetenz (Training fiir Behalten /
Anwenden, Mediennutzung, Debatte/Dialog)

Programmentwicklung (Angleichungshandeln)

Aspekte
Wissensentwicklung
Gegenstandsfeld Regionaler Aspekt
) Bedarfe/Bediirfnisse
der Profession
Lehren/Lernen von Teilnehmer/inneninteressen
E Wirtschaftliche Aspekte
rwachsenen

in der Lebensspanne
Beratung

Weiterbildungsberatung als Entscheidungs-
beratung

Lernberatung

(Organisationsberatung)

Theorien lebensbegleitender Bildung

Philosophisch-anthropologische Ansétze
Psychologisch-soziologische Ansétze

Historische Aspekte auch der Institutionenge-
schichte

Biographie — Bildung
Berufliche Entwicklung und Lernen

Altern und Lernen

Betriebswirtschaftliches Wissen

ein zu unterrichtendes Fach

Leitungs-/Qualititssicherungsaufgaben
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Wo liegen die Kernbereiche des Wissens fiir lebensbegleitende Bildung? Man konnte
erst einmal festhalten:

— Es ist der gesamte Bereich des Lehrens und Lernens fiir, mit und durch Erwachsene
in verschiedenen Lebensphasen und aus verschiedenen Milieus.

— Es ist die Programmplanung und Konzeptentwicklung in Abstimmung zwischen Be-
darfen, Bediirfnissen, individuellen Anforderungen, regionalen Bedingungen, wirt-
schaftlichen Moglichkeiten und wissenschaftlichen Befunden. ,,Nachfrage und An-
gebot™ ist dabei nur eine reduzierte Oberflichenformel, die der Komplexitit dieser
Prozesse nicht gerecht wird, gerade wenn man sie professionell ausfiihren will.

— Es ist das didaktische Planen und Konzipieren, die Schaffung von Lernarrangements
fiir verschiedene Zielgruppen, Lernniveaus etcetera, im Grunde die Entwicklung der
gesamten Lernkultur, die in den Weiterbildungs- und Erwachsenenbildungshdusern
zur Verfligung gestellt wird.

— Als Einstiegs- und Begleitungsangebot haben sich Anspriiche gerade nach Beratung
durchgesetzt, sowohl als Weiterbildungsberatung im Sinne von Entscheidungsfin-
dung als auch als Lernberatung, als den Lernprozess begleitender Anspruch.

Wenn dies neben theoretischen Grundlagen zum lebensbegleitenden Lernen als Kern-
aufgaben gesehen wird, dann ist damit der minimale Anteil an padagogischem Wissen
zu professionellem Handeln in der Weiterbildung umschrieben. Andere Bestandteile
professionellen Handelns sind:

— betriebswirtschaftliche Kenntnisse, um eine frei finanzierte Institution zu optimieren,

— soziologisches und psychologisches Wissen, soweit es gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen der Bildung betrifft,

— als notwendige Ergidnzung ein zu unterrichtendes Fach oder die Orientierung auf
Leitungs-, Organisations- und Qualititssicherungsaufgaben einer Bildungsinstitution.

Damit sind noch nicht die Geschichte der Institutionen und Ideen oder die bildungspoli-
tischen Entwicklungen angesprochen. Auch ist noch nichts iiber bildungsbiografische
Forschung ausgesagt und es sind noch keine bildungstheoretischen Grundlagen vom
lebenslangen Lernen entwickelt.

Die Unterschiede zwischen betrieblicher und allgemeiner, kultureller und politischer
Weiterbildung sind, was die Anforderungen an padagogische Kernkompetenzen betrifft,
gering. Sie sind aber insgesamt noch sehr viel mehr ausdifferenziert, als hier nennbar
(siehe Gieseke/Kargul 2004 — Band I1I). Miiller hat fiir die Mitarbeiter/innen der beruf-
lichen Weiterbildung folgendes Konzept entwickelt — eher scheint allerdings die be-
triebliche Weiterbildung gemeint zu sein — das bereits ebenfalls eine didaktische Struk-
tur fiir die Weiterbildung der Weiterbildner/innen enthélt. Eigenarbeit, Training, Hand-
lungskompetenz, analytische und reflexive Kompetenz sind hier verbunden.
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Eine heuristische Skizze zur Professionalitiit beruflicher Weiterbildung

Konventionelle und
neue Aufgaben

Planung und Organisation
von Weiterbildungs-
programmen und -Veran-
staltungen

Aufbau und Pflege von
Lernstrukturen/Entwicklung
der Lernkultur in der Orga-
nisation

Didaktisch-methodische
Beratung von Fithrungs-
kraften und Fachspezialis-
ten

Moderation von Work-
shops/Begleitung von
Problemldsungsprozessen
vor Ort

Entwicklung von Selbst-
lernmaterialien

Initiierung und Begleitung
von selbstorganisiertem
Lernen (Gruppen und ein-
zelne)

Lernberatung fiir Einzelne
und Gruppen

Planung, Durchfiihrung und
Nachbereitung von Semina-
ren und Kursen (Unterricht)

Handlungsebene

Weiterbildungs-
Management

Trainer/innen
“Dozent/innen*

Professionalitit

Didaktisches Handeln
als professionelle
Handlungskompetenz

Bildungsbegriff als
professions-ethischer
Bezugspunkt

,,Personal Mastery* als
allgemein-
professionelle Grund-
haltung

Nicht-padagogische
Fachlichkeit

(Miiller 2003, S. 136)
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Pddagogische Qualifizierung durch Erwachsenenpddagogische Basisqualifikation, Selbst-
bildung und Praxisbegleitung

Ergénzung durch

Weiterbildung

Hinfiihrung durch

Erwachsenenpéddagogische

Ermoglichung durch
lernfordernde Arbeits-

Basisqualifizierung platzgestaltung

Unterstiitzung durch

Praxisbegleitung

Einbindung in Personal-
entwicklung und Organi-

sationsentwicklung

(Miiller 2003, S. 145)

Im Zusammenhang konfessioneller Weiterbildung der Erwachsenenbildner/innen ist
folgendes Konzept erarbeitet worden, das besonders die Einarbeitung neuer pddagogi-
scher Mitarbeiter/innen betrifft, die keine paddagogischen Qualifikationen erworben, also
nicht Erwachsenenbildung studiert haben, aber gleichwohl diese Téatigkeit iibernehmen
sollen. Kein sehr untypischer Fall:

22
47. ,,Salzburger Gespréche* 2005




Berufseinfiihrung — Modellkurs 1

Basis-Workshop 1 Praxisberatung in regiona-

Kommunikation und Lernen in der Gruppe len Kleingruppen

Basis-Workshop 2

Reflexion der Berufsbiographie
Lernwege Erwachsener

Basis-Workshop 3

Planungshandeln und Bildungsmanagement

Basis-Workshop 4 Projektarbeit

Lehrplanung und Lehren

Methodenlabor Entwicklung, Erprobung und Aus-
Basis-Workshop 5 wertung eines personlichen Ar-
Profilbildung beitsschwerpunktes

Marketing

Offentlichkeitsarbeit

Basis-Workshop 6

Beratung in der Erwachsenen-
bildung

Basis-Workshop 7
Zukunftswerkstatt

Basis-Workshop 8

Abschlussworkshop

(Bergold 2000, S. 51)

Allein der sozialisierende Effekt solcher pddagogischen Praxis hat auf verschiedenen
Ebenen seine Grenzen, auch wenn er die Gegenwart im grofleren Mafle bestimmt, als
man annimmt. So kann man empirisch zumindest Aneignungsmodi (vergleiche Gieseke
1989) unterscheiden.

Aneignungsmodi von Professionswissen

Abstraktion Konkretion

professionsspezifischen Wissens professionsspezifischer Wissens- und
Verhaltensmerkmale

Habitualisierung Realisierung
professionsspezifischer Denk- und auf professionsspezifischem Wissen
Handlungsstile basierender Handlungen

(Behrmann 2002, S.128)
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In der Delphi-Studie befragte Vertreter/innen der betrieblichen Weiterbildung erbrach-
ten folgende Matrix fiir ein Qualifikationsprofil. Hier ist bereits eine interdisziplinére
Anforderung realisiert.

Personlichkeit Interaktion Organisation Lehr-/Lernsituation
Lernbereitschaft Konfliktfahigkeit Kund/innenorientierung Teilnehmer/innen-
orientierung
Beratungskompetenz | Moderationskompetenz | Qualitdtsmanagement Ziclorientierung
Flexibilitdt Sozialkompetenz konzeptionelle didaktische
Fahigkeiten Kompetenzen
Kooperationsfahigkeit Methodenkompetenz

(Wiegand 2002, S. 47)

Wenn so das Gegenstandsfeld durch notwendige Wissenssegmente umschrieben wird,
die sich im Laufe des beruflichen Prozesses entwickeln, ausdifferenzieren und um neue
Schwerpunkte erweitern, verweist dies auf einen Forschungsbedarf in diesen Feldern,
zu dem die Professionsvertreter/innen ein Interesse duBern miissen. Nicht verwechselt
werden darf dieser Anspruch — was heute leider zu hiufig geschieht — mit Evaluation.
Evaluation verweist nicht auf Forschung, sondern auf Bewertung vor einem bestimmten
normierenden Hintergrund.

Pddagogische Forschung

Man mag sich einarbeiten und sich in Selbstbildung qualifizieren und alles auf die un-
mittelbare Machbarkeit bezogen realisieren, und dieses mag auch gelingen, aber es
scheint Grenzen zu geben, und zwar dann, wenn das System auf verschiedenen Ebenen
in den bildungspolitischen Raum hinein begriindet vermittelt werden soll. Dann ist der
besondere Bildungsauftrag zu vertreten. Hier liegt hoher professioneller Entwicklungs-
bedarf. Uberdies kann man seine Konzeptionen nicht veriindern und nicht fachlich neu
entwickeln, da ein Forschungsbezug entweder nicht vorhanden ist oder abgelehnt wird.
Wenn Bildungsfragen als Aneignungs- und besonders als Vermittlungsfragen gestellt
werden, also als padagogische Fragen sichtbar sein sollen, ist entschieden mehr piddago-
gische Forschung und Theorienbildung notwendig. Erfahrungsgebundenes Lernen,
handlungsbezogenes Lernen und wissensorientierte Angebote sind in Balance zu halten.
Forschung hat die Vielfalt der Lehr-/Lernformen in der Weiterbildung zu dokumentie-
ren und zu systematisieren. Die schwache Position der Weiterbildung in der Offentlich-
keit hat unter anderem in dieser Vernachldssigung ihre Ursachen. Aber dieses dndert
sich auch, besonders bei kirchlichen Tragern.

Man kann vor allem aber nicht — und das ist die gravierendste Folge, wie sich gerade im
Reformstau und bei Unterfinanzierung zeigt — vorausgreifende Perspektiven entwickeln,
weil Weiterbildung vorausschauend zu begriinden ist, unter Betrachtung der lernenden
Individuen in ihrem vielféltigen Alltag. Die Autonomie eines wissensgebundenen pada-
gogischen Denkens geht somit verloren. Bildungspolitische und andere Interessen wer-
den dann zum alleinigen Motor des Handelns, diese sind aber nicht an die lernenden
Erwachsenen zuriickgebunden. Erwachsenenbildung greift so zu kurz, sie kann nicht
einmal ihren neuen Dienstleistungsanspriichen nachkommen, sie kann vor allem nicht
den Widerspriichlichkeiten, den Widerstdnden und Herausforderungen des Lernens von
Erwachsenen einen angemessenen Raum geben.
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Es gibt allerdings ein weiteres Dilemma: Je weniger Forschung es in diesem padagogi-
schen Feld gibt, desto weniger entwickelt sich eine eigene Begrifflichkeit, die Prozesse
und Entwicklungen, mit denen die Erwachsenenbildner/innen jeden Tag umgehen, ge-
nau beschreibt. Ein solches Wissen, wie es mindestens seit den 1990er Jahren vorliegt,
ist bis heute in der Praxis noch nicht ausreichend angeeignet. Aus diesem Grunde sind
weniger neue Begrifflichkeiten im Gebrauch, und nicht zuletzt deshalb ist dieses Feld in
der alles dominierenden Mediendffentlichkeit nicht présent. Die Professionalitit kann
sich nicht entwickeln, geschweige denn priasentieren. Das fehlende Bewusstsein fiir em-
pirische Forschung, sei sie qualitativ oder quantitativ, zeigt, wie gegenwirtig anzusetzen
ist. Um diesen Prozess wieder anzustof3en, ist die intensive Beschéftigung mit padago-
gischen Prozessen im Feld notwendig. Vernetzungen von Forschern und Volkshoch-
schulen in unterschiedlichen Bereichen sind geboten. Man braucht Wissen iiber das
Lehren und Lernen von Erwachsenen, und zwar im Sinne der Verkoppelung neuer
Lernformen, um an vielfaltigeren Lernkulturen zu arbeiten. Bisher gibt es zum Beispiel
an keinem Forschungsort eine Lernvideothek, in der die verschiedenen Lehr-
/Lernsituationen an den unterschiedlichen Orten dokumentiert werden. Entscheidend
wird sein, dass sich die Wissenschaftler/innen in diesem Feld den jeweiligen Themen
systematisch zuwenden. Die Programmforschung hat sich bereits besser entwickelt
(zum Beispiel Korber 1995, Kade 1992, Nolda 1998, Gieseke 2000, Gieseke/Opelt
2003, Gieseke/Opelt/Stock/Borjesson 2004). Die Institutionenfrage ist vor diesem Hin-
tergrund auch eine Forschungsfrage, mit der der Prozess der Entwicklung begleitet
wird.

Fiir die Verbédnde sollte sich die Frage der Forschungsforderung jenseits von bildungs-
politischen Trends neu stellen. Sie miissen Forschung mit initiieren, um zu eigenen
Konzepten zu kommen.

Das Spannungsfeld Okonomie — Erwachsenenpddagogik

Erwachsenenbildung ist als lebensbegleitende Bildung eine Dienstleistung fiir lerninte-
ressierte Individuen. Die alternden Gesellschaften miissen ein Interesse daran haben,
solche Aktivititen in allen Altersphasen nachhaltig zu férdern. Wenn dies nicht passiert,
werden die Folgen schwerwiegend sein. Einsparungen im Weiterbildungsbereich sind
kein Zeichen fiir Bildungsforderung.

Wir haben aber deshalb die gegenwértigen Entgrenzungsprozesse im lebenslangen Ler-
nen und die De- oder Uminstitutionalisierungsprozesse nicht vor dem gleichen Begriin-
dungshintergrund zu sehen. Die Entgrenzungsprozesse haben etwas mit der Zunahme
von Anforderungen — nicht nur im Beruf — und mit der Bewiltigung komplexer Proble-
me dort zu tun, wo Interdisziplinaritit, hohe Abstraktion und Forschungsintensitét zu-
sammenflieBen, um Wissen zu biindeln. Hier hat sich das pddagogische Wissen noch
nicht ausreichend aufgestellt, obwohl es benétigt wird, um im interdisziplindren Aus-
gleich bestehen zu konnen. Man interessiert sich zu wenig fiir empirische Betrachtun-
gen des pddagogischen Alltags, sei es bei Lehr-/Lernsituationen beziehungsweise -
konstellationen Erwachsener oder bei Programmentwicklungen. Ob dieses empirische
Defizit aufzuholen ist, bleibt offen, moglich wére dies allenfalls durch eine gesamteuro-
péische Initiative, die sich intensiv auf diesen au8erschulischen Bereich orientiert.

Die Uminstitutionalisierung und eine reduzierte Personalbewirtschaftung und -entwick-
lung, die immer mehr auch in der Finanzierung auf den Markt setzen muss, bediirfen
anderer Finanzierungsformen, wenn nicht ganze Bevolkerungsgruppen ausgeschlossen
werden sollen. Hier sollten sich die Betriebswirt/innen engagieren, hier ldge ihr fachbe-
zogenes Arbeitsfeld. Es ist relativ leicht, Personal beziehungsweise Geld einzusparen
und damit letztlich der Qualitét einer Institution Schaden zuzufiigen, es ist schwerer,
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Prozesse zu optimieren und neue Ideen durch Beratung freizusetzen. Betriebswirtschaft-
liche Kompetenz wird erwartet, um neue Finanzierungsquellen zu erschlieBen, um ein
breites optimales Angebot in der gegenwiértigen Zeit bereit zu halten. Mit der Privilegie-
rung der Zuginge zu Bildung und Weiterbildung fiir einzelne Gruppen wird ein Dequa-
lifizierungsprozess eingeleitet (vergleiche Friebel 2000). Es bedarf theoretischer, auch
normativer Diskurse dariiber, fiir wen welche Bildung in der globalisierten Welt ange-
boten werden soll, wo also die Anschlussmoglichkeiten jeweils liegen. Die Program-
mentwicklung und eine differenzierte Dienstleistung sind hier angesprochen. In der ge-
genwirtigen offenen Marktsituation muss man offen sein fiir Neues, um den sich verén-
dernden Bildungsinteressen folgen zu kénnen, man muss aber auch eine Kontinuitdt im
Grundlegenden erhalten. Genau mit dieser Balancierung realisiert sich professionelle
Volkshochschularbeit. Der Neuformierung der beruflichen Weiterbildung muss eine
Starkung der kulturellen Bildung folgen, und besonders die interkulturelle Bildung muss
entsprechend den heutigen Anforderungen mit neuen Ideen entwickelt werden (Giese-
ke/Kargul 2004).

Was geschieht, wenn die Weiterbildungsinstitutionen zwar ihre organisatorische Quali-
tatstestierung erhalten haben, ihre Inhalte aber den neuen Anforderungen nicht mehr
standhalten? Die konzeptionelle Arbeit muss eingebettet sein in regionale Erfordernisse
und in wissenschaftliche Kontexte. Lernen im Lebenslauf ist ein kostbares Gut. Bildung
kann nicht aufgehen in 6ffentlichkeitswirksamen Events, Vereinsarbeit oder Marketing.
Sie hat die eigenen Grenzen zu markieren, um sich zielgerichtet vernetzen zu koénnen
und ihren Anspruch nicht aufzugeben. Verstindigung, Dialoge — auch im europdischen
Professionsverband — zu einzelnen Fragen der Lernkulturen im européischen Kontext
fiihren weiter. Es ist nicht wichtig, einer Meinung zu sein, wohl aber, das Thema ,Bil-
dung Erwachsener’ im offenen Diskurs zu halten. Hierfiir sind die Leiter/innen der Bil-
dungsinstitutionen verantwortlich. Ein gutes Beispiel aus der Praxis: In Berlin soll ein
Verein fiir wissenschaftliche Weiterbildung gegriindet werden, der sich forschungsori-
entiert mit erwachsenenpddagogischen Themen befasst — europaweit (www.epi-
berlin.de).

Ein gegenwirtig zu beobachtendes Problem verlangt nach einer tiefergehenden Erkla-
rung: Im Schnittbereich von Bildung und Okonomie werden pidagogische Begriffe
hiufig abgelehnt. Man will zwar lernen, dieses Bemiihen darf aber nicht als Lernen er-
scheinen und als solches benannt werden. Didaktisierung ist geradezu zu einem
Schimpfwort geworden. Es miissen also neue Begrifflichkeiten und Konzepte im Be-
reich von didaktischer Planung, Lehr-/Lernarrangements, Lernkulturen gefunden wer-
den. In einer Gesellschaft, die fiir lohnende Jobs eine immer bessere Ausbildung und
permanente Weiterbildung verlangt, spricht man nicht mehr gern von Bildung oder Ler-
nen. Eine Paradoxie? Sind wir auf der Suche nach Begriffen jenseits von Bildung, um
den erzieherischen, schulischen Beigeschmack zu vermeiden, der allerdings bei Ken-
nern der Weiterbildung ohnehin nicht vorhanden war? Das Konzept des ,,Human Re-
source Development™ kommt auch nicht offener und demokratischer daher. Es hat den
Beigeschmack der Wissensabschdpfung. Die Emotionen — also auch belastende Erinne-
rungen an die Schulzeit — sind eine nicht zu unterschitzende Grofe, wenn man sich fiir
Bildungsaktivititen im Lebenslauf entscheiden, sich also fiir verdnderte Bildungswelten
offnen will.

Fiihren solche interdisziplindren Betrachtungen des Lernens zu verdnderten pddagogi-
schen Konzeptionen oder erfordern diese 6konomische und verénderte technische Ent-
wicklungen?
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Professionsbezogene Weiterbildungsinteressen

Professionalitédt hingt letztlich von dem Fortbildungsverhalten der padagogisch Tétigen
ab. Nur wenn sich hier eine Partizipationskultur entwickelt, kann sich auch eine leben-
dige Profession entwickeln. In den letzten Jahren sind solche Interessen zuriickgegan-
gen. Bildungspolitische Forderung erfuhr das Thema Selbststeuerung, und bildungspoli-
tisch gefordert wurde die Qualititssicherung. In Berlin/Brandenburg haben wir eine
trageriibergreifende Befragung mit dem Schwerpunkt ,,Lernkulturen® gemacht und in
diesem Rahmen eine ganze Bandbreite an vorhandenen Themen entfaltet (vergleiche

Gieseke/Reich 2004).

Von 71 padagogischen Detailthemen der elf thematisch im Fragebogen vorgegebenen
Hauptschwerpunkten haben 32 Fortbildungsthemen zwischen 33% und iiber 50% Zu-

stimmung erfahren.

1. Erwachsenenpddagogische Theorien

Theorien zum selbstgesteuerten Lernen (a: 52,9%)

Theorien zur Berufs- und Weiterbildungsentwicklung (a: 46,7%)
Theorien zum Lebenslangen Lernen (a: 42,0%)

Theorien zum informellen Lernen (a: 36,9%)

Theorien zur lebensphasenbezogenen Bildung (a: 33,6%)

2. Didaktik in der Weiterbildung

Erwachsenenpddagogische Prinzipien (a: 50,7% und b: 42,7%)
Theorie zur Lehr- und Lernkultur (a: 32,1%)

3. Programmanalyse

Spezielle Offentlichkeitsarbeit/Marketing (a: 46,4%)
Netzwerkentwicklung (a: 37,2%)

4. Qualitdtsmanagement

Organisationsentwicklung (a: 44,9%)

Personalentwicklung (a: 40,1%)

Selbst- und Fremdevaluierung im Rahmen von Qualitdtsmanagement (a: 39,8%)

Qualititssicherungsverfahren — Qualitative und quantitative Untersuchungsmethoden
(a: 37,2%)

Spezifik padagogischer Qualitét (a: 33,9%)

5. Wissen iiber Teilnehmer/innen

Berufliche Entwicklung und Bildungsverhalten (a: 38,3% und b: 31,8%)
Erwerbslosigkeit und Bildungsverhalten (a: 36,9%)

6. Befunde aus der Lehr-/Lernforschung

Lernverhalten und Lernmotivation (a: 48,9% und b: 43,1%)

7. Lernformen als Thema

Coaching (a: 39,4%)

Medialunterstiitztes Lernen (a: 25,2% und b: 34,7%)

e-learning (a: 29,2% und b: 34,7%)
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Umgang mit Emotionen (a: 33,2%)

Kooperatives Lernen (kooperatives selbstorganisiertes Lernen) (a: 31,0% und b: 30,7%)

8. Lehrformen als Thema

Moderation/Préasentation (a: 43,1% und b: 37,2 %)

9. Gruppenkonstellationen und Lernforderung
Emotionen und Lernférderung (a: 33,9% und b: 33,6%)
Gruppendynamisches Wissen (a: 32,1% und 33,9%)
10. Erfahrungsverarbeitende Angebote

Einzelprobleme von Teilnehmer/innen — kritische Lernsituation (a: 30,3% und b: 46,7%)

Kollegiale Beratung, wechselseitige Supervision (a: 34,3% und b: 33,6%)
11. Anwendungsorientierte Trainingsangebote

Umgang und Einsatz von neuen Medien (a: 34,7% und b: 41,6%)
Erweiterung der Methodenkenntnisse (a: 40,5% und b: 40,1%)
Kommunikationstechniken/Gesprachsfithrung (a: 33,9% und b: 36,9%)
Konfliktbewaltigung/-beratung (a: 36,5% und b: 35,4 %)
Beratungskompetenz (a: 32,8%)

(Gieseke/Reich 2004)

Hitlistentabelle

Themen aus dem Fragebogen

(alle a) Beantwortungen ca. 30% )

(Die Zahlen vor den einzelnen Themen beziehen sich jeweils auf einen der elf Schwerpunktthemen)

(1.) Theorien zum selbstgesteuerten Lernen 52,90%

2.) Erwachsenenpddagogische Prinzipien 50,70%
(2) padagog p .

