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Vorwort

Lifelong learning (LLL) bedeutet das Aufbrechen des eindimensionalen Denkens im Sinne einer
durchgdngigen Ausbildungsbiographie. Es steigt also die Notwendigkeit Qualifikationen stetig
anzupassen, sich im Kontext der aktuellen Krise beruflich neu zu orientieren und sich zusatzliche
Kompetenzen anzueignen, um die eigene Beschaftigungsfahigkeit zu gewahrleisten. Dessen sind sich
viele Entscheidungstrdger in den Unternehmen und auch die Mitarbeiter bewusst und demzufolge ist
Weiterbildung mittlerweile in vielen Organisationen eine Prioritat.

Dass in das Wissen der Mitarbeiter investiert werden muss, stellt demzufolge niemand mehr in Frage, im
Gegenteil

o auf der Makro-Ebene (Regierung und Berufskammern) wird versucht die finanziellen und steuerlichen
Rahmenbedingungen zu optimieren und eine nationale und koordinierte LLL-Strategie zu entwickeln
um zusehends die Teilnahme am lebenslangen Lernen zu fordern;

o auf der Meso-Ebene (Unternehmen und Weiterbildungsinstitutionen) versucht man die Qualitdt der
Weiterbildungslehrgdnge zu steigern;

e auf der Mikro-Ebene sind sich viele Weiterbildner dessen bewusst, dass auch sie sich zusehends
professionalisieren missen.

Nun sollte man nicht den Fehler machen bei einem seiner Mitarbeiter eine Schwdche zu

identifizieren, bspw. eine Kommunikationsschwache, ihn dann in ein 3-Tage-Seminar in Sachen
Kommunikationstechniken einzuschreiben um in der Folge davon auszugehen, dass der Mitarbeiter hoch-
professionell kommunizieren kann.

Lernen und auch lebenslanges Lernen sind komplexe Prozesse, die auf alleinige Weiterbildung reduziert
so nicht greifen konnen. Ein Weiterbildner, im Sinne der Andragonik - ein ,facilitator”, ein externer
Berater oder auch ein externer ,,change agent” - muss ein Weiterbildungsprojekt systemisch angehen
und bereits im Vorfeld verschiedene Arbeitsprozesse tatigen:

e den Lernbedarf ermitteln und dies sowohl auf der kollektiven Ebene (im Wirtschaftssektor oder im
Unternehmen) als auch auf der individuellen Ebene (direkt beim Mitarbeiter);

e ein lernforderndes Klima schaffen, in der Lerngruppe und, wenn maoglich, auch in der Organisation;

e den Lerninhalt (was unterrichte ich) sowie die Didaktik (wie unterrichte ich) als Ziele formulieren, um
dem Bedarf gerecht zu werden;

e von Lernerwartungen ausgehen und ein Muster von Lernerfahrungen entwerfen, welches dann mit
Hilfe geeigneter Methoden und Materialien umzusetzen ist.

Um zu wissen, ob der Lernprozess fir den Lernenden und das Unternehmen erfolgreich war oder nicht,
sollte der Weiterbildner auch im Nachhinein die Lernergebnisse bewerten und zudem maglichst eruieren,
ob das Gelernte dann auch tatsachlich in die Berufspraxis des Lernenden eingesetzt wurde.



Dieser systemische Ansatz bedingt also, dass sehr genau analysiert werden muss, wie Weiterbildung
konkret zur Personalentwicklung und auch zur Organisationsentwicklung beitragen kann, bzw. eigentlich
sogar beitragen muss.

Weiterbildung

Personalentwicklung

Organisationsentwicklung

In diesem Kontext stellt sich also die Frage, im Sinne der Andragogik - also der Wissenschaft, die

sich mit dem Verstehen und Gestalten der lebenslangen Erwachsenenbildung befasst - nach dem
Begriff der Personalentwicklung. Dieser wird in Theorie und Praxis des Ofteren uneinheitlich definiert.
Demzufolge stehen sich enge und weite Begriffsdefinitionen oft gegentiber. Eine enge Begriffsdefinition
der Personalentwicklung begrenzt sich inhaltlich auf die Aus- und vornehmlich auf die Weiterbildung.
Eine weiter gefasste Definition der Personalentwicklung stellt jedoch, systemisch gesehen, die
Personalentwicklung in den Kontext der Unternehmensentwicklung.

Weiterbildung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung mussen demnach als ein

Ganzes gesehen werden. Eine solche Definition der Personalentwicklung stellt die Férderung

der Unternehmensentwicklung durch zielgerichtete Gestaltung von Lern-, Entwicklungs- und
Verdnderungsprozessen in den Bereich betrieblicher Personalentwicklung und diese Giberschneidet

sich mit einzelnen Elementen der Organisationsentwicklung. Ein harmonisches Zusammenspiel von
Weiterbildung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung hat einen deutlich spirbaren Einfluss
auf eine positive Unternehmensentwicklung.

Pol WAGNER
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1. Einleitung

Das vorliegende Dokument fasst die Ergebnisse einer im Rahmen des Projektes « Qualiform®
durchgefihrten Studie zusammen.

Das Projekt ,,Qualiform*, dessen Initiator das IUIL ist, geht der Frage nach, ,wie ein qualitativ
hochwertiges Weiterbildungsangebot in Luxemburg gewdhrleistet werden kann®. Zur Beantwortung
dieser Frage werden verschiedene Forschungsarbeiten in enger Zusammenarbeit mit den von der
Erwachsenenbildung betroffenen Unternehmen und Institutionen betrieben.

Die Fragestellung nach der Qualitat einer Weiterbildung ist eine sehr komplexe und kann nicht
erschopfend durch eine einzelne Studie beantwortet werden.

Viele verschiedene Parameter beeinflussen das Qualitatsniveau einer Weiterbildung und letztlich
deren Erfolg. Diese Parameter reichen von der Formulierung einer klaren Anfrage von Seiten eines
Unternehmens oder eines Bildungsinstitutes bis hin zur praktischen Organisation der Weiterbildung
(Ausstattung der Raumlichkeiten, etc.). Das untenstehende Schema bildet die unterschiedlichen
Parameter ab, mit den ErwachsenenbildnerInnen und den Lernenden im Zentrum.

Padagogisches
Konzept

Bedarfsanalyse Organisation

Erwachsenen-

bildnerInnen
Lernende

Inhalte,
Kontinuierliche Methoden und
Evaluierung Unterrichts-
material

Die ErwachsenenbildnerInnen sowie die Lernenden befinden sich im Zentrum des
Weiterbildungskonzeptes. Selbstverstandlich kann ein sehr gutes Weiterbildungskonzept, das durch
schlechte Erwachsenenbildnerlnnen umgesetzt wird, kein ausreichendes Qualitdtsniveau erreichen. Auch
der Lernende spielt insofern eine ebenso wichtige Rolle als dass er den nétigen Willen zum Lernen und
die nétige Motivation mitbringen muss, um das Gelernte hinterher konkret in der Praxis umsetzen zu
konnen.

Die erste im Rahmen des Projektes ,,Qualiform* durchgefiihrte Studie untersucht
ErwachsenenbildnerInnen und die Kompetenzen, die diese haben missen, um eine hochwertige Leistung
erbringen zu konnen. Die Studie wurde in zwei Schritten durchgefihrt.

Ein erster Schritt hat darin bestanden, anhand einer Literaturrecherche die fir Erwachsenenbildnerlnnen
notwendigen Kompetenzen zu erfassen. In einem zweiten Schritt wurde eine empirische Studie bei
verschiedenen luxemburgischen Akteuren veranlasst. Die hier vorliegende Zusammenfassung présentiert
die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie. Eine Verdffentlichung der Gesamtheit der Ergebnisse ist

ebenfalls in deutscher Sprache verfligbar.
9



Teil 1

2.  Qualitat in der Erwachsenenbildung

Die Perspektiven aus denen Qualitat in der Erwachsenenbildung betrachtet werden kann sind
vielfdltig. So wird Qualitat hdufig auf bestimmte Qualitdtsmanagementsysteme bezogen. Allein

im deutschsprachigen Raum sind etliche Modelle fir Qualitatsmanagement, Qualitdtssicherung

und Qualitatsentwicklung fir den Bereich der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung entwickelt worden.
Lexikalisch bedeutet das Wort ,Qualitat’ ,Gute, Klasse, Niveau, Wert*“ (vgl. Duden 2004, S. 692). Dabei
beziehen sich die Qualitats-Modelle im klassischen Sinne auf die Organisation bzw. Institution. Sehr
haufig werden auch einzelne Produkte, also Weiterbildungsangebote auf ihre Qualitat gemessen. Was
dabei als ,gut’ oder ,schlecht’ gilt, muss zuvor festgelegt werden. ,Die qualitative Beschaffenheit einer
Sache bezieht wiederum einen Normierungsaspekt mit ein, so dass sich eine Qualitatsdefinition immer
auf etwas bezieht und in Relation zu etwas steht” (Veltjens 2008, S. 34).

Neuer ist der Qualitatsbezug auf das professionelle Handeln in der Erwachsenenbildung seitens der
Lehrenden. Aus den genannten Qualitats-Ebenen ergeben sich die an dem Qualitatsdiskurs beteiligten
Akteure: ,Die wichtigsten Akteurinnen und Akteure sind dabei die KundInnen (d.h. dieTeilnehmerInnen),
die TrainerInnen bzw. ErwachsenenbildnerInnen, die Organisation (Leitung, Management) und die
Offentlichkeit (Politik, Staat)“ (Poschalko 2011, S. 3).

Bei den erwdahnten Modellen zur Messung von Qualitat steht neben dem Motiv einer kontinuierlichen
Entwicklung der verschiedenen Qualitats-Ebenen auch der 6ffentlichkeitswirksame Erhalt eines
Zertifikats im Vordergrund. Akkreditierte Zertifizierungsprogramme tragen dementsprechend zu einer
Image-Entwicklung bei. Dabei ist zu kritisieren, dass die ,,beliebtesten” Qualitatslabels sich auf die
Institutionsebene bezieht und nicht etwa auf die Qualitdt der professionell Handelnden. Nichtsdestotrotz
werden nicht nur auf nationaler Ebene (eidg. FachtrainerIn in der Schweiz, wba-zertifizierte und —
diplomierte ErwachsenenbildnerIn in Osterreich), sondern auch international bzw. intereuropdisch
Qualitatsnachweise des professionellen Handelns gefordert. So ist z.B. das ISO Personenzertifikat 17024
ein beliebter Qualitatsnachweis fiir die Arbeit als ErwachsenenbildnerIn. Auf Europdischer Ebene

sind sogenannte ,Keycompetencies‘ ausgearbeitet worden, die ErwachsenenbildnerInnen erwerben
sollen. Das Projekt ,Flexipath‘’ versucht im Rahmen des EQR Maglichkeiten von Qualitdtsnachweisen
anzubieten.

Allerdings muss erwahnt werden, dass ,,der Lehr-Lern-Prozess [...] im Gegensatz zu
organisationsbezogenen Prozessen nicht durchgdngig routinisiert und standardisiert werden [kann],
sondern [...] ,situative Kompetenz’ [erfordert], die ein gutes Maf3 an Entscheidungsspielraum bedarf*
(Poschalko 2011, S. 03 — 4). Situative Kompetenz kann beschrieben werden ,,als die Fdhigkeit zu nutzen
[...] breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefende und damit vielfdltig abstrahierende Kenntnisse in
konkreten Situationen angemessen anwenden zu kénnen“ (Tietgens, 1988, S. 37). Nicht zuletzt aus
dieser Tatsache heraus wird der Qualitatsbegriff in engen Bezug zu den Begriffen ,Professionalitdt‘ und,
professionelles Handeln‘ gesetzt.

Denn fir eine Qualitatssicherung auf der Ebene von Lehr-Lernsituationen steht die
Kompetenzentwicklung sowie Qualifikationsmdglichkeiten der ErwachsenenbildnerInnen im Vordergrund
(vgl. Poschalko 2011, S.03 - 5). Professionalitét und professionelles Handeln konnen jedoch nur vor dem
Hintergrund der basalen Profession bzw. Professionalisierung diskutiert werden.



Aufgrund von arbeits- und berufssoziologischen Merkmalen zur Beschreibung von professionalisierten
Arbeitstdtigkeiten lasst sich die ,Spezialisierung und Akademisierung von Berufswissen, das zu
spezifischen Kompetenzen fiihrt und den Status von Experten verleiht“ als Hauptkennzeichen benennen
(Faulstich/Zeuner 2008, S. 15). Weitere Merkmale lassen sich wie folgt beschreiben:

»Qualifizierung: Es gibt festgelegte Ausbildungs- und Fortbildungswege [...].

Rekrutierung: Der Zugang zu beruflicher Tdtigkeit ist an besondere Voraussetzungen gekniipft, welche
maogliche Bewerberkreise einschranken und ein Mindestmaf an Homogenitat sichern.

Selbstverstandnis: Professionelle Experten verfligen tber spezifische Einkommens- und Aufstiegschancen,
welche ihnen auch besonders Sozialprestige verleihen. Auf dieser Grundlage entwickeln sie ein auf die
Arbeitstdtigkeiten bezogenes professionalisierungstypisches Ethos [...].

Organisation: Zur Interessensvertretung und -durchsetzung und zur kollegialen Binnenkontrolle
entwickeln [sich] Berufsverbdnde* (ebd. 2008, S. 15).

Weitere Professionsmerkmale werden von Gieseke genannt:

e ,einen gesellschaftlich relevanten Problembereich und dazugehoriges Handlungs- und
Erkenntniswissen

e einen Bezug zu einem gesellschaftlichen Zentralwert
e eine akademisierte Ausbildung
e und letztlich einen Berufsverband® (Gieseke 2010, S. 245)

Dabei steht die Professionsforschung besonders in Bezug auf das Berufsfeld der Erwachsenenbildung
vor der Schwierigkeit, dass ,Bildung‘ bzw. die Vermittlungstatigkeit an sich nicht technologisierbar und
nicht voraussehbar sei. Aus diesem Grund richtet sich die Aufmerksamkeit erwachsenenbildnerischer
Professionsforschung auf , professionelle Kernaktivitaten, die damit korrespondierenden Wissensformen
und Orientierungsmuster und auf die in pddagogischen Berufen wichtigen extrafunktionalen Ressourcen
und berufsbiographischen Motivlagen“ (Kade et al. 2007, S. 123f).

Peters beschreibt in ihrer Arbeit von 2004 das Beispiel einer Ansprache von Schulenberg 1969, der
beziiglich der Profession Erwachsenenbildung feststellt, dass ein Professionsbewusstsein anstelle

von getibtem Improvisieren und verbindlicher Impulsivitct treten muss (vgl. Peters 2004, S. 21). So
wie Gieseke eine Akademisierung der Erwachsenenbildungs-Ausbildungen verlangt, kann allgemein
festgehalten werden, dass das spezifische Wissen und Kénnen von ErwachsenenbildnerInnen sich von
anderen Berufen abheben muss. Stichweh beschreibt dies mit einem ,spezifischen Wissensfundus* fir
das berufliche Handeln, ,der als maBgebliche Wissensressource professioneller Expertise dient, wozu
wissenschaftliches und andere Arten von Wissen und Kénnen gehdéren konnen“(Peters 2004 S. 94).

Wenn in der aktuellen Erwachsenenbildungsdebatte von Professionsentwicklung gesprochen wird, bzw.
der Weg zu der Herausbildung und Verfestigung in einem gesellschaftlichen System beschrieben wird,
wird hdaufig der Begriff ,Professionalisierung‘ verwendet: , Professionalisierung meint den Prozess einer
Verwissenschaftlichung Giber Verberuflichung zur Professionisierung [...]“ (Gieseke 2010, S.246). Fur die
Verfestigung in das gesellschaftliche System braucht es die Herausbildung spezifischer Berufs-Rollen (vgl.
Peters 2004, S. 94).



Somit muss einer Berufsgruppe gelingen, ,sowohl das Klientel als auch die 6ffentliche Meinung
davon zu uberzeugen, dass das eigene Leistungsangebot nicht nur qualitativ hochwertig, sondern
auch vertrauenswiirdig ist“ (Peters 2004, S. 95). Dabei wiirde laut Peters eine Unabhangigkeit

fur die ErwachsenenbildnerInnen von subjektiven Anforderungen und unterschiedlichen
Verstandnismoglichkeiten an und tber das didaktische Tun entstehen.

Allgemein lassen sich mit dem Begriff ,Professionalisierung® ,formale Interessen an ’Verberuflichung’
als sozialer Status von Arbeitstdtigkeit und inhaltliche Aspekte einer Verbesserung der Qualitat durch
,Professionalitcit’ als Kennzeichen von Kompetenz* (Faulstich/Zeuner 2008, S. 14) verbinden.

In Luxemburg ldsst sich derzeit einen Professionalisierungsschub beobachten. So orientieren sich die
Berufskammern und VertreterInnen des Bildungsministeriums an der aktuellen Lifelong Learning
Strategie in Luxemburg. Der Fokus liegt derzeit auf Instrumenten der Qualitatsentwicklung von
Weiterbildungsorganisationen. Auch die Weiterbildungsinstitutionen beschdaftigen sich verstarkt mit der
Qualitatssicherung und lassen ihre Organisation nach ISO zertifizieren.

Die WeiterbildnerInnen selbst organisieren sich ihrerseits vermehrt. So ist im Jahr 2007 der Verein
Interformation gegriindet worden, als Moglichkeit der Vernetzung von WeiterbildnerInnen,

Institutionen und ExpertInnen. Aktuell wird an der Griindung einer Foderation fiir Erwachsenen- und
WeiterbildnerInnen gearbeitet, wobei auch hier die institutionelle Ebene mit einbezogen werden

soll. Die besondere Herausforderung besteht hier in dem Versuch die wichtigsten AkteurInnen der
luxemburgischen Weiterbildung gemeinsam an den vielen offenen Professionalisierungsthemen arbeiten
zu lassen.

Die pragmatische Herangehensweise an die Professionalisierung des Weiterbildungsbereichs in
Luxemburg lasst eine historische Begriindung zu. Laut ersten Recherche-Ergebnissen und den
Aussagen von Zeitzeugen lasst sich vermuten, dass in Luxemburg die berufliche Weiterbildung aus der
Notwendigkeit heraus entstanden ist, den Arbeitsmarkt ausreichend zu bedienen. Die Angebote in

der luxemburgischen Weiterbildung haben sich dementsprechend aus den arbeitsmarktspezifischen
Bedirfnissen ergeben. Die in dem deutschsprachigen Raum sehr gdngige, bereits Ende des 19ten
Jahrhunderts entstandene Volksbildung hat in Luxemburg zur gleichen Zeit erste Wurzeln geschlagen -
jedoch bis in die 70ger Jahre keine wahrnehmbare Entwicklungen vollzogen.

Sprachkurse, ausgehend von dem luxemburgischen Bildungsministerium und Weiterbildungsangebote

in den luxemburgischen Lycées und Lycées techniques gestalteten die Anfange des heute sehr
weitgehenden und umfassenden Weiterbildungsmarktes in Luxemburg. Erst 1991 wurde das erste Gesetz
fur die Griindung einer ministeriellen Abteilung fiir Erwachsenenbildung gestimmt (vgl. Herr/Pauly 2006).

Die spdte Grindung einer universitdaren Einrichtung konnte ebenfalls dazu beigetragen haben, dass der
klassische, humboldsche Bildungsbegriff nicht durch eine allgemeine Erwachsenenbildung vertreten
worden ist. Mit allgemeiner Erwachsenenbildung sind hier Weiterbildungen ohne direkten Berufsbezug
gemeint. Die berufliche Weiterbildung stand in Luxemburg bisher weitgehend im Vordergrund.

Im europaischen Vergleich sehr spdt erst, wird sich in Luxemburg mit der andragogischen Ausbildung
von WeiterbildnerInnen befasst. Hierfir konnte der Mangel an ExpertInnen in Luxemburg ein Grund
darstellen. Auch dieser Professionsbereich kann mit der spaten Griindung der Universitdt Luxemburg in
Bezug gesetzt werden. Eine akademische Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen und sozialen
Aspekten von Bildung fungiert(e) haufig als Ausloser so mancher Professionalisierungsschiibe der
Weiterbildungsberufe in Europa.



Mit Professionalitdt ist hier nun mehr als eine bestimmte Stellung im Geflige der Berufe gemeint

— es geht um die Anforderungen an die konkrete Berufsaustibung. ,Lasst man die berufsstandige
Umgebungen des Professionalisierungsbegriff beiseite, sto3t man auf einen harten Kern der
Anforderungen an das Berufshandeln® (Tietgens 1988, S.37). Nittel beschreibt Professionalitat als ,[...]
gekonnte Beruflichkeit, als Indikator fir qualitativ hochwertige Arbeit” (Nittel 2000, S. 15). Dabei geht es
ihm um Wissen und Kénnen in Bezug auf eine Mischung aus Fachwissen und Erfahrung (vgl. ebd. 2000,
S.71).