6.) Lernverhalten und Lernmotivation 48.,90%
(6. ,
(1.) Theorien zur Berufs- und Weiterbildungsentwicklung 46,70%

3.) Spezielle Offentlichkeitsarbeit/Marketin 46,40%
(3. Sp g ,

4)) Organisationsentwicklun 44.90%
(4. Org g ,

8.) Moderation/Prisentation 43,10%
(8. ,

1.) Theorien zum Lebenslangen Lernen 42,00%
(1) g ,

11.) Erweiterung der Methodenkenntnisse 40,50%
(11.) g ,

4.) Personalentwicklun, 40,10%
(4.) g ,
(4.) Selbst- und Fremdevaluierung im Rahmen von Qualititsmanagement 39,80%

7.) Coachin 39,40%
(7) g ;
('5.) Berufliche Entwicklung und Bildungsverhalten 38,30%
(4.) Qualitétssicherungsverfahren — Qualitative und quantitative Untersuchungsmethoden 37,20%
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( 3.) Netzwerkentwicklung 37,20%
(5.) Erwerbslosigkeit und Bildungsverhalten 36,90%
(1.) Theorien zum informellen Lernen 36,90%
(11.) Konfliktbewéltigung/-beratung 36,50%
(11.) Umgang und Einsatz von neuen Medien 34,70%
(10.) Kollegiale Beratung, wechselseitige Supervision 34,30%
(9.) Emotionen und Lernforderung 33,90%
(11.) Kommunikationstechniken/Gespréchsfithrung 33,90%
(4.) Sperzifik pddagogischer Qualitit 33,90%
(1.) Theorien zur lebensphasenbezogenen Bildung 33,60%
(11.) Beratungskompetenz 32,80%
(7.) Umgang mit Emotionen 33,20%
(9.) Gruppendynamisches Wissen 32,10%
(2.) Theorie zur Lehr- und Lernkultur 32,10%
(7.) Kooperatives Lernen (kooperatives selbstorganisiertes Lernen) 31,00%
(10.) Einzelprobleme von Teilnehmer/innen — kritische Lernsituation 30,30%
(2.) Didaktische Reflexion zu Handlungsfeldern 29,90%
( 8.) Begleitung (Prozessbegleiter) 29,20%
(7.) e-learning 29,20%
(3.) Programmplanung 29,20%

(Gieseke/Reich 2004)

Bildungspolitische Themen spielen in den Optionen eine groBe Rolle. Uberraschend ist
das starke Interesse an der Theorie der Erwachsenenbildung. Hier liegen generell die
Hochstwerte. Gleich hohe Werte erhalten erwachsenenpddagogische Prinzipien
(50,7%), Lernen und Motivation (48,9%.) und speziell Offentlichkeitsarbeit/Marketing
(46,40%). Unsere thematische Strukturierung, umgewandelt in eine thematische Opti-
onssetzung nach Prozentanteilen aufgeteilt in 10er-Blocke, zeigt fiir Hauptberufliche
und fiir Nebenberufliche eine unterschiedliche Gewichtung. Theorien sind danach ein-
deutig bei den Hauptberuflichen von besonderem Interesse, gefolgt vom Interesse am
Interagieren, am Lernen und an Konfliktregelungen. Bei diesen Themeninteressen wer-
den die Représentationsaufgaben der Programmverantwortlichen nach innen und auflen
deutlich. Fiir die AuBlenvertretung ist differenziertes theoretisches Wissen iiber die Wei-
terbildung bei der Institutional- und Programmentwicklung wichtig, nach innen ist be-
sonders die Regulierung innerorganisatorischer und interaktiver Spannungen im prakti-
schen Handeln der Kursdurchfiihrung von Bedeutung. Das Thema Emotionen spielt in
vielfdltigen Schnittmengen eine wichtige Rolle, wie sich besonders in den Interviews
zeigt. Mangelnde Kompetenz im padagogischen Handlungsfeld, aber auch hohe Durch-
setzungs- und Profilierungsinteressen sind hierfiir wohl die Ursache. Die Anspriiche an
erwachsenenpddagogische Kompetenz sind zu niedrig gehalten worden. Die Fahigkeit,
Empathie fiir Teilnehmer/innen und Kolleg/innen zu haben, scheint durch iiberzogen
initiiertes Selbstbewusstsein, aber auch aufgrund fehlenden pddagogischen Wissens
verloren gegangen zu sein. Das heil3it, fehlende Professionalitit zieht Konflikte nach
sich, die durch eine entsprechend sachliche, professionelle Verankerung gar nicht ent-
stehen miissten. Innovationen und Kreativitit kann man ohne Professionalitét nicht er-
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warten. Schlechte Arbeitsatmosphéren und wenig Energie sind die Folgen. Mehr Wis-
sen erhoht allerdings nicht unbedingt die Handlungskompetenz, wohl aber das Differen-
zierungsvermogen und meldet dieses auch zuriick an emotionale Selbstldufe bei der
Interpretation einer Situation und sichert dadurch eine differenziertere Losung.

Gestufte Optionen als Profile des Fortbildungsinteresses

a) Profile der Hauptberuflichen b) Profile der Dozenten/innen
1. Optionsstufe 1. Optionsstufe:

Theorieentwicklung — Strukturierung und Pra- Allgemeines erwachsenenpiddagogisches
sentation der Institutionen und ihrer Produkte =~ Grundwissen

2. Optionsstufe: 2. Optionsstufe:

Psychodynamische Prozesse des Interagierens Psychosoziales Wissen fiir Interaktionen, Lehr-

und Lernens /Lernsituationen — erwachsenenpddagogische
Theorien

3. Optionsstufe: 3. Optionsstufe:

Vielfalt der Lehr- und Lernformen Methodische — didaktische Kompetenzen

4. Optionsstufe:
Spezialzugédnge des Lehren und Lernens

(Gieseke/Reich 2004)

Das e-learning als alternative Lernform stand auf der Liste der gewiinschten neuen
Lernanforderungen sehr weit oben, und dies besonders bei den Volkshochschulen. Fiir
eigenes Lernen liegen die Priorititen aber anders: Workshops und Kurse haben die
hochste Prioritét.
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Bevorzugte Lernform in der eigenen Fortbildung

Gieseke/Reich 2004, S. 58

Hinderungsgriinde fiir die Fortbildungspartizipation sind Mangel an Zeit und an Geld.
Hier muss sich die individuelle Priorititensetzung dndern, wenn sich eine Kultur der
eigenen Weiterbildung entwickeln soll.
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Hindernisse fiir eine Beteiligung an Fortbildungsangeboten

Gieseke/Reich 2004, S. 59

Es steht sicher die Frage im Raum, ob die jeweiligen Institutionen und Tréger ihre Opti-
onen unterschiedlich setzen und wo die Volkshochschulen stehen. Hier sind die Unter-
schiede geringer, als die Trager jeweils ihre Differenzen markieren. Sie liegen nicht in
den groflen piddagogischen Themen, sondern eher dort, wo in Abhédngigkeit von einer
bestimmten Klientel andere Akzentsetzungen notwendig sind. Volkshochschulen sind
hier den kommerziellen beruflichen Weiterbildungstridgern néher, als jeweils gegensei-

tig angenommen wird.
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Abschlieffende Bemerkung

Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Ort des lebenslangen Lernens muss einen hohen
professionellen Standard aufweisen, das gilt nicht nur fiir die vertretenen Inhalte, son-
dern besonders auch fiir die erforderlichen padagogischen Féahigkeiten. Die verschiede-
nen Lebensphasen bediirfen der Beriicksichtigung in der Programmentwicklung, die
biografisch entwickelten Lernhaltungen verlangen andere Lernarrangements in den
Weiterbildungsinstitutionen als in der Schule. Wir stehen hier am Anfang einer Verén-
derung, die unabhingig vom Alter im Sinne des lebenslangen Lernens begonnen wer-
den muss. Davon wird die Leistungsfihigkeit fiir das Individuum und die Gesellschaft,
sowie das Ansehen einer Erwachsenenbildungsinstitution abhéngen.

Literatur

Behrmann, D.: Verzahnung von akademischer Ausbildung und wissenschaftliche Weiterbildung zur Ent-
wicklung von Professionswissen in der Erwachsenenbildung. In: Dewe, B./Wiesner, G./Wittpoth, J.
(Hrsg.): Professionswissen und erwachsenenpéddagogisches Handeln. Beiheft zum Report. Bielefeld 2002,
S.125-139.

Bergold, R. u.a. (Hrsg.): Pddagogische Professionalitidt und Berufseinfithrung. Recklinghausen 2000, S.
51-65 (EB-Buch; 19).

Brodel, R. (Hrsg.): Weiterbildung als Netzwerk des Lernens. Bielefeld 2004.

Brodel, R./Bremer, H.: Intermedidres Wissen als Professionswissen. In: Dewe, B./Wiesner, G./Wittpoth,
J. (Hrsg.): Professionswissen und erwachsenenpiddagogisches Handeln. Beiheft zum Report. Bielefeld
2002, S.195-206.

Friebel, H.; u.a.: Bildungsbeteiligung: Chancen und Risiken. Eine Langsschnittstudie iiber Bildungs- und
Weiterbildungskarrieren in der Moderne. Opladen 2000.

Gieseke, W.: Habitus von Erwachsenenbildnern. Eine qualitative Studie zur beruflichen Sozialisation.
Oldenburg 1989.

Gieseke, W. (Hrsg.): Programmplanung als Bildungsmanagement? Qualitative Studie in Perspektivver-
schrankung. Recklinghausen 2000.

Gieseke, W.: Profession und Professionalitit mit interdisziplindren Riickbeziigen. In: Roth, L. (Hrsg.):
Péadagogik. Handbuch fiir Studium und Praxis. S. 1234-12482., iiberarbeitete und erweiterte Auflage,
Miinchen 2001.

Gieseke, W.: Was ist erwachsenenpddagogische Professionalitét? In: Otto, H.-U./Rauschenbach, Th./Vogel, P.
(Hrsg.): Erziehungswissenschaft : Professionalitdt und Kompetenz. S. 197-208 (Erzichungswissenschaft in
Studium und Beruf; Bd. 3), Opladen 2002.

Gieseke, W.: Fallanalyse der Akademie der Staatlichen Museen zu Berlin. In: Gieseke, W./Opelt,
K./Stock, H./Borjesson, I.: Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland — Exemplarische Analyse
Berlin/Brandenburg. Kapitel 6.2. Miinster 2004 (in Druck) (Européisierung durch Kulturelle Bildung.
Bildung — Praxis — Event; Bd. I).

Gieseke, W./ Kargul, J. (Hrsg.): Européisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung — Praxis — Event.

Band I: Gieseke, W./Opelt, K./Stock, H./Borjesson, I.: Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland —
Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg. Miinster 2004 (in Druck).

Band II:  Depta, H./Kargul, J./Potturzycki, J. (Hrsg.): Kulturelle Erwachsenenbildung in Polen am Bei-
spiel Lubuskie, Warschau und Ptock. Miinster 2004 (in Druck).

Band III: Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.): Interkulturelle Betrachtungen Kultureller Bildung
in Grenzregionen — mit Buckower Empfehlungen. Berlin: Humboldt-Universitét, 2004 (Erwachsenenpi-
dagogischer Report; Bd. 6) (in Druck).

Gieseke, W./Opelt, K.: Zusammenfassung: Bildungstheoretische Ansétze fiir kulturelle Bildung. In: Gieseke,
W./Opelt, K./Stock, H./Borjesson, L.: Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland — Exemplarische Analyse
Berlin/Brandenburg. Miinster 2004 (in Druck), Kapitel 8 (Europdisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung —
Praxis — Event; Bd. I).

32
47. ,,Salzburger Gespréche* 2005




Gieseke, W./Opelt, K. unter Mitarb. von U. Heuer: Erwachsenenbildung in politischen Umbriichen. Pro-
grammforschung Volkshochschule Dresden 1945 — 1997. Opladen 2003.

Gieseke, W./Reich, R.: Weiterbildungsinteressen von Weiterbildner/innen. Ergebnisse einer geduBerten
Nachfrage. Manuskript Juli 2004. Wird veréffentlicht (Projekt Fortbildungsbedarf DIE-Bonn).

Gieseke, W./Tietgens, H./Venth, A.: Zur Berufseinfilhrung und Fortbildung fiir eine padagogische Tétig-
keit in der Erwachsenenbildung. Heidelberg 1979.

Kade, S.: Arbeitsplananalyse: Altersbildung. Frankfurt/M.: PAS/DVV, 1992.

Korber, Klaus u.a.: Das Weiterbildungsangebot im Lande Bremen — Strukturen und Entwicklungen in
einer stadtischen Region. Bremen 1995. (Untersuchung im Auftrag der Strukturkommission Weiterbil-
dung des Senats der Freien Hansestadt Bremen, Ergebnisse der Kommissionsarbeit; Bd.3).

Meier, A. u.a.: Weiterbildungsnutzen. Uber beabsichtigte und nicht beabsichtigte Effekte von Fortbildung
und Umschulung. Berlin 1998.

Miiller, U.: Weiterbildung der Weiterbildner. Professionalisierung der beruflichen Weiterbildung durch
padagogische Qualifizierung der Mitarbeiter. Hamburg 2003.

Nittel, D.: Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberuflichung in der Erwach-
senenbildung. Bielefeld 2000.

Nolda, S./Pehl, K./Tietgens, H.: Programmanalysen. Programme der Erwachsenenbildung als For-
schungsobjekte. Frankfurt/M. 1998.

Schmidt-Lauff, S. (Hrsg.): Adult Education and Lifelong Learning. A European view as perceived by
participants in an exchange programme. Hamburg 2003.

Schulenberg, W. u.a.: Zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung. Braunschweig 1982.

Péadagogische Arbeitsstelle des DVV (Hrsg.): Selbststudienmaterial fiir Mitarbeiter der Erwachsenenbil-
dung (SESTMAT), Frankfurt/Main 1975.

Strukturplan fiir den Aufbau des 6ffentlichen Weiterbildungssystems in der Bundesrepublik Deutschland
/ vorgelegt v. Arbeitskreis Strukturplan Weiterbildung, Kohlhammer, K&ln uv.a., 1975.

Tietgens, H.: Professionalitdt fiir die Erwachsenenbildung. In: Gieseke, W. u.a.: Professionalitdt und
Professionalisierung. S. 28-75, Bad Heilbrunn/Obb. 1988.

Vath, R.: Professionalisierung in der Erwachsenenbildung. In: Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft.
Band 11, S. 303-315, Stuttgart 1984.

Wiegand, U.: Das Professionswissen in der betrieblichen Bildung vor dem Hintergrund eines verstarkten
Wettbewerbs. In: Dewe, B./Wiesner, G./Wittpoth, J. (Hrsg.): Professionswissen und erwachsenenpédago-
gisches Handeln. Beiheft zum Report. S.43-52, Bielefeld 2002.

Zech, R. (Hrsg.): Qualitit durch Reflexivitit. Lernerorientierte Qualititstestierung in der Praxis. Hanno-
ver 2004.

Diskussion

In der Diskussion geht es vor allem um Aspekte der Professionalisierung und um die
Stellung der Erwachsenenbildung in Gesellschaft und Politik.

Amos Avny (Israel) betont, dass professionelle Erwachsenenbildung ihre Ziele und Ziel-
gruppen genau definieren muss. Weiters verweist er auf die Bedeutung des aktuellen
Paradigmenwechsels von der Lehr- zur Lernkultur, in der Erwachsenenbildner/innen
nicht mehr ,,Lehrende sondern eher ,,Coaches* der Lernenden seien.

Bernard Godding (GroBbritannien) weist darauf hin, dass Professionalisierung nicht
eine Abkehr von neben- oder ehrenamtlichen Kursleitenden bedeuten konne, da diese
eine zentrale Stelle innerhalb der Erwachsenenbildung einnehmen und durch ihre prak-
tische Erfahrung und ihr Fachwissen entscheidend zur Qualitit der Erwachsenenbildung
beitragen.
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Arne Haselbach (Osterreich) sieht in der Kompetenz der Kursleitenden, gerade in der
Gruppensituation die unterschiedlichen Voraussetzungen und Interessenslagen der Teil-
nehmenden zu kalibrieren und aus einem ,,Bauchladen an mdglichen (Re)Aktionen
und padagogischen Interventionen schopfend situationsgerecht zu handeln, eine Kern-
kompetenz fiir professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung.

Horst Quante (Deutschland) macht darauf aufmerksam, dass es die Volkshochschule
nicht gibt, da die einzelnen Volkshochschulen zum Teil sehr unterschiedliche Profile
aufwiesen und vor allem der Typ der Volkshochschule mit Vollprogramm bei weitem
nicht iiberall verwirklicht sei.

Stefan Vater (Osterreich) erinnert daran, dass es (auch in der Auseinandersetzung mit
politischen Entscheidungstriger/innen) nicht nur ein Wissen, sondern viele verschiede-
ne Wissen gebe.

Wolfgang Klier (Deutschland) wirft die Frage auf, ob die Erarbeitung eines professio-
nellen Standards und die selbstbewusste Kommunikation der Leistungen der Erwachse-
nenbildung in der gegenwartigen Situation ausreichen, um der Erwachsenenbildung in
der politischen Diskussion und in der Verteilung 6ffentlicher Gelder wieder zu einem
hoheren Stellenwert zu verhelfen. Fiir eine wirkungsvolle Kommunikation mit der Poli-
tik bedarf es auch offener Ohren seitens der Politiker/innen beziehungsweise guter Kon-
takte zu einflussreichen Personen. Zur Frage der Bedeutung von Ridumen fiir die Er-
wachsenenbildung zeigt er anhand von Beispielen auf, dass der rdumlichen Verortung
der Volkshochschule in eigenen Gebduden in den siebziger Jahren ein hoher Stellenwert
eingerdumt wurde und dafiir auch 6ffentliche Mittel ausgegeben wurden, wihrend aktu-
ell diese Rdumlichkeiten entweder wieder ganz verloren gehen oder verloren zu gehen
drohen.
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Monika Kil

Im Zentrum steht die Person — Empirische Ergebnisse zur Organi-
sationsveranderung in der Erwachsenenbildung

Der Beitrag von Monika Kil, wissenschaftliche Assistentin am Institut fiir Erwachsenen-
Bildungsforschung (IfEB) an der Universitit Bremen, hatte zum Ziel, den derzeitigen
eher apersonal ausgerichteten Diskussionsschwerpunkt iiber Strukturen, Management,
Finanzierung, Qualitidtsaspekte und Steuerungsinstrumente innerhalb des Weiterbil-
dungssystems mit einem Blick hin zu den Mitarbeitenden in den Weiterbildungseinrich-
tungen selbst zu wenden. Sie sind es, die letztendlich ,,neue* Anforderungen umsetzen
beziehungsweise Probleme erst einmal erkennen und Verdnderungen im Arbeitsalltag in
Auseinandersetzung mit den Teilnehmenden umsetzen miissen.

Auf welche Empirie kann zuriickgegriffen werden?

Insgesamt gehen in die Ausfithrungen von Monika Kil Ergebnisse aus sieben unterschied-
lichen Erwachsenen-/Bildungsorganisationstypen ein. Diese wurden mit unter-
schiedlichen Methoden und StichprobengréBen organisationsanalytisch betrachtet (ver-
gleiche Abb. 1). Im Verlauf der Ausfiihrungen kann nicht auf alle Ergebnisse eingegan-
gen werden, dazu wird auf weitere Publikationen von Kil (zum Beispiel 2003) verwiesen.

Organisationen Methoden Stichproben
Berufliche Bildung Fiihrungskréfteinterviews Mitarbeitende in der
(N=1) standardisierte Arbeitsplatzfragebogen beruflichen Bildung
fokussierte Interviews N=47
Volkshochschulen Experten/inneninterviews Fiihrungspersonal und
(N=10) Standardisierte Arbeitsplatzfragebdgen Forscher/innen N =10
Gruppendiskussionen 3]11)6112 }1’11(1) I::Iﬁ:lclhﬁl_l
fokussierte Interviews Mitarbeitenden
N =695
N =065
Kultur-/Bildungseinrichtung fokussierte Interviews mit Critical Incident | ,,Change Agents* des
(N=1) Technique OE-Prozesses
N=9
Hochschule/Fachbereiche Arbeitsplatzanalyse ,Verwaltung’ N=9
(N=1/3) standardisierte Studierendenbefragung N=3.372
Leitfadeninterviews Fachschaften N=27
Clearingworkshops N=3
Fachbereichs-Organisationsanalysen N=3
Evaluationsfragebdgen Schiiler/innen N=316

Studienmotivationsfragebogen (MoSt) N =80 (Pre-Test)

Fragebogen: De-Motivation bei praventi-

vem Verhalten N=154
Weiterbildungsorganisationen Leitfaden-Telefoninterviews Leitungspersonal von
(N =32) Weiterbildungseinrich-
tungen
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Organisationen Methoden Stichproben

N=32
Science-Centre Fallstudie mit Kontrastinterviews Mitarbeitende N = 6
N=1
E-Learning-/Blended-Learning- Fallstudie mit Kontrastinterviews Mitarbeitende N = 5
Organisation
N=1D

Abb.1  Empirie im Uberblick

In Abbildung 2 sind zunéchst Teilergebnisse aus qualitativen Interviews unter Beriick-
sichtigung der ,,Critical Incident Technique* (vergleiche Flanagan 1954) aus einer Stu-
die mit neun Mitarbeitenden einer Kultur- und Bildungseinrichtung dargestellt (Kil
2002a). Zu Beginn der Interviews sollten zentrale Akteure/innen — also Personen, die
vom Organisationsberatungsprozess mit wesentlichen Verdnderungen ihres damaligen
und/oder heutigen Arbeitsplatzes betroffen waren beziehungsweise noch sind — ein-
schitzen, inwieweit sie das Projekt aus ihrer Wahrnehmung heraus von Anfang bis En-
de bilanzieren. Der Verlauf sollte zwischen zwei Polen, einer positiv bilanzierten Er-
wartungserfiillung und einer negativ bilanzierten De-Motivation, retrospektiv nachge-
zeichnet werden (vergleiche Moldaschl 2002). Betrachtet man das so entstandene Ge-
samtbild aller Verldufe, zeigt dies, dass zwar alle mit ein und demselben Verdnderungs-
prozess konfrontiert wurden, sie aber im Nachhinein duflerst unterschiedliche Wahr-
nehmungen damit verbunden haben. Legt man darauthin das Motto dieser Veranstal-
tung in Salzburg ,,.Das Richtige richtig tun“ zu Grunde, wird bereits hier deutlich, dass
Leitende oder auch Beratende von auflen schwerlich fiir alle Mitarbeitenden in einem
Verdnderungsprozess dieser normativen Aufforderung nachkommen kénnen. Der An-
satzpunkt flir gelungene Organisationsverdnderung liegt stattdessen in den wahrge-
nommenen Lern- und Verdnderungsmoglichkeiten der Betroffenen selbst. Dies erfordert
eine ,,postheroische® Perspektive im Management und in der Organisationsgestaltung,
denn ein ,heroischer Manager beziehungsweise Berater bezieht alle Problemldsungs-
fahigkeit auf seine Person (,,Wenn ihr es nicht konnt, ich kann es!*), wéihrend das
,postheroische Management* das aktive Moment des Handelns nicht fiir sich reserviert
(Baecker 2001, S. 57).
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Erwartungserfiillung

De-Motivation

Abb. 2: Wahrnehmungsverldufe bei Organisationsverdnderung

Fasst man alle Untersuchungen zusammen, lassen sich grob drei maf3gebliche Barrieren
bei Organisationsverdnderungsprozessen in Weiterbildungseinrichtungen feststellen. Es
sind dies:

1. ungiinstige Arbeitsbedingungen, Einstellungen und Verhaltensstile von Fiihrungs-
kréften,

das mangelhafte Motivierungspotenzial in der Verwaltungsarbeit und

3. die generell hohen Beanspruchungsphidnomene bei ungiinstiger Zielklarheit vor
allem in ,,groBBen‘ Weiterbildungseinrichtungen.

Zunichst sollen diese Befunde zum Teil veranschaulicht und Méglichkeiten der Ausge-
staltung von Lern-Motivierungspotenzialen in der Arbeit von Personalentwicklung,
Fithrung und Qualitétssicherung/-management aufgezeigt werden.

Das Zusammenwirken von ,, Struktur “ und ,, Person “

Organisationsberater/innen legen hidufig ihr Hauptgewicht auf Organisationsent-
wicklungsstrategien oder andere Interventionsaktivititen, vorherige — alle Mitarbei-
tendengruppen umfassende — organisationsanalytische Vorarbeiten sind dagegen eher
selten anzutreffen (vergleiche Lammers 1997). Zudem fehlten bisher organisations-
diagnostische Verfahren, die den Aspekt der ,,Zielklarheit* beriicksichtigten und in ei-
nen motivationalen Zusammenhang brachten. Es liegt nun eine Anbindung an das Job-
Characteristics-Modell von Hackman und Oldham (1980) vor. Dieses Modell setzt an
der Analyse von Arbeitspldtzen an, um dann gegebenenfalls mit Verdnderungen oder
Verbesserungen in der Arbeitsplatzgestaltung zu reagieren. Das Modell mit leistungs-
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thematischem motivationalen Bezug hat immer noch aktuelle Bedeutung. Zum Beispiel
stellen Collins/Hanges/Locke (2004) in einer aktuellen Metaanalyse signifikante Korre-
lationen der Leistungsmotivation mit ,,unternechmerischer Leistung/entrepreneurial per-
formance® fest. Entgegen dem urspriinglichen Job-Characteristics-Modell mit fiinf
Kerndimensionen sind jedoch aufgrund neuerer Erkenntnisse zwei Kerndimensionen
hinzugenommen worden. Das Modell geht davon aus, dass eine hohe Arbeitsmotivation
nur entstehen kann, wenn die Arbeitstétigkeit sieben wesentliche Kriterien erfiillt:

1. Sie bietet einen ausreichenden ,,Anforderungswechsel” wahrend der Ausfiihrung.

2. Sie ist in sich geschlossen, das heifit der Mitarbeitende arbeitet an einem gesamten
(Dienstleistungs-) Produkt und nimmt grof8en Anteil am gesamten Arbeitsprozess,
der in einer Organisation zu bewiéltigen ist (,,Aufgabengeschlossenheit*).

3. Sie ist wichtig und sinnvoll fiir andere Menschen (,,Wichtigkeit der Aufgabe®).

Sie gibt ausreichenden Handlungsspielraum (,,Autonomie®) fiir die individuelle
Aufgabenerfiillung.

5. Sie gibt bereits wihrend der Ausfiihrung Moglichkeiten fiir die eigene Standort-
bestimmung und Kontrolle (,,Riickmeldung durch die Arbeit*).

6. Wihrend und nach der Ausfithrung gibt es von Vorgesetzten und Kollegen/innen
Riickmeldungen tiber das Geleistete (,,Riickmeldung durch andere).