Wittpoth geht einen Schritt weiter indem er pddagogische Professionalitdt folgendermaBen beschreibt:
»Die Akteure verfiigen Uber erziehungs- und sozialwissenschaftliches Wissen in Form technischen
Problemldsungs- sowie analytischen bzw. Deutungswissens [...]. Gepaart ist dieses Wissen mit einer
(situativen) Handlungskompetenz, die es Pddagogen ermoglicht, theoretisches und allgemeines
Wissen auf den einzelnen praktischen Fall zu beziehen [...]. Zur Anwendung kommt die professionelle
Kompetenz stets in Bezug auf Personen, die ihre eher komplexen Probleme nicht allein und nicht im
Alltag I6sen konnen. [...]. Die Dienstleistung hat nicht rein privatwirtschaftlichen Charakter, sondern

ist gesellschaftlich lizensiert® [...]* (Wittpoth 2009, S. 182f). Wittpoth beschreibt damit nicht nur
spezifisches Wissen und Konnen, sondern auch situative Handlungskompetenz. Weiters nennt er éhnlich
wie Gieseke (siehe S. 6) auch die gesellschaftliche Verankerung von Professionalitdt und definiert die
Zielgruppe von Erwachsenenbildung.

Gieseke kritisiert, dass in gangigen Professionalitatsdiskursen ,,auf ein organisiertes professionelles
Kollegialitatsprinzip mit verbandrechtlicher Strukturierung und der daran ankntipfenden professionellen
Sozialisation, was Arbeitshaltungen, Stile sowie gesellschaftlich ausgerichtete Verpflichtungen
gegeniber den professionelles Handeln in Anspruch nehmenden Menschen anbelangt® verzichtet

wird (Gieseke 2010, S. 245). Somit figt Gieseke dem spezifischen Wissen und Kénnen, der situativen
Handlungskompetenz, der Zielgruppendefinition und einer gesellschaftlichen Verankerung auch
Haltungen und Stile sowie ein gesellschaftliches Verpflichtungsmoment hinzu.

Dabei geht es, wie bereits erwdhnt, auch um eine Abgrenzung zu anderen Tatigkeiten. Faulstich nennt
die Besonderheiten des professionellen Handelns in der Erwachsenenbildung:

e Hauptaufgabe andragogischen Handelns ist es, ,Lernen zu vermitteln®, indem die Selbsttdtigkeit der
Lernenden ausgehend von deren Intentionen bei der Bearbeitung der Themen eingebracht werden
kann.

e Andragogisches Handeln ist eine Form des sozialen Handelns, da es sich immer am Handeln anderer
orientiert.

e Die Interaktionspartner in der Erwachsenenbildung sind gleichberechtigte Individuen. Da
Erwachsenenbildung in Lebensldufe interveniert, muss sie ihre Verantwortung reflektieren.

e Diein der Erwachsenenbildung Tdtigen sind also nicht ,Erzieher” sondern ,Vermittler fir das
Lernen bezogen auf Inhalte. Insofern ist es Hauptaufgabe des Personals in der Erwachsenenbildung,
die Distanz zwischen Thematik und Adressaten zu uberbrticken, zwischen Lerngegenstand und
Lernenden zu vermitteln“ (Faulstich/Zeuner 2008, S. 20).



Bevor die Kompetenzanforderungen an WeiterbildnerInnen genau beschrieben werden muss eine
Eingrenzung der Akteure vollzogen werden.

In Anlehnung an Wittpoth konnen die Akteure der Erwachsenenbildung in unterschiedliche Berufsrollen
unterteilt werden:

e Die Leitenden einer Weiterbildungseinrichtung in einem Hauptberuf, deren Aufgabe in dem
Weiterbildungsmanagement (Reprdsentation der Einrichtung, Personalfiihrung, Marketing,

Controlling u.a.) besteht.

e Die mit Programmplanung und Programmorganisation betrauten hauptberuflichen padagogischen
MitarbeiterInnen (Bedarfserhebung, Auswahl der Lehrenden, Evaluierung, Beratung u.d.).

o Die mit der Durchfiihrung von Lehre beauftragten hauptberuflichen MitarbeiterInnen.

e Freiberufliche Lehrende, die diese Aufgabe als Haupt- oder Nebenberuf ausfiihren und im Rahmen
von konkreten, begrenzten Auftrégen tatig sind (vgl. Wittpoth 2009, S. 176).

Genauer lassen sich die Berufsrollen anhand bestimmter Tatigkeitsfelder auflisten:
e Lehrende in verschiedensten beruflichen Verhdltnissen;

e Leitungspersonal im Sinne des Weiterbildungsmanagement;

e FunktiondrInnen in vereinsmaBig organisierten Institutionen;

e BeamtInnen der Erwachsenenbildung im 6ffentlichen Dienst;

e ProjektmitarbeiterInnen;

e BeraterInnen, Coaches, ModeratorInnen (in Abgrenzung zu Lehrenden);

e MitarbeiterInnen in Betrieben, mit unternehmensinternen Lehraufgaben;

e Gdf. BibliothekarInnen (vgl. Filla 2005, S. 126).

Die Tatsache, dass es fur die Ausiibung der Erwachsenenbildungstdtigkeit keine eindeutig gltige
Rechtsform gibt, erschwert eine professionelle Positionierung des Berufs.

In der vorliegenden Arbeit geht es vor allem um die, mit der Durchfiihrung der Lehre betreuten Personen,
wobei die Unterscheidung in haupt- und nebenberuflich tatige ErwachsenenbildnerInnen bei der
Identifizierung von Kompetenzanforderungen eine Rolle spielt. Wie viel Einfluss das zeitliche Ausmaf3 der
Lehrtatigkeit auf die berufliche Rolle von Personen hat bzw. ob tiberhaupt ein solcher Einfluss besteht,
wird in der an diese Arbeit anschlieBenden Zusammenfassung deutlich.



Kompetenzkataloge von Fahigkeiten, die ErwachsenenbildnerInnen im mikro-didaktischen

Handeln besitzen sollen, sind breit gestreut. Dabei dienen solche Auflistungen besonders der
Qualitatsentwicklung von professionellem Handeln. Hier wird die vorangegangene Diskussion um
Professionalitdt, Professionalisierung und Qualitat sehr deutlich. Geht es um Professionalitdt, d.h. um
Integritat im eigenen beruflichen Handeln oder sollen die Kompetenzen in Form von Lernergebnissen
die Basis fur Qualitatsanspriiche und somit der Curricula-Entwicklung fur eine Qualifizierung von
ErwachsenenbildnerInnen dienen? In diesem Abschnitt werden bildungstheoretische, wissenschaftliche
Ausfiihrungen zu Kompetenzanforderungen von ErwachsenenbildnerInnen beschrieben. Besonders
hervorgehoben werden jedoch die Kompetenzkataloge aus der Praxis, wie sie z.B. von europdischen und
nationalen Zertifizierungsstellen beschrieben werden oder auch aus konkreten ,best-practice’ Beispielen
hervorgehen.

Wichtig ist zusatzlich zu differenzieren, welche Art von erwachsenenbildnerischer Tatigkeit ausgetibt wird
und in welchem Ausmaf3, um Kompetenzanforderungen bestimmen zu kénnen.

In der einschldgigen erwachsenenbildungswissenschaftlichen Literatur wird das Thema der
Anforderungen an WeiterbildnerInnen aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Altere, aber nach
wie vor aktuell wichtige AutorInnen legen den Fokus mehr auf Dispositionen, die WeiterbildnerInnen fur
ihr berufliches, professionelles Handeln benétigen. So beschreibt Hans Tietgens die Herausbildung von
folgenden Eigenschaften:

srealistische Vorstellungen von den Adressaten der Erwachsenenbildung, insbesondere von ihren
Verhaltensmaoglichkeiten;

o realistische Vorstellungen von den gesellschaftlichen Strukturen, innerhalb deren sich die
Verhaltensmaoglichkeiten ausprégen konnen;

e Kenntnis des Argumentationsschatzes, der zur Begriindung veranstalteter Erwachsenenbildung
vorliegt und warum er unterschiedlich genutzt wird

e substantieller Uberblick, was als erwachsenendidaktisches Planungshandeln in der Vergangenheit
diskutiert worden ist, wie es gegenwadrtig begriindet und in welchen Angebotsformen praktiziert wird;

e Einblick in die institutionellen Strukturen der Erwachsenenbildung” (Tietgens 1988, S. 41).
e Auch Lenz nennt in seinen persénlichen Uberlegungen eher Dispositionen:

e Lebenserfahrung und Fahigkeit bzw. Bereitschaft zur eigenen Weiterentwicklung

e Ermaoglichung der Personlichkeitsentfaltung anderer;

e Umgang mit Menschen zu schatzen wissen;

e Akzeptanz der Eigenstandigkeit anderer und Wahrung der eigenen Distanz;

e Fahigkeit einen Standort zu beziehen bei gleichzeitiger Flexibilitat;

e Fdhigkeit bedeutsames Wissen herauszufiltern, Zusammenhdnge zu bemerken, selbst Wissen zu
generieren;



. Reflexion der eigenen Erfahrungen und Austausch;
. Lernen und Weiterentwicklung aus den eigenen Erfahrungen.

Diese Dispositionen vermischen sich stark mit konkreten Kompetenzen aber auch mit Haltungen - tberall
dort wo nicht nur Kdnnen sondern auch Bereitschaft verlangt wird. Diese Auflistungen untermalen
deutlich die aktuellen Forderungen aus der Professionalisierungsdebatte (siehe S. 5f).

Haltungen werden auch in der Beschreibung von Faulstich/Zeuner bedeutsam. Diese beschreiben

neben dem Fachwissen von Lehrenden (zu den Themen Lernen Erwachsener, Didaktik und Methodik,
Biographie und Sozialisation sowie Adressatenbezug und Teilnehmerorientierung) weiters eine
Ubergreifende Methodenkompetenz (z.B. empirischer und organisatorischer Art). Auch Sozialkompetenz
wird genannt, im Sinne von Verhaltensweisen, die gleichberechtigtes Handeln in Kommunikation und
Konflikt zulassen. Zusdtzlich wird reflexive Kompetenz erwdhnt, wobei einerseits die Selbstreflexion der
eigenen Situation und Position und andererseits die Reflexion diverser Kontroversen zu der Organisation
und den TeilnehmerInnen genannt werden. Dazu zahlt auch eine gewisse Ambiguitatstolerenz in
Konfliktsituationen und Perspektivendifferenzen (vgl. Faulstich/Zeuner 2008, S. 22).

Fuhr hebt die Einzigartigkeit der Erwachsenenbildung, welche im Rahmen der Professionsentwicklung
gefordert wird und bereits in Kapitel 2.2 beschrieben worden ist durch die Kompetenzanspriiche von
WeiterbildnerInnen weiter hervor. Er meint, dass das spezifische Handlungswissen um eine notwendige
Urteilskraft der WeiterbildnerInnen erweitert wiirde, um bei der Planung und Durchfiihrung einer
Lehreinheit adaquate Entscheidungen zu treffen (vgl. Fuhr 1991, S. 206).

Eine praxeologische Perspektive, d.h. basierend auf Erfahrungsregeln, aus der Kompetenzanforderungen
an WeiterbildnerInnen betrachtet werden kénnen, wird in der Analyse von drei Handblchern sichtbar.

Dafir wurden folgende drei ,Klassiker unter den Handbulchern ausgewdhilt:

° Das Werk ,, Training — Lehrbuch fir Train-the-Trainer Ausbildungen“ von Markus Rimser,
° KieBling-Sonntags Handbuch ,Trainings- und Seminarpraxis®,
. Das Arbeitshandbuch , Train the Trainer” von Michael Birkenbihl

Diese Werke sind semi-theoretisch ausgearbeitet mit besonderem Fokus auf die persénlichen
Erfahrungen der Autoren bzw. Herausgeber und beruhen wenig auf wissenschaftlich fundierten
Konzepten. Die Zielgruppe dieser Werke besteht aus auto-didaktisch interessiertenWeiterbildnerInnen
aus der Lehrpraxis sowie aus konzeptiv tatigen WeiterbildungsentwicklerInnen. Dadurch erhalten die
Inhalte im Gegensatz zu den einschldgig wissenschaftlichen Erkenntnissen, einen wichtigen Stellenwert
bzgl. einer praktischen AuBenwirkung. Es werden daraus Curricula fir Train the Trainer Ausbildungen
erstellt. Auch BerufseinsteigerInnen holen sich hier basale Informationen zu dem Lehrberuf.



Der Betriebswirt, Wirtschaftstrainer und Coach Daniel Leutgeb erstellt in seinem Beitrag zu Rimsers
Herausgeberwerk folgendes Kompetenzprofil:

o LUnternehmerische Kompetenz

. Konzeptionelle Kompetenz

. Methodisch-Didaktische Kompetenz
. Kommunikative Kompetenz

. Konfliktkompetenz

. Rhetorische Kompetenz

o Prasentationskompetenz

. Moderative Kompetenz

. Reflexive Kompetenz

o Soziale Kompetenz“ (Leutgeb 2009, S. 59).

Dabei fallt auf, dass die unternehmerische Kompetenz gleichwohl aller vorangegangenen Auflistungen
hier erstmals angefiihrt wird. Auch die Tatsache, dass die reflexive Kompetenz sich auf die Fahigkeit zur
Ermutigung von Selbstreflexion seitens der TeilnehmerInnen bezieht ist nennenswert.

Der Pionier auf dem ,Train the Trainer’ - Gebiet Michael Birkenbihl nennt mit einem evtl. als ironisch
interpretierbaren Ton, folgende Kompetenzen:

. Analysefahigkeit von Situationen;

o Bewertung von Situationen (inkl. Zusammenwirkung aller beteiligten Variablen);
. Einfiihlungsvermaogen;

. Pddagogische Qualifikation.

Folgende Haltungen scheinen ihm wichtig:

. Psychisch gesunde Personlichkeit sein;
° Moralisch einwandfreie Haltung;
. Durch das eigene wirken seine Hilfsbereitschaft zur Zielerreichung demonstrieren.

Zusatzlich nennt er Kenntnisse tber Fiihrungsstile, Rhetorik und Gesprachstechnik. (vgl. Birkenbihl 1999,
S. 486). Der als ironisch interpretierbare Ton wahrend den Ausfiihrungen ergibt sich aus den kaum
erflllbaren Perfektionsanspriichen an WeiterbildnerInnen.



KieBling-Sonntag beschreibt die Kompetenzen von TrainerInnen genauer und umfassender:

e Personale Kompetenz (Authentizitat, Neugierde, Geistige Beweglichkeit, Kreativitdt, Selbstreflexion,
Lernfdhigkeit und Lernbereitschaft, Emotionale Stabilitdt, Umgang mit eigenen Ressourcen, Balance
von Beruf und Privatleben);

e Prozess Kompetenz (Auftragskl@rung, Trainingsbedarfe, Gestaltung des Trainingsprojektes,
Begleitung des Lerntransfers, Beratung und Begleitung von Auftraggebern, Modellierung einzelner
Trainingsverlaufe, Lehrgangsleitung und Steuerung von TrainerInnen-Teams);

e Psycho-soziale Kompetenz (Kommunikation, Prasentation, Moderation, Gesprachsfiihrung, Flexibler
Umgang mit unterschiedlichen Personen und Zielgruppen, Gruppendynamik, Gruppensteuerung,

Integrationsfdhigkeit, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Fiihrungskompetenz);

e Methodenkompetenz (Stoffauswahl, Methoden- und Medieneinsatz, breites Interventionsrepertoire,
Organisationsgeschick, Gestaltung des Lernfeldes);

e Fachkompetenz (Fundierte Kenntnisse uber das jeweilige Thema, Branchen — und Feldkenntnisse der

Zielgruppe, Theoretisches Wissen Uber Trainingskonzepte, Allgemeinwissen) (vgl. KieBling-Sonntag
2003, S.142).

Eine weitere Perspektive bei der Ermittlung von Kompetenzprofilen fir WeiterbildnerInnen
stellt ein gesellschaftspolitischer Kontext dar. So lautet beispielsweise das Kompetenzprofil des
Arbeitsmarktservice Osterreich (kurz AMS, in Luxemburg ADEM):

e ,Psychische Belastbarkeit (Losung von Konflikten in der Gruppe, Helfen bei Problemen der
TeilnehmerInnen)

e Stressbelastbarkeit
e Physische Ausdauer (oft sehr intensive und zeitlich lange Seminare und Gruppensitzungen)

e sehr gutes mindliches und schriftliches Ausdrucksvermégen (Vermittlung der Lerninhalte, Verfassen
von Unterrichtsmaterialien und Skripten)

o Selbstandigkeit (Eingehen auf unerwartete Gruppenprozesse)
e Lernfahigkeit (Aneignung von neuesten Techniken der Kommunikation, Gruppendynamik usw.)

o Merkfahigkeit (Erinnerung an thematische Schwerpunkte und Probleme mit den TeilnehmerInnen im
vorangegangenen Kurs)“ (bmukk 2013).

Das Kompetenzprofil laut Dr. Alfred Fellinger, Vorsitzender der IG work@education im Rahmen der
Gewerkschaft der Privatangestelltenin Osterreich geht einen Schritt weiter und inkludiert die Nachweise
der jeweiligen Kompetenz:

Fachkompetenz
Fachwissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Methoden zum jeweiligen Trainingsgebiet sowiefachliche

Kompetenzen aus den Bereichen Paddagogik/Didaktik, Psychologie, Sozialforschungetc.
Nachweis der Fachkompetenz: Aus- und Weiterbildungen, Trainingspraxis, Berufserfahrungen



Methodische Kompetenz

(Handlungs-)Kompetenzen zur situativ angepassten und zu einer den AdressatInnen
gerechtenVermittlung von Lerninhalten.

Nachweis der Methodischen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen (TrainerInnenausbildung,Moderation
sausbildung usf.), Trainingspraxis, Erfahrung in der Arbeit und Leitung von Gruppen

Personliche Kompetenz

Kompetenz der Selbstwahrnehmung, emotionales Bewusstsein und Selbstregulierung sowie eine
ethische Grundhaltung.

Nachweis der Personlichen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen, Supervision/Intervision/Coaching,
therapeutische Selbsterfahrung

Soziale Kompetenz
e Kommunikative Kompetenz

Wissen um kommunikative Mechanismen und Prozesse, Kontaktfdhigkeit, Ausdrucksfahigkeit, Fahigkeit
zur Vermittlung auch komplexer Inhalte an unterschiedliche Zielgruppen/Personen.

e Gruppendynamische Kompetenz/Prozesssteuerungskompetenz

Kenntnisse in Gruppendynamik und Gruppenpsychologie, Fahigkeiten der Wahrnehmung, Diagnose und
Steuerung von Mechanismen und Prozessen in Gruppen, Fahigkeiten im Umgang mit Widerstanden.

e Fuhrungskompetenz

Grundlegende Kenntnisse zu den Themen ,Fihren und Leiten“ sowie ,Konfliktmanagement®,
Erfahrungen im Leiten von Gruppen, Kompetenzen in der Gestaltung von Fiihrungsbeziehungen
und dem Leiten von Gruppen sowie dem konstruktiven Umgang mit Problemen und Konflikten,
Organisationskompetenz.

e Emotionale Kompetenz

Grundlegende Kenntnisse im Bereich Personlichkeitspsychologie und Persénlichkeitsentwicklung,
Kompetenz im Umgang mit Stress, Frustration und Widerstanden, Fahigkeit zur Selbstreflexion und
Selbstmotivation.

Nachweis der sozialen Kompetenz: Aus- und Weiterbildungen (z. B. Gruppendynamik), Supervision/
Intervision/Coaching, (therapeutische) Selbsterfahrung, evtl. Referenzen/Trainingspraxis, Gruppen und
Leitungserfahrung“ (Fellinger 2008, S. 13-05).

Eine solche Konkretisierung moglicher Nachweise kann danach im Rahmen von
Kompetenzanerkennungsverfahren als Elemente weiter ausgearbeitet werden.



Auf inter-europdischer Ebene aber auch auf nationaler Ebene erhdlt das Thema der Qualitat in der
Weiterbildung und die damit verbunden Kompetenzanforderungen von mikro-didaktisch tatigen
WeiterbildnerInnen einen grof3en Stellenwert. Spdtestens seit den Lifelong Learning Strategien der
Europdischen Union und der Einfiihrung des Europdischen Qualifikationsrahmens auch im tertidren

und quartdren Bildungsbereich wird eine qualitative Hochwertigkeit im professionellen Handeln des
Weiterbildungspersonals deutlich. In diesem Kapitel werden finf unterschiedliche Auflistungen im Detail
beschrieben.

e Key competencies for adult learning professionals (Research voor Beleid 2010 — EU)
e Qualified to teach (Qf2teach 2011 — EU)

e Standards for teaching and supporting Learning (FENTO 2001 — UK)

e Weiterbildungsakademie (wba 2012 — AT)

e Ausbildung der Ausbilder (SVEB 2012 — CH)

e Qualifizierung von WeiterbildnerInnen am Bildungsministerium — (MENFP)

Aus einer Darstellung bzw. Zusammenfassung der in den unterschiedlichen Programmen aufgelisteten
Kompetenzen soll ein vollstandiger und umfassender Katalog entstehen.

3.4.1 Key competencies for adult learning professionals (EU)

Im Jahr 2008 ist im Auftrag von der Europdischen Union eine Studie tber Schliisselkompetenzen von
WeiterbildnerInnen in Auftrag gegeben worden. Der Niederldnder Jan Buiskool identifizierte innerhalb
der Studie Schlisselkompetenzen von WeiterbildnerInnen und schlug Méglichkeiten einer Validierung
derer vor.