7. Die Tétigkeit erfolgt in Abstimmung und Austausch mit Kolleginnen und Kollegen
(,,Zusammenarbeit mit anderen*).

Diese siecben Merkmale der Arbeitstdtigkeit (Kerndimensionen/Kernvariablen) kénnen
tiber den Fragebogen ,Job-Diagnostic-Survey” (JDSgeneral, Kil/Leffelsend/Metz-
Gockel 2000) erhoben werden. Die Kerndimensionen spiegeln in optimaler Auspragung
Bedingungen der Arbeitssituation wider, die personlichkeitsforderlich, beeintrachti-
gungsfrei, motivationsunterstiitzend sind und Lernen am Arbeitsplatz ermdglichen (ver-
gleiche Ulich 1994). Sie konnen einerseits den Ist-Zustand der Arbeitssituation abbil-
den, das heillt Ausdruck des zur Zeit von den Mitarbeitenden wahrgenommenen Anre-
gungsgehaltes (Motivationspotenzial) sein, und andererseits im Rahmen von Arbeits-
platzgestaltungsmaBBnahmen aktiv beeinflusst werden. Im letzteren Fall ist dann von
einem Motivierungspotenzial zu sprechen. In einer umfassenden Uberpriifung des Mo-
dells mit verschiedenen Mitarbeitendengruppen (Kil/Leffelsend/Metz-Gockel 1997) hat
sich gezeigt, dass es fiir die Modellgiite sinnvoll ist, die Variable ,,Zielklarheit im
Rahmen eines motivationspsychologischen Modells zu beriicksichtigen. Thr kann ein
dhnlicher Rang wie dem Motivationspotenzial zugesprochen werden, und sie hat zu-
sammen mit diesem direkte Auswirkungen auf den Motivationszustand, aber nur indi-
rekte auf die allgemeine Zufriedenheit. Erlebte Zielklarheit hat fiir Mitarbeitende einen
grofleren Finfluss auf deren Motivationszustinde als auf die eingeschitzte Arbeitszu-
friedenheit; sie ist ndher am Handeln. Das Motivationspotenzial stellt damit giinstige
Situationsvoraussetzungen dar, die sowohl den Motivationszustand als auch die Ar-
beitszufriedenheit positiv beeinflussen. In Abbildung 3 ist das erweiterte Job-
Characteristics-Modell unter Beriicksichtigung von ,,Zielklarheit* zur Forderung von
Arbeits- und Lernmotivation dargestellt.
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Aufgabengeschlossenheit

Wichtigkeit der Aufgabe

Rickmeldung durch die Arbeit Aligemeine Arbeits-
zufriedenheit

Beanspruchung

Anforderungswechsel

Autonomie

Verantwortlichkeit /
Niitzlichkeit

Organisationsbindung

Zusammenarbeit

Ruckmeldung durch andere

Zielklarheit

Abb. 3  Das erweiterte Job-Characteristics-Modell unter Beriicksichtigung von ,,Zielklarheit* zur Férderung von
Arbeits- und Lernmotivation

In Abbildung 4 sind Ergebnisse aus einer Arbeitsplatzbefragung an nordrhein-
westfilischen Volkshochschulen in Deutschland aufgefiihrt. Hier wurde der ,,Job-
Diagnostic-Survey* (JDSgeneral) umfassend eingesetzt. Es wurden zehn Kompletter-
hebungen anhand einer Stichprobenziehung, die den personellen Ausbaugrad und das
Programmprofil beriicksichtigt, durchgefiihrt. Insgesamt konnten 695 Fragebdgen aus-
gewertet und 65 fokussierte Interviews mit allen Mitarbeitendengruppen ,,vor Ort*
durchgefiihrt werden. Damit gelangen hier Organisationen in ein Sample, die ohne Vor-
kenntnisse und/oder vorhandene Beziehungsgeflechte ausgewdhlt wurden. Dies erhoht
die Représentativitdt und Validitét dieser Studie, denn hiufig wird in der Feldforschung
aufgrund mangelnder Teilnahmebereitschaft und dem Riickgriff auf ,,bekannte Organi-
sationen Selektivitit erzeugt. Der Merkmalsraum dieser Studie ermoglicht, dass sogar
Organisationsvergleiche berechnet werden konnen. Die beriicksichtigten Variablen las-
sen Riickschliisse auf die Arbeits-/ Lernmotivation und die Verdnderungsbereitschaft in
den jeweiligen Organisationen zu. Gilinstige und ungiinstige organisationsstrukturelle
Bedingungen konnen identifiziert werden.

Dass sich Mitarbeitende in verschiedenen Organisationstypen unterschiedlich ,,wohl*
fiihlen, beziehungsweise verschieden giinstige motivationale Bedingungen vorfinden,
zeigen die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse zu Mitarbeitendenein-
schiatzungen unter Beriicksichtigung der Organisationsvariablen ,,GroBe* und ,,Rechts-
form* (hier: Zweckverband und stddtisch-kommunal). Demnach ,,profitieren” Zweck-
verbands-Volkshochschulen von einem Wachstum ihrer Mitarbeitendenschaft. Interak-
tions-, Kommunikations- und Organisationsfaktoren werden positiver eingeschitzt
(vergleiche Abb. 4). In kommunal-stiddtischen Volkshochschulen ist dies nicht der Fall:
Mit der GroBe der hier erfassten Volkshochschulen sinkt die Wertschétzung organisati-
onsbezogener Parameter. Die Mitarbeitenden in den ,kleinen®, hauptberuflich mit zwei
bis drei Pddagog/innen geleiteten kommunalen Volkshochschulen geben die hdchsten
Einschitzungen in zentralen qualititsfordernden Merkmalen wie ,,Wissen um die Er-
gebnisse®, ,,Riickmeldung durch andere* und ,,Zielklarheit ab. Hier ist anscheinend
,best practise® fiir einen gilinstigen Organisationsaufbau zu finden.
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Wissen um Zusammenarbeit Organisations-

Ergebnisse mit anderen bindung
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52 4,9 46
B | G — 4.5
5,0 4,5 4,4
klein mittel grof3 klein mittel grof3 klein mittel grof3
Rickmeldung Zufriedenheit Zielklarheit
durch andere Gehalt
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Abb.4  Der Zusammenhang zwischen personlicher Einschitzung und Organisationsgrofle und Organisationsrechts
form

In der Konsequenz dieser Befunde sollten Weiterbildungsorganisationen in groflen Ein-
zugsgebieten analog zu kleinen Weiterbildungsorganisationen aufgebaut sein (,,fraktale*
Organisationen) und nicht unbeachtet wachsen, Hierarchieebenen ,,aufsetzen* und Or-
ganisationsteile ,,ansetzen“. Generell lédsst sich konstatieren, dass sehr hohe Motivati-
onspotenziale in den untersuchten Weiterbildungsorganisationen vorliegen und damit
sehr gute Voraussetzungen fiir eine qualitativ hochwertige Erflillung der Arbeitsaufga-
ben gegeben sind. Eine Mitarbeitendengruppe bildet allerdings eine Ausnahme: die
Verwaltungsmitarbeitenden. Insgesamt zeigt sich deutlich, dass diese Gruppe die un-
giinstigeren Bedingungen fiir einen motivierenden und zufriedenstellenden Arbeitsplatz
wahrnimmt. Es ldsst sich prognostizieren, dass Organisationsverdnderungsabsichten
insbesondere bei dieser Mitarbeitendengruppe sofort an Grenzen stofBen werden. Hier
sind also Motivierungspotenziale zu ermdglichen, zum Beispiel {iber die Kombination
verschiedener (leichter und schwerer) Arbeitsaufgaben, Verstirkung von Kund/innen-
kontakt und Wertschitzung, Erweiterung von Handlungs- und Entscheidungsspiel-
raumen, Forderung von Selbstevaluationsprozessen und Verbesserungen an den Schnitt-
stellen der Organisation (Teamentwicklung).

,, Fiihren“ in Weiterbildungseinrichtungen

Im ,,Job-Diagnostic-Survey* (JDSgeneral) wird auch die ,,Zufriedenheit mit dem Fiih-
rungsverhalten® abgefragt. Vergleicht man diese Ergebnisse mit anderen JDSgeneral -
Vergleichsgruppen wie Handwerker/innen, Mitarbeitenden in Krankenhdusern und in
Verwaltungsorganisationen (vergleiche Kil 2003, S. 148 ff.), so ldsst sich insgesamt
keine Auffilligkeit feststellen. Es wird also in Volkshochschulen nicht schlechter ge-
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fiihrt, zumindest in der Wahrnehmung der Mitarbeitenden insgesamt. Es fallt aber auf,
dass die festangestellten Mitarbeitenden, die pddagogisch Tatigen und die Verwaltungs-
mitarbeitenden signifikant niedrigere Zufriedenheiten als Kursleitende bekunden. Zu-
dem steigt die Unzufriedenheit, je ldnger in der Organisation verblieben wird. Mit einer
Einschétzung von 3,2 — die Maximalbewertung betragt beim JDSgeneral 7 — bei Abtei-
lungs- und Zweigstellenleitungen erreicht die Einschidtzung zum Fiihrungsverhalten
allerdings die niedrigste Auspridgung iliberhaupt. Hier ist also ein dringender Veridnde-
rungsbereich identifiziert. Wie wiinschen sich nun aber Mitarbeitende in der Weiterbil-
dung selbst gefiihrt zu werden? Welche Vorstellungen haben sie vom ,,idealen* Fithren?
Fiir die Auswertung der Nennungen zum Fiihrungsverhalten aus 65 fokussierten, quali-
tativen Interviews wurde auf eine Unterscheidung nach Neuberger (2002), dem wohl
umfassendsten Werk zur ,,Fiihrung® in Arbeitsorganisationen, zuriickgegriffen.

Aufgabenorientiertes Fiihren (Die Befragten benennen Voraussetzungen, die fiir die
optimale Ausfithrung ihrer Arbeitsaufgaben von den Vorgesetzten erbracht werden
miissten.):

— Transparenz erzeugen und Informationen bereitstellen

— ein Feedback-System installieren

— delegieren konnen

— Gestaltungsrdume organisieren

— zielgerichtet operieren

— die Transformation von Mitarbeitenden-Innovationen unterstiitzen

Mitarbeitendenunterstiitzung (das heillit vom eigentlichen Aufgabengebiet losgeldste
Bedingungen, die die Befragten fiir ihr Arbeitsumfeld/-klima benétigen, um motiviert
arbeiten zu konnen):

— Interesse und Wertschétzung der Arbeit aller Mitarbeitenden

— Installierung und Pflege eines fiir die Mitarbeitenden nachvollziehbaren Personal-
entwicklungskonzeptes, welches vor allem eine systematische Fortbildungsplanung
mit einschlief3t

Gewiinschte Eigenschaften von Fiihrungskrdften (das heiflt menschliche ,,Grundvoraus-
setzungen®, die unabhingig vom praktizierten Fiihrungsverhalten als positive Eigen-
schaft von den betroffenen Mitarbeitenden formuliert werden):

— soziale Kompetenzen und eine ausgeglichene Personlichkeit
— Durchsetzungsvermdgen und konsequentes Verhalten

— Offenheit und Fehlertoleranz

— Bevorzugung eines demokratischen Fiihrungsstils

Personalentwicklung

Personalentwicklung (PE) als systematische ,,Forderung und ,,Pflege* aller Mitarbei-
tenden zum Erhalt und zur Verbesserung des Arbeitsvermogens erscheint fiir Weiterbil-
dungseinrichtungen als Anbieter, die selbst organisierte Entwicklungs-, Lern- und Ver-
anderungsprozesse als Dienstleistung anbieten, einerseits selbstverstindlich zu sein.
Andererseits gibt es jedoch Spezifika, wie zum Beispiel die durch unterschiedliche Ein-
gruppierungen gestiitzte hierarchisierte Organisationsform des ,,06ffentlichen Dienstes®,
Barrieren durch gesunkene offentliche Haushalte, divergierende Motivlagen und Ar-
beitsplatzanforderungen innerhalb der Mitarbeitendenschaft und vieles mehr, welche es
den Verantwortlichen schwer machen, eine weiterbildungsaddquate Personalentwick-
lung vor Ort und im Alltag einzusetzen. Insbesondere fiir zwei Gruppen wird angesichts
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der Arbeitsplatzanalysen zu wenig Personalentwicklung betrieben: Kursleitende und
Verwaltung (vergleiche Kil 2004a, Kil 2002b). In Beschreibungen von Organisations-
verdnderungsprozessen, die von Verdnderungsagent/innen und Organisationsbera-
ter/innen verfasst werden, wird der Personalbereich ,,Verwaltung und Technik* kaum
beriicksichtigt. Falls sie tiberhaupt erwdhnt werden, finden sich pauschalierende Ein-
ordnungen, im Sinne einer unterstellten Behorden- und generellen Verweigerungs-
mentalitit, die implizieren: ,,Die wollen nicht, die kdnnen nicht!* Hier muss aus der
Sicht der Personalverantwortlichen gefragt werden: ,,Was haben diese Mitarbeitenden
zu verlieren und welche Aquivalente kdnnen neu angeboten werden? Eine Personal-
entwicklung muss die Anforderungen von Seiten der Organisation mit den konstrukti-
ven Verarbeitungsmechanismen der Mitarbeitenden in der Balance halten. Gerade wenn
im Arbeitsbereich der Verwaltung Hohergruppierungen schwer durchzusetzen sind und
trotzdem formal neue Aufgaben wahrgenommen werden miissen, zum Beispiel Control-
lingtdtigkeiten, bedarf es kreativer, partizipativ erarbeiteter und fair ausgleichender
MalBnahmen (zum Beispiel hervorragend dokumentiert bei Lichtenberg 1998). Beispiele
fiir die mogliche Ausgestaltung einer Personalentwicklung fiir diese Gruppe sind in Ab-
bildung 5 dargestellt.

Personalentwicklungs- | Beispiel aus allgemeiner Personal | Beispiel Verwaltungsbezug
Bereich entwicklung

,»into the job* Einfiihrung Informationen iiber die Organisation
und Potenzialgespréich

,,on the job* Anlernprozesse Qualititszirkel fiir die Verwaltung;

Gendertrainings fiir die Verwaltungsleitung und
fithrende Mitarbeitende im Bereich Pddagogik

,.near the job* Lernwerkstatt Incentives wie Parkplétze, unentgeltliche
Kursteilnahme an eigenen Kursen

,,0ff the job* externe Weiterbildungsmafinahme Weiterbildungen fiir den Umgang mit
Informations- und Technologiesystemen;

Fiithrungstrainings fiir die Verwaltungsleitung;

Implementation von Aus-/Fortbildungsmafnah-
men ,,Bildungsmanager/in, Bildungskaufleute*

,out of the job* Ruhestandsvorbereitungsprogramm | Feedbackgespriiche zur Umverteilung / Uber-
gabe

Vorruhestandsregelungen mit
Verwaltungsleitungen

Abb. 5: Elemente einer Personalentwicklung fiir Verwaltungsmitarbeitende

Den Kursleitenden und Trainer/innen kommt eine ,,Schliisselrolle” zu, denn sie bilden
die Schnittstelle zum/zur Abnehmer/in der Weiterbildung. Thre Einstellung zur jeweili-
gen Einrichtung ist maf3gebliches Modell fiir die Vorstellungen der Teilnehmenden {iber
die Weiterbildungsorganisation. Diese Mitarbeitendengruppe kann damit sowohl fiir die
Durchfiihrungsqualitét als auch fiir die Angebotsqualitit verantwortlich gemacht wer-
den. Kursleitende sind — neben ihrer vergiiteten genuinen Kurs-/Seminartitigkeit — fiir
den Erhalt, die Qualitit und die Erstellung des gesamten Leistungsspektrums einer Wie-
terbildungsorganisation von existentieller Bedeutung. Ergebnisse aus Interviews mit
dieser Gruppe lassen den Schluss zu, dass die Kursleitenden {iber ihren Kurs hinaus
denken, das heif}t einen Arbeitsplatz und organisationale Einstellungen ,,betriebsformig*
erleben. Uber die Kursdurchfiihrung hinaus sind sie in der Lage, weitere Dienstleistun-
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gen zu Gunsten der Teilnehmenden zu erbringen. Den motivationalen ,,Profit* erfihrt
diese Gruppe aus einer hohen Autonomie heraus. Bei ,,Eingriffen* des festangestellten
Personals in diese hohen Handlungsspielrdume ist deshalb Vorsicht geboten. Die er-
wachsenenpéddagogischen Leitungskrifte stehen also vor der schwierigen Aufgabe, ein
Monitoring {iber selbstevaluative beziehungsweise -reflexive Elemente in der Arbeit der
Kursleitung (trotzdem) betreiben zu miissen, obwohl das Fachwissen von Kursleiten-
den/Trainer/innen derart spezialisiert erscheint, dass inhaltsbezogene Hilfestellungen
von Padagogen/innenseite nahezu unmoglich werden. Aufgrund dieser Besonderheit
sind kreative und wertschitzende Umgangsformen mit dieser Gruppe zu pflegen (ver-
gleiche zum Beispiel Pirags/Reckers 1999). Beispiele flir die mdgliche Ausgestaltung
einer Personalentwicklung fiir diese Gruppe sind in Abbildung 6 dargestellt.

Personalentwicklungs- | Beispiel aus allgemeiner Personal- | Beispiel Kursleitungsbezug
Bereich entwicklung

,»into the job* Einfiihrung Informationen iiber die Organisation
und Standardvermittlung

,,on the job* Anlernprozesse Hilfestellung der festen padagogisch Mitarbei-
tenden bei den ersten Unterrichtsversuchen,
Springerdienste bei Krankheit von Kursleitenden

,.near the job* Lernwerkstatt Bereitstellung eines stdndigen Raumes fiir
selbstorganisierten Austausch

,,off the job* externe WeiterbildungsmafBinahme Fortbildung, zum Beispiel zum Umgang mit
schwierigen* Teilnehmenden

,out of the job* Ruhestandsvorbereitungsprogramm | Feedbackgespriache zur Umverteilung /
Einschrankung von Kursangeboten;
Teamteaching fiir die Ubergabe an Nachfolgende

Abb. 6: Elemente einer Personalentwicklung fiir Kursleitende

Qualitdtssicherung/-management

Derzeit grassiert ein hoher Anpassungsdruck fiir Weiterbildungsorganisationen, Quali-
titssicherung/-management einfilhren zu miissen. Generell entstammt Qualitétssiche-
rung/-management einer fiir die Weiterbildung feldfremden Scientific-Community, der
Ingenieurs- und Arbeitswissenschaft. Das urspriingliche Ziel von Qualititssicherung/-
management ist das Absichern und Kontrollieren bei groBorganisierten, zulieferorien-
tierten, sinnentleerten und gefdhrlichen Téatigkeiten. Qualitdtssicherung schiitzt dabei
nicht vor ,,Fehlern®, aber sie hilft diese aufzuklaren, nachvollziehbar zu machen und
Verbesserungen fiir spatere Produktionen als neue Regelungen aufzunehmen. Wenn
solche feldfremden Tools eingefiihrt werden, kann man laut organisationssoziologischer
Beobachtung von einem ,,Culture Clash®, der in den Organisationen stattfindet, spre-
chen. Dieses Aufeinanderprallen unterschiedlicher Kontexte lidsst paradoxe Effekte
(vergleiche Ortmann 2001; zum Beispiel statt erwiinschter De-Regulierung wird Regu-
lierung erhoht) und ,,Fehlkopien® entstehen. Dies kann jedoch als eine Form unkonven-
tionellen Organisationslernens und als Chance zur Innovation begriffen werden (ver-
gleiche Kriicken).

Im Folgenden werden einige Ergebnisse aus 17 Ex-Post-Beobachtungen von Qualitéts-
sicherungs/-managementprojekten in der Weiterbildung zusammengefasst (vergleiche
Kil 2004b):
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— Nicht alles, was im sogenannten ,,Qualitétszirkel” ausgearbeitet wird, kann umge-
setzt werden. Entscheidungen dariiber trifft die Fiihrungsebene. Dies hat ein erhebli-
ches Enttduschungsmoment zur Folge und muss von der Leitung aufwindig iiber
Wertschitzung und Begriindungen ausgeglichen werden.

— Qualitétszirkel wurden nur in einer Organisation ,klassisch — nach Lehrbuch —
durchgefiihrt, nimlich ohne Vorgesetzte und mit gemischten operativen Teams.

— Es gibt erste Hinweise zur Verdanderung der Organisationskultur nach der Einfiihrung
von Qualititssicherung/-management. Es wird mehr delegiert, statt miteinander ge-
arbeitet, da Zustdndigkeiten sehr klar ,,festgeschrieben sind, das heillt Hilfsbereit-
schaft und Kooperationsbereitschaft gehen tendenziell zurtick.

— In den hier beriicksichtigten Organisationsverdanderungsféllen ist keine Einrichtung
nach diesen ,,stlirmischen® und arbeitsreichen Zeiten der Organisationsverdnderung
tiber die Einfilhrung eines Qualitdtsmanagementsystems extrinsisch belohnt worden,
das heilit zum Beispiel iiber Stellenzuwachs, neue Gebaude.

Fiir Bildungsorganisationen erscheinen so erzeugte organisationskulturelle Dominanzen
von Tools und Technik gegeniiber Initiative, Zusammenarbeit und Exploration zum Teil
ungeeignet und konnen fiir Arbeitsbereiche, die auf Kreativitit und Ideenproduktion
angewiesen sind (zum Beispiel die Programmentwicklung, vergleiche Gieseke/Robak
2004, S. 40), sogar systemgefdahrdend sein. Auch in der internationalen Forschung zum
Bereich ,,Lernende Organisation” werden Total Quality Management-Programme retro-
spektiv bereits wieder problematisiert, da sie bestehende Prozesse und Standards kon-
servieren (vergleiche Hedberg/Wolff 2001, S. 546 {f.). Qualitatssicherung/-management
sollte sich also nicht ,total verbreiten (das heift Eskalation von Selbstevaluation und
Checklisten auf allen Ebenen). Die Qualitéitsprojekte lassen ansonsten vollig erschopfte
Promotoren/innen zuriick; statt Qualitét bleibt Qual. Es werden in den Interviews demo-
tivierende Gefiihle von ,nie fertig zu sein® geduflert bis hin zu berichteten hoheren
Krankenstdnden. Angesichts der hier ermittelten Ergebnisse konnte am effizientesten
auf Teilnehmenden-, Kursleitenden- und Verwaltungsebene angesetzt werden. Insge-
samt ist also bei aller ,,Veranderungsmetaphorik® und angesichts der Tatsache, dass
Publikationen zum Thema aus politischer und beraterischer Perspektive geschrieben
werden, Skepsis iiber die Wirksamkeit von Qualititsmanagementprojekten angebracht.
Fiir erstere kann die Qualitdtsdebatte sinnvoll sein, um Eingriffe zu begriinden, und fiir
letztere, um im Geschift zu bleiben. Forschungsergebnisse zur Frage, ob sich Qualitéts-
sicherung/-management fiir Teilnehmende und Mitarbeitende lohnt, stehen meines Er-
achtens noch aus.

Personlichkeit statt Mimese: Lernkultur und Lernmotivierungspotenziale

Mit ,,Mimese* ist aus organisationssoziologischer Perspektive das Phdnomen des Ko-
pierens von vermeintlich erfolgreichen Problemldsungsmustern anderer Organisationen
bei eigener hoher Unsicherheit umschrieben (vergleiche Di Maggio/Powell 1983; am
Beispiel der Hochschulen untersucht von Kriicken). Im Bereich von Weiterbildungsor-
ganisationen gibt es nun Anhaltspunkte, dass es sich bei Qualitdtssicherung/-
management auch um mimetische Prozesse handeln konnte. Diesen Prozessen steht eine
weitere normative Anforderung an die Weiterbildungseinrichtungen, sich ein unver-
wechselbares Profil (Ehses/Zech 2004, S. 78) zu geben, diametral entgegen. Zu einer
solchen Unverwechselbarkeit und zu Innovationen fithren eher folgende Lernkultur-
merkmale (zum Beispiel Guldin 2001, Eckvall 1996):

— Verbesserungsvorschlige werden wertgeschitzt und aufgegriffen,

44
47. ,,Salzburger Gespréche* 2005




— Dynamik, Lebendigkeit, Spontaneitét, Lockerheit, Humor ist in den Arbeitsbezie-
hungen wahrnehmbar,

— es werden hdufig Sachdebatten gefiihrt.

Ein anschauliches Beispiel fiir die Verfolgung der aufgefiihrten Lernkulturaspekte, die zu
einer erfolgreichen Angebotsentwicklung einer Volkshochschule fiihren, liefert Herwig
u. a. (1998). Insgesamt gesehen wire es fiir Weiterbildungsorganisationen in Verdnde-
rungsprozessen sinnvoll, eine Lernkultur und Lern-Motivierungspotenziale (vergleiche
Punkt 2) zu ermdglichen, damit sich ihre Mitarbeitenden als Personlichkeiten mit Ideen
und Engagement einbringen kdnnen und sich in der Programmentwicklung zum Vorteil
fiir die Organisation entfalten konnen. In Abbildung 7 ist dieser Zusammenhang aufge-
fiihrt.

Zum Schluss sei noch einmal als Vorbild eine solche Personlichkeit angefiihrt. Es ist die
ehemalige Leiterin der Frauenbildungsabteilung an der Volkshochschule Stuttgart,
Carola Rosenberg-Blume (*1899 11987), deren Verdienste fiir die Erwachsenenbildung
erst jetzt durch die Publikation von Recknagel (2002) gewiirdigt wurden. Riickblickend
beschrieb sie ihre fortschrittliche systematische Einarbeitung und Fortbildung von Kurs-
leiterinnen und Mitarbeiterinnen: ,,Mit jeder neuen Mitarbeiterin wurden Ziele und Me-
thode unserer Arbeit besprochen. ... Selten benutzten wir den dafiir von der Volkshoch-
schule gelieferten Fragebogen® (zitiert nach Recknagel 2002, S. 188).

Organisation erméglicht: <:> Output umfasst:

Lernkultur Lernen auf allen Ebenen der Organi-
sation
Lern-Motivierungspotenziale Weiterbildungsqualitat/KVP-
Prozesse
Profession bringt ein: Innovationen (Angebot/Struktur)

Lernwissenschaftlich fundiertes | Arbeits- und Lernzufriedenheit
Wissen (Mitarbeiter/Teilnehmer/innen)

Lernmotivation

Reflexivitdtskompetenz

Abb. 7: Zusammenhangsmodell ,,.Lernen in erwachsenenpadagogischen Organisationen®
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Diskussion

Im Anschluss an das Referat entspinnt sich eine Diskussion, in der es um Fiihrungsfra-
gen und auch um die Bedeutung und Sinnhaftigkeit des Einsatzes von Qualitdtsmana-
gementsystemen in Erwachsenenbildungseinrichtungen geht.

Bernard Godding (GroBbritannien) bringt ein, dass es auch bei den Lehrenden ein gro-
Bes Motivierungspotenzial gibt. Wéahrend auf der einen Seite Lehrende hohe Autonomie
geniefen und es deshalb oft schwierig ist, zu beurteilen, was in der Lehr-/Lernsituation
tatsachlich geschieht, werden Beschwerden der Teilnehmer/innen oft ernster genommen
als die der Lehrenden. Beschwerden von Teilnehmenden seien jedoch ein Ausdruck
dafiir, dass keine systematische Evaluierung erfolge, sie sind sozusagen der Gipfel des
Eisbergs.

Monika Kil meint darauf, dass Beschwerden zeigen, dass Lernen stattfindet. Das Ma-
nagement miisse genau hinsehen, worum es sich bei der Beschwerde handle.

Amos Avny (Israel) betont, dass es einerseits mehr Zeit fiir Austausch in den Erwachse-
nenbildungseinrichtungen geben muss, andererseits ein betriebswirtschaftliches Ma-
nagement eingeflihrt werden muss. Dabei geht es aber eher um "Leadership", welches
vor allem darin besteht, den Mitarbeitenden eine Mission zu geben und als Vorbild vo-
ran zu gehen.

Volker Otto (Deutschland) kommt auf die von Monika Kil durchgefiihrte Erhebung un-
ter den Volkshochschulen zuriick und weist darauf hin, dass es nur wenige Volkshoch-
schulen mit mehr als 100 Mitarbeitenden gibt. Auch ist zwischen hauptberuflichen, un-
befristeten Mitarbeiter/innen und den nebenberuflich, zeitlich befristeten Angestellten
zu differenzieren.

Irene Trummer (Osterreich) wirft die Frage nach der Bedeutung des Geschlechts der
Fithrungskraft auf und wie sich ideales Fiihren aus Sicht der Mitarbeitenden gestalte.

Monika Kil weist darauf hin, dass die Erhebung leider zu klein dimensioniert gewesen
sei, um eine geschlechtsspezifische Analyse in Bezug auf Fithrungsverhalten und Ak-
zeptanz durchzufithren. Implizit sind geschlechtsspezifische Unterschiede in den Tétig-
keiten und Positionen in Volkshochschulen insofern erkennbar, als in der Verwaltung
hauptsdchlich Frauen titig sind. In der Verwaltung haben Mitarbeiter/innen eine sehr
geringe Autonomie, in Produktionsabteilungen wiirde man bei vergleichbar geringer
Autonomie Umstrukturierungen vornehmen. Auf der anderen Seite ist die Autonomie
der Kursleitenden sehr hoch, diese haben vielfach mehr Freirdume als ihre Chefs.

Judita Lé’derer.(Osterreich) spricht die Arbeitszufriedenheit in kleinen Volkshochschu-
len, wie sie in Osterreich vorherrschen, an. Eine hohe Arbeitszufriedenheit geht in klei-
nen Volkshochschulen mit einer Fiille von Aufgaben einher.

In sehr kleinen Einheiten kommt es, repliziert Monika Kil, aufgrund von Uberlastung
oft zu Einbuf3en in der Zufriedenheit. Auch korreliert nicht Zufriedenheit, sondern Mo-
tivation mit Leistung. Ab fiinf bis sechs hauptberuflichen Mitarbeiter/innen ist die Si-
tuation besser, die/der einzelne Mitarbeiter/in hitte dann aufgrund der Arbeitsteilung
einen eigenen Bereich. Zum Thema Qualitdtsmanagement fiigt sie hinzu, dass Einrich-
tungen unter Anpassungsdruck Problemlosungsmuster kopieren. Dadurch entstehen
Angleichungsprozesse, die zu Deregulierung und Wettbewerb fiihren und so paradox-
erweise zu Regulation. Da Total Quality Management und andere derartige Manage-
mentsysteme eher konservierend wirken und eine ,,Eskalation von Checklisten* oft Er-
schopfung hervorruft, wird jetzt der Ruf ,,Drop your Tools* laut. Es geht eben nicht nur
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um erfolgreiche Organisation, sondern auch um erfolgreiche Pddagog/innen und erfolg-
reiche Bildungsangebote.

Fiir Irene Ebert (Deutschland) steht die Person im Zentrum. Es ist ihr wichtig zu "car-
pieren" nicht zu kopieren.

Arne Haselbach (Osterreich) stellt die Frage in den Raum, wie umfangreich im Rahmen
von Qualitédtssicherung die Beschaftigung mit "Checklisten" ist.

Monika Kil antwortet, dass es keine harten Daten zum tatséchlichen Aufwand gebe. In
den Einrichtungen ist festzustellen, dass die Mitarbeiter/innen hoffen, dass sie dann Ru-
he haben, wenn die Listen einmal abgearbeitet sind.

Anneliese Heilinger (Osterreich) sieht aus ihrer Erfahrung mit der lernerorientierten
Qualititssicherung durchaus auch positive Seiten von Checklisten: Sie helfen, Abldufe
zu strukturieren, zudem sollen sie nur in Bereichen eingesetzt werden, wo sie tatsidch-
lich Abhilfe schaffen und nicht zum Selbstzweck werden.

Wolfgang Klier (Deutschland) macht auf die inhdrenten Widerspriiche zwischen den
verschiedenen Zielsetzungen von Qualititssicherungssystemen aufmerksam: Einerseits
geht es um Kund/innenfreundlichkeit und Service, andererseits um Kosteneinsparung
und Rationalisierung. Der Widerspruch zwischen diesen Zielen ist oft nicht offen, hat
aber massive Auswirkungen. Die Belastung durch Qualitdtsmanagementaktivititen
kann er nur bestdtigen. Seiner Ansicht nach wirken sich diese Belastungen durchaus
verheerend auf Arbeitsklima, Motivation und Kooperationsbereitschaft aus.

Amos Avny stimmt zu, dass herkdmmliches Total Quality Management heute nicht mehr
zeitgemal ist. Worum es gehe sei ein kund/innenorientiertes Management.

Monika Kil sieht die Wurzel des Total Quality Management im Fehler finden und ver-
meiden, deshalb hilft es auch nicht, wenn neue Zielgruppen erschlossen oder Innovation
gefordert werden sollen.

Herbert Hummer (Osterreich) empfiehlt abschlieBend, im Rahmen von Qualitiitssiche-
rungsprozessen kritisch mit Modellen und Methoden umzugehen und nicht zu hohe Er-
wartungen zu hegen.
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5. BEITRAGE DER TEILNEHMER/INNEN

Judita Loderer

Organisationsentwicklung — Chance, den Umbruch professionell zu
begleiten

Judita Léderer, Mitarbeiterin des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen und
Stellvertreterin des Generalsekretdrs berichtete iiber das Organisationsentwicklungsprojekt
des Verbands Osterreichischer Volkshochschulen. Ihr ging es vor allem darum aufzuzei-
gen, was Organisationsentwicklung in einem Gebilde wie einem Dachverband bedeutet, in
dem es kein Durchgriffsrecht gibt und wo die Teilnahme an einem solchen Prozess allein
auf Freiwilligkeit basiert. Unter diesen speziellen Rahmenbedingungen war es von aller-
groBter Bedeutung, auf den Prozess zu achten, um Vertrauen zu schaffen und die Eigenmo-
tivation der Beteiligten zu fordern. Zentraler Angelpunkt war die personliche, vertrauliche
Kommunikation mit allen am Prozess Beteiligten: ,,Reden, reden und wieder reden.*

Wer war in das Projekt einbezogen?

In das Projekt einbezogen waren der Verband Osterreichischer Volkshochschulen (VOV)
als Dachverband auf Bundesebene und die neun Landesverbidnde. Die Landesverbiande
sind einerseits Vereinsmitglieder des VOV, andererseits besteht auch ein enger Arbeitszu-
sammenhang zwischen dem Dachverband und den Landesverbanden. Die Landesverbédnde
sind jedoch sehr heterogen: Wéhrend es in manchen Bundesldndern (zum Beispiel Wien)
grofle, auch personell gut ausgestattete Landesverbiande gibt, sind sie in anderen Bundes-
lindern kleine Einheiten (Niederosterreich) beziehungsweise werden die Agenden des
Landesverbands von einer Volkshochschule iibernommen (Tirol, Salzburg, Kérnten).

Ausgangslage

Ausgangslage fiir das Organisationsentwicklungs-Projekt waren vor allem Umfeldveridnde-
rungen wie Riickgang der Ehrenamtlichkeit, hohere Anspriiche der Kund/innen und ein
deutlicher Riickgang von 6ffentlichen Forderungen. Weiters hatte es auch personelle Ver-
dnderungen in den Gremien des Dachverbands gegeben sowie kontroversielle Diskussio-
nen iiber Aufgaben, Rollen und Funktionen des Dachverbands und der Landesverbénde.
Trotz des starken Wunsches nach Organisationsentwicklung dauerte es zwei Jahre, bis im
Februar 2002 das Projekt starten konnte. Griinde waren Angst vor Verdnderungen, aber
auch die Sorge, dass ein derartiger Prozess eigene Versdumnisse aufzeigen wiirde. Daher
wurde davon ausgegangen, dass sich nicht alle Landesverbédnde am Projekt beteiligen wiir-
den. Tatséchlich konnten durch wiederholte beziehungsbildende Gespriche alle Landes-
verbdnde zur Mitarbeit gewonnen werden.

Prozessdesign

Der Prozess war auf zwei Jahre anberaumt, die Teilnahme nicht verpflichtend und es gab
vorerst keine definierten Projektziele. Der Vorstand des VOV war in den Projektverlauf
eingebunden und legte die einzelnen Projektschritte im Rahmen von Vorstandsklausuren
fest. Intern wurde das Projekt von Jutta Loderer begleitet, zusétzlich gab es auch externe
professionelle Unterstiitzung. Eine Projektgruppe, bestehend aus drei Vorstandsmitglie-
dern, einer Landesgeschéftsfiihrerin, dem Generalsekretér sowie den internen und externen
Projektbegleiter/innen bereitete die Klausurtagungen vor und formulierte in der ersten Sit-
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zung auch die Projektziele: Die Erarbeitung von anforderungsgerechten Aufgaben und
Funktionen von Dach- und Landesverbianden, die Verbesserung des Zusammenspiels zwi-
schen Dachverband und Landesverbinden, die Forderung von Vernetzung sowie das
Sichtbar-Machen der Stirken der einzelnen Landesverbénde.

Ablauf des Prozesses

Der Organisationsentwicklungs-Prozess startete im Friihjahr 2002 mit einer Erhebung des
Ist-Zustandes durch strukturierte, personliche Vor-Ort-Gespriache mit allen Landesverbén-
den. Die Gespriache zielten darauf ab, Stirken, Schwéichen, Risiken, Chancen sowie den
Anderungsbedarf zu thematisieren. Uberraschend war die groBe Ubereinstimmung der
Landesverbiande in den grundsitzlichen Linien, worauf es bei der Tétigkeit auf Landes-
und Bundesebene ankommt.

Die anonymisierten Ergebnisse der Erhebung wurden dem Vorstand unterbreitet. Die
Riickkopplung zum Vorstand und die Diskussion der Zwischenergebnisse war ein wesent-
licher Teil des Prozesses, sie lieferten eine sachliche Basis fiir die Diskussion der Veridnde-
rungsschritte. Nachster Prozessschritt war eine Erhebung der personellen und finanziellen
Ressourcen sowie eine Umfeldanalyse im Herbst 2002. Diese waren Voraussetzung fiir
realistische Verdnderungsszenarien und erfolgten mit dem Ziel, dem Vorstand eine Basis
fiir Organisationsentwicklungs-Entscheidungen zur Verfiigung zu stellen.

Im Mai 2003 wurden in einer Vorstandsklausur folgende Schwerpunktaufgaben des Dach-
verbandes definiert: Lobbying, Marketing, pddagogisch/didaktische Aufgaben sowie integ-
rative/vernetzende Aufgaben. Da die Klausur zu einem Zeitpunkt akuter finanzieller
Knappheit stattfand, wurden als nichste Projektschritte beauftragt, Zukunftsszenarien fiir
den VOV zu entwickeln, EU-Mittel zu lukrieren und einen Vorschlag fiir eine Neugestal-
tung des VOV vorzulegen. Daraufhin wurden, aufbauend auf den Erhebungen des Vorjah-
res, drei Szenarien entwickelt: ein Worst-case-Szenario, ein Stabilisierungsszenario und
ein Expansionsszenario.

VOV neu™

Ausgehend vom Stabilisierungsszenario wurde ein Vorschlag zu ,,VOV neu entwickelt
und vom Vorstand im Herbst 2003 angenommen. Der Vorschlag sah vor, einerseits die
Projekttétigkeit zu intensivieren, andererseits Einsparungen bei der allgemeinen Verbands-
arbeit und Servicetdtigkeit vorzunehmen. Zu beachten bei der Umsetzung war vor allem,
dass EU-Projekte zwar zusitzliches Geld bringen, aber genau darauf geachtet werden
muss, welche Aktivititen des VOV tatsiichlich projekttauglich sind. EU-Gelder konnen vor
allem fiir padagogisch/didaktische Entwicklungsprojekte sowie fiir Vernetzungsaufgaben
lukriert werden, die tdgliche Verbandsarbeit und Servicetitigkeit kann damit allerdings
nicht finanziert werden. Umsetzungsprojekte sind die — im Rahmen der diesjéhrigen ,,Salz-
burger Gespriache® — von Anneliese Heilinger vorgestellten Projekte ,,Weiterbildungsaka-
demie* und ,,Netzwerk Qualitdtssicherung®.

Das Organisationsentwicklungsprojekt wurde fiir weitere zwei Jahre verldngert und befin-
det sich aktuell in Phase 2, die sich den Gremien des VOV, den Basisaufgaben der Lan-
desverbinde sowie der Kommunikation zwischen den Beteiligten widmen wird.
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Krzystof Grysa

Der Bildungsmarkt in der Region Malopolska in Polen — Erfahrun-
gen und Probleme

Educational market in Malopolska region of Poland — experiences
and problems

Krzystof Grysa from the Kielce Division of the Society of Popularization of Culture and
Science provided an overview of experiences, problems and current trends in the Ma-
loposlka region in Poland.

The Kielce Division of the Society for Popularisation of Culture and Science is one of the
30 Polish branches of the organisation. The constitutive goal of the Society of Populariza-
tion of Culture and Science is to identify needs on the labour market and then to help
schools teach according to the demand. Each division works on its own, which means that
its head has to be a good manager. Among the 30 divisions in Poland only 12 had really
positive financial results in 2003 (i.e. profit was greater than, say, 1000 €). Taking such
information into account, one may consider Poland a country with blank spots as far as the
needs on the labour market are concerned. On the other hand the rate of unemployment in
Poland is very high and so is the demand for new skills. The question arises then why
Polish schooling satisfies the demand in some parts of the country, whereas it does not in
others.

Structural heterogeneity can also be detected in the labour market. Looking at unemploy-
ment rates in Poland as well as Polish Divisions of the Society for Popularisation of Cul-
ture and Science, it becomes obvious that most of them achieved negative results in 2003.
Divisions in Kielce and Szczecin, however, achieved the best results.

The operational area of the Kielce Division of the Society for Popularisation of Culture and
Science covers 21 districts (NTS 4) in 5 provinces (NTS 2). Territorially, the Kielce Divi-
sion is the biggest of all the Divisions of the Society of Popularization of Culture and Sci-
ence. Many different forms of activity seem to be the key of a good dialogue with the edu-
cational market.

Institutions administrated by the Kielce Division of the Society of Popularization of Cul-
ture and Science

— 72 schools with 178 classes and 4300 pupils. There are 11 High Schools, 10 Commer-
cial Colleges, 14 Technical Colleges, 13 Informatics Colleges, 3 Wood Industry Colleg-
es, 3 Electric-Electronic Colleges, 5 Food Industry Colleges, 2 Schools of Hairdressing,
1 Clothing Industry School, 1 Civil Engineering College, 1 Economic College, 1 Tour-
ism College, 1 Hotel Industry College, 1 Photography College, 4 Medical Rescue Col-
leges, 1 Cosmetic College, all of which are organised in compliance with the education-
al market demand.

— Three colleges of foreign languages (English and German) with 1140 students. Thanks
to the co-operation with the Maria Curie-Sktodowska University in Lublin the students
are granted a bachelor’s degree upon graduation.

Apart from this, the Kielce Division of the Society of Popularization of Culture and Science
organises.

— foreign language courses

— computer courses
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— extramural courses for the high school diploma

— preliminary Courses preparing for exams to high schools and to universities
— health and safety-at-work legislation courses

— fire courses for workmen and for staff and many other courses

— “Language and computer” competition for secondary school students

— an ornithological competition for secondary school students.

Co-operation with the Kielce Radio ...

Every Thursday during the academic year a 15-minute lecture is broadcast in the early
evening. The “Common Radio University” has many listeners, especially among older
people and drivers. Many interesting topics are presented. It is a review of the up-to-date
state of science done with descriptive, simple language and no technical terminology. The
programme touches upon chemistry, surgery, mobile phones, computer science, laser tech-
niques, fractals, Polish poetry, modern Polish language, Kielce region’s tradition and so
on. Even difficult problems of applied mathematics are received enthusiastically. One can
say with no overstatement that the CRU has its students in the whole south-east of Poland,
many of whom write letters to the programme’s editor.

... and with the Pedagogical Academy

The “Third Age University” is organised for the elderly or retired people. Many lectures on
different areas of science are presented. Listeners can discuss the topic with the lecturer.
Thanks to the TAU people frequently find the meaning of life, which seems empty after
retirement. They can also be active as actors, play music, recite poetry. Last but not least,
they can participate in physical and rehabilitation exercises.

Public relations and advertising are the fields in which the Kielce Division of the Society
of Popularization of Culture and Science is also active. The educational initiatives of the
Society of Popularization of Culture and Science are frequently presented in newspapers,
radio and local television. Announcements, posters, sponsored articles, folders and leaflets
are used to determine the market demand. It naturally comes at a cost, but without activity
in this field one is basically invisible on the market.

Moreover, the Society of Popularization of Culture and Science co-operates with the Kiel-
ce Science Festival. Some lectures presented there have been then broadcast as lectures of
the “Common Radio University”.

Good financial result makes it possible to improve the equipment of the schools The Socie-
ty of Popularization of Culture and Science’s schools are equipped with modern computers
and other facilities necessary to teach efficiently.

The Society for Popularisation of Culture and Science is an organisation with a long-
standing tradition. Before 1989 there were 49 divisions in Poland, one in each province.
After 1989 the educational market verified their usefulness. Without the help of the protec-
tive state many of them simply collapsed. In 2003 there were 31 divisions in Poland. In
2004 only 30 of them still exist. Obviously, organising vocational schools is needed, espe-
cially in regions with very high unemployment. Only a good manager is able to penetrate
the educational market efficiently. Finding a niche is not an easy task. However, it seems
to be the only way to give people a good profession and consequently reduce unemploy-
ment and black economy.

52
47. ,,Salzburger Gespréche* 2005




Milka Atanasova

Einstellungen von Erwachsenen dem Lernen gegeniiber
Learning Attitudes of Bulgarian Adults

Milka Atanasova is Associate Professor at the Sofia University ”’St. Kl. Ohridski” in Bul-
garia. She expanded upon adult education and attitudes of adult learners in Bulgaria as well
as their standpoint vis-a-vis Europe.

A historical outline of Adult education in Bulgaria

Kliment Ohridski, who is the patron of the biggest Bulgarian state university, is considered
to be the founder of adult education as a specially organised activity in the middle ages
(IXth /Xth century A.D.). In Kutmitzeviza he himself trained over 3500 learners. He estab-
lished Sunday school for adults where the adult learners acquired valuable practical
knowledge and skills in the field of agriculture and craftsmanship.

The first legislative act arranging the issues of public enlightenment was published in the
XIXth century (1878). This historical moment is associated with the name of Marin Drinov
and is taken as the beginning of the development of lifelong learning.

Later on (during the first half of the XXth century) the idea was further developed and the-
oretically grounded by Prof. Dimitar Kazarov from Sofia University, who is an interna-
tionally renowned scholar adherent to the ideas of Edward Klapared, John Dewey and Lev
Tolstoy.

Legislation in the field of education

The right of education for every Bulgarian citizen is guaranteed by the Constitution, the
National Enlightenment Law, the Labour Code, and many other normative acts. Article 4,
paragraph 1 of the National Enlightenment Law from 1991 postulates: “The citizens have a
right to education. They are allowed to uninterruptedly improve their education and quali-
fication. Any limitations or privileges based upon race, ethnicity, gender, ethnic and social
background, religion and social status are not allowed”.

Contemporary profile of adult education

Adult Education in Bulgaria has a rich historical background. Currently, a lot of efforts are
invested in following the new European models of education and training. There are, how-
ever, various obstacles to be overcome by politicians, professionals and learners. A special
law regulating Adult Education is still missing, for instance. In the National Enlightenment
Law of 1991, only vocational education and training is emphasized, which is rather insuf-
ficient considering the current educational policy of the European Commission. The ab-
sence of a legislative basis leads to many undesirable consequences with long lasting nega-
tive influences on the economy, education and social life.

Adult education is being carried out by various institutions, non-profit-making organisa-
tions, associations, foundations, centres for improving professional qualification, labour
agencies, etcetera. Since 2000, a National Agency for Vocational Education and Training
has been operating that gives license to vocational training centres offering educational
services to adult learners.

At the universities, students in social pedagogy (at Bachelor level) study andragogics (adult
education) with an average of 45 to 60 hours of lectures and 15 to 30 hours of seminars
which is not enough. This state standard was introduced in 1996/97. Prior to that, the edu-
cational faculties offered the discipline “Continuous education”.
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Master programmes in Adult education are yet to be developed. Examples of such initia-
tive are the programmes “Adult education” at the University of Sofia (the oldest and most
weighty state university in Bulgaria) and “Management of Adult Education” which started
in the biggest private university, the New Bulgarian University. The latter is financed by
the Institute for International Cooperation situated in Bonn and involves internationally
recognised lecturers. Unfortunately, it is the only programme of this kind in Bulgaria for
the time being because the alternative programme in Sofia University has not started due to
lack of participants.

The non-governmental sector in Bulgaria initiates much more activities in this respect in-
cluding seminars, conferences, project work (Grundtvig), and also free publications and
dissemination of information material containing analyses and useful facts for various or-
ganisations and registers of currently operating trainers.

Bulgaria on its way to Europe - learning attitudes

According to a recent public opinion poll of Alfa research, 79% of the Bulgarian citizens
approve the integration of Bulgaria into the European Union. Research data continuously
show an increasing percentage of people who inform themselves about the activities of
European institutions, the ways of negotiating, benefits that the future membership brings
about for the country, etcetera. In this context I conducted two unrepresentative surveys
assisted by students from the University of Sofia.

The first survey aimed at identifying how the future teachers accept the idea of Bulgarian
membership in the EU and what the Bulgarian should primarily do in order to feel worthy
as a human being and competent as a professional in European context. The second survey
involved students of social pedagogy who study the discipline adult education. They were
given a task to construct (with my assistance) a semi-standardized interview in order to
identify the learning attitudes of adult learners. There were no restrictions regarding the
professional occupation, age, and educational level of the adults who had to constitute the
“target” group. The only limitation was to interview respondents who have participated or
are currently participating in an instructional process regardless of its duration. The third
survey will take place in September 2004 when the Master programme “Management of
the social- pedagogical systems” begins for parttime students. All three surveys have the
common idea not just to give practical tasks to students but to draw their attention to elabo-
rating own plans for future realisation in the context of a united Europe.

Results and Conclusion

All students express one and the same opinion that the Bulgarians are able to become actu-
al partners of the other European countries because they have a potential: they are well-
educated, they love learning, they have ambitions, and they are reliable persons. What they
have to change with respect to the new realities is completely achievable although they
need a stable modern governmental and social policy to motivate them. Many Bulgarians
develop their potentials only in other countries where they can work in an effective envi-
ronment. Their contributions there can be multiplied due to well operating financial and
ethical rules and laws.

The most common recommendation of the students concerns the preservation of the Bul-
garian identity. Bulgarian citizens should change the way of thinking in order to improve
culture in various directions and to keep up with the European standards and values with-
out disparaging the national values that have been preserved in Bulgaria for ages.
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Horst Quante

Wir sind gut — wir wollen besser werden! Der ,steinige’ Weg zur
Testierung

Erfahrungen mit der Lernerorientierten Qualitdtsentwicklung in der Weiter-
bildung

Horst Quante, Direktor der Volkshochschule Schaumburg und Bundessprecher regionaler
Volkshochschulen des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, berichtete liber die Entwick-
lung der Qualitétssicherung in den letzten 10 Jahren und den steinigen Weg seiner Einrich-
tung zur Qualitdtstestierung.

Von den ersten ISO-Zertifizierungen deutscher Volkshochschulen im Jahr 1994, die stark
in der beruflichen Bildung engagiert waren und sich dadurch einen Wettbewerbsvorteil
versprachen, liber neue Finanzierungsformen, die 1999 Gesetz wurden, ging die Entwick-
lung auch fiir deutsche Volkshochschulen in Richtung Qualititssicherung und Zertifizie-
rung. Im Jahr 2002 empfahl der Landesverband dann die Testierung nach LQW (Lerner-
orientierte Qualitdt in der Weiterbildung).

Ablauf der Zertifzierung nach LOW

Der Qualitdtsentwicklungsprozess beginnt mit einer Bestandsaufnahme (Stérken/ Schwaé-
chen-Analyse). Darauf folgt partizipativ die Erstellung eines Leitbilds und die Definition
gelungenen Lernens, die im Zentrum des Prozesses steht. Nach der Planung und Durchfiih-
rung geeigneter Maflnahmen zur Verbesserung der Qualitdt wird von der Einrichtung ein
Selbstreport erstellt. Dieser wird von externen Expert/innen begutachtet und die Ergebnisse
und Empfehlungen in einer Visitation und einem Abschlussworkshop validiert und an die
Einrichtung riickgespiegelt. Leitlinien flir den Prozess, Selbstreport und die Testierung sind
elf Qualitdtsbereiche: Leitbild, BedarfserschlieBung, Schliisselprozesse, Lehr-Lern-
Prozess, Evaluation der Bildungsprozesse, Infrastruktur, Fithrung, Personal, Controlling,
Kundenkommunikation, sowie als Abschluss der Testierung die Formulierung strategi-
scher Entwicklungsziele.

Organisationsstruktur des Qualitdtsentwicklungsprozesses

Fiir die Analyse, Malnahmenplanung und -umsetzung und Erarbeitung des Selbstreports
wurden fiir die einzelnen Qualitdtsbereiche Qualitétszirkel eingesetzt, die von einem/r
hauptamtlichen padagogischen Mitarbeiter/in beziechungsweise dem Volkshochschuldirek-
tor (Qualititsbereich Fiihrung) oder dem Verwaltungsleiter (Qualitidtsbereiche Controlling
und Kundenkommunikation) geleitet wurden. Die Qualitédtsbereichsverantwortlichen bil-
den gemeinsam die Volkshochschul-Konferenz, die iiber QualitditsmaBBnahmen entscheidet,
Entwicklungsziele formuliert, die Endfassung des Selbstreports erstellt und am Ab-
schlussworkshop teilnimmt. Der Volkshochschul-Konferenz zur Seite steht ein Volkshoch-
schul-Beirat, der liber den Qualitdtsentwicklungsprozess informiert wird und beratende
Funktion hat.