Mittels Dokumentenanalyse (Stellenbeschreibungen Kompetenzprofile, Lernergebnisse

von Weiterbildungen) und ExpertInnen-Workshops sollten jegliche Aufgaben, Pflichten,
Verantwortungsbereiche, Rollen und Arbeitsumgebungen von mikro-didaktisch Tatigen mit einbezogen
werden (vgl. Buiskool et al. 2010, S. 27f). Danach wurde ein Kompetenzprofil (bendtigtes Wissen,
Kénnen und Einstellungen) von WeiterbildnerInnen erstellt. Zum Schluss wurde Uberpriift ob die
Schliisselkompetenzen vollstandig sind und anwendbar fir die jeweiligen beteiligten Personen und
Institutionen (vgl. S.27f).

illllllliiiiiiiiiiiiininniiinnittt



Allgemeine Kompetenzen

Spezifische Kompetenzen,

mit direktem Lernprozess - Bezug

Personalkompetenz: ein/e autonome/Lebenslange/r
Lernende/r sein

Soziale Kompetenz: eine kommunikativePerson und
teamfdhig sein

Professionskompetenz: sich fiir die Weiterentwicklung
von Erwachsenenlernen verantwortlich fiihlen

Fachwissen (theoretisches/praktisches
Wissen)

Didaktische Kompetenz
Motivationskompetenz

Diversitdts- und Heterogenitdtskompetenz

Fdhig sein, eine Lernbedarfsanalyse fiir
Erwachsene durchzufiihren

Fdhig sein, Lernprozesse zu gestalten
Fdhig sein, Lernprozesse zu ermdglichen

Fdhig sein, Lernprozesse zu evaluieren
BeraterIn sein

ProgrammentwicklerIn sein
Finanzielle Verantwortung haben

PersonalmanagerIn sein

Allgemeine Managementverantwortung
haben

Public Relation- und Marketingverantwortung haben
Unterstltzung in administrativer Hinsicht

Multimediaunterstiitzung

Die genaue Beschreibung von Wissen, Kénnen und Haltungen wird in der zusammenfassenden

Kompetenzliste zu finden sein .



Im Rahmen des Europdischen Projektes Qf2teach im Jahr 2009 haben acht Institutionen (davon sechs
Universitdten) aus acht Nationen (CH, DE, IT, NL, PL, RO, SE, UK), neun Schliisselkompetenzen von
mikro-didaktisch tatigen WeiterbildnerInnen ausgearbeitet. Dabei haben die einzelnen Nationen in ihren
Landern eine Expertenbefragung durchgefiihrt und die nationalen Resultate zu einem gemeinsamen
Kompetenzkatalog zusammengefiigt (vgl. QF2TEACH partnership 2011, S. 9f).

Schlussel Kompetenz Beinhaltet konkret
1. Gruppenleitung und e Klare Kommunikation& Umgang mit Konflikten
Kommunikation e Steuerung von Gruppendynamik

e Sperzialisierte Kenntnisse des Lehrbereichs

2. Fachkompetenz e Anwendung der fachspezifischen Fachdidaktik

e Unterstiitzung von informellem Lernen
3. Unterstutzung von Lernen e Aktivierung der Lernenden und breites methodisches Repertoire
e Anknlpfung an Erfahrungen der Teilnehmenden

e Zielgruppenorientierte Angebote
4, Effizientes Lehren e Entwicklung von Angeboten innerhalb der vorgegebenen
Rahmenbedingungen (Raum, Zeit, Material)

Orientierung an den Bediirfnissen der Teilnehmenden

Nitzen eigener Lebenserfahrung &Erkennen eigener Lernbediirfnisse
Eigene Ziele setzen

Kreativitdt und Flexibilitct

Reflexion der eigenen beruflichen Rolle

Evaluation des eigenen beruflichen Handelns

Selbstbewusstsein

Sich der beruflichen Weiterentwicklung verpflichtet fiihlen

Umgang mit Kritik und Perspektivenwechsel

5. Personliche, professionelle
Weiterentwicklung

6. Lernen erleichtern e Motivation und Inspiration der TeilnehmerInnen

e Lernprozess beobachten und Evaluierung der Lernergebnisse

e RegelmdBige Beurteilung der formalen Rahmenbedingungen durch
Gesprdache mit Lernenden

e Vorerfahrungen von Lernenden einschatzen

7. Analyse des Lernprozess

e Emotionale Stabilitat und Stressresistenz sowie Authentizitat
8. Selbstkompetenz e Lernwiderstdnde der Lernenden analysieren
e Strukturiert und offen sein

e Sicherheit schaffen

e Anwendungsorientierung und Aufmerksamkeit

e Lernende zu eigenverantwortlichem Lernen ermutigen
e Lernende individuell unterstiitzen

e Aktiv Zuhoren und fir die Lernenden zugdnglich sein
e Bediirfnisse der Lernenden erkennen

9. Lernbegleitung

Nach der Erstellung des Kataloges ist eine Referenzierung auf den Europdischen Qualifikationsrahmen
auf unterschiedlichen Levels erfolgt, um im Anschluss eine nationale Referenzierung im eigenen
Bildungssystem bzw. Qualifikationsrahmen vorzunehmen. Dabei sind nur einzelne Schliisselkompetenzen
exemplarisch dargestellt worden.



Der folgende Kompetenzkatalog ist im Jahr 2001 von der Further Education Development Agency
in London entwickelt worden. Dabei sind Standards fiir England und Wales formuliert worden, um
die Qualitat der Lehrenden in der Weiterbildung zu steigern. Letztere haben die Moglichkeit sich
ihre Kompetenzen innerhalb des nationalen Qualifikationsrahmens validieren zu lassen. Auch bietet
das Formular konkrete Vorschlcge fur die Validierung der Kompetenzen und Qualifikationen von

ErwachsenenbildnerInnen an.

Die Kompetenz-Standards sind in drei Bereiche eingeteilt und mit konkreten Inhalten befllt:

Berufliches Wissen und
Verstdandnis

Schlusselbereiche des Lehrens

ErwachsenenbildnerInnen verfiigen
Uber weitreichende Kenntnisse und
Fahigkeiten in folgenden Bereichen:

Kompetenzen
ErwachsenenbildnerInnen weisen
folgende Fertigkeiten auf:

ErwachsenenbildnerInnen verfiigen
Uber Wissen und haben ein

kritisches Verstandnis von:

Verortung von Weiterbildung in
weiterem Sinne

Ziele und Leitbilder der
auftraggebenden Institution

Lerntheorien, Lehrstile und
Methodologie

Diversity Management (Curriculare
Entscheidungen, individuelle Aspekte,
Sprache)

Nationale und internationale
Initiativen

Aktuelle Entwicklungen im eigenen
Fachbereich

Konzepte des inklusiven Lernens

Diverse Lernbediirfnisse und mogliche
Arrangements

Messinstrumente fur Effektivitat des
Lernens

Informationsverarbeitung fir Lehren
und Lernen

Verdnderungstendenzen im Bereich
Lehren und Lernen

Beurteilungsmethoden
Informationstechnologien

Wahrnehmung der eigenen
Lernbedurfnisse

Curriculums-Entwicklung

Fordermdglichkeiten in der EB

Analyse & Evaluation

Beobachtung und Uberarbeitung

Planen und Prioritdten setzen
Identifizieren, Beurteilung und
Anwendung von spezifischem Wissen

ins praktische Handeln

Zeitmanagement

Recherche

kritische Selbstreflexion und
Selbstmanagement

Problemlésung und Kreativitat

Entscheidungsfahigkeit

Arbeitsbeziehungen gestalten

Kommunikation (Verschriftlichung,
Zuhoren und Fragetechniken, Erkldren,
Feedback geben, Moderation)

Befragung und Verhandlung
Teamfdahigkeit und Networking

Prasentation von Information

Changemanagement

Erhebung von Lernbediirfnissen und
Einbezug dieser in Planung

Planung und Vorbereitung von
Lernarrangements (Lernergebnisse,
Methoden, Teilnehmerorientierung)

Entwicklung und Anwendung von Lehr-
Lern Techniken

Lernprozess begleiten und steuern:
Lernumfeld gestalten, Lernen
strukturieren, Kommunikation,
Uberpriifung, Lernbegleitung

Lernergebnisse tiberpriifen:
Messinstrumente, Priifungsmethoden

Lernen begleiten: Beratung, Begleitung
und personliche Unterstiitzung

Reflexion und Evaluation der eigenen
Leistung und Verwendung der
Informationen fir kiinftiges Handeln

Professionalitatsanspriichen
entsprechen: professionelle Werte und
Anpassung an vereinbarte Codes

Eigenschaften: Personliche Prasenz, Energie und Persistenz, Enthusiasmus, Selbstbewusstsein, Verl@sslichkeit,
Integritdt, intellektuelle Sorgfalt, Ethische Grundsdtze, Verpflichtung zu dem Fortschritt und der Zielerreichung
von Lernenden, Anpassungsfahigkeit, Realismus, Offenheit und Zugdnglichkeit, Akzeptanz der verschiedenen
Lernbedurfnisse, Empathie, Respekt den Lernenden und KollegInnen gegentber, Selbstbehauptung.



Die Kompetenzkataloge der Weiterbildungsakademie in Osterreich dienen der Kompetenzvalidierung
bzw. Identifizierung von Qualifizierungsbedarfen. Dabei wird zwischen den Kompetenzanforderungen
des Zertifikats ErwachsenenbildnerIn und deren des Diploms unterschieden, da hier ein aufeinander
Aufbauen maoglich ist.

Zertifikat ErwachsenenbildnerIn

Die Anforderungen bestehen in klar definierten Kompetenzen, welche durch ECTS-Points gewichtet
werden. Fir die Zertifizierung der Grundstufe werden folgende Kompetenzen als Pflichtteile gefordert:

e bildungstheoretische Kompetenz (Grundlagen der Paddagogik, Erwachsenenbildung/Andragogik,
Gesellschaft und Bildung),

o didaktische Kompetenz (Grundlagen der Didaktik, Didaktik in der Erwachsenenbildung und die Arbeit
mit Gruppen),

e Managementkompetenz (Grundlagen des Bildungsmanagement),
e Beratungskompetenz (Grundlagen der Beratung),

o Kompetenz in Bibliothekswesen und Informationsmanagement (Offentliche Bibliotheken und ihre
gesellschaftliche Bedeutung, Grundlagen des Informationsmanagements),

e soziale Kompetenz (Kommunikation in Theorie und Praxis, Gesprachsfuhrung, Rhetorik, Feedback,
Konfliktmanagement in Theorie und Praxis),

e personale Kompetenz (Starken- und Schwdchenanalyse, Analyse und Reflexion eigenen Handelns
und Verhaltens).

Dartber hinaus mussen die ZertifikatsanwdarterInnen sich Wahlmodule im Rahmen von neun ECTS-
Punkten aussuchen. Diese konnen entweder in Vertiefungen der aufgezdhlten Kompetenzen bestehen
sowie im Nachweisen von Fremdsprachenkenntnissen oder Kompetenzen im Bereich von Informations-
und Kommunikationstechnologien (vgl. Weiterbildungsakademie 2012, S. 1f).

Diplom ErwachsenenbildnerIn

Um das wba-Diplom im Bereich Lehren/Gruppenleitung/Training zu erhalten, missen folgende
Kompetenzen als Pflichtteile nachgewiesen werden:

o didaktische Kompetenz (Fachdidaktik, Zielgruppengerechte Bildungsveranstaltung,

e Bedurfnisgerechte Gestaltung von Lernprozessen, Kompetenzorientierte Gestaltung von Lern- bzw.
Bildungsprozessen, Methoden zur Bildungsarbeit mit Erwachsenen (Auswabhl, Beurteilung, Einsatz),
Lernziel-/Lernergebniskontrollen, Erstellung von Unterrichtsmaterialien bzw. Lernunterlagen
Medienpddagogik),

e Fachkompetenz,

e bildungstheoretische Kompetenz (u. a. Gender und Diversity, interkulturelle Bildung, Lifelong Learning
und EU-Dokumente, Basisbildung),



e soziale Kompetenz (Kommunikation, Rhetorik, Gesprachsfiihrung und Konfliktmanagement),

e personale Kompetenz (Selbstreflexion und Selbsterfahrung, Reflexion des eigenen Handelns und
Verhalten im beruflichen Kontext, Biographiearbeit, Selbst- und Zeitmanagement),

o wissenschaftsorientiertes Arbeiten (Interpretation von Untersuchungsergebnissen und Statistiken
sowie korrektes Zitieren),

e Fachliteratur und Rezensionen
o reflexive Kompetenz (vgl. Weiterbildungsakademie Osterreich 2012, S. 1ff).

Auch hier werden von den DiplomanwarterInnen Wahlteile verlangt. So konnen die genannten
Kompetenzen vertiefend bearbeitet werden oder aus folgender zusdtzlicher Auflistung gewdhlt werden:

e Fremdsprache (EU-Sprache),
e Informations- und Kommunikationstechnologien,

o didaktische Kompetenz (Neurowissenschaft, Spielpadagogik, Moderationsmethoden, Mind-Mapping,
selbsterlebte Gruppendynamik),

e Fachkompetenz,

e bildungstheoretische Kompetenz,

e soziale Kompetenz (Interkulturelle Kommunikation, Arbeit mit Texten, Schriftliche Kommunikation),
e personale Kompetenz (Arbeitstechniken, Kreativitdt, Ressourcenarbeit, Personlichkeitsentwicklung),

Wissenschaftsorientiertes Arbeiten (Gestalten von Umfragen, Bedarfserhebungen, Fragebogen, Statistik,
Empirische Sozialforschung)(vgl. Weiterbildungsakademie Osterreich 2012, S. 5ff).

In den jeweiligen Curricula stehen nicht nur die Lernergebnisse einer jeden Kompetenz, sondern auch die
Validierungs-, bzw. Zertifizierungsmoglichkeiten.



Auch in der Schweiz gibt es, ahnlich wie bei der osterreichischen Weiterbildungsakademie, ein
aufeinander aufbauendes System. Der Schweizerische Verband fur Weiterbildung hat in Kooperation
mit der Schweizerischen Tragerschaft aus dem Bereich der Erwachsenenbildung drei Stufen der
Qualifikation von Aus- und WeiterbildnerInnen entwickelt, wobei im Januar 2013 neue, ab 2014 giiltige
Kompetenzkataloge eingefiihrt wurden:

o Stufe Eins beschreibt somit die Grundqualifikation, die in der gesamten Schweiz anerkannt ist und
sich vor allem an nebenberufliche Ausbilder richtet.

o Die zweite Stufe schlieBt mit dem ,eidgendssischen Fachausweis AusbilderIn‘ ab und beinhaltet eine
weitreichende Professionalisierung als ErwachsenenbildnerIn.

e Als dritte Stufe kann das Diplom Ausbildungsleiterin erworben werden, deren Qualifikation sich durch
Bereiche des Bildungsmanagements erweitert.

Dementsprechend werden hier Stufe eins und zwei genauer beschrieben. Die konkreten Lernergebnisse
fur die Kompetenzerlangung sind in den angegebenen Dokumenten nachzulesen.

Das SVEB 1 Zertifikat

Handlungskompetenz Zielgruppe Praxisnachweis

Im eigenen Fachbereich

Lernveranstaltungen mit Geeignet ist die Ausbildung vor . - . .
. o o Mind. 2-jahrige Praxiserfahrung in
Erwachsenen im Rahmen allem fir teilzeitlich Tatige in . .
.. o der Erwachsenenbildung im Umfang
vorgegebener Konzepte, Lehrpldne | der Aus- und Weiterbildung von .
: . von mindestens 150 Stunden.
und Lehrmittel vorbereiten, Erwachsenen

durchfihren und auswerten.

e Die Leitziele, die andragogische Ausrichtung und andere Vorgaben der Organisation auf die eigenen
Lernveranstaltungen libertragen.

e Die vorgegebenen Ziele und Inhalte mit den Rahmenbedingungen und den Bediirfnissen der spezifischen
Teilnehmergruppen in Einklang bringen.

e Ziele fur Lerneinheiten formulieren und die Zielerreichung mit geeigneten Methoden tberpriifen.

e Lerneinheiten nach Kriterien des erwachsenengerechten Lernens gestalten und die Methodenwahl — auch in
Bezug auf das Fach und das Berufsfeld — begriinden.

e Das didaktisch-methodische Vorgehen so gestalten, dass die aktive Teilnahme geférdert wird.

e Den Teilnehmenden Riickmeldungen zu ihren Lernfortschritten geben, formativ und aufgrund formalisierter
Kriterien.

e Die Beziehungs- und Interaktionsebene zwischen Kursleitung und Teilnehmenden sowie zwischen den
Teilnehmenden gestalten.

e Das eigene Verhalten in der Rolle der Kursleitung reflektieren und daraus Konsequenzen ziehen.



Eidg. Fachausweis AusbilderIn - Stufe 2

Der eidgendssische Fachausweis AusbilderIn beinhaltet die Professionalisierung als
ErwachsenenbildnerIn. Der Fachausweis ist in 4 Module unterteilt, wobei das vorangehende Modul das
SVEB1 Zertifikat darstellt. Auch hier gelten ab 2014 neue Kataloge mit minimalen Anderungen.

Sie sind fahig, in Ihrem Fachbereich
autonom Kurse zu entwickeln und

Handlungskompetenz ‘ Zielgruppe ‘ Praxisnachweis

zu leiten.

<
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a
c

Gruppenprozesse in

Individuelle
Lernproesse
unterstitzen

Bildungsangebote

Lernveranstaltungen
fiir Erwachsene didaktisch

Lehrveranstaltungen

fur Erwachsene

begleiten

gestalten

gestalten

Geeignet ist die Ausbildung

fir Fachleute, die sich im Mind. 4-jdhrige teilzeitliche
Bildungsbereich innerhalb Praxiserfahrung in der

einer Bildungsinstitution oder Erwachsenenbildung im Umfang von
in der betrieblichen Aus- und mindestens 300 Stunden.

Weiterbildung spezialisieren wollen.

Zu erwerbende Kompetenzen

Einer Gruppe ihre spezifischen Kommunikationsabldufe aufzeigen

Einer Gruppe gegeniiber die eigene Rolle (als KL) definieren und gemeinsam mit der Gruppe eine
Lernvereinbarung entwickeln

Gruppenprozesse in Lerngruppen wahrnehmen, die Wahrnehmung mit theoretischen Konzepten
vergleichen und als LeiterIn intervenieren

Das eigene Lernverstdndnis, eigene Werte, Haltungen und Normen reflektieren und fir die Begleitung
von Gruppen nutzbar machen

Unterstiitzende Gesprdche mit einzelnen Lernenden fiihren

Lernverhalten wahrnehmen, Lernprobleme erkennen und Lernende beim Entwickeln von
Problemlésungen unterstiitzen

Fahigkeiten und Lernfortschritte von Lernenden erkennen und ihnen ein férderliches Feedback geben
Im eigenen Fachbereich interessierte Personen Gber geeignete Aus- und Weiterbildungsmaoglichkeiten
und Abschlisse informieren

Einzelgesprdche im Bewusstsein der eigenen Haltung und der Rollen im Gesprdch fiihren

Im eigenen Fachbereich den Bildungsbedarf sowie die Interessen und Voraussetzungen der
Adressatengruppen abkldren

Fur den eigenen Fachbereich relevante gesellschaftliche Zusammenhdnge und Entwicklungstendenzen
erkennen und bei der Planung von Bildungsangeboten berticksichtigen

Bei der Konzeption von Bildungsangeboten die rechtlichen, bildungspolitischen und institutionellen
Vorgaben berticksichtigen

Beim didaktischen Design die vorhandenen Mdglichkeiten in Bezug auf Lernmodalitaten
berticksichtigen

Aufgrund der definierten Kompetenzen geeignete Verfahren zum Transfer und zur Uberpriifung der
Lernergebnisse definieren

Bildungsangebote kalkulieren, adressatengerecht vorstellen und ausschreiben

Bei der Entwicklung von Konzepten fir Bildungsangebote die eigene Rolle als Auftragnehmer oder
Auftragnehmerin bewusst gestalten

Ausgehend von Kurskonzepten und Teilnehmeranalysen Lernveranstaltungen im eigenen Fachbereich
nach andragogischen Prinzipien und unter Berlcksichtigung des Fachgebiets und des Berufsfelds
didaktisch gestalten und begriinden

Verschiedene Lehr- und Lernformen und Hilfsmittel zielgerichtet einsetzen

Die Lernaktivitdten und die soziale Interaktion in der Lerngruppe so gestalten, dass sie fir die
Lernprozesse forderlich sind

Fir komplexe Lehr- und Lernsituationen angemessene methodische Lésungen finden

Geeignete Instrumente zum Lerntransfer und zur Uberpriifung der Lernergebnisse gestalten und die
Auswertung durchfiihren

Fir die eigenen Lernveranstaltungen Evaluationsmethoden und -instrumente auswdhlen und einsetzen,
welche im Einklang stehen mit dem Evaluationskonzept der Organisation

Das eigene Leitungsverhalten reflektieren und die Leitungsrolle bewusst gestalten



Am 13. Juli 2013 hat das Bildungsministerium in Luxemburg bekannt gegeben, dass eine Regelung

fur den beruflichen Zugang zu einer Tdtigkeit als WeiterbildnerIn ab jetzt in vier unterschiedlichen
Institutionen (INL, E2C, CNFPC) geregelt wird. Dabei wurde ein Kompetenzprofil fir WeiterbildnerInnen
erstellt, sowie Qualifizierungsmoglichkeiten entwickelt.

Der Kompetenzkatalog lasst sich folgendermafen zusammenfassen:

A. Vorbereitung von Weiterbildungen

e Zielgruppenanalyse

o Hilfestellung bei der Entwicklung von Weiterbildungsprojekten und der Erstellung eines
Weiterbildungsdesigns

e Lernziele definieren

e Didaktischer Aufbau der Wissensvermittlung entwerfen, je nach den zu erwerbenden Kompetenzen und den
Kontexten

e Pddagogisches Vermittlungswissen beherrschen

e Geeignete padagogische Methoden kennen

e Entwicklung von Materialien und Unterlagen

B. Lernsituationen

e Wissen und Fahigkeiten prozessorientiert und anhand geeigneter Techniken vermitteln

e Anpassung und Einsatz von Materialen und Medien

e Die Lernenden zu Gruppenarbeit und der sozialen Dynamik von Lernen anregen

e Den Lernprozess entwicklungsorientiert und mittels Riickmeldungen steuern

o Die didaktische Vorgehensweise an den Rhythmus und den Lernstil der Lernenden anpassen

e Durchfiihrung von Lerneinheiten in Prasenz und/oder auf Distanz und Bereitstellung von begleitenden
Lernmitteln

e Zu einer qualitativen Entwicklung der Lern-, Begleit- und Evaluationsprozesse beitragen

C. Begleitung und Evaluation der Lernenden

e Gesprdachstechniken beherrschen (Einzeln und in Gruppen)

e Planung, Verwaltung und Anpassung individueller Weiterbildungsprojekte

e Entwicklung und Einsatz von Evaluationsinstrumenten fur individuelle Weiterbildungsprojekte der Lernenden

e Evaluierung des Fortschritts und des Grades an Kompetenzentwicklung in Bezug auf die zu erreichenden
Ziele

e Begleitung und Beobachtung der Eingliederung von Lernenden

Neben den formalen Kursen unterstiitzen padagogische BeraterInnen und kollegiale Hospitationen den
Lernprozess der angehenden WeiterbildnerInnen (vgl. IFC 2013).



3.5 Zusammenfassender Kompetenzkatalog

Die folgende Auflistung stellt alle erwdhnten Kenntnisse, Fahigkeiten, Eigenschaften, Einstellungen

oder Haltungen dar, die in dem vorigen Kapitel 3 erwahnt worden sind. Hier ist zu beachten, dass
aufgrund der vielfdaltigen Arten von Angestelltenverhdltnissen, in denen ErwachsenenbildnerInnen
lehrtdtig sind (siehe S.10), keine komplette, allgemeingliltige Passung der Kompetenzen auf ALLE
ErwachsenenbildnerInnen maoglich ist. So tatigen ErwachsenenbildnerInnen mit Lehraufgaben z.B. selten

Akquise neuer KundInnen und Auftraggeber.

Bildungstheoretische Kompetenzen

e Verortung von Weiterbildung in weiterem Sinne

e Einblick in institutionelle Strukturen der
Erwachsenenbildung

e Kenntnisse iiber das Nationales Bildungssystem
(inkl. Gesetze)

¢ Nationale und internationale Initiativen;

e Bildungsmarkt: Entwicklungen und Trends,
Marktsituation und Mitbewerber

e Qualitatsentwicklung und Qualitdtssicherung in
der Erwachsenenbildung

e Argumentationsschatz fiir die Begiindung von
Bildungsveranstaltungen;

o Uberblick iiber die Diskussion von historischem
und aktuellem didaktischem Planungshandeln

e Verdnderungstendenzen im Bereich Lehren und
Lernen

e fiir den eigenen Fachbereich relevante Trends

e Verhaltensmoglichkeiten von Adressaten bzgl.
gesellschaftlicher Strukturen

e Spezielle Themen der Erwachsenenbildung
(u. a. Gender und Diversity, Basisbildung)

e Vorgaben fiir Qualifikationsverfahren géngige
Qualitétssicherungssysteme

Sozialkompetenzen

e Kommunikative Kompetenz: Gesprachsfithrung,
Kontaktfahigkeit, Ausdrucksfdhigkeit, aktiv
Zuhoren

e Konfliktkompetenz

o Diversitats- und Heterogenitatskompetenz

e Kompetenzen in der Gestaltung von
Flihrungsbeziehungen und dem Leiten von
Gruppen sowie dem konstruktiven Umgang mit
Problemen und Konflikten

o Teamfdhigkeit

¢ Motivationskompetenz.
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Didaktische Kompetenzen

e Konzeptionelle Kompetenz: Die Leitziele,
die andragogische Ausrichtung und
andere Vorgaben der Organisation auf die
eigenen Lernveranstaltungen iibertragen.
Zielgruppenorientierte Angebote innerhalb
der vorgegebenen Rahmenbedingungen (z.B.
Raum, Zeit, Material) entwickeln, Ziele fir
Lerneinheiten formulieren, relevante Inhalte
auswdbhlen. Erstellung von Unterrichtsmaterialien.

e Methodische Kompetenz: Lerneinheiten nach
Kriterien des erwachsenengerechten Lernens
gestalten und die Methodenwahl — auch
in Bezug auf das Fach und das Berufsfeld
— begriinden. Prasentationskompetenz,
Moderationskompetenz, Rhetorische
Kompetenz. Methoden- und Medieneinsatz
inkl. Ermoglichung verschiedener Lernwege.
Aktivierung der Lernenden; Ankniipfung an
Erfahrungen der Teilnehmenden. Methoden zur
Unterstltzung des Lerntransfers.

e Lernbegleitungskompetenz: Unterstiitzung
von informellem Lernen, Lernende zu
eigenverantwortlichem Lernen ermutigen,
Lernende individuell beraten.

e Evaluationskompetenz: Methoden
und Instrumente zur Erhebung der
TeilnehmerInnenzufriedenheit und der
Lern- und Transferergebnisse; Methoden fiir
Feedback & Reflexion, Priifungsmethoden,
Riickmeldunggespréche zu Lernergebnissen
gestalten.

e  Prozesskompetenz: Flexibler Umgang mit
unterschiedlichen Personen und Zielgruppen,
Gruppendynamik, Gruppensteuerung,
Anwendungsorientierung und Aufmerksamkeit,
Bediirfnisse der Lernenden erkennen,
Flexibilitat und Kreativitat beim Umgang
mit Unvorhergesehenem, Begleitung des
Lerntransfers.

e Didaktisch-reflexive Kompetenz: Didaktische
Urteils- und Entscheidungskraft, Analyse und
Bewertung von Situationen, Beobachtung und
Uberarbeitung bzw. situative Anpassung,
Rollen- und Verantwortungsbewusstsein.



Fachkompetenzen

Fundierte Kenntnisse tber das jeweilige Thema
Branchen — und Feldkenntnisse der Zielgruppe
Theoretisches Wissen (iber Trainingskonzepte
Allgemeinwissen
Anwendung der fachspezifischen Fachdidaktik,
aktuelle Entwicklungen im eigenen Fachbereich
o Identifizierung, Beurteilung und Anwendung
von spezifischem Wissen ins praktische Handeln
e Qualifikationsrahmen, Bildungspléne
und Curricula; Informationsquellen fiir
Entwicklungen und Trends aus dem eigenen
Fachbereich.

Wissenschaftsorientierte
Kompetenzen

e Interpretation von Untersuchungsergebnissen
und Statistiken

e Korrektes Zitieren

e Gestalten von Umfragen, Bedarfserhebungen,
Fragebdgen, Statistik, Empirische
Sozialforschung

e Fachliteraturrecherche und Rezensionen.

Unternehmerische Kompetenzen

¢ Finanzielle Verantwortung haben

¢ Allgemeine Managementverantwortung

e Methoden der Akquise

e Public Relation- und Marketingverantwortung
haben

e Administrative Fahigkeiten.

Organisationskompetenzen

e Auftragsklarung

e Kenntnisse liber die Leitbilder und Ziele der
auftraggebenden Institution

e Beratung und Begleitung v. Auftraggebern

e Steuerung eines TrainerInnen-Teams

e Begleitung des Lerntransfers.

Pddagogische Qualifikationen

e fachliche Kompetenzen aus den Bereichen
Padagogik/Didaktik, Psychologie, Sozialforschung
e Neurowissenschaft, Spielpddagogik.

Reflexionskompetenzen

e Akzeptanz der Eigenstdndigkeit anderer und
Wahrung der eigenen Distanz

e Fdhigkeit bedeutsames Wissen herauszufiltern,
Zusammenhdnge zu bemerken, selbst Wissen
zu generieren,

e Reflexion der eigenen Erfahrungen und Austausch

e Lernen und Weiterentwicklung aus den eigenen
Erfahrungen

o Reflexion diverser Kontroversen inkl.
Organisation und TeilnehmerInnen

e Reflexion der eigenen beruflichen Rolle

o Evaluation des eigenen beruflichen Handelns

e Umgang mit Kritik und Perspektivenwechsel

Kompetenz in Bibliothekswesen und
Informationsmanagement

 Offentliche Bibliotheken und ihre
gesellschaftliche Bedeutung
e Grundlagen des Informationsmanagements.

Selbstkompetenzen

e Selbstandigkeit

e Zeitmanagement
e Selbstbewusstsein
e Selbstbehauptung.
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Professionskompetenzen

Sich fiir die Weiterentwicklung von
Erwachsenenlernen verantwortlich fiihlen.
Professionalitétsanspriichen entsprechen:
professionelle Werte und Anpassung an vereinbarte
Codes.



Vorauszusetzende Eigenschaften Haltungen

e Lernfdhigkeit & Merkfahigkeit e Ethische Grundhaltung

e Psychische Belastbarkeit, emotionale Stabilitat e Umgang mit Menschen zu schétzen wissen

e Umgang mit eigenen Ressourcen, Balance von e Ermdglichung der Persénlichkeitsentfaltung
Berufs- und Privatleben anderer

e Kompetenz im Umgang mit Stress und Frustration e Sich der beruflichen Weiterentwicklung
und Widerstdnden verpflichtet fiihlen, Lernbereitschaft

e Lebenserfahrung und Fahigkeit bzw. Bereitschaft e Verpflichtung zu dem Fortschritt und der
zur eigenen Weiterentwicklung; Zielerreichung von Lernenden

e Fahigkeit einen Standort zu beziehen bei
gleichzeitiger Flexibilitct
e Psychisch gesunde Personlichkeit sein & physische
Ausdauer
Neugierde, e Moralisch einwandfreie Haltung

geistige Beweglichkeit
e Authe &

Einfuhlungsvermogen

Legende:

Blau = von VertreterInnen der vier Perspektiven | Braun = wissenschaftliche Perspektive | Lila
= praxelogoische Sicht | Griin = Gesellschaftspolitischer Kontext |

Diese Aufzahlungen zeigen die Vielfalt und das Ausmaf3 von Kompetenzanforderungen an mikro-
didaktisch tatige ErwachsenenbildnerInnen.

Es ist vorhersehbar, dass die didaktische Kompetenz fir BerufstragerInnen mit der Kerntatigkeit Lehre
am meistendetailliert formuliert wird, da diese Kompetenz — unabhdngig von dem Tdatigkeitsausmaf —
den Hauptteil des Wissens, Kdnnens und Verstehens in der Funktion der Kursleitung ausmacht. Auffdllig
ist die Forderung nach bildungstheoretischer Kompetenz, wobei hier Gbergreifende und fundierte
Kenntnisse sowie Analysefdahigkeiten des Bereichs der Erwachsenenbildung in seinen soziokulturellen
und gesellschaftspolitischen Zusammenhdngen vorschlagen werden. Auch die personlichen
Eigenschaften und die Haltungen sind sehr umfassend formuliert, wobei hier die Messbarkeit sowie

die Aneignungsmoglichkeiten geklart werden miissen. Kompetenzen im Bereich des Bibliothekswesens
werden angefiihrt, weil in Osterreich die Bibliotheken zu dem Bereich der Erwachsenenbildung gehéren.



4.  Qualifizierung und Ausbildung

Im gesamten deutschsprachigen Raum gibt es keine verbindliche Curricula fir die Qualifizierung

von WeiterbildnerInnen. Dementsprechend wird versucht, wie auch in den vorangegangenen
Kompetenzkatalog-Beispielen, sich an nationalen und internationalen Standards zu orientieren.

Diese Standards sind meistens im Rahmen von Akkreditierungsmodellen entstanden, wie z.B.

die Weiterbildungsakademie, der AdA-Baukasten oder die im europdischen Raum entstandenen
Auflistungen mit einem Bezug zu nationalen und europdischen Qualifikationsrahmen. Der Vorteil dieser
Entwicklung besteht darin, gleichzeitig Anerkennungs- und Bestdtigungsprozesse von Kompetenzen
einzuleiten. Ein groBer Nachteil besteht allerdings darin, dass die einschlégig wissenschaftliche
Erwachsenenbildungsliteratur kaum einen Beitrag zu den Entwirfen dieser Qualifikationsstandards
leisten kann. Eine Verbindung der wissenschaftlichen Perspektive zu den meist gesellschaftspolitischen
Handlungsbefugten besteht kaum. Daraus resultiert, dass AnbieterInnen sehr unterschiedliche
Auspragungen der geforderten Kompetenzaneignung in ihren Aus- und Weiterbildungen von
ErwachsenenbildnerInnen fokussieren. Es gibt am freien Mark eine unzéhlbare Menge an Angeboten
fur derartige Aus- und Weiterbildungen, diese erstrecken sich beispielsweise tiber ein Wochenende oder
uber zwei Jahre. Die inhaltlichen Schwerpunkte variieren dabei gleich stark. Anneliese Heilinger, die
Begriinderin der osterreichischen Weiterbildungsakademie formuliert dieses Phdnomen folgendermafen:
»Mehr zu denken gibt die unsystematische, unkoordinierte und in ihren quantitativen Standards nicht
vergleichbare Versorgung mit speziellen Qualifizierungsangeboten fiir die Tatigkeiten und Funktionen in
der Erwachsenenbildung® (Heilinger 2000, S. 331).

Die Diskussion beginnt jedoch bereits davor. Jede/r kann sich ErwachsenenbildnerIn bzw. WeiterbildnerIn
nennen und diese Tatigkeit ausiiben — anders als beispielsweise PsychotherapeutInnen oder Coaches.
Wichtig ist dabei nur die Beachtung des nationalen Arbeitsrechts, besonders in freiberuflicher Funktion.

Glinther Domen beschreibt bereits 1994, dass bei der Planung von Aus- und Weiterbildungen die

zu erlernenden Kompetenzen (Wissen, Kénnen und Verstehen) genau benannt werden mussen.

Dazu sei es wichtig zu Beginn die beruflichen Aufgaben zu benennen. So beschreibt er als
Hauptaufgabe ,[...] den Weiterbildungsinteressenten ein ihnen sinnvoll erscheinendes Lernen bzw.
Sich-Weiterbilden zu ermdglichen (Dohmen 1994, S. 53). Um diese Aufgabe erfiillen zu kdnnen
identifiziert er die sogenannte Handlungskompetenz zu der ,[...] neben dem Erwerb des einschlagigen
padagogischen, psychologischen, soziologischen Wissens und einer interkultureller Verstehens- und
Kommunikationsféhigkeit vor allem auch eine besondere Umsetzungskompetenz, die Kompetenz
namlich, das oft relativ theoretische Wissen und Verstehen jeweils auch angemessen auf verschiedene
konkrete Handlungssituationen in der Erwachsenenbildungspraxis zu beziehen [...]“ gehort (ebd. 1994,
S. 54).

Weiterbildung

Wenn man den Begriff ,Weiterbildung* im engen Sinne versteht, wird eine (berufliche) Erstausbildung
vorausgesetzt und eine Wiederaufnahme organisierten Lernens gemeint. Weiterbildung von
hauptberuflichen ErwachsenenbildnerInnen im Angestelltenverhdltnis ist weniger Bestandteil einer
Professionalisierung, als dies bei freiberuflichen AnbieterInnen der Fall ist, da Letztere die berufliche
Weiterbildung als Erhalt ihres Marktwertes brauchen (vgl. Fuchs-Briininghoff 2010, S. 299).

Gieseke schreibt Qualifizierung und Weiterbildung eine wichtige Bedeutung fur die Herausbildung von
Professionalitat und somit auch fir eine Professionsentwicklung zu: ,,Professionalitat hdangt letztlich von
dem Fortbildungsverhalten der padagogisch Tatigen ab. Nur wenn sich hier eine Partizipationskultur
entwickelt, kann sich auch eine lebendige Profession entwickeln“ (Gieseke 2004, S. 12).



Wie bereits erwdhnt gibt es in Osterreich und Deutschland eine Vielzahl an Angeboten fiir die Aus- und
Weiterbildung fir ErwachsenenbildnerInnen. Die Typologien der Ausbildung variieren dabei:

e Akademisches Studium im Rahmen des erziehungs- und bildungswissenschaftlichem Basis Studium
e Masterlehrgange ,Train the Trainer

o ISO zertifizierte ,Train the Trainer’ — Lehrgdnge

e Unternehmensinterne ,Train the Trainer‘ Lehrgange

e Einzelne Weiterbildungstage (2-3 Tage), manchmal auch fur Zertifizierungen anrechenbar.

Dabei variiert der Umfang an ECTS bzw. zeitliche Investitionen sehr stark. Auch der Anteil an Prasenzzeit
ist unterschiedlich ausgeprdgt, je Ausbildung. Der monetdre Aufwand erstreckt sich in Osterreich fiir eine
Basis-Ausbildung als ErwachsenenbildnerIn von ca. 2000€ - 18.000€.

In Luxemburg lassen sich diverse unternehmensinterne ,Train the Trainer — Programme fir
WeiterbildnerInnen finden. Eine interne MaBnahme wird auch im Rahmen des 6ffentlichen Dienstes
angeboten. Sowohl die Wirtschaftskammer als auch die Arbeiterkammer verfligen Gber gleiche
Angebote, in einem zeitlichen Ausmaf von zwei bis hin zu sechs Ausbildungstagen an. Die Preise
variieren hierbei zwischen 450 und 1220 €. Etwas teurer gestaltet sich die Investition bei diversen
privaten Anbietern, wobei in den gdngigen Internet - Suchmaschinen im europdaischen Vergleich eher
wenig Angebote fiir Luxemburg zu finden sind.

Eine umfassendere andragogische Ausbildung ist aktuell am Bildungsministerium zu finden. Diese
findet im Rahmen von zwei Jahren statt und beinhaltet neben den formalen Kursen auch padagogische
Begleitung und kollegiale Hospitationsmaoglichkeiten.

Derzeit werden in Luxemburg an unterschiedlichen Institutionen Konzepte fur ,Train the Trainer’ —
Ausbildungen entwickelt. Diese richten sich entweder direkt an die MitarbeiterInnen einer Institution
oder werden offentlich fir Lehrtdtige ausgeschrieben.

Aktuelle Projekte in Luxemburg zu einer erweiterten Qualitatssicherung in der Weiterbildung

Die folgenden Projekte sind eine Auswahl an aktuellen Professionalisierungsprojekten in Luxemburg,
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit.

Livre Blanc Lifelong Learning

Das Weif3buch fur Lifelong Learning ist im Rahmen des Projektes S3L in und fir Luxemburg, von
Mitgliedern des Pilotprojektes unter Einbezug der Berufskammern entwickelt worden. Dabei sind sieben
Themen bzgl. des Lifelong Learning in Luxemburg identifiziert worden: Angebot, Zugang, Zertifizierung,
Kompetenzen, Orientierung, Mobilitat und Qualitat.



Das Weif3buch schlagt insgesamt acht MaBnahmen vor, die Weiterbildung und das Lifelong Learning in
Luxemburg betreffend:

1. Umsetzung eines nationalen Qualifikationsrahmens

2. Anpassung der LLL MaBnahmen an den Lebenslauf der Lernenden

3. Angleichung der LLL MaBnahmen an die Vielfalt der luxemburgischen Gesellschaft

4. Abstimmung aller Informationen bezliglich des LLL auf einer einzelnen Plattform

5. Qualitatsentwicklung in der Weiterbildung

6. Verantwortungsiibertragung auf den Einzelnen fir die eigene Richtung

7. Einrichtung einer Beratungskommission des LLL

Der fiinfte Punkt beschreibt das Vorhaben ein Qualitatslabel fir Weiterbildungseinrichtungen zu
entwickeln sowie den Anbietern die Mdglichkeit einer Angebotsakkreditierung zu schaffen. Ein weiterer
Vorschlag besteht in der Entwicklung eines Zertifizierungsinstruments fir die WeiterbildnerInnen selbst
(vgl. Anefore, 2012).

CERTITRAIN - Stéphane Jacquemart

Das Ziel besteht darin, ein ExpertInnen-Team zusammenzustellen, um ein Zertifizierungsinstrument

zu entwickeln fir die Kompetenz-Anerkennung von WeiterbildnerInnen auf europdischer Ebene. Dabei
sollen fur jedes europdische Land, bzw. jeden Projektpartner ein Kompetenzprofil von WeiterbildnerInnen
erstellt werden. Es wird zwischen freiberuflichen WeiterbildnerInnen und privaten bzw. 6ffentlichen
Weiterbildungsanbietern sowie unternehmensinternen WeiterbildnerInnen unterschieden. Fir jede
Sparte soll ein Kompetenzprofil erstellt werden, um die Kompetenzanerkennung differenziert zu
ermoglichen. Auch Empfehlungen fir mogliche Zertifizierungswege von WeiterbildnerInnen sollen
entwickelt werden.

Das Projekt steht derzeit noch in seiner Anfangsphase, das erste Treffen fand im Oktober 2013 statt.