Dauer und Ablauf

Der Qualitdtsprozess an der Volkshochschule Schaumburg dauerte insgesamt eineinhalb
Jahre — von Juni 2002 (Information liber die Notwendigkeit des Qualitdtsentwicklungspro-
zesses) bis Dezember 2003 (Abschlussworkshop). Das erste halbe Jahr war hauptsichlich
der Leitbilderstellung gewidmet, dann wurden im November 2002 Qualitdtszirkel gebildet
und die Arbeit an den einzelnen Qualititsbereichen begonnen. Auf eine erste Selbstbewer-
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tung folgten nach einer Zwischenbilanz Umsetzungsbeschliisse fiir QualitdtsmaBnahmen,
die von Februar bis September 2003 umgesetzt wurden. Im Herbst wurde dann der
Selbstreport abgegeben, der sehr gut beurteilt wurde. Im Dezember 2003 war die Testie-
rung erfolgreich abgeschlossen.

Ergebnisse und Mafinahmen

Fiir den Bereich der Bedarfsanalyse wurden vorhandene Verfahren aufgelistet und neu
bewertet, ausgefallene und zusétzliche Veranstaltungen analysiert, die Anregungen von
Teilnehmenden gesammelt sowie die Programme anderer Volkshochschulen analysiert.

Im Bereich Evaluation wurde ein einheitlicher Fragebogen eingefiihrt, ein Evaluationsplan
erstellt, der Erhebungsrhythmus und die Auswertungsstrategie festgelegt, ein Beschwerde-
system sowie Telefoninterviews eingefiihrt.

Im Bereich Lerninfrastruktur wurden Verantwortlichkeiten fiir Medien festgelegt, alle vor-
handenen Medien erfasst, ein libersichtliches Ausleihsystem fiir Medien sowie ein Priifver-
fahren zur Funktionstiichtigkeit der Medien eingefiihrt und alle Unterrichtsrdume mit
(Sonder-)Ausstattung und Verwendungszweck erfasst.

Weiters wurden die zentralen Prozesse fiir das An- und Abmeldeverfahren und die Pro-
grammerstellung dokumentiert, eine Konferenzordnung erstellt und fiir alle Besprechungen
Zustandigkeiten geregelt, Mitarbeiter/innengespriache (einmal jihrlich) eingefiihrt und ein
Organisationshandbuch mit allen internen Abldufen, Regelungen und Vorschriften ver-
fasst.

Walter Schuster
Gender-Qualitat

Walter Schuster ist Pddagogischer Assistent an der Volkshochschule Simmering in Wien
(Osterreich) und seit 1996 Projektleiter mehrerer Projekte zum Thema gendersensible Pi-
dagogik in der Erwachsenenbildung. Fiir das Projekt ,,Geschlechtergerechte Erwachsenen-
bildungspddagogik® wurde ihm gemeinsam mit seiner Kollegin Elisabeth Mayerhofer,
2003 der Ludo-Hartmann-Forderungspreis des Verbandes Osterreichischer Volkshoch-
schulen verliehen. In seinem Beitrag stellte er dar, was Gender-Qualitit in der Erwachsen-
bildung bedeutet und analysierte auch das Verhiltnis zwischen Gender Mainstreaming und
Qualititsentwicklung/-sicherung. Es kam zu einer angeregten Diskussion iiber geschlech-
tergerechten Sprachgebrauch in der Gruppe.

1. Begriffskldrung und kritische Betrachtung des Gender Mainstreaming Ansatzes

Geschlecht meint im Deutschen das biologische (sex) und das soziale Geschlecht (gender).
Nach dem Konzept des ,,doing gender* wird Geschlecht in der sozialen Interaktion stindig
wiederhergestellt: Das heillt wir interpretieren und erfiillen Rollen, wir entsprechen oder
widersprechen Rollenerwartungen, wir beteiligen uns daran, diese Rollen zu definieren, zu
verdndern und aufzubrechen.

Der Begriff des Gender Mainstreaming wurde als neues Konzept erstmals 1985 auf der UN-
Weltfrauenkonferenz in Nairobi genannt und zehn Jahre spéter auf der Weltfrauenkonferenz
in Beijing verankert. Demnach ist Gender Mainstreaming "die (Re-)Organisation, Verbesse-
rung, Entwicklung und Evaluierung grundsatzpolitischer Prozesse, mit dem Ziel, eine ge-
schlechterbezogene Sichtweise in allen politischen Konzepten, auf allen Ebenen und in allen
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Phasen durch alle normalerweise an politischen Entscheidungsprozessen beteiligten Ak-
teur/innen einzubringen (Definition 1998).

Seit dem Vertrag von Amsterdam 1997 ist Gender Mainstreaming auch in der Europdi-
schen Union verankert (Amsterdamer Vertrag 1997, Art. 2, Abs. 2). Danach muss jede
MalBnahme, Verordnung, jedes Gesetz, das den Gender Mainstreaming-Vorgaben gerecht
wird, der Verdnderung der Gesellschaft in Richtung gleicher Rechte und Pflichten fiir bei-
de Geschlechter sowie dem Machtausgleich zwischen Méannern und Frauen dienen.

2. Stellenwert des Gender Mainstreaming Ansatz in der oOsterreichischen Erwachsenen-
bildung im Allgemeinen und in den Volkshochschulen im Besonderen

1997 wurde in Osterreich eine erste Umfrage zu gendersensiblem Unterricht durchgefiihrt,
da war das Konzept noch weitgehend unbekannt. In einer neuerlichen Umfrage 2002 war
Gender Mainstreaming besser verbreitet, nicht zuletzt aufgrund der Vorgaben des osterrei-
chischen Arbeitsmarktservice (AMS).

An den Volkshochschulen haben emanzipatorische Bestrebungen, die sich auch in konkre-
ten Bildungsangeboten widerspiegeln, eine lange Tradition und finden sich auch in den
aktuellen Kursprogrammen wieder. Auf der anderen Seite bedeutet ein Frauenanteil von
76% bei den Teilnehmer/innen nach der KEBO-Statistik noch lange nicht, dass gendersen-
sibel unterrichtet wird oder dass die Institutionen Kriterien des Gender Mainstreaming ent-
sprechen. In Wien zum Beispiel sind die Bemiithungen sehr unterschiedlich und in hohem
Ausmal personenabhéngig.

In den Bemiihungen um Gender Mainstreaming ist Gendersensibilitdt eine Schliisselquali-
fikation und Genderkompetenz ein Qualitédtskriterium. Bedeutsam ist hier unter anderem
ein geschlechtergerechter Sprachgebrauch. Gendersensibilitdt und -kompetenz miissen auf
fiinf Ebenen aufgebaut werden. Diese sind die Institution, die Weiterbildungsplanung und
Ankiindigung, der Unterricht, die Weiterbildung der Mitarbeiter/innen und Kurslei-
ter/innen sowie der Kontakt und die Interaktion mit den Teilnehmer/innen und Kund/innen.

Auf institutioneller Ebene kommen die bekannten Voraussetzungen fiir erfolgreiche Um-
setzung von Verdnderungsvorhaben zum Tragen (Verantwortung der Fithrungsebene, Res-
sourcen, Einbeziehen aller Mitarbeiter/innengruppen, Prozessorientierung, Evaluierung).
Wichtig ist auf der inhaltlichen Ebene, die Schulung des (Alltags-)bewusstseins aller Mit-
arbeiter/innen fiir die Genderperspektive und Gender Mainstreaming als Lernstrategie in
den Prozess zu integrieren.

4. Pidagogische Ebene

Aspekte fiir geschlechtersensiblen/-gerechten Unterricht in der Erwachsenenbildung kon-
nen sich beziehen auf Inhalte (Geschlechterdemokratie als Thema im Unterricht), Unter-
richtssettings, Unterrichtsmaterialien, Sprache, geschlechterrelevante Aspekte jedes Unter-
richtsthemas, Interaktion und Kommunikation, Teilnehmer/innensensibilisierung sowie
Didaktik und Methoden. Der kulturelle, soziale, soziookonomische, schichtspezifische
Background der Teilnehmer/innen ist von dem/der Kursleiter/in zu beriicksichtigen und in
den Unterricht einzubeziehen. Geschlechtersensibler/-gerechter Unterricht ist prozessorien-
tiert und bedeutet permanente Auseinandersetzung und Reflexion. Voraussetzung sind sen-
sibilisierte, ausgebildete Kursleiter/innen und Planungsverantwortliche.

Welchen Beitrag kann Gender Mainstreaming zur Qualitditsentwicklung der Organisation
sowie der Bildungsangebote leisten? In welcher Form beriicksichtigen traditionelle Quali-
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tdtssicherungsinstrumente  und  Zertifizierungsverfahren  Kriterien des  Gender
Mainstreamings?

Bei herkdmmlichen Systemen wie ISO, EFQM, EduQua spielt Gender Mainstreaming kei-
ne Rolle und wird nicht als Qualitdtskriterium umfassend bewertet, bei LQW wird Gender
Mainstreaming zwar auch nicht beriicksichtigt, es besteht aber die Mdglichkeit der Erwei-
terung. Kritisch betrachtet muss die starke Generalisierung und Normierung in den genann-
ten Verfahren gesehen werden, da Verschiedenheit und Vielfdltigkeit und nicht ,,Ver-
gleichbarkeit* wichtige Qualitdtsindikatoren des Gender Mainstreaming sind.

Auf der anderen Seite kann Gender Mainstreaming einen sehr hohen Beitrag zur Qualitéts-
entwicklung in der Erwachsenenbildung leisten. Gender Mainstreaming kann die Lehr-
und Lernqualitdt erhohen, durch gezielte Abstimmung des Unterrichts auf Lernbediirfnisse
von Frauen und Ménnern (zum Beispiel Identifikationsmoglichkeiten) kommt es zu einem
groBeren Lernerfolg bei beiden Geschlechtern, neben fachlicher Qualifikation sind auch
soziales Lernen und Kommunikationsfdhigkeit relevante Grofen. Gender Mainstreaming
schafft zudem Transparenz, bringt strategische Vorteile und eine bessere Ausniitzung der
Ressourcen der Mitarbeiter/innen und Kursleiter/innen, erhoht die Kund/innenzufrieden-
heit. und schafft erh6hte Produktivitit bei komplexen Aufgabenstellungen. Insgesamt kann
Gender Mainstreaming neben der Forderung der piddagogischen Qualitit und der Ge-
schlechterdemokratie auch einen wirtschaftlichen Vorteil mit sich bringen.

Ziele von Gender Mainstreaming

Ziele von Gender Mainstreaming sind die Forderung der Geschlechterdemokratie, der
Aufbruch der Rollenzuschreibungen (der zu allererst Verunsicherung hervorruft), bewusste
Geschlechterbilder statt unreflektierter Rollenzuschreibung/-tradierung/-fixierung sowie
die Erweiterung von Handlungsspielriumen und emotionalem Erleben. Um mit Veronika
Merz zu sprechen: ,,Genderkompetenz ist vor allem eine Schliisselqualifikation fiir eine
bessere Lebensqualitit, fiir authentischeres, selbstbestimmteres Leben — fiir Ménner und
Frauen.* (Veronika Merz, 2001)

Wolfgang und Helga Klier

Die Weiterentwicklung der Erwachsenenpadagogischen Grund-
qualifikation zu einem umfassenden Qualifikationssystem

Helga und Wolfgang Klier kniipfen in ihrem Referat an ihren Vortrag von den
45. ,,Salzburger Gesprachen® im Jahr 2002 an. Damals hatten sie den aus sechs Modulen
bestehenden Lehrgang zur ,,Erwachsenenpddagogischen Grundqualifikation von Kurslei-
tenden in der Weiterbildung® (GQ) prasentiert. Dieses Mal stellen sie die Projektentwick-
lung der beiden vergangenen Jahre dar. Dabei machen sie deutlich, dass die Weiterent-
wicklung des Projekts unter verschiedenen Aspekten erfolgt ist:

1. Qualitdtsentwicklung

Das Lehrgangs-Curriculum und die eingesetzten Unterrichtsmaterialien wurden und wer-
den auf Basis eines differenzierten Systems von Riickmeldungen aus den durchgefiihrten
Lehrgéngen evaluiert und optimiert. Weiterbildungseinrichtungen, die das Material einset-
zen und entsprechende Fortbildungslehrgiange fiir ihre Kursleitenden anbieten, konnen da-
von ausgehen, dass es sich um ein ausgereiftes und praxiserprobtes Qualifikationssystem
handelt, das auf der einen Seite einen einheitlichen erwachsenenpddagogischen Standard

58
47. ,,Salzburger Gespréche* 2005




garantiert, sich auf der anderen Seite aber auch als ausgesprochen flexibel erwiesen hat: Es
ist anpassungsfihig sowohl im Hinblick auf die GroBe und Struktur der jeweiligen Weiter-
bildungsinstitution als auch im Hinblick auf die unterschiedlichen Personlichkeiten der
Trainer/innen und Teilnehmer/innen und im Hinblick auf verschiedene Konstellationen
und Situationen im Unterricht. Fiir die Weiterbildungseinrichtungen ist die ,,Erwachsenen-
padagogische Grundqualifikation* auf diese Weise zu einem Grundstein fiir den Qualitéts-
anspruch ihres Weiterbildungsangebots geworden, fiir die Kursleitenden ein vorzeigbarer
Nachweis ihrer Kompetenz.

2. Wachsende Verbreitung und verstirkte Nachfrage

Der urspriinglich nur fiir neue Kursleiter/innen an Volkshochschulen in Nordrhein-
Westfalen konzipierte Qualifizierungslehrgang verbreitete sich schon sehr bald weit tliber
diese personellen und geografischen Grenzen hinaus. Zunehmend interessierten sich auch
Kursleiter/innen von Weiterbildungseinrichtungen anderer Trager (zum Beispiel der Kir-
chen, der Gewerkschaften, des Deutschen Roten Kreuzes...) fiir eine Teilnahme am Lehr-
gang. Sogar Lehrpersonal von Hochschulen und Universititen ist in wachsender Zahl unter
den Teilnehmer/innen zu finden. Zugleich wichst das Interesse bei anderen Weiterbil-
dungstriiger/innen und in anderen Bundeslindern an einer Ubernahme des Konzepts. Ver-
mittelt durch die ,,Salzburger Gespriache* wurde die ,,Erwachsenenpddagogische Grund-
qualifikation* tiber die nationalen Grenzen hinaus bekannt. Inzwischen gibt es Kontakte
und erste Kooperationsansitze mit dem deutschsprachigen Ausland (Osterreich/Schweiz),
aber auch mit anderen europdischen Lidndern (GroBbritannien, Didnemark, Russland...).
Ziel einer solchen internationalen Zusammenarbeit auf europdischer Ebene konnte es sein,
durch Erfahrungsaustausch voneinander zu lernen, die vorhandenen Aus- und Weiterbil-
dungsgénge untereinander abzugleichen und mit der Zeit zu einer gegenseitigen Anerken-
nung bereits durchlaufener Ausbildungen und erworbener Qualifikationen zu kommen
(europdisches Portfolio).

3. Die inhaltliche Erweiterung des Konzepts: Die Aufbau- und Zusatzmodule

Von Anfang an war das Lehrgangskonzept darauf angelegt, die facheriibergreifende ,,Er-
wachsenenpddagogische Grundqualifikation* — als Antwort auf bestimmte wissenschaftli-
che Entwicklungen und/oder gesellschaftliche Problemstellungen — durch Aufbau- und
Zusatzmodule inhaltlich und thematisch zu erweitern. Bei den Aufbaumodulen handelt es
sich um fach- beziehungsweise um fachbereichsbezogene Erweiterungen und Vertiefungen
der ,,Erwachsenenpddagogischen Grundqualifikation®, die erforderlich sind, weil die ver-
schiedenen Facher neben den iibergreifenden Gemeinsamkeiten spezifische Charakteristika
(zum Beispiel die Technikabhingigkeit der Kurse im Bereich der elektronischen Datenver-
arbeitung) aufweisen, die einer besonderen Kursleiter/innenschulung und -fortbildung be-
diirfen. Bei den Zusatzmodulen geht es demgegeniiber um eine fachiibergreifende Ergén-
zung und Erweiterung der Kompetenzen von Kursleitenden, die iiber die in der Grundqua-
lifikation vermittelten Qualifikationen hinausgeht. Thematische Beispiele fiir solche Zu-
satzqualifikationen sind ,,Selbstorganisation/Zeitmanagement fiir Kursleitende* oder ,,Rhe-
torik/Wirksam vortragen®.

Inzwischen liegen — in der Reihenfolge ihres Entstehens — folgende Aufbau- und Zusatzmodu-
le vor:

Fachdidaktische Qualifikation fiir EDV-Kursleitende

Gesundheitsbildung

Alphabetisierung an Volkshochschulen

Konfliktmanagement und soziale Kompetenz
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- KulturWEGE

Alle Autbau- und Zusatzmodule sind so gestaltet, dass durchgingig die ,, Philosophie “ und
die methodisch-didaktische Konzeption (gegenseitige Achtung, kollegiale Zusammenar-
beit, kontinuierlicher Wechsel von darbietenden und aktivierenden Methoden, hoher Anteil
an Kleingruppenarbeit, Reflexionsphasen, Riickmeldung und Evaluation, Transfer in die
Praxis) der ,,Erwachsenenpiddagogischen Grundqualifikation* zur Anwendung kommen.
Der Zeitrahmen umfasst in der Regel 14 Unterrichtseinheiten je Modul.

Helga und Wolfgang Klier schlieBen ihren Vortrag mit drei zukunftsbezogenen Fragen
beziehungsweise ,,Gedankenspielen‘:

— Wenn es ein solch elaboriertes Qualifikationssystem fiir Erwachsenenbildner/innen
schon gibt, was hélt uns davon ab, es verbindlich zu machen — auf Landerebene, auf na-
tionaler Ebene und warum — auf lange Sicht nicht auch auf europidischer Ebene ? Wa-
rum sollte man nicht verlangen konnen, dass jeder Kursleiter und jede Kursleiterin in
der Erwachsenenbildung innerhalb der ersten drei Jahre seiner/ihrer Téatigkeit ein ent-
sprechendes Zertifikat erwirbt?

— Qualitdtssicherung ist kein einmaliges Ereignis, sondern ein kontinuierlicher Prozess.
Einmal erworbene Qualifikationen sollten deshalb regelméBig aufgefrischt, ergénzt und
erweitert werden. Das geschieht natiirlich auch in der praktischen Anwendung der er-
worbenen Kenntnisse und Féhigkeiten. Systematische Auffrischungen der Kurslei-
ter/innen-Qualifikation beziehungsweise weiterfilhrende Schulungen in periodischen
Abstinden — zum Beispiel im Abstand von zwei bis flinf Jahren — sind dennoch unver-
zichtbar.

— Bereits seit einiger Zeit nimmt der Gedanke eines europdischen Portfolio zur Erwach-
senenpddagogischen Qualifikation immer konkretere Gestalt an: Das heif3t es konnte ein
europaweit ldnderlibergeifender Qualifikationsnachweis entstehen, in den anerkannte
Kompetenzen, wo auch immer sie erworben wurden, eingetragen werden und der zu-
gleich FEintrittskarte fiir weiterfiihrende Lernprozesse oder fiir berufliche Laufbahnen
sein kann.

Volker Otto

Erwachsenenbildung als Beruf und Profession — Anmerkungen zur
Verberuflichung der Erwachsenenbildung, um fiir die Weiterbil-
dung das Richtige richtig zu tun

In seinem Beitrag beschéftigte sich Volker Otto, langjéhriger Direktor des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes und Honorarprofessor an der Universitdt Leipzig, mit der Ent-
wicklung des Berufs des/r Erwachsenenbildners/in, stellte die Konsequenzen dar und formu-
lierte zusammenfassende und zugleich provozierende Thesen zur Professionalitdt erwach-
senen-piddagogischen Handelns und seiner Voraussetzungen in der Gegenwart.

Unbestimmtheit des Berufsprofils

Einleitend wurde die Unbestimmtheit des Profils von Erwachsenenbildung als Beruf und
sein diffuses Erscheinungsbild festgestellt: Die Tétigkeiten sind — zumindest im Vergleich
zu tradierten Berufsbildern — nicht eindeutig beschrieben, die typischen Arbeitsplitze von
Vielfalt gekennzeichnet, Aufgaben und Funktionen der Erwachsenenbildner/in mehrdeutig.
Ihre Zukunftsaussichten sind vage, weil auch die Notwendigkeit ihres Einsatzes von Fakto-
ren bestimmt wird, die wenig eindeutig beschrieben werden konnen.
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Historische Entwicklung

In der historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung ist stets der personale Bezug
betont worden. Lehren und Lernen, die Vermittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, Information und Beratung waren (und sind) auf Personen gerichtet. Schon
Comenius forderte ,,wahre Lehrer/innen des Ganzen®, sie miissten alle ,,Aufgaben und Zie-
le ihres Berufes kennen, alle Mittel, die dazu nétig sind und den ganzen Reichtum der Me-
thode* (Comenius, Pampaedia). Indem die Erwachsenenbildung als Aufklérung verstanden
wurde, Bildung fiir alle beanspruchte und zum gemeinsamen Handeln aufrief, ebnete sie
zugleich die Voraussetzungen dafiir, zum Focus beruflichen Handelns zu geraten. Diese
Entwicklung wurde als Weg in verschiedenen Stufen beschrieben, die in die ,realistische
Wende*“ der Erwachsenenbildung in der zweiten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts
miindete.

Kldrung der Begrifflichkeiten von Erwachsenenbildung als Beruf und Profession

Eine hauptberufliche Téatigkeit in der Erwachsenenbildung ist vergleichsweise jung und
hat ihre Wurzeln in verschiedenen Phasen, deren Entwicklungstendenzen die Erwachse-
nenbildung im ausgehenden 19. und im 20. Jahrhundert bestimmten: An die Zeit der Ein-
zelpersonlichkeiten schloss sich eine Phase der Nebenberuflichkeit an, in der Erwachse-
nenbildung von Lehrer/innen und Pfarrern, Hochschullehrer/innen und Beamt/innen ne-
ben- und ehrenamtlich gestaltetet wurde und erst nach dem Zweiten Weltkrieg und der
»realistischen Wende* entwickelte sich Erwachsenenbildung zum Hauptberuf. Eine Phase
der personalen Differenzierung in unterschiedliche Berufspositionen schloss sich an, bevor
sie in der Gegenwart mit wechselnden Anforderungen und Entwicklungen — geprégt durch
neue Technologien und neue Medien, aber auch ein verdndertes Verstindnis von Erwach-
senenbildung — konfrontiert und als Phase stéindiger Weiterbildung und lebenslangen Ler-
nens verstanden wird. Erwachsenenbildung als Beruf und Profession bezeichnet heute alle
Tatigkeiten des/r Erwachsenenbildners/in, die in einem Berufsbild subsumiert, von einer
wachsenden Zahl von hauptberuflich Tatigen ausgeiibt, an Qualifikationsmerkmale gebun-
den und mit Qualifizierungsanforderungen verkniipft sind. Fiir eine Anerkennung als Pro-
fession ist eine entsprechend spezialisierte Ausbildung, die Ausrichtung auf die Gemein-
schaft oder der Dienst an der Klientel und die Autonomie der Kontrolle {iber die eigene
Tatigkeit zu gewihrleisten. Professionalisierung ist ein Prozess, der als Verberuflichung in
Zusammenhang mit dem differenzierten Umgang mit interdisziplindrem Wissen in einem
bestimmten Praxisfeld verstanden wird.

Erwachsenenpddagogisches Handeln in der Gegenwart

Dabei wurde auf die Frage der Befdhigungen und der Kompetenzen sowie des Qualifikati-
onsprofils des/r Erwachsenenbildners/in heute eingegangen und fiir den/die Erwachsenen-
bildner/in fachliche, erwachsenendidaktische, gesellschaftlich-kommunikative und organi-
satorisch-administrative Kompetenzen gefordert. Restimierend wurde festgestellt, dass sich
heute weniger denn je Berufspositionen in der Erwachsenenbildung eindeutig beschreiben
lassen, weil typische Tétigkeiten und Arbeitspldtze durch neue technologische Entwick-
lungen und rasch wechselnde Eignungsprofile verdndert werden, die auch durch die An-
forderungen der Mobilitdt und wechselnder Vermittlungsfiahigkeiten erschwert werden.
Situatives Regelwissen auf den Einzelfall zu {ibertragen, technische Problemldsungen mit
analytischem Deutungswissen zu verbinden, fachliche Kompetenzen mit Sozialverhalten in
Einklang zu bringen, Dienstleistungen an der Frage der objektiven Bedarfe und der indivi-
duellen Bediirfnisse zu orientieren, erschweren die Entwicklung. Heute veranlasst die Fra-
ge des Professionswissens und des Lernens in komplexen Kontexten zum Nachdenken
iiber neue Lehr- und Lernkulturen, iiber Fragen der Perspektiven von Organisations- und
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Lernberatung und iiber die Losung von Managementproblemen. An die Stelle der Professi-
on tritt auch der Begriff der ,,Berufskultur”. Er muss in Beziehung gesetzt werden zu den
Kategorien, die fiir die Erwachsenenbildung als Beruf generell gelten. Zu ihnen gehoren
Effizienz, Qualitit, Mobilitdt, Kompetenz und Zukunftsfahigkeit — um nur einige zu nen-
nen.

Einige Thesen sollen abschlieffend die Diskussion beférdern:

1. Erwachsenenbildung als Beruf ist Voraussetzung fiir erwachsenenpiddagogisches Han-
deln auf Dauer. Ohne die Verberuflichung der Erwachsenenbildung mit dem Kennzei-
chen der Hauptberuflichkeit kann sie einen umfassenden Bildungsauftrag nicht erfiil-
len.

2. Erwachsenenbildung verlangt professionelles Handeln und professionelle Kompetenz.
Ohne Kompetenz-Kompetenz kann sie sich auch nicht als Beruf konstituieren.

3. Erwachsenenbildung als Beruf setzt eine spezialisierte Ausbildung voraus, muss sich an
der Gemeinschaft ebenso orientieren wie an ihrer Klientel und sie bedarf der Kontrolle
der eigenen Berufstitigkeit, wenn ,,das Richtige richtig* getan werden soll.

4. FErwachsenenbildung als Beruf verlangt die Biindelung unterschiedlicher Befdhigungen
und Kompetenzen, die erprobt werden konnen sowie vernetzt werden und iibertragbar
sein miissen.

5. Erwachsenenbildung als Beruf fordert Kontrolle der Leistung, Uberpriifung der Stan-
dards und Management der Qualitéit von Inhalt, Zielen und Methoden.

6. Erwachsenenbildung als Beruf zwingt zur stindigen Fortbildung, die auch der Veralte-
rung des Wissens, der Entwicklung neuer Medien und Methoden und den Veridnderun-
gen der Klientel, an die sich Erwachsenenbildung wendet, Rechnung tragt.

Der Beitrag Volker Ottos ist in einer ausfiihrlichen Fassung in der OVH (Die Osterreichische Volkshochschule.
Magazin der Erwachsenenbildung) Nr. 214, Dezember 2004, S. 34 f erschienen.

Arne Haselbach

Priorititen der Qualitidtsentwicklung in der Erwachsenenbildung
Zum Lernen von Erwachsenen in Gruppen - Was heisst hier Profes-
sionalitit?

Arne Haselbach, Direktor der Volkshochschule Brigittenau in Wien, befasste sich in sei-
nem Beitrag mit der Professionalisierung in der Lehr/Lernsituation, die fiir ihn den — in
vielen einschldgigen Diskussionen stark vernachléssigten — Kernbereich der Aktivititen in
der Erwachsenenbildung darstellt.

1. Falsche Prioritdten fiir die Qualitditsentwicklung in der Erwachsenenbildung

Die Diskussion iiber "Professionalisierung der Erwachsenenbildung" dreht sich derzeit
tiberwiegend um Organisationsabldufe in Verwaltung und Planung in den Institutionen der
Erwachsenenbildung und darum, wie diese verbessert, gemessen, standarisiert und doku-
mentiert werden kénnen. Eine Diskussion iiber Professionalitét, die sich fast ausschlief3lich
mit diesen unterstiitzenden organisatorischen MafBnahmen befasst, in der der Kernbereich
der Tatigkeiten zur Erreichung der Zielsetzung der Erwachsenenbildung kaum vorkommt,
verfehlt ihr Thema.
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2. Die Forderung des Lernens Erwachsener muss hochste Prioritdt in der Qualitditsent-
wicklung erhalten

Das Ziel der Erwachsenenbildung ist das Lernen Erwachsener, genauer die Entwicklung
zusitzlicher Fertigkeiten und zusétzlichen Wissens durch Einzelne - aufbauend auf dem, was
diese jeweiligen einzelnen mitbringen. Geht man vom Lernen Erwachsener aus, stellt sich
die Frage: Was folgt daraus fiir eine Lernforderung, die 'professionell’ sein will?

3. Was wissen wir heute iiber Lernen?

Dazu miissen zuerst unsere Vorstellungen von ,,.Lernen* und ,,Wissen* revidiert und auf
den gegenwirtigen Stand der einschldgigen Wissenschaften gebracht werden:

Ein etwas anderes Bild von Lernen

— Lernen findet in den Teilnehmer/innen statt. Lernende sind einzigartige Individuen, je-
de/r ist anders. Alle Lernenden haben ihre je einmalige, unverwechselbare individuelle
Lerngeschichte.

— Unterricht ist nicht Lernen. Auch die Lerntétigkeiten der Lernenden sind nicht die
Lernvorgange.
— Die Prozesse, die zum Lernen fiihren, sind Interaktionen mit anderen Menschen, mit der

Umwelt und in den Lernenden selbst. Lernen findet ununterbrochen statt. Man lernt nicht
nur Neues. Man lernt nicht nur ,,das Richtige®. Lernen ist kein bewusster Vorgang.

Ein etwas anderes Bild von Wissen

— Wissen besteht nicht aus Gegenstédnden, auch nicht aus einzelnen isolierten Stiicken.

— Wissen entsteht in Interaktionen zwischen fritheren und gegenwirtigen Erfahrungen des
Individuums und wird auch nur so verfligbar. Wissen muss daher prozesshaft gedacht
werden.

— Von verschiedenen Menschen gelerntes Wissen kann daher nicht 'dasselbe' Wissen sein.
Wissen ist nicht libertragbar, muss in jedem Menschen neu entwickelt werden.

— Was wir fiir Hierarchien im Wissen halten sind Zuordnungen und Gruppierungen — im
Gehirn gibt es keine Hierarchien.

Grundgegebenheiten, die Basis von Denken, Lernen und Handeln sind:
1. Prozesshaftigkeit ist Grundmodus allen Lebens und allen Seins.

2. Vielheit und Interaktion: Alles ist zusammengesetzt. Was davon einbezogen wird, én-
dert sich von Mal zu Mal. Es gibt keine geschlossenen Systeme. Es gibt kein Leben oh-
ne Aufnehmen und Abgeben.

3. Einmaligkeit und Einzigartigkeit: Nichts kann sich im Leben in genau derselben Weise
wiederholen. Jeder Denk- und Lernvorgang ist einmalig.

4. Kalibrieren: Handeln, Denken und Lernen sind keine linearen Prozesse. Alle hoheren
Lebewesen passen sich ununterbrochenen an ihre Umwelten an — bewusst oder nicht-
bewusst. Dabei geht es um Néaherungswerte, nicht um genaues Passen.

5. Pluriangulieren: Wir ergénzen das, was unseren Sinnen nicht zuginglich ist bezie-
hungsweise das, was wir nicht wissen, mit Hilfe dessen, was von dem aus, was im Ge-
hirn gerade ablduft, zuginglich ist.

6. Figurationen: Die Ergebnisse sozialer Interaktionsprozesse sind nicht vorausplanbar —
selbst dann nicht, wenn jede/r daran Beteiligte die eigenen Handlungen vorausgeplant
hat (siche Wiener Denk-Werkstatt (http://www.vienna-thinktank.at/coordinator e.htm)
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4. Lernen von Erwachsenen in Gruppen

Der iiberwiegende Teil des Lernens in den Institutionen der Erwachsenenbildung findet in
Gruppen statt, in Kursen, Seminaren et cetera. Daher muss das Lernen von Erwachsenen in
Gruppen im Zentrum der Bemiihungen um eine weitere Steigerung der Qualitdt der Er-
wachsenenbildung stehen.

Wie stellt sich die Ausgangslage in Ubereinstimmung mit dem bisher Gesagten dar?

— Jede/r Lernende hat eine andere Lerngeschichte, kalibriert und plurianguliert daher an-
ders als alle anderen.

— Jede Unterrichtssituation ist eine Figuration. Ihr Ergebnis — und ihre vielen Zwischen-
phasen — sind daher nicht vorausplan- und vorausbestimmbar.

Daraus folgt unter anderem:

— Lernziele miissen relativ unbestimmt sein. Sie konnen nur Orientierungen, jedoch keine
Festvorgaben sein.

— Die Unterrichtsplanung durch die Kursleiter/innen kann keine festgelegte sein, an die
sie sich unter allen Umstdnden halten miissen. Sie muss offen sein, wie die Lernsituati-
on.

Professionalitit zeigt sich in solchen Situationen

— in der Vielfalt und Qualitdt der im ,,Bauchladen der Kursleiter/innen abrufbaren klei-
nen und kleinsten Angebotsmodule, sodass sich darunter immer geeignete befinden, die
in der jeweiligen Anschlusssituation angeboten werden konnen und die eine konstrukti-
ve Weiterfithrung der Lernprozesse ermdglichen;

— im Einsatz solcher Module in einer Weise, die gleichzeitig mehreren unter den Teil-
nehmer/innen ein Weiterbauen am bereits Vorhandenen ermdglicht;

— 1im kalibrierenden Erfassen, wer unter den Teilnehmer/innen die beabsichtigten Lern-
schritte bereits vollzogen hat, wer sie anders oder nicht vollzogen hat, und im Anbieten
geeigneter zusitzlicher Kleinmodule, um in letzteren die erforderlichen Lernprozesse
herbeizufiihren.

Professionalitdt der Institutionen der Erwachsenenbildung besteht dann vor allem auch darin,

— sich — abweichend von den gegenwaértigen Trends — eben keine Standardisierung der
Lernziele, der Stundenplanung und der Abldufe aufzwingen zu lassen;

— eine Weiterbildung fiir Kursleiter/innen zu entwickeln und anzubieten, die nicht auf
standardisierte, geschlossene Lernprogramme setzt, sondern auf einer Vielfalt von Mo-
dulen beruht, die je nach Situation zur Lernzielerreichung eingesetzt werden konnen;

— in der Anregung von und Beteiligung an Forschung iiber Prozesse des Kalibrierens und
Pluriangulierens in Wahrnehmung, Denken und Lernen sowie dariiber, wie die Fertig-
keiten des Kalibrierens und Pluriangulierens der Kursleiter/innen gefordert werden kon-
nen.
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Nina Litvinova

Evaluierung der Effektivitiat und Effizienz der Woche der Ewachse-
nenbildung in Russland
Efficacy and efficiency of the Adult Learners' Week in Russia

Nina Litvinova, director of the House of Europe in St. Petersburg (Russia) and national co-
ordinator of the Adult Learners' Week in Russia evaluated the experiences and outcomes of this
yearly event.

The Adult Learners' Week was initiated by the House of Europe in St. Petersburg. Its aims are to
promote adult education throughout the Russian territories and regions and exchange and inte-
grate domestic and foreign expertise and experiences. Up to now, the event has taken place five
times, since 2001 on a yearly basis.

The Adult Learners' Week is organised in the form of a “Mobile International Institute”, that is a
group of experts travelling in a train or another means of public transport and visiting various
regions according to a schedule. At every stop, events take place at regional level in co-operation
with the Mobile International Institute. Local adult education organisations present themselves
and there is opportunity for exchange and discussion. This form was deemed necessary in order
to reach and integrate different regions in a time, when social and economic crisis make contacts
between the regions difficult to organise.

The Adult Learners' Week has managed to address and integrate different types of organisations
providing adult education in Russia. There exists a well-established society “Znanie”
(“knowledge”) with a great number of branches all over Russia but limited customer range. Ad-
ditionally, there are organisations which appeared in the perestroika time, different from the soci-
ety “Znanie”, and one can count more than 10 thousand public organisations working in the sys-
tem of education. Moreover, museums and libraries also became involved from the start.

During the first Adult Learners' Week, the Mobile International Institute went by train and
made stops in 15 towns in Russia: St. Petersburg, Veliki Novgorod, Moscow, Vladimir,
Suzdal, Kirov (Viatka), Nizhni Novgorod, Ekaterinburg, Amensk-Uralsky, Krasnoyarsk,
Irkutsk, Khabarovsk, Vladivostok. In some cases public organisations were the main or-
ganisers to prepare the reception of the Mobile International Institute, for example, the
Ural Women Association in Ekaterinburg. Public organisations which met the expert group
on their way showed new ways of working with adults. House of Europe in St. Petersburg,
for instance, established the first Folk High School in Russia and this experience was
spread to other towns. In Veliki Novgorod such organisations were the “Women's Parlia-
ment”, the “Pedagogic League” and “Intellect” in Irkutsk, the “Association of Collective
Methods of Teaching” in Krasnoyarsk, etcetera. The first Adult Learners' Week acquainted
many people of different regions of Russia with life-long education, helped develop social
partnership in the field of adult education, established regular working contacts among
professionals working in adult education and established the Council on Adult Education
under the Ministry of Education. As “weak points” in Russian adult education were identi-
fied: the insufficient legal basis for the development of formal and informal adult educa-
tion, the dominance of lectures as method of teaching adults, an absence of special training
for teachers of adults, shortage of training programmes which would match the interests of
some special population groups (women, invalids, immigrants, elderly people, imprisoned,
etcetera) and a deficiency of scientifically developed systems of adult education which
would take into account the peculiarities of cultural and social environment.

In the following Adult Learners' Weeks the mean of transport changed as well as the top-
ics. Also, further regions were included. During the second week (2001) a ship went from
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Nizhni Novgorod to Astrakhan, including Bashkirkostan and the Novgorod and Astrakhan
regions into the activities. As a result of the second week, the Russian Academy of Adult
Education was founded and co-operation with the UNESCO Institute in Hamburg estab-
lished.

Since the third Adult Learners' Week which was devoted to the Russian Ukranian project both
regional events and international exchange are being emphasised. During the third week activi-
ties were realised in several stages and took place on a regional level. In some regions, events
were supported by colleagues from Germany, in others actions took place in the form of week
events.

The fourth week was dedicated to “Adult education — Global Dialogue” and a conference was
held in St. Petersburg which focused on social-economic and juridical problems in adult educa-
tion, leadership, andragogical matters and cultural and philosophical aspects of adult education.
The fourth week showed that institutionalisation and new structures were needed in Russia,
learning regions should be developed and professionals trained, all of which was (and is) ham-
pered through the absence of both legislation and public financial support of adult education.

The fifth week centred on the Russian - Kazakhstan Project thus integrating Kasakhstan into the
promotion activities for adult learning. The sixth week will be held in 2005, following the Rus-
sian model in the form of an International Mobile Institute, in cities and villages of “Europe Edu-
cational Institutes”. The Bus will have a special schedule and stop in seven countries: Russia,
Finland, Sweden, Norway, Denmark, Germany, and Poland. Non Governmental Organisations
in the area of adult education, regional administrations and all people who are interested are in-

vited to participate in the project. A special invitation also went to the participants of the Salzburg
Talks.

Pavle Budincevi¢

Lernende Organisation und Qualititsmanagement an der Offenen
Universitdt Subotica

Learning Organisation and Quality Management at the Open Uni-
versity Subotica

Pavle Budincevi¢, Chairman of the Executive Board of the Open University Subotica (Ser-
bia and Montenegro) presented the dramatic changes in the adult education sector in for-
mer Yugoslavia and the new developments at his institution.

In March 2003, the Open University Subotica (OUS) celebrated its 50th anniversary, 50
years of work in the field of adult education. In 1992 the crucial transformation took place
when this institution was transformed from public institution into a non-profit Ltd (GmbH)
company that has broadened its scope of activities into culture (Open University Subotica
is executive producer of the International Film Festival Pali¢), organic food production,
civil education and business consulting. The Open University Subotica was the first institu-
tion in FR Yugoslavia (now Serbia and Montenegro) from the field of Adult Education that
dared to enter the transition and take a step into the market race.
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Transition and current programmes

Transition took place in several forms: status (from public into LTD enterprise); pro-
gramme (introducing new fields of activities, already mentioned culture, civil education
and organic food production); organisation (from bureaucratic into project organisation)
and staff (attraction of young and enthusiastic experts).

Today, in the field of Adult Education, the Open University Subotica deals with primary
education (Primary School for Adult Education), vocational education and training (VET,
around 100 different courses in diverse fields), guidance in Adult Education (the first and
only guidance centre in adult education in whole Serbia and Montenegro has been operat-
ing at the Open University Subotica as of December 8, 2003), civil education (education
for democracy, human rights, etcetera), business education (education for managers of
local companies), education in organic food production.

Legislation

Unfortunately there’s no law on Adult Education in Serbia (Montenegro has one). To make
the situation worse, Adult Education is not even mentioned in the General Law on Educa-
tion.

Becoming a Learning Organisation

So, when the system does not care about you, what can you do? You have to make your
own system! The only way for the Open University Subotica to survive in the described
circumstances is to become a Learning Organisation. We have to educate and further de-
velop our permanent staff (45 employees) and externals (around 150 people engaged on a
regular basis during the year), equip them with the need for “life-wide” (venturing into
different areas and topics of education) and lifelong learning; we have to invest in constant
innovation of knowledge through exchange with foreign partners (yearly more than 200
foreign experts come to the Open University Subotica); permanent staff have to go on
study visits abroad for at least 7 days per year (Hungary, Austria, Slovenia, Netherlands,
Germany, Italy, etcetera). The situation is that in a fast changing environment we have to
change even faster.

What resources (i.e. institutions that provide education and expertise in Adult Education)
do we use during this process? We use external resources from Serbia and Montenegro
(Adult Education Society, Belgrade); external resources from abroad (for example, Slove-
nian Institute for Adult Education, Ljubljana) and internal resources of the Open Universi-
ty Subotica (our permanent and external staff).

Current example of quality development

15 members of the permanent staff who deal with people, that is clients of Open University
Subotica, undergo an intensive training in applied, everyday psychology. It’s a six week
programme in the form of workshops, the moderator is an external lecturer and the main
aim 1s to improve non-verbal communication skills, increase flexibility, strengthen the
team spirit and thus improve business performance. In practice, every teacher and employ-
ee of Open University Subotica has to know how to use a personal computer and speak
English. We encourage our staff to learn a second foreign language (free of charge) and
Hungarian language (a language which is spoken by 40% of the citizens of Subotica). In
order to check the level of knowledge and skills we do periodical test.
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Guidance Centre in Adult Education

One of the newer activities of Open University Subotica is guidance in adult education.
Although our staff performed guidance, counselling and advising during their everyday
activities it’s only since December 8th 2003 that we officially have a Guidance Centre in
Adult Education. It’s a result of a joint project with the Slovenian Institute for Adult Edu-
cation (SIAE) and two Folk High Schools from Romania (Bocsa and Targu Mures) under
the framework of the Stability Pact for South-Eastern Europe and with financial support by
the EBIS project of [IZ-DVV.

The main purpose of the Guidance Centre in Adult Education is to provide information,
guidance and assistance for adults before the process of learning, during the process and
after the learning. Three educated counsellors offer this service free of charge in three pos-
sible ways: face to face, via telephone and via e-mail. Before opening the Centre we had to
establish a Local Guidance Network consisting of all the relevant providers in Adult Edu-
cation as well as of all the important decision making instances (Municipality, Provincial
government, District Office, Employment Agency, Centre for Social Work, Chamber of
Commerce). Today we have more than twenty professional and strategic partners that
make this Local Guidance Network. The next step is to disseminate this concept all over
Serbia and Montenegro. One of the preconditions for the successful operation of the Guid-
ance Centre is an updated data base. Professional and strategic partners have access to the
data base and they have the duty to update the data continuously. At the time, we have
more than 100 different programmes and more than 30 providers in the data base.

During the first six months of the Centre’s operations we had 441 contacts, with around
70% of telephone contacts and the rest were face-to-face counselling. It’s interesting that
we didn’t receive any e-mails. Around 62% of our clients were female, 31% younger than
25 (18% between 26 and 35, 23% between 36 and 45, 19% between 46 and 55, 9% more
than 56 — youngest client 17, oldest 73), 61% were unemployed. The service that was
mostly asked for is to give an overview of providers and their offer of educational pro-
grammes (mostly computer courses and vocations that offer quick employment — hair
dresser, cosmetician, masseur, cook, etcetera).

As a conclusion to this presentation it must be emphasised that managers of adult educa-
tion institutions have to be prepared and aware of the possibility that the situation in the
market will be tougher and tougher each year, that the support from governments will be
weaker and weaker each year and therefore we have to be stronger and stronger (read:
more flexible) each year. Because, no one can move your cheese.

Amos Avny

Herausforderungen an die Erwachsenenbildung in der erweiterten EU
Right and Wrong in Teaching Adults — New Demands from a Professional
Educator

Amos Avny, Director and Lecturer at Omnidev International (Israel), presented ideas and
arguments on “Doing the Right Thing in the Right Way” from a macro-level perspective.
General Remarks

Before discussing the subject matter as outlined in the Talks’ brochure, Amos Avny made
two general remarks:
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— A post-modern view makes it difficult to accept the “one right thing or one right way”
assumption, because it represents the rigid approach of traditional modernism which
teaches that the world is logically organised and rationally functioning. In today’s 21st
century approach, the influence of the post-modern thinking is growing, which pro-
motes the appreciation of chaos, recognises the legitimacy of irrationality, ambiguity
and distinctiveness and looks for new ways of understanding the world. The pluralistic
liberal democratic state incorporates within itself many phenomena that indicate that
one rational solution does not work. One can see that in practice several options exist
and many ways are opened for exploring any given issue or process.

— The second remark refers to the mix-up between quantitative and qualitative measures.
The Talks’ organisers pose the question of: “How much efficacy and efficiency are re-
quired in order to meet the demand of the future?”” These two terms are used mostly for
quantitative assessments and, therefore, it is doubtful whether they are useful for evalu-
ating adult education. Usually, efficacy and efficiency are tools of quantitative analysis,
they lead to the study of input/output-relationships, or, in other words, cost/benefit-
analysis. But, adult education issues are mostly qualitative and measuring them with
quantitative methods provides poor results.

Evaluating Educational Activities and Institutions

Evaluating social activities like education, health, and welfare is very complex. It is even
more complicated to assess educational initiatives. Evaluating teachers and professors is an
issue that many public and private universities try to exercise with no spectacular success.
The main obstacles spring from the complexity of selecting criteria, choosing measures
and defining success or failure. Most reputable universities have a promotion system for
younger professors based on the amount of academic publications, but not on teaching ca-
pacity.

When the evaluation of educational systems is required, the proper way to do it is by
measuring its efficacy and quality and its students’ achievements. Due to the time limit
Amos Avny did not conduct a thorough analysis of the particular methods for evaluating
education but remained on the general level and looked on it through the policy-maker's
lens.

From this point of view one can argue that evaluation of education initiatives should start
with assessing the outcomes. Only after the benefit was determined should the cost/benefit-
or the efficiency-analysis be carried out. This move of emphasis from measuring inputs to
evaluating outputs or results resembles to what occurs in the business world. In the free
market economy, the value or the price of goods or services is determined by demand and
supply and not by their production costs. Thus, future demand for education services will
determine their volume, their level and their nature. But these services will be demanded
only if they will be of high quality and will satisfy customers’ needs.

So it becomes evident that in adult education like in economic enterprises, the decision-
making power moves from the institutions and the service providers to the customers, that
is the consumers and the students. This change in the former equilibrium forces (and will
continuously force) schools and institutions to reorganise their services and renew their
programmes. The meaning of such a change to adult education institutes is obvious, the
learners and the students are going to be the ones who will evaluate the institutions and the
programmes. Institutions and programmes that will catch the attention of the potential stu-
dents and appeal to their wishes will survive and prosper while the others will limp behind.

The permanent shortage of public funds is another factor that promotes the commercialisa-
tion process of adult education programmes and institutions.
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Benefits from the Business World

Integrating business techniques within traditional public sector activities seems to many a
very revolutionary move, however, those who are familiar with these initiatives know that
the danger is not really great and the results, mostly, are positive. The business world in
developed countries went through changes during the past two decades, some of whom are
relevant for education:

— First comes the growing importance of the customers, their wishes, preferences and
propensities. Globalisation and the affluent economy in the industrial countries enable
customers to choose any good or services they desire. The freedom to choose and pos-
sessing the needed resources for exercising this liberty are among the most salient char-
acters of our time. The growing purchasing power of the people and the increasing in-
fluence of their demand force the manufacturers and the traders to look for better ways
of meeting this demand.

— Second is the growing involvement of the business world in social and communal life.
More and more big corporations and private firms look for opportunities for co-
operation with governmental agencies, public enterprises and Non Governmental Or-
ganisations. The major change lies in the fact that private organisations do not want to
remain passive donors but wish to be real participants and become actively involved in
social projects. Many believe that for improving and building better social services the
rules of the game should adopt and promote co-operation instead of competition.

This tendency is very promising in education in general and particularly in the adult educa-
tion field. The private sector is in a permanent search for good, capable and professional
employees. The technological advancement demands more qualified workers and forces
them to improve themselves by continued learning and training. Life-long-learning is not
only a sophisticated slogan anymore used by educators but rather a day-to-day demand and
a practical must pursued by employers. Adult education institutions must find ways to
deepen their relationships with the private sector and to promote the co-operation with it in
order to maintain and enhance their influence on society.

Professionalism in Adult Education

Professionalism in adult education today means that scholars, educators and administrators
gradually have to change their traditional academic teaching practices and reshape them
according to the mindset of their potential students. Adult learners in the beginning of the
21st century differ from those who sought further education fifty years back. They know
more, they have access to information from the electronic media and they have different
expectations.

The process of social democratisation opens new avenues for many people. The old social
structure, which enabled small groups of gifted and talented elites to set the social agenda
and to decide what is necessary for others, does not fit a liberal democracy anymore. Simi-
larly to economic matters, the market approach takes the lead in determining social rela-
tionships. People demand what seems necessary to them and the adult education system
will have to satisfy this demand. Of course, capable and talented educators will still be in a
position, directly or indirectly, to guide and lead the search for knowledge. But the adult
learners themselves will be those who will make the final decision. Whether this change of
relationships should be called a revolution remains in abeyance, but at least it is a very
significant move.

Professional educators, therefore, will have no choice but to fit themselves to this on-going
democratisation process of adult education. Additionally, they will have to act and function
as coaches and facilitators, rather than teachers. A good competent coach empowers and
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encourages, motivates and equips his/her group/team with tools and techniques that enrich
and assist them to achieve their mutual goal. This kind of coaches and facilitators will gain
the appreciation of their students as they ‘work with their mind and teach with their heart.’

Anneliese Heilinger

,,Weiterbildungsakademie* — ein Qualifizierungs- und Akkredi-
tierungsverfahren fiir Erwachsenenbildner/innen

Anneliese Heilinger, Leiterin des Projekts ,,Weiterbildungsakademie* und pédagogisch-
wissenschaftliche Mitarbeiterin des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen berich-
tete iiber das aktuelle Projekt zur Entwicklung einer trageriibergreifenden ,,Weiterbil-
dungsakademie* in Osterreich.

Ausgangslage zur Aus- und Weiterbildung von Erwachsenenbildner/innen

In Osterreich gibt es keine einheitliche, standardisierte, allgemein anerkannte Ausbildung
fiir Erwachsenenbildner/innen. Das bedeutet, dass Personen mit den unterschiedlichsten
Quellenberufen — sowohl bei den planenden Funktionen als auch bei den Lehrenden — in
der Erwachsenenbildung tdtig werden und viele Aufgaben erst im Beruf erlernt werden,
zum Beispiel das Geschift des Bildungsmanagements. Die meisten Lehrenden beherrschen
zwar ihr Fach, haben aber keine padagogische Ausbildung.

Aktuell gibt es verschiedenste Ausbildungswege wie zum Beispiel das Péddagogikstudium
(allerdings nur an zwei Universitdten mit einem Schwerpunkt Erwachsenenbildung), Uni-
versitétslehrginge, Weiterbildung am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung sowie ein
vielfiltiges Marktangebot. Auch die Erwachsenenbildungsverbiinde in Osterreich sind sehr
aktiv in Bezug auf die Qualifizierung ihrer Mitarbeiter/innen, jedoch vdllig unkoordiniert,
ohne gegenseitige Anerkennung, nicht systematisiert und parallel laufend. Diese Situation
hat mehrfach bereits Anlass zu Diskussionen gegeben, mit einem Europdischem Sozial
Fonds-Projekt ist es nun moglich, in Zusammenarbeit iiber die Verbandsgrenzen hinweg
eine ,,Weiterbildungsakademie* zu entwerfen.