Interformation

Der Verein ist im Jahre 2007 als luxemburgische Foderation fir Weiterbildungsberufe gegriindet worden.
Die Hauptziele bestehen unter anderem darin:

e einen Beitrag bei der Entwicklung einer sozialen und wirtschaftlichen férderlichen Umgebung fir die
Weiterbildung und die Akteure der Weiterbildung zu leisten;

e die Kommunikation zwischen den Unternehmen, den Freiberuflichen, den Vereinigungen und den
Foderationsmitgliedern zu schaffen;

o die Foderationsmitglieder in Fragen von Honoraren, Vertrdgen und Rechte beratend heranzuziehen;



e eine Plattform fir Praxisaustausch einzurichten;

e die Qualifizierung von WeiterbildnerInnen zu begiinstigen;
e einen Berufskodex fur WeiterbildnerInnen zu formulieren;
e ein Qualitatslabel zu entwickeln und umzusetzen.

Die jahrliche Beitragsleistung betrégt 80€ und bietet unter anderem vergunstigte Eintritte zu fachlichen
Veranstaltungen.

Féderation des Formateurs (FEFO)

Die Fédération des Formateurs wurde in diesem Jahr neu gegriindet und zielt darauf ab, die
Zusammenarbeit zwischen den wirtschaftlichen Weiterbildungsakteuren zu férdern sowie haupt-

und nebenberufliche WeiterbildnerInnen zu vereinigen. Dabei eine FEFO Zertifizierung anhand
Kompetenzkriterien im Rahmen einer ISO Norm entwickelt werden um somit die nationale Anerkennung
von WeiterbildnerInnen zu gewdhrleisten.
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Teil I1

5. Das Forschungsdesign

Im Uberblick werden die Etappen von der Idee des Forschungsprojekts bis zu der Beschreibung der
Ergebnisse folgendermaBen dargestellt:

Beschreibung
des konkreten
Forschungsdesigns
und dessen Etappen

Ausgangslage und
Formulierung der
Forschungsfragen

Auswahl des Samples
fiir die Befragung

Skizzierung der
Auswertung anhand
von Kodierungen und

Inhalstsanalyse

Vergleichende
und kommentierte
Darstellung der
Ergebnisse

Durchfiihrung der
offenen Leitfaden-
Interviews

Die Ziele des Projektes sind am Anfang des Forschungsprozesses folgendermaBen aufgezdhlt worden:

Die Weiterbildungstdatigkeit optimieren, insbesondere im Bereich der Karriereentwicklung.

Die Erwachsenenbildungsakteure bei der Auswahl von geeigneten WeiterbildnerInnen zu
unterstltzen — basierend auf objektiven Qualitatskriterien.

Eine Weiterbildung der WeiterbildnerInnen zu entwerfen, die auf die luxemburgischen
Marktanforderungen abgestimmt ist.

Die Transparenz fir die Lernenden zu gewdhrleisten.

Die Zusammenarbeit von Weiterbildungsakteuren zu férdern, um konkrete Mafnahmen zu
entwickeln.

Die Hauptforschungsfrage lautet dementsprechend: Welche Kompetenzen in Form von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Verstdndnis bendtigen WeiterbildnerInnen fur eine qualitativ hochwertige
Ermoglichung von Lehr- und Lernmomenten?

Weitere Forschungsfragen:

e Wer sind die betroffenen AkteurInnen?

e Welche Qualitatsanspriiche konnen realistisch an die verschiedenen AkteurInnen gestellt werden?



Der Anspruch an die Erhebung hat darin bestanden, Antworten auf die Forschungsfragen auf
mehreren Ebenen zu erhalten. So sind Personen der Makro-Ebene befragt worden, die als politische
und wirtschaftliche EntscheidungstragerInnen identifiziert wurden. Auf der Meso-Ebene sind die
Verantwortlichen fir die Auswahl und den Einsatz von WeiterbildnerInnen in Institutionen und
Unternehmen befragt worden. Ein wichtiger Aspekt hat auch die Befragung von WeiterbildnerInnen
selbst dargestellt, da diese in ihrer Rolle als PraktikerInnen die Mikro-Ebene vertreten. Um die
theoretische Vorarbeit im Rahmen von Literaturrecherchen zu untermauern sind weiters thematische
Experten und Expertinnen mit in den Befragungsprozess einbezogen worden. Die Gesprdche mit
VertreterInnen und ExpertInnen der Universitat Luxemburg haben eine erweiterte Perspektive auf das

Themenfeld der Lehrkompetenzen ermdglicht.

Die zwei Workshops mit den Befragten selbst und weiteren VertreterInnen aus der Praxis dienen einem
Abgleich der Ergebnisse aus der Theorie und der Empirie. Die diskutierten Themen und Stellungnahmen

werden mit in die Ergebnisse eingearbeitet.

Zusatzlich sind alle befragten Personen um weitere Informationen bzgl. interner Programme zu den
Themen Qualitat und Weiterbildung gebeten worden. Diese Dokumente werden zusatzlich in das Projekt

eingearbeitet.

Das Design lasst sich vollstandig mit folgender Tabelle skizzieren:

Tatigkeit/Inhalt Konkrete MaBnahme

Begriffe: Professionalitdt, Professionalisierung,
Kompetenz

Qualitat in der Erwachsenenbildung

Entwicklung der Erwachsenenbildung in Luxemburg.

Kompetenzanforderungen aus bildungstheoretischer
Sicht

Praxisabgleich mit Vertretern aus der Praxis I

Kompetenzanforderungen aus der Sicht von Trdgern
(politisch & wirtschaftlich) und ExpertInnen

Kompetenzanforderungen aus der Sicht von
Arbeitgebern und Personalentwicklern

Kompetenzanforderungen aus der Sicht von
Erwachsenenbildnern

Vergleich und Analyse der Perspektiven
Praxisabgleich mit Vertretern aus der PraxisII

Zusammenfassung & Vorschlage fiir die Praxis

Literaturrecherche & Abgleich an Luxemburg

Literaturrecherche & Abgleich an IUIL

Gesprache mit ExpertInnen & Zeugen, ggf.
Literaturrecherche

Literaturrecherche & Abgleich an Luxemburg

Thematischer Workshop mit Diskussion

Qualitative Interviews & Auswertung

Qualitative Interviews & Auswertung

Qualitative Interviews & Auswertung

Datenvergleich und analytische Auswertung
Thematischer Workshop mit Diskussion

Umlegung auf die Praxis und Empfehlungen



5.3 Das Sample

Das Sample wurde, wie eben beschrieben, anhand einer Kategorisierung in mehrere Ebenen
ausgewdhlt. Die Auswahl fur die VertreterInnen der Makro-Ebene ist deswegen klar gewesen, da hier
die Verantwortlichen aus den Berufskammern und des Ministeriums befragt worden sind. Auch eine
Angehdorige des Vereins Interformation ist um ein Interview gebeten worden, leider kam das Gespréch
nie zustande.

Die Auswahl fur die VertreterInnen der Institutionen und Unternehmen auf Meso-Ebene ist vorerst

nach Interesse der Personen an dem Thema erfolgt. Da mehr Personen Interesse zeigten als tatsdchlich
interviewt werden konnten, ist eine kontrastierende Auswahl vorgenommen worden, damit maoglichst
viele Bereiche der Unternehmen in Luxemburg vertreten werden konnten (z.B. unterschiedliche Sektoren,
GroBe des Unternehmens usw.)

Auch auf der Mikro-Ebene wurden Personen befragt, die zu Beginn durch das Netzwerk des IUIL
zugdnglich waren und anschlieBend nach Kontrasten weiter ausgesucht wurden. Dabei war es wichtig
unterschiedliche Fachbereiche und Arbeitsverhdltnisse mit einzubeziehen (freiberuflich «» angestellt,
hauptberuflich <> nebenberuflich).Die Auswahl der Personen in Bezug auf die Universitat Luxemburg
ist durch das Netzwerk des IUIL erfolgt. Neben dem Vizerektor der Universitat sind auch ein erfahrener
Lehrender an der Universitat und zwei ExpertInnen befragt worden. Somit mischt sich hier das Sample
fir den universitaren Kontext die ExpertInnen-Ebene mit der Makro- und der Mikro-Ebene.

Die Experten (vier Manner) sind aufgrund ihrer professionellen Biographie und thematischen Expertise
ausgewdhlt worden. So ist es gelungen, neben historischen und aktuellen Informationen tiber den
Weiterbildungsmarkt in Luxemburg auch eine europdische bzw. internationale Perspektive auf das
Thema der Qualitétsentwicklung von WeiterbildnerInnen zu gewinnen. Folgende Darstellung gibt
Auskunft Gber das Datum des Gesprdchs, die institutionelle Zugehorigkeit der Befragten und die
Einteilung in die beschriebenen Ebenen:

VertreterInnen aus der Arbeitsmarktpolitik, der

Bildungspolitik, den Berufskammern 5 Interviews

Makro-Ebene

VertreterInnen von Institutionen aus den
Meso-Ebene Bereichen Gesundheit, Recht, Soziales, Finanzen, | =5 [ ii=a/i=0 s
Beratung

Vertreter der Universitdt Luxemburg aus Rektorat
und Studienleitung, ExpertInnen der Universitat |2 (pia=/al=s
Luxemburg

Hauptberuflich — Freiberuflich | Hauptberuflich —

Angestellt | Nebenberuflich SERESIIEHE

Mikro-Ebene

... zu den Themen Qualitdtssicherung in der
Weiterbildung, Entwicklung der lux. Weiterbildung

Experten 4 Interviews

Nicht erreicht Interformation 1 Interview

39



In Bezug auf die oben genannten Forschungsfragen sind folgende Kodes entwickelt worden:

e Professionalisierung von WeiterbildnerInnen
Was wird unter Professionalisierung verstanden, ist sie wiinschenswert: Chancen und Gefahren?

e Professionelles Handeln von WeiterbildnerInnen
Was wird darunter verstanden, kann dies erlernt werden? Auf welchen Wegen?

¢ Aus- und Weiterbildungen (Train the Trainer, didaktische Ausbildungen)
Welche Weiterbildungen sind sinnvoll fur die unterschiedlichen WeiterbildnerInnen?

e Kompetenzen von WeiterbildnerInnen
Welche Kompetenzen sind wichtig, welche Differenzierungen werden bzgl. der WeiterbildnerInnen
vorgenommen?

e Qualitat in der Lehre
Qualitatssicherung, Qualitatstberprifung, Messung Erfolg von Weiterbildungen, Messung Erfolg &
Qualitat der WeiterbildnerInnen, Learning Outcomes?

e Recruitment
Wie erfolgt die Auswahl an WeiterbildnerInnen?

e Kooperation
Wie verlduft die Auftragsklarung und Zusammenarbeit zwischen Institution und WeiterbildnerIn?

e Ideen
Meinungen zu einem standardisierten Qualitatslabel, Meinung zu akademischer Ausbildung

e Visionen
Welche Visionen haben die einzelnen Personen, was wdre fur sie winschenswert? Welche
Voraussetzungen missen dazu erfillt sein?

e Nicht-Ziele
Was wird nicht gewollt, welche Ideen oder MaBnahmen werden ausgeschlossen

o Best-Practice Beispiele
Zusatzlich ist auch die Frage nach Kompetenzanforderungen von WeiterbildungsmanagerInnen
eingefligt worden.

Aus diesen Kodes sind die Fragebdgen mit den Leitfragen entwickelt worden (Beispiele von Fragebdgen
in Anhang I). Durch die Diskussionen und Stellungnahmen im ersten Workshop sind die Fragebdgen
an die Zielgruppe maglichst passgenau zugeschnitten worden. Dabei ist darauf geachtet worden, dass
erzdhlgenerierende Fragen eingebaut worden sind, um den Erzdhlfluss zu steigern. Dies ist insofern sehr
wichtig gewesen, damit weitere Kodes in einem offenen Kodierverfahren identifiziert werden konnten.



Diese weiteren, erst in der Auswertungsphase identifizierten Kodes lassen sich folgendermaBen auflisten:

Allgemeine Beobachtungen und Herausforderungen in der taglichen Arbeit

o Skizzierung von Best Practice Beispielen und ExpertInnen-Wissen

e Skizzierung der pluralen Kontexte von Lehrenden in Luxemburg und deren Chancen und Risiken
e Bemerkungen zur Erlernbarkeit von Kompetenzen fir die Lehrtatigkeit

e Ideen flr non-formalen Austausch der PraktikerInnen auf unterschiedlichen Ebenen

e Beschreibungen iiber den Zugang zu dem Lehrberuf

¢ Benennung der eigenen Tatigkeit und Skizzierung der Herausforderungen und des
Selbstverstandnisses

e Problematische Begrifflichkeiten, die bestimmte Lernbegriffe und Menschenbilder vermuten lassen

Diese Kodes deuten an, was wdhrend den Gesprachen, neben den Antworten auf die Fragen noch
zusdtzlich gesagt worden ist. In Hinblick auf die Forschungsfrage sind jedoch nicht alle zusdtzlichen
Kodes in die Ergebnisse eingeflossen sondern nur als solche identifiziert und mit Beispielen befllt
worden.

Die erste Erhebungsphase hat direkt nach dem ersten Workshop stattgefunden. Die Kontaktaufnahme
war bereits in dem Workshop erfolgt und die Terminvereinbarungen sind dann telefonisch oder per
E-Mail getroffen worden. Auf Anfrage ist der Fragebogen vorab verschickt worden, allen Gesprdchen ist
eine Aussendung mit Informationen zu dem Projekt vorangegangen.

18 der insgesamt 22 gefuihrten Gesprdache haben im Marz 2013 stattgefunden. Drei weitere Interviews
mit Experten sind Ende Juni und Anfang Juli durchgefiihrt worden und das letzte Interview hat im
August stattgefunden, um das Sample zu vervollstandigen.

Fir jedes Gesprdch ist ein Eintrag in ein personliches Forschungstagebuch gemacht worden. Diese
Eintrage sind in den kommentierten Steckbriefen wiederzufinden.

Die Gesprache haben sich durchwegs aufschlussreich gestaltet, nicht zuletzt weil die Interviews in drei
Sprachen gefuihrt worden sind. Wahrend manchen Gesprdachen ist zum Teil in drei Sprachen gesprochen
worden. Fast alle Interviews haben in den Raumlichkeiten der GesprdchspartnerInnen stattgefunden,
um den InterviewpartnerInnen Zeit zu ersparen. Dadurch haben sich viele Gelegenheiten ergeben,
Unternehmenskulturen und Institutions-Atmosphdren kennenzulernen. Dies ist ein Vorteil, der sich bei
der Auswertung erst géinzlich erschlossen hat — sind doch visuelle Eindriicke fiir das offene Kodieren der
Transkripte sehr wertvoll. Der Leitfaden mit den Fragen hat bei den Gesprachen eher als Anhaltspunkt
und roter Faden gedient. Die Fragen sind gesprdchsorientiert gestellt worden, damit die interviewten
Personen im Redefluss haben bleiben konnen.



Die grof3te Herausforderung wahrend den Gesprdchen hat in dem Versuch bestanden, die
unterschiedlichen Rollen der befragten Personen zu respektieren, ohne die Stringenz der Fragen aus dem
Leitfragebogen zu vernachl@ssigen. So ist zum Beispiel eine HR-Verantwortliche gleichzeitig auch selbst
Weiterbildnerin. Beziehungsweise erflllt ein Vertreter einer Berufskammer gleichzeitig auch Recruiting
Aufgaben und bespricht viel eigenes Experten-Wissen. Diese unterschiedlichen Gesprdachsrollen sind
durch aktives Zuhoren und spezifischen Nachfragen so weit wie moglich mit einbezogen worden, was
weitgehend gelungen ist.

Wie bereits erwdhnt, hat eine groBe Herausforderung darin bestanden, dass die GesprdchspartnerInnen
wahrend einem Interview unterschiedliche Rollen eingenommen haben. Dies hat die geplante
Abgrenzung der Befragten in die genannten Ebenen erschwert.

Deswegen hat in der Auswertungsphase der Anspruch bestanden, alle der Forschungsfrage
entsprechenden Aussagen in die Ergebnisse mit einzubauen. Somit sind manche Gesprachstranskripte
in viele Einzelteile zerlegt und den Kodes zugeordnet worden und nachher in Form von Gesprdachs-
Steckbriefen wieder zusammengefligt worden, um jegliche Informationen, die nur aufgrund des
Gesamtgesprdchs entstanden sind wiederum nicht zu verlieren und den Vergleich der Aussagen in den
jeweiligen Ebenen sichtbar zu machen.

Bevor die Auswertung begonnen hat, sind alle Tondateien transkribiert und in einheitliche Dokumente
umgewandelt worden.

Die Transkribier-Regeln

I: Interviewerin

L.K.: Interview-PartnerIn (Kurzel des/der Interviewten)
((lachend)): Sprechende Person lacht

(lachend): Zuhorende Person lacht

Abgebrochene Wortteile: /

Betonte Worter

Fremdworter oder Eigennamen

Stimme deutet Satzende an: .

Kurze Sprechpause: ,

Léngere Sprechpause: .. oder ...

(2): Pausenldnge in Sekunden

,, Direkte Rede“

(?): Unverstandliches Wort

(L5): Lange der unverstédndlichen Passage

[Kaffee wird gebracht]: Unterbrechungen bzw. Interaktionen auBerhalb des Gesprdchssettings




Nachdem alle 22 Tondateien transkribiert gewesen sind und die Interviews in schriftlicher Form vorlagen,
hat der eigentliche Auswertungsprozess begonnen:

Offenes Kodieren und Identifikation
weiterer Kodes

Qualitative Inhaltsanalyse nach Phillip
Mayring mit allen Kodes

Auswahl des Samples fiir die Erstellung
eines Steckbriefes fiir jedes Gesprdch
mit den Kodes und den dazugehdrigen
Stellungnahmen sowie einem
persénlichen Kommentar

Vergleichende Analyse der Kodes

untereinander

Vergleichende Analyse der Aussagen,
eingeteilt in die jeweiligen Ebenen

Bildung einzelner Variablen-Cluster und
vergleichende Analyse

Darstellung der Ergebnisse in Form eines
FlieBtextes




6. Darstellung der Ergebnisse aus der empirischen
Erhebung

In diesem zweiten Kapitel werden die Ergebnisse aus den genannten Analysen und Vergleiche der
Transkripte und Steckbriefe beschrieben. Dabei werden die Antworten in unterschiedliche Kategorien,
als Sammlung verschiedener Kodes, systematisiert. Nach einer vorlaufigen Conclusio, werden erste
Empfehlungen fir weitere Schritte benannt.

(19, Z.195f,
S.91).

Insgesamt benennen viele Befragte auf die Frage nach der Professionalisierung in Luxemburg eine
momentan gefiihrte Debatte, hinsichtlich der Qualitatssicherung von Weiterbildung im Allgemeinen.
In Bezug auf die Verberuflichung und die Entwicklung der Profession von WeiterbildnerInnen kommen
folgende Fragen auf:

(I1, Z.74f, S.4). Neben
den Qualifikationen und der Organisation des Berufsstandes werden in der Literatur zusatzlich die
Rekrutierungsabldufe und das berufliche Selbstversténdnis als Professionalisierungsmerkmale von
WeiterbildnerInnen genannt. Auch die akademische Ausbildung wird erwahnt (vgl. S. 6).

Besonders von WeiterbildungsmanagerInnen, Personalentwicklerlnnen und RecruiterInnen werden

mit Professionalisierung eher Instrumente der Messung von Qualitdt in Verbindung gestellt. Am Rande
steht eine didaktische Ausbildung von WeiterbildnerInnen im Fokus. Der politische Willen sich fir eine
Verberuflichung tiber Qualitdtsstandards einzusetzen steht in Frage. Auch VertreterInnen der politischen
Exekutive sind unsicher, inwieweit die Professionalisierung von WeiterbildnerInnen eine Aufgabe des
Staates sein sollte, da hier ein birokratischer Mehraufwand entstehen wiirde und eine Ausbremsung des
Marktes inszeniert wirde.

Die Befragten der Makro-Ebene nehmen sehr viel Bezug auf die Lifelong Learning Strategie:

(I, Z.66ff, S.4).

Auch wird die Professionalisierung des Berufs ,WeiterbildnerIn‘ von einer befragten Person als Thema
der Fachkreise benannt, wobei der Fachkreis aus politisch orientierten Organisationen besteht. Weder
die privaten auftraggebenden EntscheidungstragerInnen, noch die WeiterbildnerInnen selbst, werden
an dieser Stelle zu einem Fachkreis gezdhlt. Dem Gegeniiber wird eine professionelle Handhabung der
Thematik von VertreterInnen aller drei Ebenen (Mikro-, Meso- und Makroebene) genannt. Gelobt wird
u.a. die funktionierende staatliche finanzielle Unterstitzung fir betriebsinterne Weiterbildungen.



Auf institutioneller Ebene (Meso), beflirworten die Weiterbildungsverantwortlichen die Selbstregulierung
des Marktes. Auch die Beobachtung, dass Weiterbildung in den unterschiedlichen Sektoren (Banken,
Recht, Gesundheit und Soziales) an Stellenwert gewinnt, wird genannt. Die Verbindung von Qualitdt in
der Weiterbildung und den WeiterbildnerInnen selbst wird hier konkret hergestellt:

(I10, Z.63ff, S.102).

Transparenz in den Angeboten ware fur die auftraggebenden Institutionen sinnvoll. AusschlieBlich alle
Befragten sind sich einig, dass manche Personen ihre Dienste als WeiterbildnerInnen anbieten ohne
jegliche Qualifikationen im didaktischen, pddagogischen und vereinzelt auch im fachlichen Bereich.

Die befragten WeiterbildnerInnen selbst sehen in dem Prozess der Professionalisierung die Moglichkeit
ihre Tatigkeit als Beruf aufzuwerten. Auch besteht der Wunsch nach Anerkennung der Qualifizierungen
und Kompetenzen, da der Schlissel fur qualitativ hochwertige Lehre, wie im vorigen Zitat erwdhnt, in der
weiterbildungsleitenden Person besteht.

Nicht nur die praktischen VertreterInnen versuchen sich tber die Verberuflichung
ihrer Tatigkeit voneinander abzuheben — auch werden jene WeiterbildnerInnen, die
die ProfessionalisierungsmaBnahmen befiirworten, von PersonalentwicklerInnen und
WeiterbildungsmanagerInnen als serids empfunden.

Bei dieser Frage wird auch deutlich, dass weder alle WeiterbildnerInnen, noch alle
Personalverantwortlichen tiber Weiterbildungsangebote fir WeiterbildnerInnen (z.B. ,Train the Trainer” -
Ausbildungen) informiert sind:

(14, Z.395ff, S. 48)
Auch herrscht eine hohe Uneinigkeit dartiber, ob alle AkteurInnen gemeinsam eine Lésung
finden konnten. Dabei werden vor allem Hiirden identifiziert, die im Rahmen der politischen

EntscheidungstragerInnen und deren Exekutivinstitutionen entstehen.

Trotzdem wird das vorliegende Projekt insgesamt sehr beftirwortet, da die Diskussionen im Workshop
und auch die Interviewgesprdche den Blick auf das Thema lenken:

(I9,7.185,5.91).

(I1,2.529,S.13).
Wdhrend den Gesprdachen werden immer wieder Kontextunterschiede in Bezug auf die Institutionen
und auf die WeiterbildnerInnen selbst angesprochen. Dabei werden verschiedene Herausforderungen
benannt sowie die hohe Pluralitat an WeiterbildnerInnen identifiziert. Besonders haufig werden folgende
drei Aspekte genannt:
1. Sprachenvielfalt;

2. keine didaktisch ausgebildeten technischen, bzw. sektoriell spezifizierte WeiterbildnerInnen;

3. niedrige Lohne.



Diese drei Ebenen werden besonders bei technischen Weiterbildungen mit bildungsferneren Zielgruppen
genannt. Manche technischen WeiterbildnerInnen werden eher niedrig entlohnt, haben keine
didaktische, paddagogische Vorbildung und sollen ihre Weiterbildungen idealerweise in franzésischer bzw.
deutscher Sprache abhalten. Dementsprechend wenig WeiterbildnerInnen stehen in diesem Bereich zur
Verfugung:

I,
Z.85ff, S. 4).

Damit wird die im Rahmen des Projektes getdtigte Aussage problematisch: Je bildungsferner die
Zielgruppe, desto hoher der didaktisch, paddagogische Anspruch an WeiterbildnerInnen. An dieser Stelle
wird deutlich, wie sehr die Praxis sich anders abbildet.

Allgemein wird ein Mangel an luxemburgisch sprechenden WeiterbildnerInnen genannt, der nicht zuletzt
bei ,heiklen‘ Themen, wie Emotionen, Krankheit und Tod Auswirkungen auf die eine mikro-didaktische
Gruppendynamik hat.

Eine dhnliche Herausforderung ergibt sich im arbeitsmarktpolitischen Kontext. Didaktische

Aufgaben werden von angestellten Beraterinnen Gibernommen, die tber eine hohe Fachkompetenz
verfligen jedoch neben ihrer Erstausbildung als SozialarbeiterInnen oder SozialpddagogInnen

kaum erwachsenendidaktische Ausbildungen mitbringen. Dabei unterscheiden sich die
Kompetenzanforderungen an BeraterInnen aus bildungswissenschaftlicher Sicht von jenen der
WeiterbildnerInnen weitgehend. So arbeiten BeraterInnen vor allem in Einzelsetting, wahrend
WeiterbildnerInnen eine hohe Kompetenz in der Gruppenleitung und der didaktischen Planung von Lehr-
und Lernarrangements aufweisen sollten.

Eine ganz besondere Herausforderung wird im sozialen, bzw. gesundheitlichen Sektor benannt.

Hier werden TeilnehmerInnen aus Unternehmen entsandt — nicht um der entsandten Person eine
Ausbildung zu ermdglichen, sondern um diese zu befdhigen, die gelernten Inhalte als Multiplikator im
eigenen Unternehmen, in eigenen Weiterbildungen zu verarbeiten: ,[...]

(I10, Z. 334,5.108).

Diese Vorgehensweise wird auf vielen Ebenen als problematisch beschrieben, nicht zuletzt die Tatsache,
dass die Teilnahme an einer Fachausbildung keine didaktisch-padagogische Befdhigung mitbringt, um
die Fachinhalte weiter zu vermitteln.

Im gesundheitlichen Bereich sind laut Aussage einer befragten Person, die Weiterbildungen, die von
praktischen Problemfeldern handeln am erfolgreichsten, wenn sie von PraktikerInnen abgehalten werden.
Besonders hervorgehoben wird die hohe Lebendigkeit der Weiterbildung und der deutlich erhéhten
Entsprechung von Erwartungen. Allerdings wird hier, ahnlich wie bei den technischen WeiterbildnerInnen,
ein Mangel an erwachsenendidaktischer Qualifizierung angemerkt. Aufgrund der intensiven
Berufstatigkeit der WeiterbildnerInnen und dem damit einhergehenden Zeitmangel wird die Bereitschaft
an derartigen QualifizierungsmaBnahmen teilzunehmen in Frage gestellt.

Eine Interviewpartnerin ist der Meinung, dass nebenberufliche WeiterbildnerInnen sich eher zu der
Lehrtdtigkeit berufen fihlen als Hauptberufliche. Bei Hauptberuflichen spiele die Existenzsicherung eine
wichtige Rolle, wobei Nebenberufliche die Lehrauftrage aus Engagement und Freude an der Tatigkeit
eingingen.



Sehr praxisrelevant sind Ausfiihrungen zu Chancen und Grenzen von Evaluierungen der Lehrenden. So
wird von einem Weiterbildner das Problem angesprochen, dass nicht alle Zielgruppen in der Lage seien
objektive Bewertungen der Weiterbildung und der Lehrenden vorzunehmen. Ein konkretes Beispiel
besteht darin, dass ein Teilnehmer, der hdufig zu spat kommt und deswegen von dem Weiterbildner
mehrmals angesprochen wird, aus personlichen Griinden die Kompetenz des Weiterbildners geringer
bewertet. Ein dhnliches Ergebnis entsteht in Weiterbildungen, in denen die TeilnehmerInnen benotet
werden. Hier ,trauen’ sich die TeilnehmerInnen oftmals nicht ein moglichst ehrliches Feedback zu geben.

(19, Z2.492f, S.98).

Das Motiv der WeiterbildnerInnen selbst, diese Tatigkeit auszuiiben, steht in Zusammenhang mit dem
Ausmaf an zeitlichem Einsatz. So ergibt sich, dass hauptberuflich Tatige ihr Motiv aus der Freude an
der Tatigkeit selbst, bzw. aus dem Umgang mit Menschen ziehen: ,Alors qu’en formation, les gens

sont |, tous détendus,(...) c’est ce coté relationnel qui me plait” (116, Z.32ff, S.166). Die befragten
nebenberuflichen Weiterbildungstatigen geben an, dass sich ihr Zugang zu dem Beruf entweder aus
unternehmensinternen Bedarfen ergeben hat, oder ein Bedirfnis entstanden ist, die eigene Expertise
zu teilen. Unterschieden wird weiters zwischen der Notwendigkeit ,Geld zu verdienen’, dem Bedrfnis
nach Umorientierung und der Berufung bzw. des Talents unterschieden. Fir fast alle Befragten stellt die
Tatigkeit in der Weiterbildung eine Berufung dar.

Auch die Uberpriifung des eigenen Stils und der professionellen Haltungen werden angesprochen. So
benennt ein Weiterbildner Vorbilder als Impulsgeber fiir das eigene Lehrhandeln:

(I15,72.151,S.161).

Fir eine Weiterbildnerin ergibt sich eine Herausforderung in der Bezeichnung des Berufs, da fur sie die
Begriffe ,Beraterin oder ,Begleiterin‘ zu kurz greifen, der Ausdruck ,Trainerin‘ jedoch problematisch

sei. Dabei stehen bildungswissenschaftliche Reflexionen im Vordergrund, wie beispielsweise die
paradigmatische Unterscheidung von Vermittlung und Aneignung, von verschiedenen Lernbegriffen und
Menschenbildern:

(I17,2.55,5.174)

Herausforderungen ergeben sich auf mikro-didaktischer Ebene zum Beispiel aus hierarchischen Gefligen.
So wird eine Situation geschildert in der die TeilnehmerInnen sich aus Fihrungskraften und deren
MitarbeiterInnen zusammensetzen — wobei die MitarbeiterInnen ,mehr‘ wissen und konnen als ihre
Vorgesetzten.



6.2.2.Skizzierung optimaler Auftraggeber

»,Wo die Bezahlung stimmt, wo der Kontakt stimmt, wo klar ist, ich bin Thre Ansprechperson ... das
Programm wurde eingereicht, es wurde abgesegnet, ahm, wo ganz klar fest ist, was ist der Auftrag.
Da denk ich das ist super” (117, 2.583, 5.185).

Die befragten Personen der Mikro-Ebene, in der Rolle der WeiterbildnerInnen selbst haben differenzierte
Angaben uber Ihre Anspriiche an eine optimale Zusammenarbeit mit ihren Auftraggebern bzw. den
Organisationsverantwortlichen einer auftraggebenden Institution getdtigt. So wird unter anderem die
vertragliche Auftragsbindung als sehr wichtig fir eine professionelle und gelingende Zusammenarbeit
benannt: ,,Ahm, es gibt einen Vertrag und es gibt eine Garantie dafiir, dass das Training auch
wirklich stattfindet” (117, Z.528ff, S. 185).

Dabei werden neben einer genauen Zielvereinbarung und einer klaren Auftragskldrung auch faire
Honorare und zeitgerechte Auszahlung genannt: , Also wenn Auftrage nicht klar sind ist das
unglaublich ungiinstig. Wenn Uberweisungen, auf sich... warten lassen, das ist ungiinstig“ (117,
Z.553f,S.185).

Besonders hervorzuheben ist die geforderte Aushandlung zwischen den eigenen Vorlieben didaktischer
Inszenierung (Auswahl an Methoden und Medien) und den Erwartungen der auftraggebenden
Institution: ,,Moi mon expérience c'est, de maniére générale, les gens vous appellent, ils vous
donnent un théme, deux, trois points et aprés, vous étes libre de remplir les cases.” (115. Z.248, S.
163). Damit einher gehen die Anerkennung der Handlungsprofessionalitct der WeiterbildnerInnen und
eine hohe Vertrauensbeziehung. Wiinschenswert sind weiters Informationen tber die Zielgruppe und
deren Arbeits- bzw. Lebenskontexte. Auch die Klarung, wie die Weiterbildung anschlieend in der Praxis
angewandt werden soll wird genannt.

6.3 Professionalitdt, professionelles Handeln und geforderte Qualifizierung

6.3.1 Elemente professionellen Handelns und Professionalitdt

,Den ideale Formateur ass eng Persoun, déi fir d’éischt emol seng Matiére kennt déi den Terrain
kennt, déi ka kommunizéieren, di Saach och op eng interessant Aart a Weis kann eriwwer bréngen,
an hire Cours och esou ka gestalten, dass et interaktiv ass. An dass d’Leit wann déi Formatioun
eriwwer ass och soen, ok dat do war interessant et huet eis eppes bruecht” (118, Z.194ff, S.193).

Auf die Frage nach Professionalitdtsmerkmalen von WeiterbildnerInnen wird eine erste allgemeine
Definition von einem Vertreter der Makro-Ebene benannt: , Professionell ass deen deen eng qualitativ
héichwderteg Austibung vu senger Tdtegkeet mécht“ (11,Z.172, S.6).

Als hdaufigstes Merkmal fur professionelles Handeln wird immer wieder das vorhandene Fachwissen und
Berufserfahrung genannt. Eine befragte Person macht hier jedoch den Unterschied zwischen Fachwissen,
das man beherrscht/weif3 und dem Wissen, das man auch vermitteln kann. Daneben werden auch
Aspekte der Zusammenarbeit von WeiterbildnerInnen und Auftraggeber beschrieben (Kommunikation,
Diskretion, Einhalten der Vereinbarungen). Professionelles Handeln wird danach als situative Kompetenz
in der Praxis beschrieben.: ,Ahm, professionelles Handeln als Trainerin ist fiir mich natiirlich,

ist fur mich klar und verstdndlich sprechen. Meinungen der Gruppe zulassen, Meinungen der
Gruppendynamik in der Gruppe aufnehmen, das gehért fiir mich zum professionellen Handeln

dazu als Trainerin. Prozessorientiertes Arbeiten. An einem Prozess orientiertes Gruppenfiihren,
Gruppenleiten” (117, Z.109ff, S.172).

48



Bei der Frage nach Professionalitct werden eher Eigenschaften genannt, Giber die WeiterbildnerInnen
verfligen sollten. Besonders hdufig werden Empathie und Zielgruppenorientierung genannt. Auch
die Reflexion uiber den eigenen Lehrstil wird als Professionalitatsmerkmal identifiziert:

“(15,2.130,S. 53).

Dabei ist bei einzelnen Aussagen auffdllig, dass sie Gber situative Kompetenz und Fachwissen hinaus
auch eine Art bildungswissenschaftlicher Positionierung und Zuordnung an didaktische Modelle
voraussetzen. So wird professionelles Handeln von einer Person von reiner Wissensvermittlung
abgegrenzt und die Ermdglichung von Neugierde auf Eigeninitiative genannt:

(I15, 2.70f, S.159).

Eine andere Person macht den Unterschied zwischen Aneignung und Vermittlung. Auch interaktives
Lehren und das Fordern einer Gruppe werden als Merkmal professionellen Handelns genannt. Besonders
spannend ist hierbei die Tatsache, dass diese Merkmale, denen gewisse didaktische Prinzipien und
Haltungen zu Grunde liegen, vorrangig von WeiterbildnerInnen selbst getatigt worden sind. Diese
Erkenntnis deutet darauf hin, dass die PraktikerInnen aus einer speziellen Perspektive auf das Thema
schauen, die vielen Personen ohne Lehrerfahrung nicht in dem gleichen Ausmaf3 erschliebar ist.

Die hier dargestellten Professionalitatsmerkmale sind ibereinstimmend mit den theoretischen
Vorschlagen: So werden neben der Fachkompetenz, des padagogischen und didaktischen Wissen und
Kénnen sowie der situativen Handlungskompetenz auch professionelle Haltungen und Stile hinzugeftigt.
Die Zielgruppenorientierung sowie die gesellschaftliche Verankerung runden die Aufzahlungen ab (siehe
auch S.7).

Auflisten lassen sich die ProfessionalitGtsanforderungen zusammen mit den allgemein genannten
Kompetenzanforderungen inkl. den Eigenschaften und den genannten Learning Outcomes
(Lernergebnissen). Ein spannender Hinweis machte eine Personalentwicklerin, so meinte sie, dass
Professionalitat aus der Praxis entstehe und zusdtzlich eine gewisse Leidenschaft fiir den Beruf
vorhanden sein musse:

(I6, Z.65ff, S.59). Hier wird weiters angedeutet, dass die
Weiterempfehlungen ein Professionalitatsnachweis darstellen kdnnte.

Zu professionellem Handeln in der Weiterbildung gehort, laut einer befragten Person aus dem
gesundheitlichen Bereich auch, keine ,kiinstlichen‘ Folgeauftrage zu schaffen. Hier wird das Beispiel
von WeiterbildnerInnen genannt, die einzelnen TeilnehmerInnen Einzel-Coaching empfehlen und sich
selbst dann als Coach empfehlen:

(I8,72.221,5.92).



(11,
Z.376ff,S.10)

Die Frage nach den Ausbildungen, Qualifizierungen und Voraussetzungen von WeiterbildnerInnen wurde
sehr vielschichtig beantwortet. Einigkeit herrscht weitgehend dariiber, dass neben einer ausgepragten
Erstausbildung (Fachwissen) eine padagogische bzw. didaktische Initialausbildung notwendig sei:

(I15.Z.322,5.165). Bezogen auf die bildungstheoretische Diskussion, muss
ein bestimmter Wissensfundus in Form von Wissen und Kénnen, das sich von anderen Berufen abhebt
vorhanden sein (siehe auch S.6).

Auch andere Moglichkeiten sich didaktische DenkanstoBe zu holen, wie zum Beispiel Konferenzen oder
Selbststudium anhand von Fachliteratur werden angesprochen.

Dabei werden von manchen Befragten der personliche und berufliche Mehrwert einer
erwachsenendidaktischen Weiterbildung genannt. Dennoch sollen didaktische Basisausbildungen nicht
zwingend fir alle WeiterbildnerInnen eingefiihrt werden, da eine solche Basisausbildung nicht mit
tatsachlicher situativer Professionalitdt in direktem Zusammenhang stehe. Auch werden vorwiegend
berufsbegleitende Weiterbildungen vorgeschlagen:

(vgl.
111, Z.244ff,S.119).

Erfahrung wird in manchen Fallen als Qualifizierungsmaglichkeit identifiziert. Dabei wird neben

der didaktischen Erfahrung auch die eigentliche Berufserfahrung besprochen. So sollte eine
Projektmanagement-Trainerin auch im Bereich Projektmanagement gearbeitet haben. Der technische
Weiterbildner fur den Schlosser-Beruf musste im Optimalfall selbst tGber einen langeren Zeitraum als
Schlosser tatig gewesen sein.

Weitere Ideen flr eine Weiter-Qualifizierung bestehen in Austauschforen fir fachverwandte
WeiterbildnerInnen bzw. fur TeilnehmerInnen (in Anlehnung an tripadvisor) und in Begleitungsformaten
fur WeiterbildnerInnen im Rahmen von Coaching, Mentoring oder Hospitation.

(I9,7.248,5.92)

Wie bereits erwdhnt wurde die Frage nach der Qualifikation von WeiterbildnerInnen sehr haufig
anhand von Kompetenzen und Fahigkeiten benannt. Dabei wird wie oben die Fachkompetenz
besonders hervorgehoben:

(17,2.52,
S.71).



Besonders haufig sind auch die Angaben zu der Personlichkeit von WeiterbildnerInnen: , Tout est dans la
personnalité du formateur, [...]. Il doit surtout étre ouvert et tout le temps favoriser I’interactivité,
les questions des participants” (vgl. 18, Z.76, S.78). Mit der Personlichkeit von WeiterbildnerInnen
werden auch deren kommunikativen Fahigkeiten benannt: , £t gétt den Volet Perséinlechkeet, wou ech
perséinlech wichteg fannen dass en ouvert ass, dass en d’Leit all mathélt, dass en keen ausschléisst
(I: hmhm). Ahm (3), jo kommunikativ muss en natierlech sinn, dass en net uerteelt, ech mengen et
ass och immens wichteg, dass d’Leit sech an enger Sécherheet spieren, an se wéssen hei ginn ech
net beuerteelt, an natierlech och, dass ndischt erausgeet” (110, Z.409, S.110).

Daneben werde auch bestimmte Einstellungen zu dem eigenen Beruf, der Tatigkeit und sich selbst
genannt: ,,Bon ech géif mengen, dass een dee sdin Beruff gdren mécht, och sédin Thema kennt an
sech dofir begeeschtert an wierklech eng Ouverture huet an op Leit ageet an sdin Wéssen gdren
wieder gétt, dat sinn schonn ganz gutt Viraussetzungen® (16, Z.100ff, S.60). Besonders auffdllig

sind hier die Bezlige zu der eigenen Rolle als Lehrende/r: ,[...] je crois beaucoup a l'expérience
professionnelle, mais il me semble important d’avoir un minimum de réflexion sur la maniére de
faire passer un savoir” (vgl.I15, Z.178ff, S.162). Auch die bereits vielfach erwdhnte Reflexionskompetenz
wird in diesem Zusammenhang deutlich erwahnt: | Sich selbst zu reflektieren, in Konfliktsituationen
auch mit meinen Teilnehmern. Natiirlich dann auch als Trainerin, wann bin ich Projektionsfldche?
(I: Hmhm). Ah, und wann hat das wirklich was mit meiner Person zu tun? Oder mit meinem Training,
mit meiner Kompetenz als Trainerin“ (117, 2.233, 5.236).

Auch sympathisches Auftreten und Charisma werden angesprochen: ,Es muss auf jeden Fall jemand
sein der einfach auch sympathisch riibberkommt, also das ist denke ich noch wichtiger als bei
Lehrern” (112, Z.342f, S.130). Dabei wird jedoch darauf geachtet, dass Charisma nicht unbedingt und
direkt mit der Erreichung von Lernzielen einhergeht: ,[...] was mehr Offenheit, was mehr Transparenz,
was mehr Charisma dargestellt wird, was die Teilnehmer begeisterter sind. Ok, dann sind sie
begeistert (I: hmhm), nach dem Seminar, heif3t aber nicht, dass sie schlussendlich dann sehr viel
mitnehmen, aber die Chancen sind gréBer” (119. Z.308ff, S.242).

Besonders treffend formuliert ein Weiterbildner die Diskrepanz zwischen Wissen und didaktischem
Koénnen: ,Mais c'est pas qu‘on sait faire mais plutét qu'on sait apprendre aux autres“ (vgl.111, Z.118,

S.116).