Das Projekt ,, Weiterbildungsakademie *

Das Projekt ,,Weiterbildungsakademie lduft tiber drei Jahre (Oktober 2003 bis Ende
2006). Ziel ist die Entwicklung der ,,Weiterbildungsakademie* fiir Erwachsenenbild-
ner/innen bis zu einem mdglichen Start und das Ausloten von Ab- und/oder Anschluss-
moglichkeiten an akademische Bildungswege (Durchlissigkeit). Die Weiterbildungsaka-
demie soll aber keine neue, keine eigene Schule oder Bildungseinrichtung werden, kein
Schulhaus benétigen, nur einen verwaltenden und pddagogisch steuernden und entwi-
ckelnden sowie die Teilnehmer/innen beratenden ,,Apparat™ haben. Ermdglicht wird dies
durch ein Akkreditierungsverfahren von Bestehendem in Ergidnzung mit einigen ver-
pflichtenden und neu geschaffenen Teilen.

Projektstruktur

Projekttriiger ist der Verband Osterreichischer Volkshochschulen. Die Universitit Kla-
genfurt, der Verband Wiener Volksbildung und das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbil-
dung sind Projektpartner/innen. Weiters arbeiten mit: Berufsforderungsinstitut (bfi), Ring
Osterreichischer Bildungswerke, Forum katholischer Erwachsenenbildung, Léndliches
Fortbildungsinstitut (LFI), ARGE Weiterbildungssystem (WBS), Pddagogische Akademie.
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Zusammen mit den Projektpartner/innen ist das die konzeptive Gruppe von elf Personen,
die gemeinsam mit der Projektstelle/leitung die Kernentwicklungsarbeit iibernimmt. Pro-
jektleiterin ist Anneliese Heilinger, unterstiitzt durch Jutta Loderer (Finanzen und Be-
richtswesen). Begleitet wird das Projekt von einem wissenschaftlichen Beirat. Die Einbin-
dung moglichst vieler Einrichtungen ist fiir die Akzeptanz und damit den Erfolg des Pro-
jektes ausschlaggebend.

Zielgruppe(n)

Das Angebot der Weiterbildungsakademie soll sich an Personen richten, die in erwachse-
nenbildungsrelevanten Titigkeitsfeldern leitend, paddagogisch verantwortlich, planend,
organisierend, lehrend oder beratend titig sind (laut Statistik etwa 78.000 Personen in Os-
terreich). Konkret sind dies Leiter/innen in der Erwachsenenbildung, sogenannte padagogi-
sche Mitarbeiter/innen, Lehrende, Beratende, eventuell auch Bibliothekar/innen und Ver-
waltungspersonal (die letzten beiden Gruppen im Hinblick darauf, dass sie immer mehr
padagogische Aufgaben iibernehmen).

Merkmale der ,, Weiterbildungsakademie *

Die ,,Weiterbildungsakademie® soll einem standardisierten Curriculum folgen, das auf
definierten Kompetenzen von Erwachsenenbildner/innen aufbaut, wobei fiir die unter-
schiedlichen Funktionen in der Erwachsenenbildung unterschiedliche Kompetenzprofile
entwickelt werden. Es wurden sechs Kompetenzen definiert: Leitungskompetenz, metho-
disch/didaktische Kompetenz, soziale Kompetenz, personliche Kompetenz, Fachkompe-
tenz, Zusatzkompetenz.

Die ,,Weiterbildungsakademie* ist modular, sie beriicksichtigt beziehungsweise beinhaltet
schon bestehende oder durch die ,,Weiterbildungsakademie‘ neu entwickelte Weiter- und
Fortbildungsangebote in der Erwachsenenbildung an Instituten und Universitdten, die
durch eine spezielle Akkreditierung zugelassen werden. Weiters soll es an beinahe jeder
Stelle mit Anrechnung bereits absolvierter Aus- und Weiterbildung (Patchworkbildung)
eine Einstiegsmoglichkeit geben. Fiir die Anerkennung sollen dabei ganz verschiedene
Nachweismoglichkeiten beriicksichtigt werden. Die Bewertung der Vorbildung und aller
Teile der ,,Weiterbildungsakademie* erfolgt durch ECTS. Am individuellen Start soll den
Teilnehmenden ein Assessment und eine Bildungs- und Laufbahnberatung ermoglicht wer-
den. Praxisteile werden verpflichtend sein.

Weitere Merkmale sind die Begleitung und Beratung durch autorisierte Begleiter/innen,
die Dokumentation aller Kompetenznachweise in einem Portfolio sowie die (wenn mog-
lich) akademische und internationale Anbindung.

Strukturelle Uberlegungen und offene Punkte

Eine zentrale, noch offene Frage ist die rechtliche Konstruktion. Dazu gibt es sieben mog-
liche Modelle, der Bogen spannt sich vom Anschluss an die neu entstehenden Padagogi-
schen Hochschulen, iiber die Anbindung an die Universitdten im Rahmen eines Universi-
tatslehrgangs, die Kombination eines eigenstindigen Teils der ,,Weiterbildungsakademie*
mit einem Offentlich anerkannten Abschluss und einer Anbindung an die Universitit, iiber
eine Privatuniversitit, eine Open University und einen Fachhochschullehrgang bis zur
Griindung eines Vereins, in dem die Weiterbildungstrager/innen Mitglieder sind. Damit in
Verbindung steht auch die Frage, welcher Abschluss vergeben werden kann/soll.

Genau auszuarbeiten sind weiters Akkreditierungs- und Anerkennungsverfahren sowohl
der bereits absolvierten Teile bei den Studierenden (Gelerntes, Praxis, Ausbildungen, Leis-
tungen) als auch der Qualifizierungsangebote der Erwachsenenbildungseinrichtungen.
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Zuletzt ist auch noch die Frage der Finanzierung offen: Wieviel kostet das Ganze? Wer
soll/kann das bezahlen? Wieweit kann das Bundesministerium zur Mitfinanzierung ge-
wonnen werden?

Filip Dedeurwaerder

Nachhaltig Nachhaltigkeit bilden — das europiische Projekt ,,SUS-
TRAIN*

Filip Dedeurwaerder, Direktor der Volkshochschule Ostkantone in Belgien, berichtete
iiber die Erfahrungen mit einem europdischen Projekt zum Thema "Nachhaltig Nachhal-
tigkeit bilden".

Was bedeutet Nachhaltigkeit? Kann man es iiberhaupt konkret erkldren? Solche Fragen
sollten erstmals gekladrt werden, bevor man {iberhaupt an Projekte zum Thema nachhaltige
Entwicklung herangeht. Professionell arbeiten hief3e in diesem Bereich unter anderem, dass
die Projektergebnisse nachhaltig wirken, auch nach der eventuellen Forderphase. Wie die
Volkshochschule der Ostkantone dies zu realisieren versucht, mit Riickschldgen und Fort-
schritten, wird in diesem Beitrag erliutert.

Die géngigste Definition nachhaltiger Entwicklung ist die Brundtland-Definition: Drei
Séulen sind notwendig fiir eine nachhaltige Entwicklung und sie sollten gleichgewichtig
bei der Entwicklung beriicksichtigt werden: Umwelt, Wirtschaft und Soziales. Folgende
Prinzipien sollten bei nachhaltiger Entwicklung ebenfalls beriicksichtigt werden: breitest-
mogliche Beteiligung, priaventives Vorangehen, die Integration der drei Sdulen, Solidaritét,
Berticksichtigung der verschiedenen Verantwortungen zwischen Nord und Siid bezie-
hungsweise zwischen den Generationen.

2000 wurde die Volkshochschule der Ostkantone von der gerade neu gewdéhlten ostbelgi-
schen Regierung gebeten, eine Fortbildung zum/r ,,Moderator/in fiir nachhaltige Entwick-
lung* zu organisieren. Die Volkshochschule fiihrte den Auftrag durch, obwohl der Kontext
nicht besonders glinstig war: Der Auftraggeber konnte nicht genau vermitteln, welche Er-
gebnisse die Weiterbildung produzieren sollte. Nachhaltige Entwicklung war nur ein
Buzzword, niemand konnte es mit Inhalt ausfiillen. Und die Fortbildung wurde kein Er-
folg: Inhaltlich musste zu viel vermittelt werden (sowohl zum Thema Nachhaltigkeit als
auch zu den Moderationstechniken), und die Teilnehmenden selber waren schon zu poli-
tisch ,,behaftet”, als dass sie Auftrage zum Beispiel von Kommunen bekommen hitten.
AuBerdem sollte die noch zu griindende ,,Agentur fiir Nachhaltige Entwicklung® die Teil-
nehmenden nach der Fortbildung weiterhin betreuen. Die Agentur wurde aber erst ein Jahr
nach der Fortbildung operativ. Ein Fehlschlag also.

Fiir die Volkshochschule ist nachhaltige Entwicklung aber ein Leitthema. Es mussten an-
dere Losungen her. 2002 beantragte die Volkshochschule der Ostkantone ein Grundtvigl-
Projekt (Sokrates) zu ,,Development and testing of training modules and methods for a
sustainable development™. Die Partner/innen wurden nach ihren — komplementdren —
Kompetenzen (inhaltlich oder bildungstechnisch) und Zielgruppen (Querschnitt der Gesell-
schaft) zusammengestellt. Es sind die Agentur fiir Nachhaltige Entwicklung (Belgien),
Universitidt Gheorghe Asachi (Ruménien), ARIN Non Governmental Organisation (Rumaé-
nien), Universitdt VSB Ostrava (Tschechien) und GRETA Angers (Frankreich) am Projekt
beteiligt. Ziel des Projektes ist es, modulare Bildungseinheiten mit jeweiligem padagogi-
schen Toolkit zu entwickeln, die auch in den international verschiedenen Kontexten ein-
setzbar sind.
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Um mdoglichst bedarfsnahe Bildungsmodule entwickeln zu konnen, haben die Part-
ner/innen in ihren Regionen eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt. Es wurden Zielgruppen
genau definiert, Standardfragebogen (mit regionalem Bezug, da nachhaltige Entwicklung
in allen Partnerlindern unterschiedlich bekannt beziechungsweise verstanden wird) entwi-
ckelt und systematisch ausgewertet. Es stellten sich folgende Bildungsbediirfnisse heraus:
Basiskenntnisse iiber nachhaltige Entwicklung und konkrete Fallbeispiele fiir die soge-
nannten Agenda21-Projekte flir die allgemeine Zivilgesellschaft, ausfiihrliche (theoreti-
sche) Kenntnisse iiber nachhaltige Entwicklung (Modelle, Projekte, Erfahrungswerte) im
internationalen Kontext, ausfiihrliche Kompetenzen im Bereich Agenda21 mit regionalen
und thematischen Schwerpunkten fiir aktive Gruppen (zum Beispiel Non Governmental
Organisations) und Erwachsenenbildungsorganisationen. Fiir die Zielgruppe der Multipli-
kator/innen (Projektentwickler/innen) stellte sich eindeutig der Bedarf nach demokrati-
schen, beteiligenden Fiihrungsmethoden heraus; die eigentlich nur im deutschsprachigen
Raum bekannten Moderationstechniken wurden hier von den Partner/innen bevorzugt.

Damit die endgiiltigen Produkte, die Bildungsmodule, transnational verwendbar werden,
haben sich die Partner/innen auch auf ein Format geeinigt, mit dem sie die Bildungsmodule
darstellen werden. Es handelt sich dabei um eine Aufteilung der Module in Sequenzen, mit
Drehbuch, Auflistung der Bildungsmaterialien und deren pddagogisch-methodische Ver-
wendung und mit Vermerk der regionalen Elemente (Fallbeispiele oder regionale Beson-
derheiten).

Im Rahmen des Projektes wird die Volkshochschule der Ostkantone zusammen mit der
Agentur fiir Nachhaltige Entwicklung (ANE) dieses Jahr nochmals eine Fortbildung zum/r
»Moderator/in fiir nachhaltige Entwicklung* anbieten. Allerdings sind beide Organisatio-
nen jetzt ,professioneller” und ,nachhaltiger” vorangegangen. Zur Professionalitdt: Aus
der Bedarfsanalyse hat sich sehr deutlich gezeigt, was der konkrete Bedarf in der deutsch-
sprachigen Gemeinschaft Belgiens ist, nicht nur im technischen (Moderationstechniken),
sondern auch im thematischen Bereich (nachhaltige Entwicklung, Agenda21). Zur Nach-
haltigkeit: Das Profil der Teilnehmenden wurde deutlicher erfasst und wird bei der Anwer-
bung beriicksichtigt, es ist diesmal ein Rahmen gegeben, damit die Teilnehmenden auch
nach der Fortbildung weiterhin von der Volkshochschule und der Agentur fiir Nachhaltige
Entwicklung betreut werden konnen und in konkreten Projekten ihr Wissen und Kénnen
einsetzen konnen. Im Jahr 2005 lauft ein Dorfwettbewerb, fiir den zur Zeit hdnderingend
Moderator/innen gesucht werden. Auflerdem ist auch ein finanzieller Rahmen geschaffen
worden, der weitere Fortbildungen fiir die Teilnehmenden langfristig ermoglicht.

Auch bei den Partner/innen wurden die BildungsmaBBnahmen nachhaltig eingeplant: Die
ruménische Universitit will einen Lehrgang zu nachhaltiger Entwicklung bis Mitte 2005
einrichten, die tschechische Universitdt wird Kurse zur nachhaltigen Entwicklung in die
verschiedenen bestehenden Curricula einbauen. Der franzdsische Partner hat wihrend des
Projektes schon Basismodule zum Thema in die Kurse fiir Arbeitssuchende eingebaut. Die
ruménische Non Governmental Organisation, die hauptsidchlich Umweltaktionen gefiihrt
hat, wird zuerst einmal Basisbildungsmafnahmen fiir ihre Mitglieder durchfiihren. Weitere
Informationen zum Projekt finden Sie unter www.sustrain.info.
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Maria Todorova

Erwachsenenbildung in Siidosteuropa: ein Projekt des I11Z/DVV —
Organisationelle Entwicklungsbedarfe in der Erwachsenenbildung
in Bulgarien

Maria Todorova, Direktorin des bulgarischen Biiros des Instituts flir Internationale Zu-
sammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbands — Bulgarien (IIZ/DVV) in Sofia
(Bulgarien) gab einen Uberblick iiber das EBIS-Projekt des IZZ/DVV und den Status Quo
der Erwachsenenbildung in Bulgarien.

Das EBIS - Projekt

Das Institut fiir Internationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbands
(IIZ/DVV) arbeitet seit drei Jahren an dem Projekt Erwachsenenbildung in Siidosteuropa
(EBIS). Das Projekt wird vom deutschen Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (BMZ) finanziert und wird als Stabilititspakt—Projekt entwi-
ckelt. An dem Projekt sind acht Lander aus ganz Siidosteuropa beteiligt.

Ziele:

— Die Erwachsenenbildungsstrukturen zu fordern und ihre Potenziale fiir die Entwicklung
der sozialen Strukturen tiberhaupt auszunutzen;

- zur Entwicklung und Kooperation in der Region beizutragen;

— die Bildungsreformen zu unterstiitzen, die Erwachsenenbildung und ihre Akzeptanz als
gleichwertigen Bestandteil des Bildungssystems zu fordern.

Prinzipien der Arbeit (je nach den Erwachsenenbildungsbediirfnissen in den einzelnen

Landern):

— Das Prinzip der Partnerschaft (die [IZ/DVV-Biiros funktionieren nicht nur als Donor-
Organisationen);

— Kombinieren von marktorientierten und sozial begriindeten Arbeitsmethoden.

Erwachsenenbildung in Bulgarien — Gesetzlicher Rahmen

Laut Bildungs-, Hochschul- und Berufsbildungsgesetz haben alle bulgarischen Biir-
ger/innen den gleichen und den offenen Zutritt zu den unterschiedlichen Stufen des Bil-
dungssystems, wobei die Optionen fiir Weiter- und Fortbildung prinzipiell nicht ausge-
schlossen ist. Gleichzeitig sind sie aber nicht klar definiert und durch separate Verantwor-
tungen und Finanzen von den anderen Stufen des Bildungssystems abgegrenzt. Es existiert
kein eigenes Gesetz zur Erwachsenenbildung oder Weiterbildung, in dem die genannten
Fragen eine Regelung finden konnten.

Trdger/Finanzierung

— Im Bildungsministerium Bulgariens gibt es keine Abteilung, die zustindig fiir die Er-
wachsenenbildung oder fiir LLL (Lifelong Learning) ist. Das Ministerium sieht seine
Aufgaben im Bereich der Weiterbildung von Lehrer/innen und eventuell bei der Orien-
tierung der Berufsbildungsschulen zur Weiterbildung. Zur Zeit wird eine Weiterbil-
dungsstrategie fiir den Berufsbildungsbereich vorbereitet.

— Das Ministerium fiir Arbeit und Soziale Politik seinerseits reicht Projekte fiir die Unter-
stiitzung der Weiter- und Fortbildung der Arbeitslosen beim staatlichen Budget und bei
den internationalen Projekten (PHARE) ein. Der Schwerpunkt dabei ist die berufliche
Bildung, es werden aber auch Alphabetisierungsmodule unterstiitzt. Auf diese Weise
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deckt dieses Ministerium einige wichtige Bereiche der Erwachsenenbildung ab.

— Andere Finanzierungsmdglichkeiten sind unter den EU-Programmen zu finden: Socra-
tes und Leonardo da Vinci. In den letzten Jahren lduft das zweite Programm gut in Bul-
garien und ein Indikator dafiir ist die Tatsache, dass nach Bulgarien mehr Gelder flie-
Ben, als in der Form des Mitgliedsbeitrags bezahlt wird.

— Diverse internationale Organisationen bieten von ihnen unterstiitzte Programme mit
Elementen der Erwachsenenbildung an.

Strukturen der Erwachsenenbildung

Die fiir andere Lander typischen Erwachsenenbildungs-Strukturen (Arbeitsuniversitidten
oder Volkshochschulen) fehlen in Bulgarien.

Die Mehrzahl der Einrichtungen, die gewisse Erwachsenenbildungs-Programme betreiben
sind Non Governmental Organisations — fast alle bieten Bildungsprogramme an. Der groB3-
te Partner des 1IZ/DVV in Bulgarien, die Foderation Znanie, ist auch eine Non Govern-
mental Organisation.

Die etwa 200 lizenzierten Berufsbildungszentren haben die Erwachsenen als Zielgruppe
(einige gehoren Privatfirmen, andere den Gewerkschaften und den Unternehmerorganisati-
onen, die national reprisentativ sind, das heift {iber ein nationales Netzwerk verfiigen).

Prinzipiell sollen die Schulen auch als Erwachsenenbildungs-Einrichtungen fungieren,
diese Strategie wurde aber noch nicht flichendeckend umgesetzt. Vereinzelt gibt es bereits
Projekte. An den Universitdten funktionieren die alten Post-Graduate-Centers, jetzt aber in
Weiterbildungszentren oder LLL-Zentren umbenannt. Weiters gibt es etwa 3.000 Kultur-
hiuser (Chitalista). Private Anbieter und firmeninterne Weiterbildung machen das Bild
noch bunter.

Defizite

Eine spezialisierte Gesetzgebung wird beim ,,Konstituieren® des Erwachsenenbildungs-
systems behilflich sein — wer, wofiir, auf welche Weise zustindig sein kann. Daher spiirt
man das Defizit des gesetzlichen Rahmens besonders stark in den letzten Jahren, in denen
sich Fortschritte im Erwachsenenbildungsbereich bemerkbar machen (mehr Projekte, mehr
Institutionen, die sich mit Erwachsenenbildung beschéftigen).

— Nach oder parallel zur Gesetzgebung kann (soll?) eine Erwachsenenbildungs-Strategie
(ein Konzept) mit Aktionsplan entwickelt werden.

— Vom Staat wird erwartet, dass er den Erwachsenenbildungs-Sektor als einen eigenen
Teil des Bildungssystems akzeptiert und fordert.

- Die ,,public—private“-Partnerschaft, die sich in ihren Anfingen befindet, wird fir die
bessere Entwicklung der Erwachsenenbildung nur behilflich sein.

— Die (im Moment allerdings immer noch nicht gut funktionierende) Kooperation zwi-
schen den staatlichen Institutionen sowie die Kooperation zwischen ihnen und den So-
zialpartner/innen und dem Non Governmental Organisations-Sektor soll zur erwiinsch-
ten Synergie fiihren.

— Investitionen, Lerner/innenorientierung des Lernprozesses und die Schulung von Er-
wachsenenbildner/innen sollen das Bild vervollkommnen.

Die Unterstiitzung durch und die Partnerschaft mit den Erwachsenenbildungseinrichtungen
in ganz Europa wird auf alle Fille die Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung in Bul-
garien und in ganz Siidosteuropa férdern und helfen, den entstehenden/sich reformierenden
Erwachsenenbildungsbereich professioneller und effektiver zu gestalten.
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Bernard Godding

Fahigkeiten und Kompetenzen fiir ,,Learning Professionals® im
Vereinigten Konigreich
Skills for Learning Professionals in the United Kingdom

This presentation started from the position that if we are to be ‘professional’ about the pro-
vision of learning opportunities for adults, then we need to start by looking at the training
which colleagues receive. With the present emphasis on lifelong learning, of course it
makes sense to look at the training of adult educators from the start of their careers through
to ongoing support of those in very senior positions.

Bernard Godding has had a long-term interest in these matters and he reported on recent
developments in the United Kingdom, especially England. He said that in general the
whole of post-16 education in Great Britain is now being considered within a single
framework, although there is still a principal divide between university education and the
rest that is designated Further Education.

One priority for Government in England stems from a realisation that there is an ageing
senior cohort in the very large further education colleges, with pending retirement of large
numbers of Principals over the next three or four years.

This led to a review that extended beyond the very top management of Colleges to include
leaders in community based adult learning organisations. Bernard Godding was a member
of a focus group dealing with the latter. Although his presentation did not deal with the
issue of most senior managers in great depth, he did give an outline of the arrangements for
an English ‘Centre of Excellence in Leadership’ that will commission resources from a
number of agencies. These will provide a customised service for managers, including sen-
1or curriculum specialists, to develop their leadership and management skills using a range
of approaches and strategies.

Given the nature of the Salzburg Talks the presentation took, as its main focus, the profes-
sional development of staff in adult education organisations. However, it was necessary in
the first place to provide some background for what has now become an overall strategy
for lifelong learning in the United Kingdom, all of which has a bearing on adult learners
and adult learning. Fundamental to this is a central direction from Government towards
enhanced skills-training for every employed person in the country, with the curriculum and
competencies coordinated by a series of 23 Sector Skills Councils (SSC).

This presentation focused on the SSC for Lifelong Learning and was supported by the
Council’s PowerPoint slides, together with a printed sheet which gave the more technical
details about its formation. ‘Lifelong Learning UK’, as the body will be called, has identi-
fied four key objectives to:

— improve the quality of learning supply to the lifelong learning workforce

— increase opportunities to boost the skills and productivity of everyone in the lifelong
learning workforce

— reduce skills gaps and shortages in the lifelong learning workforce

— improve productivity and business performance in the lifelong learning sector

It will deal with the training of everyone working in the lifelong learning sector, which is
defined as:

— employment and work based learning

— further education
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— higher education
— libraries, distributed learning and information services
— community based learning and development

and covering, those who deliver or support lifelong learning in the following settings:

institution based universities, colleges and libraries

work based independent learning providers, trade
unions, universities, colleges and li-
braries

community based local authorities, youth agencies,
community groups, universities, col-
leges and public libraries

and other settings that are not discrete in business or workforce terms.
By implication it will have responsibility for the training of trainers in all other 22 Sector
Skills areas.
Those developing the Council have set out their vision:
‘to create a UK partnership of employers to lead the professional
development of all those working in the field of lifelong learning’
and they state that their approach rests on a set of assumptions:

— If learners should experience lifelong learning as a single sector, then so should those
who work in it.

— Investment in the Lifelong workforce contributes to the skills and productivity of other
sectors, and to social cohesion.

— Lifelong learning is as much about social inclusion as economic performance.

The presentation ended with questions and answers that enabled further exploration of staff
development issues, including those at the European level.

Following the presentation a number of participants at the Talks continued their discus-
sions regarding possible partnerships and joint initiatives to address common needs and
concerns with reference to staff development.

Hubert Hummer

Wissensturm der Stadt Linz — Mehr Effizienz und Effektivitat durch
die Zusammenlegung von Volkshochschule und Stadtbibliothek

Hubert Hummer, Direktor der Volkshochschule Linz, berichtete iiber die Pldane zur Errich-
tung eines Wissensturms in Linz, in dem Volkshochschule und Stadtbibliothek zusammen-
geflihrt werden sollen. Die zentrale Frage in der Planung des Wissensturms ist, ob durch
die Zusammenfiihrung der beiden Einrichtungen ihre Zukunftsfdhigkeit geférdert und ein
Bildungszentrum ,,neuen Typs* entstehen kann.

Die beiden Einrichtungen: Volkshochschule Linz und Stadtbibliothek Linz

Die Volkshochschule Linz wurde 1947 gegriindet und ist als Dienststelle des Magistrates
der Stadt Linz (die Arbeiterkammer ist der zweite Trager) in die Kulturverwaltung inte-
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griert. Mit dreifig hauptberuflichen Mitarbeiter/innen und etwa 500 Kursleiter/innen wer-
den jdhrlich etwa 23.000 Personen in Kursen weitergebildet, 30.000 nehmen an Einzelver-
anstaltungen teil. Die Stadtbibliothek Linz wurde 1939 gegriindet und ist als Dienststelle
des Magistrates der Stadt Linz ebenfalls in die Kulturverwaltung integriert. Etwa 66 haupt-
berufliche Mitarbeiter/innen arbeiten in der Stadtbibliothek, die wie die Volkshochschule
mit Zweigstellen das ganze Linzer Stadtgebiet abdeckt. Die Leitbilder beider Einrichtun-
gen sind am Leitbild der Stadt Linz orientiert und zielen auf einen mdglichst breiten, sozial
verantwortlichen Zugang zu Bildung (Volkshochschule) beziehungsweise Informationen
(Bibliothek) ab.

Entscheidend wird sein, ob Synergien zum Tragen kommen, die die Zusammenlegung
rechtfertigen. Dabei geht es einerseits um eine Steigerung der Effektivitét, andererseits um
eine Steigerung der Effizienz. Unter Effektivitit versteht Hubert Hummer das Richtige zu
tun, die Frage nach dem Was, nach den Inhalten und Methoden. Effizienz hingegen ist das
Richtige richtig zu tun, die Frage nach dem Wie, nach der Art und Weise der Leistungser-
bringung.