Um einen Uberblick zu verschaffen werden im Folgenden, die genannten Learning Outcomes von
Ausbildung fur WeiterbildnerInnen gesammelt dargestellt:

e Didaktische und personliche Reflexionskompetenz

0 Rolle, Auftreten, Zugang zu den Lernenden
o Didaktik
o} Vermittlungskompetenz

Planung und Aufbau von Lehr-Lerneinheiten
Methoden des Lerntransfers
Mediengestaltung

Entwickeln von Ubungen und Aufgaben
Zeitmanagement

Bereitstellung weiterfiihrender Unterlagen

O O O O o0 O©
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e Bedarfsanalyse, Zielgruppen-Orientierung, Antizipieren von Fragen und Schwierigkeiten

e Methoden

(o)

O O O O o0 oo

Beginn von Lehr-Lerneinheiten

Icebreaker

Motivationsmethoden

Ermoglichung von Austausch und Diskussion
Aufbau von Blockveranstaltungen
Interaktive Methoden

Abschluss von Lehr-Lerneinheiten

Methoden der Probleml6sung

e Erwachsenenspezifisches Lernen

(o)

()
(0)
(o)

Umgang mit Heterogenitat

Lehr-Lerntheorien

Lernstile

Lernen ermdglichen (Raum, Bestuhlung, etc...)

e Prasentationstechniken, Rhetorik, Korpersprache

e Kommunikation

(o)

Aktives Zuhoren

e Gruppenleitung

0 Umgang mit Einwanden

o) Diskussionskompetenz, Moderationstechniken

o Gruppendynamik

0 Inklusionstechniken fur die TeilnehmerInnen

o Unterstiitzung der Weiterentwicklung von TeilnehmerInnen
. Evaluation: Methoden der Uberpriifung von Lernergebnissen

o} Verschiedene Moglichkeiten der Bewertung
. Praxisbeispiele und Fdlle — Praxisorientierung
. Interkulturelle Kompetenz & Gender Kompetenz

Die Kompetenz, die von ausschlieflich allen Befragten benannt wird, besteht in der oben aufgelisteten

Reflexionskompetenz, das eigene berufliche Handeln betreffend.

Die Basics der Padagogik und Didaktik sollten von ausschlieflich allen WeiterbildnerInnen gekannt
und gekonnt werden. Dabei reicht die Basisausbildung nicht, sie konnte als Impuls dienen sich mit der

eigenen Tdatigkeit auseinanderzusetzen und einen Qualitatssicherungsprozess zu initiieren:

(I1, Z.416ff, S.11).



Manche Gesprachspartnerlnnen machen konkrete Angaben zu méglichen Rahmenbedingungen einer
,Train the Trainer® — Ausbildung in unterschiedlichem zeitlichen Ausmaf3:

e Didaktische Ausbildung, berufsbegleitend, auf DU (Diplome Universitaire) Niveau im Ausmaf von 6
Monaten

e Max. Dauer 2 Jahre, berufsbegleitend

e Lehrgangvon 10 -15 Tagen

e 1,5 Tage als Basis mit Inhalt der Selbstreflexion

Ein Grund fur die unterschiedlichen Vorschldge des zeitlichen AusmaBes besteht darin, dass eine

Ausbildung fiir den Berufseinstieg ldnger sein sollte, als in einer beruflichen Weiterbildung. Auch variieren
die Anforderungen an WeiterbildnerInnen je nach deren fachlichen Schwerpunkten:

(14,
Z.270ff, S.45).

Weitere Eigenschaften von WeiterbildnerInnen (geordnet nach Nennung)

Empathie, Einflihlungsvermogen
Grenzen einhalten
Naturliche Autoritat

Offenheit, Lockerheit, Leichtigkeit in der
Interaktion

Sympathische Art, Lebenslust, Humor

Emotionale Stabilitat, Einteilung der eigenen
Ressourcen

starkes Ruckgrat, Resilienz

Maturitat & Geduld

Neutralitat, Diplomatie

Freude an der Lehrtdtigkeit

Eigene berufliche Uberzeugung
Begeisterung fur die eigenen Inhalte

Anpassungsfdhigkeit

e Fachkompetenz, Fachwissen, Expertise e Verantwortungsbewusstsein

Unterstitzung der Weiterentwicklung von TN
Anpassungsfahigkeit und Inklusion
Flexibilitat

Vorbildhaltung

Eigenes Unwissen zugeben und nachbereiten
Kreativitat & Flexibilitat

Mehrsprachigkeit

Authentizitat

Glaubwiirdigkeit durch Berufserfahrung

Inhaltliche Fokussierung und Abgrenzung —
sich einen Namen in einem Bereich machen

Organisationsfdhigkeit

Beratungs- und Coaching Kompetenz



Empathie als Eigenschaft von professionellen WeiterbildnerInnen wird auffallend hdufig genannt:

»[...] ech mengen et muss een kennen sech an eng Persoun eran versetzen, an et muss een kennen
verstoen, dass net jiddereen op der selwechter Ebene versteet, dass jiddereen verschidden Kanal
huet, ahm an dann muss een sech do erun taaschten, an ech denken dat ass am Fong dat wat en
gudden Formateur ausmécht” (11, Z.198ff, S.7). Das Hineinversetzen in eine Person reicht jedoch nicht,
es mussen sich daraus bestimmte Handlungskonsequenzen ergeben, die sich wiederum in didaktischen
Instrumenten bennen lassen konnten.

Im Vergleich mit den Ergebnissen der Dokumentenanalyse in Teil I wird von den Gespréchspartnerlnnen
eindeutig mehr Fokus auf die Eigenschaften von WeiterbildnerInnen gelegt als auf die spezifischen
Handlungskompetenzen. Besonders die Dokumente, die konkrete Lernergebnisse darstellen besprechen
sehr genau und detailreich die Anforderungen an die BerufsvertreterInnen. Besonders auffdllig

erscheint dabei die Benennung von Merkmalen der Selbstkompetenz und der, in den Gesprachen, haufig
erwdhnten Reflexionskompetenz. Somit ldasst sich die theoretische Recherche sehr gut als Ergéinzung

der aufgezdhlten Kompetenzanforderungen in den Gesprdchen nutzen. Die in Teil I durchgehend
erwahnte bildungstheoretische Kompetenz, wird von den InterviewpartnerInnen nicht erwdhnt. Auch die
Wissenschaftsorientierung der professionellen Arbeit von WeiterbildnerInnen findet in den Gesprdchen
wenig bzw. keinen Platz.

6.3.4 Konnen die Kompetenzen fur eine Lehrtdatigkeit erlernt werden?

,Wésst der professionell Fussballspiller ginn et e ganze Koup op der Welt, méd wann ee kuckt déi
di wierklech gutt gutt gutt sinn, dat sinn déi, di wierklech Talent dofir hunn. Déi aner déi sinn net
schlecht, déi maachen duerch ganz vill Fléiss dat wett wat déi aner duerch hiert Talent eigentlech
scho matbréngen® (15,Z.217,5.55).

Bei der Frage nach der Erlernbarkeit von Kompetenzen fir den Lehrberuf, lassen sich die Antworten als
ambivalent beschreiben. Die meisten Befragten beantworten diese Frage positiv — ,Grundsdtzlich kann
der Beruf erlernt werden®.

Je langer laut dariiber nachgedacht wird, desto detaillierter werden die Antworten. So wird zumindest
eine natlrliche Bereitschaft vor Gruppen zu stehen vorausgesetzt: ,Nein, ich, das kann man lernen. Also
ich denk die Tatsache, vor Leuten zu stehen, das ist was, das muss man wollen [...].Also eine gewisse
Personlichkeit muss schon dabei sein. Ja. Aber ganz viele Sachen, das ist Technik, das kann man
lernen, das kann man sich aneignen, abkucken und so weiter” (112, Z.115, 5.125). Konkret wird hier
wiederum Bezug auf eine didaktische Basis-Ausbildung genommen: ,,Donc, la participation a un ,Train
the trainer” peut aider a prendre conscience de ce qu’il faut faire, a s’entrainer” (vgl. 18, Z.93f, S.79).

Dabei wird jedoch vorausgesetzt, dass eine gewisse Reflexionsbereitschaft tiber die eigenen Starken und
Schwdchen vorhanden ist: ,,Bis een gewéssenen Punkt jo, et sinn d’Sozial Kompetenzen di sinn do
oder di sinn net do, oder wann de gudde Wéllen do ass, oder et muss ee sech wierklech trainéieren,
trainéieren, trainéieren (I: ok). Fir dass een an dem Modus ass, ‘ok elo sinn ech an enger Formatioun,
elo muss ech oppassen, ech weess jo wou meng Schwdchten sinn, [...] dann muss oppassen’. Mais
dat geet némmen duerch Training an sech selwer gutt kennen“ (19, Z.275ff, S.93).

Somit besteht der Spagat in der eigenen Einstellung als WeiterbildnerIn zu der beruflichen sowie
personlichen Weiterentwicklung und der Moglichkeit externe Begleitung und Beratung: ,Also ech
denken, adhm, et huet mat enger Astellung, et ass eng Astellung, du bréngs dat mat, ma ech denken
duerch eng ‘Train the Trainer’ Ausbildung kéinten veschidden Leit drop higewisen ginn, wéi wichteg
dat ass. Ech denken du kanns et zum Deel och, zum Deel och léieren* (110, Z.422ff, S.110).
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Auch der kontinuierliche Prozess wird an dieser Stelle erwahnt:

(I3, Z.68ff, S.137).
Daneben wird der gesunde Menschenverstand angesprochen:
(120, Z.113ff, S.210). Die Lust an der Tatigkeit und die Freiwilligkeit
werden gesondert hervorgehoben:
(116, Z.83ff, S.168).
Einigkeit herrscht darlber, dass fur die berufliche Weiterentwicklung externe Begleitung bzw. Anstof3

notwendig sind. Eine gewisse Glaubwurdigkeit wird vor allem durch Berufserfahrung erzeugt:
(17,2.58,5.71)

(I16,2.185f,S.170).
Bei der Frage nach weiteren Unterstutzungsmoglichkeiten von WeiterbildnerInnen benannte eine
Vertreterin aus den Berufskammern, dass eine didaktische Basisausbildung zwar ein guter Einstieg sei,
didaktische Weiterbildung jedoch eine kontinuierliche Tdtigkeit, die nie vollendbar sein werde.
Mehr Plattformen fir informellen Austausch sind von einigen Befragten als Wunsch geduert worden,
entweder im Rahmen von ,get-togethers‘ oder ,atelier d’échange pratique‘ oder auch via Internet. Eine
innovative Idee wurde in Form einer Webseite im Sinne von tripadviser (eine Website fiir die Bewertung
und Kommentierung von Hotels und Restaurants) fir Weiterbildungen genannt damit potentielle
TeilnehmerInnen herausfiltern kdnnen, was in einer Weiterbildung wirklich ,drin* ist.

Maglichkeiten und Ideen der Unterstiitzung auBerhalb der formalen ,Train the Trainer‘- Ausbildung

— Train the Trainer’ Ausbildung als Prozess, der nicht abgeschlossen werden kann. Follow-Ups als
wichtiges Angebot fir Austausch und Vernetzung

— Austausch und Vernetzung (Austausch tber Situationen und Fdlle sowie tiber Methoden),
— La table de... in der Mittagspause

— ein ,atelier d’échange’, ein atelier d’échange pratique’

— Treffen, die von einer Interessensgemeinschaft organisiert sind

— Internet Plattform fur didaktischen Austausch

— Organisation untereinander fir Austausch

- Sektorielle Losung: Plattform als Austausch- und Informationsméglichkeit

— Mini-Stage, Begleitung von erfahrenen WeiterbildnerInnen und Austausch

— Fachspezifische Foren



Es ist von einigen befragten Personen beobachtet worden, dass durch eine zuvor aufgebaute
gruppendynamische Erfahrung eine vertrauensbasierte Plattform fiir Austausch gelingen kann.
Dementsprechend liegt es nahe einer Initiierung des fachlichen Austausches online, eine Moglichkeit
der Begegnung vorausgehen zu lassen. Diese Austauschformen missen nicht unbedingt fachspezifisch
organisiert sein:

(I3, Z.232ff, S.35). Dabei
wird deutlich, dass besonderer Bedarf an Austausch zu situativen Herausforderungen besteht.

Die Forderung nach Supervisionsmaoglichkeiten geht vor allem von den Lehrpersonen selbst aus.

Hier gesellen sich auch strukturelle Winsche dazu — zum Beispiel nach staatlicher Unterstiitzung
in dem Prozess der Firmengriindung im Bereich mikro-didaktischer Weiterbildung. Auch eine
Interessensgemeinschaft fir WeiterbildnerInnen selbst wird beflrwortet.

(I3,7.265, 5.36)

Auf die Frage nach einer akademischen, bildungswissenschaftlichen Ausbildung fir WeiterbildnerInnen
wurde eher mit Gleichgliltigkeit oder Abneigung reagiert. Die Begriindungen liegen u.a. in der Praxisferne
einer akademischen Ausbildung bzw. in der Uberlegung, dass viele Berufstdtige ihr Tdtigkeitsfeld nicht
fur langere Zeit verlassen wollen. Ein ein- bis zweijdhrigen Universitatslehrgang wird eher beflrwortet,
wenn dieser praxisnah und berufsbegleitend gestaltet wird und spezifische AkteurInnen anspricht,

wie beispielsweise hauptberufliche WeiterbildnerInnen mit vorhandener Fachexpertise und ggf.
Berufserfahrung.

Besonders spannend bei der Frage nach einer akademischen Ausbildung fiir WeiterbildnerInnen ist die
sofortige Gegenfrage gewesen ,was‘ denn da gelehrt werden soll. Das gesamte Ausmaf an Formaten
eines Studiums, bzw. eines Masterlehrgangs und dessen Inhalte, wie sie zum Beispiel in Deutschland
und Osterreich organisiert werden ist vielen Befragten nicht zugénglich gewesen und oftmals mit der
Begriindung eines ubertriebenen Anspruchs und eines zu hohen theoretischen Anteils verworfen worden:

(14, Z.190ff, S.43).

Wie bereits erwdhnt haben nichtsdestotrotz viele InterviewpartnerIlnnen die Moglichkeit einer
Spezialisierung auf universitdrem Niveau befiirwortet. Auch fir WeiterbildungsmanagerInnen sollte
es eine Ausbildung, die mit einem Universitatsdiplom abschlie3t geben — wobei insgesamt angemerkt
wurde, dass ein akademischer Abschluss keine unbedingte Qualitatsgarantie darstelle.



Exkurs: Kompetenzanforderungen an WeiterbildungsmanagerInnen

(I5,7.231 - 242,S.55).

In einem Teil der Interviews konnte die Frage nach den Kompetenzanforderungen von
WeiterbildungsmanagerInnen, bzw. nach den Learning Outcomes von WeiterbildungsmaBnahmen fir
WeiterbildungsmanagerInnen gestellt werden. Die Antworten darauf sind mehr oder weniger elaboriert.
Eine Auflistung der genannten Aspekte stellt sich folgendermaBen dar:

e Ermittlung von Bildungsbedarfen, Fahigkeit Bedarfe vorherzusehen

Bedarfe analysieren und antizipieren

e Betriebswirtschaftliche Kenntnisse

e Finanzieller Bereich — Kostenrechnung

e Evaluierung bzw. Return on Investment

e Verstandnis fir den aktuellen und zukinftigen Markt

o Aufmerksamkeit der gesellschaftlichen Veranderungen gegeniber

e Kunftig vermehrt benétigte Fahigkeiten antizipieren kdnnen

e Weiterbildungsanfragen real bearbeiten

e Organisationsfahigkeit

e Schnelles, effizientes Arbeiten

e Anpassungsfahigkeit in der Interaktion mit den WeiterbildnerInnen und KundInnen

e Bedurfnis Menschen zufrieden zu stellen

o Offenheit, Frustrationstoleranz, Diplomatie

e Pddagogische Kompetenz

Gemeinsam ist den Auflistungen der Befragten vor allem, die Kompetenz Bedarfe zu antizipieren, zu
ermitteln und zu analysieren. Danach erst werden Organisationsfahigkeit, Betriebswirtschaftliche

Kompetenzen und Einstellungen bzw. Haltungen wie beispielsweise Anpassungsfahigkeit, Offenheit, etc...
genannt.



6.4 Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung

6.4.1 Auswahlkriterien beim Recruiting

,Au Luxembourg, les formateurs sont reconnus par leur expertise et puis par le bouche-a-oreille“ (17,
S.35f,S.70).

Bei der Frage nach den Auswahlkriterien beim Recruiting wird deutlich, dass alle Institutionen
gewisse Eigenschaften/Kompetenzen/Merkmale voraussetzen, jedoch keine eindeutigen Prozeduren
verschriftlicht festgelegt sind.

Nur wenige Unternehmen bzw. Institutionen versuchen durch passgenaue Anforderungsprofilen in
facheinschldgigen Netzwerken geeignete WeiterbildnerInnen zu finden. Diese Vorgehensweise ist vor
allem in bestimmten Professionen mit ganz speziellen Nischen zu finden. Eine allgemeinere Form stellt
fir einige Institutionen das Lastenheft dar, in dem die Kriterien der zu engagierenden Person vordefiniert
sind.

Die erste Orientierung stellt das sogenannte ,bouche-a-oreille’ dar: ,,Und hier ist das eher so, es geht
so nach der, [...] der Reputation, okay der ist gut, den nehmen wir“ (14, Z.130, S.42). Danach geht

es um den Lebenslauf mit der Berufserfahrung und um die fachlichen Qualifikationen. Diese werden

in manchen Fdllen durch Fragetechniken Gberpriift: ,,Mir maachen dat jo och hei am Moment, mir
engagéieren jo eis Formateuren, bon, et kann ee soe,n mir maachen eis Entretienen. Bon, et huet ee
jo emol en CV, domat féankt et jo mol un, an do gesdit ee wat fir eng Basis huet déi Persoun, wat fir
eng Qualifikatiounen huet déi Persoun, dat ass emol dat Eischt. Dann hu mer jo och eis Entretienen
an do hu mer och di verschidde Kriterien, déi mer eis eben och gesat hunn wou mer gesot hunn ‘dat
do sinn Kritéren déi sinn eis wichteg’“ (11, Z.223,5.7).

Dabei wird auch zwischen Berufserfahrung des Erstberufs und der Erfahrung als WeiterbildnerIn
unterschieden. Beide Arten an beruflicher Erfahrung variieren in ihrem Stellenwert, je nach Institution.

Nach einschldgigen Lehrkompetenzen wird neben der Lehrerfahrung kaum gefragt. Hier wird von einer
Interviewpartnerin der Grund genannt, dass insbesondere bei hauptberuflichen WeiterbilnerInnen von
einer gewissen didaktischen Kompetenz a priori ausgegangen wird. Manche Weiterbildungsanbieter
legen Wert auf die Haltung bzw. Philosophie der WeiterbildnerInnen.

Das Bauchgefiihl, der ,Eindruck‘ Gbernimmt wiederum eine hochrangige Rolle: ,Also dat ass ganz oft,
dat ass oft en Feeling. Ech gesinn dat bei eis, di Formateuren, déi mir recrutéieren, extern fir intern

e Cours ze maachen [...], do siche mer wierklech den Expert, da wann d’Persoun nach sympathesch
ass, a mir wéssen, dass e gutt seng Matiére kennt an op all Dengen kann dntweren, dann ass dat ok,
md zemools Soft Skills, Management, dat musse wierklech Leit sinn, di op der selwechter Wellelédngt
sinn” (16, Z.203ff, S.62). Weitere Kategorien bestehen in den Kommunikationsstrategien der sich
bewerbenden Person und der Erscheinung an sich.

Nur eine Institution benennt das Probetraining bzw. das Schnuppern als Variante des Auswahlprozesses:
,An dann hu mer en Gespréich a mir kucken, kann dat passen, an dann kann een dat probéieren an
dann hu mer eventuell eng Klass an da gétt déi Persoun gebrieft, natierlech wéi se Klassen hdlt, wat
mer ganz oft maachen ass, dass d’Persoun mat an de Cours geet“ (11, Z.241ff, S.8).
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Einig sind sich alle Befragten, dass WeiterbildnerInnen, die den ersten Auftrag nicht zufriedenstellend
erfillen eher rasch ausgetauscht werden. Eine andere Institution, verpflichtet alle ausgewdhlten
WeiterbildnerInnen an einer internen , Train the Trainer’ Ausbildung teilzunehmen.

Die Honorare variieren dabei sehr stark und stehen fiir die auftraggebenden Institutionen nicht
unmittelbar in Bezug zu der zu erwartenden Qualitat:

(vgl. 18, Z.227ff,
5.82).

Ein Aspekt bleibt hervorzuheben: Einigen Institutionen ist es sehr wichtig, personelle Abwechslung in die
Vergabe ihrer Auftrdge zu geben — nicht zuletzt um keine zu hohe Routine in die Zusammenarbeit mit
den WeiterbildnerInnen zu bringen, da die Befiirchtung besteht, dass die Qualitat der Weiterbildungen
durch eine zu enge Zusammenarbeit mit den WeiterbildnerInnen sinken konnte.

(120,
2.67,5.209).