Synergien im Bereich der Effektivitit

Durch die Zusammenfiihrung von Volkshochschule und Stadtbibiliothek sollen folgende
Synergien im Bereich der Effektivitét erreicht werden:

Erstens soll eine Profilierung der beiden Marken (Volkshochschule und Bibliothek) und
des Wissensturms durch gemeinsame Positionierung und durch gemeinsame inhaltliche
Schwerpunkte (Kompetenzzentren, Produkte, Geschiftsfelder ...) erreicht werden sowie die
Profilierung als Medien-/Selbstlernzentrum, als Zentrum fiir Lesen und Literatur, als Kul-
turvermittlungszentrum und als Zentrum fiir Beratung und Information.

Zweitens soll der Nutzen fiir die Nutzer/innen optimiert werden. Dies geschieht durch die
Einrichtung von Selbstlernzentren, die gemeinsame Gestaltung von lernforderlichen Ler-
narrangements, die wechselweise Abstimmung des Leistungsangebotes, die Vervielfalti-
gung des Leistungsangebotes an einem Ort, gemeinsame Serviceangebote (zum Beispiel
Kinderbetreuung) sowie durch Zusatznutzenstiftung (zum Beispiel Internetzugang, Zeit-
schriftenangebot, Cafeteria).

Synergien im Bereich der Effizienz

Synergien im Bereich der Effizienz sollen durch eine gemeinsame Wirtschaftsabteilung fiir
Budgetplanung, gemeinsames Rechnungswesen und Controlling, ein gemeinsames Facili-
tymanagement flir Veranstaltungsinfrastruktur, Haustechnik, Hausverwaltung und Raum-
management, eine gemeinsame Stabstelle/Abteilung fiir Marketing (...), Kundenservice
und Offentlichkeitsarbeit, einen gemeinsamen Kundencenter-Infopoint und gemeinsame
Zweigstellenarbeit (Zusammenlegung der derzeit getrennten Strukturen von Volkshoch-
schule und Bibliothek) entstehen.

Synergieziele
Einige Beispiele flir quantifizierbare Zielsetzungen:

— Der ,,Wissensturm*® iibertrifft ein Jahr nach seiner Er6ffnung sowohl die Bekanntheits-
werte von Volkshochschule und Bibliothek als auch den Wert des Wirtschaftsforde-
rungsinstitutes WIFI.

— Die Imagewerte von Volkshochschule und Bibliothek steigen. Am Ende des ersten Be-
triebsjahres bezeichnen zehn Prozent mehr Linzer/innen als vor der Eréffnung die bei-
den Einrichtungen als ,,sehr angesehene Institutionen®.
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Anforderungen an die Organisationsstruktur

Fiir eine optimale Zusammenfiihrung der beiden Einrichtungen ist auch strukturell Vorsor-
ge zu treffen. Dies bedeutet die Bildung gemeinsamer Ziele und Profile, die Biindelung
von Qualifikationen, eine Zusammenfiihrung von padagogisch/inhaltlicher und wirtschaft-
licher Verantwortung, den Abbau der Polaritit von ,,Paddagogik® und ,,Verwaltung®, ein
bereichsiibergreifendes ,,pddagogisches™ Qualitdtsbewusstsein, Nutzer/innen- und Ergeb-
nisorientierung auf allen Ebenen, Flexibilitdt und Verdnderbarkeit und Entstehung einer
,Lernenden Organisation®.

Die offentliche Bibliothek als Lernort

Aus einer ,,Vision* von Univ.-Prof. Dr. Konrad Umlauf, Berlin: Die 6ffentliche Bibliothek
der Zukunft, verstanden als Ort des lebenslangen selbstgesteuerten Lernens, wird ebenso
ein virtueller wie ein realer Ort sein. Als realer Ort liegt eine raumorganisatorische Zu-
sammenfassung mit Einrichtungen der Erwachsenenbildung nahe. Sie konnte folgender-
maflen gestaltet sein:

Das gemeinsame Gebaude entfaltet sich als mehrfliigelige Anlage um einen iiberdachten,
natiirlich belichteten Innenhof, zu dem sich breite Galeriegeschosse 6ffnen. Das Personal
vereinigt in sich traditionell bibliothekarische Kompetenzen (Informations- und Medien-
management) mit Kompetenzen der Erwachsenenbildung und fokussiert beide mit Blick
auf Lernberatung. An den Beratungspldtzen kann das Publikum ebenso Auskiinfte iiber
individuell geeignete Medien wie iiber empfehlenswerte Lernsettings und Kurse bekom-
men und Kursbelegungen anmelden.

Die Frage, ob diese Einrichtung eine Bibliothek oder eine Volkshochschule ist, interessiert
weder das Personal noch die Kund/innen.
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6. LANDERBERICHTE

An zwei Abenden wurde den Teilnehmer/innen ,,Salzburger Gespriache* die Moglichkeit
geboten, neue Entwicklungen, Projekte und Erfahrungen aus ihren Léndern oder aktuelle
Themen aus ithrem Arbeitsbereich — auBBerhalb des offiziellen Tagungsthemas — zu présen-
tieren. Die Teilnahme an diesen sogenannten ,,.Ldnderberichten* ist fakultativ. Die parallel
laufenden Prisentationen finden selbstgesteuert, das hei3t ohne Moderation und mit kolle-
gialer Ubersetzung statt.

Dieser Teil des Programms hat traditionell eine hohe Attraktivitdt fiir alle Teilneh-
mer/innen und wird in hohem MaB fiir Gesprache genutzt. Fiir die Referent/innen ist es die
Gelegenheit, fiir sie Bedeutendes einem internationalen Publikum vorstellen und zur Dis-
kussion stellen zu kdnnen. Den anderen Teilnehmer/innen gibt es Gelegenheit, Interessan-
tes am Rande der Tagung zu erfahren, das sonst nicht zur Sprache kame.

Als Landerbericht wurden gehalten:

Zur Standortbestimmung und zu Entwicklungen in den einzelnen Léindern:
Milka Atanasova und Maria Todorova (Bulgarien):
,Lebenslanges Lernen — LLL Festival in Bulgarien*
Nina Litvinova (Russland):
,, Die Volkshochschule in St. Petersburg — Entwicklung und aktuelle Themen*

Zur Qualitdtssicherung in der Erwachsenenbildung:
Peter Wirth (Schweiz): ,,eduQua — ein Qualititssicherungssystem aus der Schweiz*
Anneliese Heilinger (Osterreich):
»Netzwerk Qualitatsentwicklung — ein Supportmodell zur Einfithrung vom
Qualititssicherungssystem LQW in Osterreichs Volkshochschulen*

Zu EU-Projekten in der Erwachsenenbildung:
Alexandra Haas (Deutschland): ,, Teaching Culture! — ein Grundtvig Projekt*

Alexandra Haas

“Teaching Culture! - Teacher Training in Intercultural Awareness”

“To know another’s language and not his culture is a very good way to make a fluent fool
of one’s self.” (Winston Brembeck)

This paper is based on the talk given by Alexandra Haas in which she presented the con-
cept and first results of the Grundtvig 1 Project “Teaching Culture!”, coordinated by the
Volkshochschule Rhein-Sieg, Germany.
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1. The Project Partners

“Teaching Culture!” brings together thirteen partners from nine European countries: Aus-
tria, Denmark, Germany, Great Britain, Ireland, Lithuania, Romania, Spain, and Sweden.
The partners from adult education centres, universities and centres of cultural education
share their expertise in fields ranging from adult education and teacher training to online
learning and cultural education.

2. The Teacher Training

The project is developing a training course which aims at enabling teachers in adult educa-
tion to deal with intercultural issues appropriate to life in the growing European communi-
ty. “Teaching Culture!” focuses on teaching intercultural awareness while also looking at
different cultures of teaching and learning. The project is concerned with the development
and application of innovative didactical and methodological approaches that take into con-
sideration holistic concepts of teaching and learning, learner-centred social settings, auton-
omy-enhancing access to information, informal learning situations, and a multi-channel
tackling of learning strategies that clearly involve intercultural awareness and competence
to professionalise adult education in a multicultural Europe.

The participating teachers themselves will be part of an intercultural exchange, learning in
an international group on a cooperative blended learning course. They will communicate
and cooperate both online and during an intensive week which takes place in a culture they
are not familiar with. Thus, the participants will bring their own intercultural experiences,
supplemented by theoretical studies to the teaching units they will develop for their adult
learners.

3. Quality Management

One common aim in European education should be that teaching is carried out by profes-
sionals who commit themselves to comparable standards. This means that teachers would
have equal access to authentic resources, would work on the development of their own
intercultural awareness and would share the responsibility of facilitating learning processes
that enable adult learners to successfully take part in intercultural dialogue.

Quality management for the project “Teaching Culture!” means evaluation, both internal
and external, and cooperation with experts. To guarantee quality in fields as varied as “in-
tercultural communication theory”, “distance learning”, “barrier free websites” or “assess-
ment levels”, we cooperate with institutions like the ISO or the WBT in Germany.

External evaluation by an external agency focuses on the three areas “operational feasibil-
ity”, “pedagogical effectiveness” and “project management”. This is complemented by
internal evaluation by both project partners and participants of the teacher training.

Appendix

From virtual to real — first results of the project

During the final section of the talk, the first results of the project were shown. They includ-
ed the first video teaching unit on nonverbal communication for the online learning part of
the teacher training and a film documentation of a test run for the intensive week.
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7.  ZUSAMMENFASSENDE DISKUSSION UND RUCKMELDUNGEN

Ewald Presker (Osterreich) moderiert die abschlieBende Diskussion und Tagungskritik.
Bezugnehmend auf das Motto stellte er fest, dass es wohl unmoglich ist, immer und iiberall
das Richtige richtig zu tun, die Kunst darin bestiinde, mit dieser Unmoglichkeit kreativ zu
leben.

Reflexionsrunde

Wolfgang Klier (Deutschland) war noch euphorisiert von Hubert Hummers Beitrag, der fiir
ihn ein positives Beispiel ist in Zeiten, die nicht so freundlich sind. Urspriinglich hatte er
statt Wissens-turm Wissen-sturm gelesen, was auch gut zu dem Linzer Vorhaben passe. In
Bezug auf eine Gefiahrdung des Weiterbestehens der ,,Salzburger Gesprache® aus budgeti-
ren Griinden sprach er sich engagiert fiir ein Weiterbestehen der ,,Salzburger Gespriache*
aus, die fiir die Teilnehmenden ein enormes Potenzial an Erfahrung und Wissen darstellen,
das nicht nur der personlichen Weiterentwicklung, sondern auch dem beruflichen Umfeld
zu Hause zu Gute komme. Nicht zu unterschitzen waren fiir Wolfgang Klier die Kontakte
und Vernetzungen am Rande der Tagung, neue Sachen entstiinden dabei nicht nur im
Kopf, sondern auch praktisch. Auch im Hinblick auf die européische Integration hielt er es
fiir aberwitzig, sollte eine Institution wie die Salzburger Gespréache nicht weiter bestehen.

Nina Litvinova (Russland) bedankte sich fiir die Einladung, die stimulierenden Gespriache
und Referate und die angenehme Atmosphire.

Auch Arne Haselbach (Osterreich) bezeichnete die ,,Salzburger Gespriche* als ,,selbstver-
standlich erhaltenswert®. Er regte an, die Referattexte als Information und als Unterstiit-
zung fiir die Offentlichkeitsarbeit ins Netz zu stellen.

Mechthild Tillmann (Deutschland) sah die ,,Salzburger Gesprache* als einen Ort des Aus-
tausches zwischen Expert/innen. Sie sprach deshalb der Gruppe ihren Dank und ihre Aner-
kennung aus und pléddierte dafiir, das Richtige gemeinsam zu tun.

Bernard Godding (GroBbritannien) nannte die ,,Salzburger Gespriache* ebenfalls einen Ort
der Weiterentwicklung der Erfahrungen und Kompetenzen von Expert/innen in der Er-
wachsenenbildung mit einer hohen Umwegrentabilitit.

Ingrid Trummer (Osterreich), seit vielen Jahren Teilnehmerin an den ,,Salzburger Gespri-
chen®, hélt sie fiir sehr befruchtend. Da sie im Mai néchsten Jahres in Pension geht, verab-
schiedete sie sich mit dem Wunsch, dass die ,,Salzburger Gespriche* in ununterbrochener
Weise weiter fortgefiihrt werden und viele der neuen Lénder mit einschlie3en.

Krzystof Grysa (Polen) nimmt viele neue wertvolle Ideen mit und er dulerte die Absicht
noch mehr Pol/innen mitzubringen. Er und seine Frau sehen sich als Botschafter/innen der
»dalzburger Gespriche* in Polen.

Amos Avny (Israel) schlug als Thema fiir die néchsten ,,Salzburger Gespriache* eine Ausei-
nandersetzung mit der Europdischen Union und ihren mannigfaltigen Verédnderungen und
Herausforderungen (Stichwort Erweiterung) vor.

Peter Wirth (Schweiz) nannte ebenfalls eine Reihe moglicher Themen fiir zukiinftige
»dalzburger Gesprache, darunter zum Beispiel ,,Diplome und Zertifikate — Wie objektiv
und valide sind Bescheinungen?, weiters ,,Hirnforschung — Was kann sie fiir die Erwach-
senenbildung bedeuten?*, ,,Wissensmanagement und Erwachsenenbildung®, , Praxistrans-
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ferprobleme von Erwachsenenbildungs-Veranstaltungen sowie Fragestellungen wie ,,Wa-
rum lernen Erwachsenen nicht?* und ,,Was sind eigentlich niederschwellige Angebote?*.

Pavle Budincevic (Serbien/Montenegro) hat das erste Mal an den ,,Salzburger Gesprédchen*
teilgenommen und bedankte sich fiir die Einladung. Er meinte er sei ,,froh und traurig zu-
gleich®, dass die Probleme in vielen Lindern die gleichen sind, auch wenn Serbien in der
Entwicklung bis jetzt noch weit zuriickgeblieben ist. Er hofft, dass es in seinem Heimat-
land zu einem Entwicklungsschub kommen wird.

In mehreren Wortmeldungen der Teilnehmer/innen wurde dem Leitungsteam, dem Ta-
gungssekretariat, der Kongresstechnik, den Dolmetscher/innen und all jenen, die zum Ge-
lingen der ,,Salzburger Gespriache* beigetragen haben, ganz besonderer Dank ausgespro-
chen.

Zum Abschluss wurde zu einem gemeinsamen Abendessen und anschlieend zu einem
geselligen Beisammensein mit Musik geladen.
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8. LISTE DER TEILNEHMER/INNEN

Ulrich Aengenvoort, Direktor des Deutschen Volkshochschul-Verbandes / Director of the German
Association of Adult Education Centres, Bonn — DEUTSCHLAND/GERMANY

Assoc. Prof. Milka Atanasova, Direktorin des Zentrums fiir Berufsbildung, Direktorin des Master-Programms
,Erwachsenenbildungs-Management* an der Sofia University ,,St.K1.Ohridski* / Director of the Centre of
Vocational Education, Director of the Master Programme ,,Management of Adult Education®, Sofia —
BULGARIEN/BULGARIA

Dr. Amos Avny, Direktor und Lehrender in Omnidev International / Director and lecturer of Omnidev
International, Yehud — ISRAEL

Dipl. Pad. Petra Bass, padagogische Mitarbeiterin, Kolping-Bildungswerk / Educational consultant at the
Kolping Adult Education Centre, Arnsberg — DEUTSCHLAND/GERMANY

Dr. Monika Borchert, Geschiftsfithrerin der StaBfurter URANIA e.V. / Managing Director of Staffurter
URANIA e.V., Stafurt - DEUTSCHLAND/GERMANY

Pavle Budincevi¢, BA, Direktor der Abteilung fiir Wirtschafts- und Erwachsenenbildung an der Open Uni-
versity Subotica / Head of Department for Business and Vocational Education at the Open University Subo-
tica, Subotica — SERBIEN und MONTENEGRO/SERBIA and MONTENEGRO

Filip Dedeurwaerder M.A., Direktor der Volkshochschule der Ostkantone / Director of Ostkantone Adult
Education Centre, Eupen — BELGIEN/BELGIUM

Adela Duran Rodriguez, Direktorin des Creofonte-Aupex, Regionalzentrums fiir Orientierung und Bildung in
Neuen Informationstechnologien / Director of the Regional Centre, Casar de Caceres — SPANIEN/SPAIN

Irene Ebert MLA., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitdt Leipzig, Lehrstuhl fiir Erwachsenen-
padagogik / Researcher at the University of Leipzig, Leipzig — DEUTSCHLAND/GERMANY

Dr. Wolfgang Eckart, Direktor des Bildungszentrums — Volkshochschule der Stadt Niirnberg / Director of the
Education Centre — Adult Education Centre of the City of Nuremberg, Niimberg — DEUTSCHLAND/GERMANY

Univ.-Doz. Dr. Wilhelm Filla, Generalsekretir des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen / Secretary
General of the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Bernard Godding, Vorsitzender des Verbandes Educational Centres Association / National Chair (ECA),
Norwich — GROSSBRITANNIEN/UNITED KINGDOM

Naomi Godding, Schatzmeisterin, Educational Centres Association / National Treasurer (ECA), Norwich —
GROSSBRITANNIEN/UNITED KINGDOM

Prof. Krzysztof Grysa, Mitglied des Vorstandes der Gesellschaft fiir die Popularisierung von Kultur und Wissen-
schaft / Member of the Society for Popularization of Culture and Science Board, Kielce — POLEN/POLAND

Alexandra Haas, Fachbereichsleiterin, Volkshochschule Rhein-Sieg / Head of Department at the Rhein-Sieg
Adult Education Centre, Siegburg — DEUTSCHLAND/GERMANY

Prof. Dr. Arne Haselbach, Direktor der Volkshochschule Brigittenau / Director of the Brigittenau Adult Education
Centre, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Dipl. Dolm. Nadine Hernandez Droth, Dolmetsch Begleitung fiir Adela Duran Rodriguez, Creofonte-Aupex,
Regionalzentrum fiir Orientierung und Bildung in Neuen Informationstechnologien / Escort interpreter for Adela
Duran Rodriguez, Casar de Caceres — SPANIEN/SPAIN

Ruth Jermann, Projektmanagerin, Ressort nationale und internationale Projekte, Verband fiir Weiterbildung
(SVEB), Geschiftsleitung eduQua (Qualitétslabel fiir Weiterbildungs-Institutionen) / Project manager, Depart-
ment of national and international projects / eduQua Management (quality label for institutions of further educati-
on), Ziirich— SCHWEIZ/SWITZERLAND

Maureen Kavanagh, nationale Koordinatorin der Akteure im Bereich Erwachsenenbildung, AONTAS — National
Association of Adult Education / National Co-ordinator of Community Education Facilitators (AONTAS), Dublin
—IRLAND/IRELAND
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Soz. Wiss. Helga Klier, Trainerin fiir Dozentenfortbildung, freie wissenschaftliche Mitarbeiterin / Teacher
Training Instructor, free-lance Scientific Consultant, Koln - DEUTSCHLAND/GERMANY

Dipl. Volkswirt Wolfgang Klier, Trainer fiir Dozentenfortbildung / Teacher Training Instructor, Koln —
DEUTSCHLAND/GERMANY

Prof. PhD Nina Litvinova, nationale Koodinatorin der Woche der Erwachsenenbildung in Russland, Non Govern-
mental Organisation Europa House in St. Petersburg / National Co-ordinator of Adult Learners Week in Russia,
St. Petersburg — RUSSLAND/RUSSIA

Dr. Judita Léderer, Stellvertreterin des Generalsekretérs des Verbandes Osterreich.i.scher Volkshochschulen / Deputy
Secretary General of the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Gottfried Luger, Leiter der Volkshochschule Pielachtal / Director of the Pielachtal Adult Education Centre, Hof-
stetten-Griinau — OSTERREICH/AUSTRIA

Wolfgang Mannsberger, Leiter der Volkshochschule Wiener Neustadt / Director of the Wiener Neustadt Adult
Education Centre, Wiener Neustadt — OSTERREICH/AUSTRIA

MSC Finola McDonnell, Strategie/Politikbeauftragte bei AONTAS — National Association of Adult Education /
Policy officer (AONTAS), Dublin — IRLAND/IRELAND

Prof. Dr. Volker Otto, Deutscher Volkshochschul-Verbandsdirektor a.D., Honorarprofessor fiir Erwach-
senenpddagogik an der Universitdt Leipzig / Former director of the German Association of Adult Education
Centres, honorary professor of adult education pedagogy at the University of Leipzig, Leipzig —
DEUTSCHLAND/GERMANY

Giinter Pfeiffer, Geschiftsfithrer des Landesverbandes der steirischen Volkshochschulen, Vorstandsmitglied
des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen, Geschiftsfiihrer des Institutes fiir Strukturforschung und
Erwachsenenbildung der Kammer fiir Arbeiter und Angestellte Steiermark (ISSAK) / Managing director of
the Regional Association of Styrian Adult Education Centres, Member of the executive board of the
Association of Austrian Adult Education Centres, Managing Director of the Institute for Structural Research
and Adult Education of the Styrian Chamber of Labour, Graz — OSTERREICH/AUSTRIA

Dipl. Pad. Horst Quante, Direktor der Volkshochschule Schaumburg und Bundessprecher regionaler Volks-
hochschulen des Deutschen Volkshochschul-Verbandes / Director of Schaumburg Adult Education Centre
and spokesperson for regional adult education centres of the German Association of Adult Education
Centres, Stadthagen —- DEUTSCHLAND/GERMANY

Dipl.-Gew. StR. Detlef Rademeier, Geschéftsfithrer Urania-Landesverbandes Sachsen-Anhalt e.V. / Manager
of the Urania Regional Association of Sachsen-Anhalt, Magdeburg — DEUTSCHLAND/GERMANY

Veikko Rdntild M. A., Leiter der Heimvolkshochschule Kunta-alan apisto / Director of Kunta-alan apisto
Folk High School, Karjaa — FINNLAND/FINLAND

Mag. Monika Reif, Padagogische Assistentin der Volkshochschule Hietzing / Educational assistant of the Hietzing
Adult Education Centre, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Mag. Walter Schuster, padagogischer Assistent der Volkshochschule Simmering / Educational assistant of
Simmering Adult Education Centre, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Dr. Anna Maria Szalafai-Klementz, Beraterin am Pddagogischen Institut der Dunaujvaroscher Hochschule /
Consultant, Institute of Pedagogics at the University of Dunaujvaros, Dunaujvaros —- UNGARN/HUNGARY

Mechthild Tillmann M. A., Direktorin der Rhein-Sieg Volkshochschule / Director of Rhein-Sieg Adult
Education Centre, Siegburg — DEUTSCHLAND/GERMANY

Dr. Maria Todorova, Direktorin des bulgarischen Biiros des Institut fiir internationale Zusammenarbeit des Deut-
schen Volkshochschulverbands-Bulgarien (IIZ/DVV) / Director of the Bulgarian office of 1I1Z, Sofia — BULGA-
RIEN/BULGARIA

Mag. Ingrid Trummer, Direktorin der Volkshochschule Floridsdorf / Director of Floridsdorf Adult Education
Centre, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Dr. Stefan Vater, pidagogisch-wissenschaftlicher Mitarbeiter im Verband Osterreichischer Volkshochschulen
/ Consultant in educational sociology at the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OS-
TERREICH/AUSTRIA

Dr. Peter Wirth, Leiter der Fachstelle Weiterbildung, Amt fiir Berufsbildung des Kantons St. Gallen /
Director for Adult Education at the Departmend of Vocational Training in the canton of St. Gallen, St. Gal-
len — SCHWEIZ/SWITZERLAND
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REFERENT/INNEN

Prof. Dr. Wiltrud Gieseke, Leiterin der Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung am Institut fiir Wirt-
schafts- und Erwachsenenpddagogik der Philosophischen Fakultit IV an der Humboldt-Universitit zu Berlin.
Zur Zeit Leiterin des Instituts fiir Wirtschafts- und Erwachsenenpadagogik / Head of the Centre for Adult
Education/Further Education at the Institute for Business and Adult Education of the Philosophical Faculty
1V; currently Head of the Institute for Business and Adult Education, Berlin — DEUTSCHLAND/-
GERMANY

Dr. Monika Kil, Wissenschaftlerin am Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung an der Universitéit Bre-
men / Scientist at the Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung at the University Bremen, Bremen —
DEUTSCHLAND/GERMANY

GASTE

Landtagsabgeordneter Dr. Michael Ludwig, Vizeprisident des Verbandes Osterre.i.chischer Volkshochschulen
! Vice-President of the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Mag. Giinter Kotrba, Finanzreferent des Verbandes Osterreichischc?_r Volkshochschulen / Financial director
of the Association of Austrian Adult Education Centres, Salzburg — OSTERREICH/AUSTRIA

SEMINARLEITUNG

Dr. Anneliese Heilinger, pidagogisch-wissenschaftliche Mitarbeiterin des Verbandes Osterreichischer Volkshoch-
schulen / Consultant for educational science at the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OS-
TERREICH/AUSTRIA

Mag. Hubert Hummer, Direktor der Volkshochschule Linz, Pidagogischer Referent des Verbandes Osterreichi-
scher Volkshochschulen, Vorsitzender des Verbandes Oberdsterreichischer Volkshochschulen / Director of the
Adult Education Centre of Linz, Educational Consultant to the Association of Austrian Education Centres, Chair-
man of the Association of Upper Austrian Adult Education Centres , Linz — OSTERREICH/AUSTRIA

Dr. Ewald Presker, Direktor des Bundesgymnasiums fiir Berufstétige / Director of Federal Secondary Evening
School for Working Adults, Raaba bei Graz— OSTERREICH/AUSTRIA

BERICHTERSTATTUNG

Mag. Maria Gutknecht-Gmeiner, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Osterreichischen Institut fiir Berufsbildungs-
forschung (6ibf) / Researcher at the Austrian Institute for Research on Vocational Training, Wien — OSTER-
REICH/AUSTRIA

DOLMETSCHERINNEN
Dipl.-Dolm. Gerhild Heissel, Interpreter, Anthering — OSTERREICH/AUSTRIA
Dipl.-Dolm. Silvia Stécklécker, Interpreter, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

TAGUNGSORGANISATION

Melinda Roberts, comply Conference & Event Organisation, Tagungsorganisation fiir das Osterreichische Institut
fir Berufsbildungsforschung (6ibf) / Conference Organisation for the Austrian Institute for Research on Vocatio-
nal Training, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

Rita Landauer, Tagungsorganisation fiir den Verband Osterreichischer Volkshochschulen / Conference Organisa-
tion for the Association of Austrian Adult Education Centres, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA

TECHNIK
Ivo Stoynov, Kongresstechnik, conference technical support, Wien — OSTERREICH/AUSTRIA
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9. PRESSEREAKTIONEN
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