Die von den befragten Weiterbildungsanbietern vorgesehene Qualitétssicherung besteht in erster Linie in
Evaluationen ,a chaud® — dies entweder personlich in der Gruppe selbst oder mittels eines Fragebogens.
Bemerkenswert ist hier die Unterscheidung zwischen der Zufriedenheit und den Lernergebnissen der
TeilnehmerInnen. Besonders hervorzuheben sind folgende Parameter:

e Ausgewogenheit zwischen Theorie und Praxis

e Austauschmoglichkeit

e Niveau der Expertise der/des Lehrenden

e Tempo und Rhythmus

e Praxisbezug und Transfermoglichkeiten

e Transparenz der Lernziele

e Material und Unterlagen

e Raum und Raumausstattung

Auch die Evaluation wird als Methode der Qualitatssicherung genannt — wobei hier vor allem
privatwirtschaftliche Unternehmen erhéhten Wert darauf legen, die Wirkung einer Weiterbildung
mittelfristig zu Gberprifen. Dazu gehort erwdhnt, dass eine solche Wirkungstberpriifung nicht in
direktem Zusammenhang mit der Kompetenz der Weiterbildungsleitung steht, hangt doch die Wirkung
auch sehr stark von der Auswahl der richtigen Weiterbildung zu einem geeigneten Zeitpunkt ab. Auch

die Mdglichkeit der Einbindung der Lernergebnisse in die Praxis muss unternehmensintern gewdhrleistet
werden



Als besonders erfolgreiches Instrument wird von einer Gesprdchspartnerin die Néhe an den tatscchlichen
Lehrgeschehnissen selbst genannt:

(I10, Z.148, 5.104).

In manchen Institutionen wird ein mehr oder weniger elaboriertes Debriefing mit den
WeiterbildnerInnen selbst durchgefiihrt. Dabei werden zum Beispiel Riickfragen zu bestimmten
Eindriicken des Ablaufs sowie der Ergebnisse gestellt. Auffallend ist, dass fast alle GespréchspartnerInnen
in diesem Zusammenhang auch die hohe Motivation der AuftragnehmerInnen fir solchen Gesprdache
erwdhnen.

Viele Institutionen sehen didaktische Ausbildungen, wie z.B. Train the Trainer-Basisausbildungen als Idee
fur eine Qualitatssteigerung bzw. befinden sich in der Entwicklungsphase solcher internen Angebote.
Eine Institution plant die verpflichtende Teilnahme aller beauftragten WeiterbildnerInnen an einer
hausinternen , Train the Trainer’ Ausbildung. In privatwirtschaftlichen Unternehmen werden didaktische
Aus- und Fortbildungen fir interne WeiterbildnerInnen angeboten, nicht zuletzt um deren Selbstwert zu
erhohen.

Ein Mangel an Instrumenten wird genannt, wie zum Beispiel ein Kompetenzprofil von WeiterbildnerInnen
oder Kriterienkataloge fur die Einschétzung von Qualifikationen. Nur wenige Institutionen lassen sich
von Qualitats-ExpertInnen beraten. Dabei ist den meisten Befragten klar, dass Qualitdtssicherung
ein fortwahrender Prozess bleibt:
(I11,2.357,5.122).

Die Qualitat der eigenen Arbeit als WeiterbildnerIn wird durch diverse didaktische und
bildungswissenschaftliche Ausbildungen gesichert (z.B.: , Train the Trainer® — Ausbildungen, padagogische
und bildungswissenschaftliche Studien, Supervisionsausbildungen u.d.). Daneben spielen aber auch
Erfahrungslesen und die autodidaktische Auseinandersetzung mit dem beruflichen Tun eine wichtige
Rolle. Austausch unter KollegInnen oder mit MentorInnen wird nur am Rande erwdhnt, wohingegen die
Auseinandersetzung mit Ergebnissen aus Feedback-Momenten seitens der TeilnehmerInnen und der
AuftraggeberInnen wieder hervorgehoben wird. Dabei spielen Reflexionsmomente vor, wahrend und
nach den Lehreinheiten eine Ubergeordnete Rolle.

Besonders das Beduirfnis nach Qualitat wahrend den Lehreinheiten wird benannt:

(vgl. 116, Z2.214,S5.171).

Ein Weiterbildner hob ein Qualitatsmerkmal besonders hervor, ndmlich die Fahigkeit die eigenen
Angebote einzugrenzen und nicht ,alles’ anzubieten.

(I17,Z.396f,5.182).



Obwohl die Begriffe ,Qualitatsstandards‘ und ,Qualitatsnormen* eher widerstdndige Antworten
provozieren, herrscht doch eine groBe Ubereinstimmung iber ein Qualitdtslabel, das fiir mehr
Transparenz in den Angeboten sorgt:

(116, Z.162ff, S.169). Auch seitens
der Bildungspolitik wird eine deutliche Zuneigung zu der Idee eines Labels ausgesprochen:

(IS5, Z.253ff, S.55).

Viele Befragte haben sogar Umsetzungsszenarien und Indikatoren fir das Label angesprochen.
Besonders die PraktikerInnen selbst, erkennen hier eine Chance eines ,Epurement du marché‘ und die
Anerkennung der eigenen Qualitat ihrer Arbeit.

Auffallend ist dabei, dass Standards und Normen Widerstand und Ablehnung auslésen, ein Label jedoch
befiirwortet wird — obwohl einem Label auch Standardisierungen zu Grunde liegen.

Besonders die VertreterInnen der auftraggebenden Institutionen sehen in diesen Standardisierungen

eine Chance auf mehr Transparenz:
(I8,7.239f,5.92)

Fir einige Befragten sollte dieses Label fur ausschlieBlich alle WeiterbildnerInnen in Luxemburg
verpflichtend sein, fiir die meisten jedoch ein freiwilliges Angebot, um sich nach auBen hin abzuheben:

(I8, Z.240ff, S.82). Die
WeiterbildnerInnen selbst erwarten sich davon eine hohere Anerkennung ihrer Tatigkeit als Profession

und eine Wertschdtzung der eigenen Qualifizierungen gegentber:
(I19,2.137,5.201).

Demgegeniiber wird eine padagogische Basis-Ausbildung fir alle WeiterbildnerInnen als Notwendigkeit
genannt:

(19,
Z.472ff,5.97).

Die Frage nach der Verantwortung von Qualitdtssicherung wird hierbei sehr deutlich: Einerseits wird
seitens der institutionellen Ebene und damit seitens potentiellen Auftraggebern formuliert, dass
WeiterbildnerInnen fiir die Qualitét selbst verantwortlich sind, da ihre Leistung ihre Auftragslage
bestimmt. Auch wird angegeben, dass diese Achtung vor qualitativ hochwertiger Arbeit von

einem Grofteil der WeiterbildnerInnen erfiillt wird. Demgegeniiber steht die Aussage, dass die
Institutionen verantwortlich sind, sich kompetente WeiterbildnerInnen auszusuchen. Eine dritte
Perspektive wird darin benannt, dass die Qualitat einer Weiterbildung nicht allein in Zusammenhang
mit den Kompetenzen der LehrveranstaltungsleiterInnen liegt, sondern auch in den institutionellen
Rahmenbedingungen (konkrete Zielvereinbarung, Bedarfsanalyse, Raumlichkeiten, etc...)

Auf bildungspolitischer Ebene wird angesprochen, dass durch die ,agréements’ welche von den
verschiedenen Ministerien ausgestellt werden, bereits eine erste Kontrollinstanz auf organisatorischer
Ebene darstellen:

(I5, Z.50ff, S.51). Allerdings mangelt es auch auf dieser Ebene an Transparenz. So sind bisher von
verschiedenen Minsterien ,agréements’ fiir Weiterbildungseinrichtungen ausgestellt worden. Auch
die Kriterien, nach denen eine solche Dokumentierung von Qualitdt ausgestellt sind 6ffentlich
nicht zugreifbar. Auf die Frage nach einer Liste solcher Kriterien wurde auf einzelne Personen, als
AnsprechpartnerInnen, verwiesen.



Einigkeit besteht auch bei der Frage nach einer notwendigen Staffelung der Anforderungen fir die
unterschiedlichen Kontexte von Lehrenden (haupt- und nebenberuflichkeit, spezifisch fiir Zielgruppen):

(I21, 2.258ff,5.222)

Als Herausforderungen werden von den VertreterInnen der Makro- und Meso-Ebene eine gewisse
Unwilligkeit der WeiterbildnerInnen genannt, sich formal aus- und weiterbilden zu lassen, nicht
zuletzt aus Zeit- und Kostengrunden:
(I4, Z.4171, S. 48). Auf die Frage nach der Beflirwortung eines Labels und der Bereitschaft sich an
Qualitatsstandards anzupassen, waren sich die vier Befragten WeiterbildnerInnen einig:

(I16, Z.145, S.169).Allerdings sollte hier auch der Mehrwert fur die
WeiterbildnerInnen selbst deutlich werden:

(I5,7.324,5.165).

So sorgen sie sich um die Anerkennung des Labels seitens der Auftraggeber:
(I21,Z2.134,S.220). Auch auf Ebene von Bildungsexperten
wird angesprochen, dass das Label in einem anerkannten Rahmen eingefiligt werden sollte:

(I12, Z.248f, S.129). Damit konnte eine bestimmte Glaubwirdigkeit fur die
WeiterbildungsteilnehmerInnen, die Auftraggeber und die WeiterbildnerInnen selbst gewdhrleistet
werden. .

Daraus ergdbe sich ein weiterer wichtiger Grund fur eine Staffelung: Eine Kompetenzzertifizierung in
Form eines Labels kdnne von gelegentlich tatigen WeiterbildnerInnen nicht verlangt werden. Dies wird
mit der geringen Tdtigkeitsfrequenz, der geringen Verfligbarkeit und dem allgemeinen Mangel an
ExpertInnen mit Lehrbereitschaft begriindet.

Aus diesen Griinden ist wohl auch oftmals die Idee der Kompetenzanerkennung angesprochen worden,
in einem je nach beruflichen Kontexten (haupt- und nebenberuflich, fachspezifisch u.a.) gestaffelten
System.:

(14, Z1417ff, S.42).

Dabei sollen sich modularisierte Train the Trainer Ausbildungen, Falldokumentationen und
Selbstevaluationen sowie die Anerkennung an geleisteter didaktischer Tatigkeit und die
Initialausbildungen die Grundlagen einer solchen Kompetenzanerkennung darstellen. Dieser Prozess
zielt dementsprechend darauf ab, nach einer abschlieBenden Test-Prasentation, Zertifikate im Rahmen
dieses Qualitatslabels auszustellen:

(I12, Z.444ff, S.133). Dabei
wird besonders hervorgehoben, dass ein praktischer Weg der Testierung gefunden werden muss:

(I16,2.128,S.242).

Auch die Idee eines kleinen Berufspraktikums fir BerufseinsteigerInnen wird genannt. Nur am Rande
werden andere begleitende MaBnahmen, wie z.B. Supervision und Beratung genannt.



Hervorgehoben wird bei der Griindung eines Labels jedoch eine fortwdahrende Qualitétsentwicklung:
,Und was ich auch fiir sinnvoll finde ist dass man das, éh, dass man regelmdfig dann auch
Fortbildungen weitermacht, dass man, also, nicht wie in vielen Bereichen, du hast dein Diplom und
damit hast du das fiir immer, sondern dass du einfach nachweisen musst, ich mache 10 Stunden,
20 Stunden im Jahr, keine Ahnung. Auf jeden Fall immer wieder, Fortbildungen in meinem Bereich“
(I12, 2.259ff, S.129).

6.5 Visionen fiir den luxemburgischen Weiterbildungsmarkt

»[-..] essayer d’avoir une certification, une reconnaissance de ce métier de formateur, je pense

que ce serait vraiment une bonne chose. Pour éviter cette impression de "tout le monde peut étre
formateur’. “(vgl. 116, Z.266, S.172). Die letzte Frage der Gesprdche bestand immer in der Aufforderung
die Wiinsche und Visionen fir den luxemburgischen Weiterbildungsmarkt zu benennen.

Allgemein wurde auch hier mit dem Wunsch nach mehr Transparenz und ,,Professionalisierung, in jeder
Hinsicht“ (112, Z.459, S.133) geantwortet. Dabei geht es um Transparenz fur die TeilnehmerInnen und
fir die rekrutierenden Institutionen.

Einheitliche Qualitatssicherung, die vom Bildungsministerium initiiert wirde, wird ebenso genannt: Dabei
sollte eine Losung zwischen dem Staat und den Weiterbildungsorganisationen gefunden werden. Es
steht die Qualitdatssicherung im Vordergrund, die nicht auf Diplomen sondern auf Kénnen basiert.: ,,Donc
ca, c'est une discussion entre le gouvernement et les organismes, qu ‘on mette en place un systéme
basé sur les critéres de contréle de qualité des formateurs, et pas un contréle basé sur des diplomes
mais un contréle basé sur la connaissance, [...]“ (vgl. I15. Z.299ff, S.165).

Eine mogliche Umsetzungsstrategie wird in Form einer Grundausbildung fir alle WeiterbildnerInnen
vorgeschlagen. Auch eine schnellere Reaktion auf (Weiter)bildungsbedarfe wird an dieser Stelle als
Wunsch geduBert. Die Forderung nach der Anerkennung der Tdtigkeit als Beruf wird mehrmals deutlich:
»,Ce que je regrette sur la profession de formateur, c’est la supposition qu’on n’aurait qu’a me
remplacer. Puisque souvent, et la c’est le regret que j’ai sur la profession de formateur, souvent on
ca « ah dans ce cas-la, tu n’as qu’a me remplacer ». Comme si le métier de formateur n’était pas un
véritable métier, et que n’importe qui pouvait le faire. On peut savoir, on peut étre trés compétent
dans un domaine, sans savoir faire passer son savoir correctement.“ (116, Z.74ff, S.167).

Auch sollte nicht jede Aktivitat als ,Weiterbildung‘ benannt werden. Weiters braucht es
Qualitatskontrolle der WeiterbildungsanbieterInnen: ,Pour le moment, n'importe qui peut obtenir
une autorisation de commerce a Luxembourg pour devenir formateur” (121, Z.340ff, S.224). Dabei
soll besonders darauf geachtet werden, dass luxemburgische Eigenheiten und landesinterne Merkmale
fokussiert werden. Der Austausch untereinander sollte vermehrt werden, wobei hier oftmals politische
und personliche Agenden als Hindernis beschrieben werden. Auch das Thema fairer Preise wird seitens
der Anbieter und der WeiterbildnerInnen selbst angesprochen: ,Moi ce que j'aimerais bien aussi, c’est
qu’on arréte de demander des prix qui vont de 500 euros la journée a 4000 euros la journée. Pour le
méme sujet” (18, Z.334ff, S.84)

Viele GesprdachspartnerInnen duBern den Wunsch nach mehr Qualitat, anstelle der hohen Quantitdt an
WeiterbildnerInnen und Anbietern: , Vidicht en béssche manner Quantitéit a méi Qualitéit” (19, Z.543,
S.99) Dabei sollte Ordnung in das zerstreute Angebot gebracht werden: ,Aprés c’est [‘adéquation de la
formation avec les besoins du marché. Parce que je fais partie des gens pour qui une formation doit
avoir un sens pratique.” (I15,7.289, S.164).

Nur eine Person ist der Meinung, dass sich der Markt von selbst regle, besonders aufgrund der Tatsache,
dass Luxemburg ein solch kleines Land sei. Nicht zuletzt wird der Wunsch nach einer umfassenden, breit
angelegten Bedarfs- und Bedirfnisanalyse fir unterstiitzende Weiterbildungsangebote fiir Lehrende
gedufert.

63






Teil II1

7. Conclusio und Ausblick

(I11, Z147ff, S.117).

Didaktik bzw. Pddagogik (inkl. Empathie und Gruppenleitung) wird von fast allen Befragten
als Kernkompetenz von professionellen WeiterbildnerInnen genannt, unter Einschluss aller
WeiterbildnerInnen jeglicher Kontexte. Auch als ,learning outcome* von spezifischen Aus- und
Weiterbildungen stehen diese Kompetenzbereiche im Vordergrund.

Dabei wird diese Kompetenz in keinem der Falle wdhrend eines Recruiting Prozesses verifiziert. Sehr wohl
,uberprift’ wird jedoch die Art der Kommunikation, die Hohe der Sympathie - dadurch wird offensichtlich
didaktische Kompetenz abgeleitet. Eine weitere Methode liegt in der Frage nach didaktischer
Berufserfahrung.

Obwohl didaktische Kompetenz als Kernkompetenz von WeiterbildnerInnen als unabdingbar benannt
wird, wird sie als Standard moglicher Qualitatssicherungsprojekte nicht genannt. ,Je niedriger der
Bildungsgrad der Zielgruppe, desto hoher sind die padagogisch-didaktischen Kompetenzanforderungen
an die WeiterbildnerInnen®. Hier entsteht ein groBer Widerspruch, weil die WeiterbildnerInnen, die

mit bildungsferneren Zielgruppen arbeiten, nach Angaben der Befragten, diejenigen sind, von denen
keine Professionalisierung im Sinne von didaktischer Qualifizierung verlangt werden kann. Die Griinde
liegen angeblich in der oftmals eigenen Niedrigqualifizierung der WeiterbildnerInnen oder in der
Nebenberuflichkeit.

Zu diesen Ergebnissen fligen sich weitere Widerspriiche hinzu. So sind doch laut VertreterInnen der
institutionellen Meso-Ebene besonders die Weiterbildungen erfolgreich, die von WeiterbildnerInnen
abgehalten werden, die direkt aus dem praktischen Feld kommen. Diese Lehrenden hdtten jedoch
weder Zeit noch Interesse an einer Investition in eine didaktische Qualifizierung. Zu dieser Ambivalenz
passt auch die Beobachtung einer befragten Person, dass sich nebenberufliche WeiterbildnerInnen eher
berufen fiihlen zu lehren. Der Grund liege darin, dass sie das neben dem Hauptberuf tun ,missten’, im
Gegensatz zu der Gruppe der Hauptberuflichen. Andererseits wird ein Qualitatsunterschied zwischen
Haupt- und Nebenberuflichen festgestellt, wobei die Hauptberuflichen besser abschneiden

Dabei wird von mehreren Befragten die Idee einer didaktischen Qualifizierung im Rahmen einer ,Train
the Trainer* - Ausbildung befiirwortet, weil auch ein persénlicher Mehrwert entstehen kann. Auch
bekennen einige Institutionen, dass sie bevorzugt mit pddagogisch qualifizierten WeiterbildnerInnen
zusammen arbeiten warden.



Eine weitere Ambivalenz ergibt sich folgendermaBen: Manche VertreterInnen der institutionellen Meso-
Ebene geben zu bedenken, dass eine verpflichtende Qualifizierung auch deswegen zwecklos sei, weil die
erfolgreiche Teilnahme an didaktischer Qualifizierung als Nachweis fir Lehrkompetenz nicht ausreiche.
Andere VertreterInnen formulieren jedoch den Wunsch eines solchen Nachweises fur den Recruiting
Prozess und wirden nach eigenen Angaben eher WeiterbildnerInnen mit Nachweis bevorzugen. Als
dritte Perspektive wird genannt, dass eine einmalige Basisausbildung bei weitem nicht ausreiche —
didaktische Weiterentwicklung sei ein Prozess:

(vgl. 111, Z.207f, S.118). Diese Aussage wird auch
durch die Darstellung des erweiterten Kompetenzkataloges bestarkt. Hier sind von den Befragten fast
gleich viele Eigenschaften von WeiterbildnerInnen genannt worden als Kompetenzen in Form von Wissen
und Koénnen. Diese Eigenschaften in ,learning outcomes“zu tbersetzen, um daraus Weiterbildungen zu
entwickeln, wird eine Herausforderung bleiben.

Bei dieser Diskussion tritt ein weiterer Aspekt in den Vordergrund: Manche der Befragten sehen eine
didaktische Basisausbildung eher fir BerufseinsteigerInnen als fiir erfahrene WeiterbildnerInnen.

Nur wenige Befragte ibernehmen eine gewisse Mitverantwortung fir eine didaktische Qualifizierung
der von ihnen beauftragten WeiterbildnerInnen. Nur eine Institution spricht von der Moglichkeit
eine Lehrveranstaltung direkt zu beobachten. Damit wird nicht zuletzt erreicht, dass die hauseigenen
Gepflogenheiten mit ,gesehen’ werden.

Wahrend der Auswertung der Gesprache wurde folgende Tendenz deutlich: Je hoher die
bildungstheoretische bzw. didaktische Qualifizierung der befragten Person, desto mehr Wert wird auf
didaktische, padagogische und bildungstheoretische Ausbildungen von WeiterbildnerInnen gelegt.

Die Hauptforschungsfrage nach der Identifizierung von Kompetenzanforderungen an WeiterbildnerInnen
ist weitgehend und umfassend beantwortet worden. Die Frage, welche Qualitatsanspriiche realistisch an
WeiterbildnerInnen gestellt werden kénnen, ist noch zum Teil offen. Der Grund hierfir liegt nicht zuletzt
in einem Mangel an wissenschaftlicher Ausgangsbasis. Die Frage ,Wann ist eine Weiterbildung gelungen
und welchen Beitrag leisten WeiterbildnerInnen konkret zu dem Gelingen von Weiterbildungen“ muss
zuerst beantwortet werden. Die Rolle von WeiterbildnerInnen wird als Impulsgeberin fiir Lernprozesse
und als Verantwortliche fir Lerntransfer benannt:

(vgl. I3, Z.370ff, S.38). Diese hier nur gestreifte,
weitreichende Fragestellung kann nicht allein mit einer empirischen Erhebung festgestellt werden,
sondern geht an die Substanz der Profession.

Allerdings konnten im Rahmen der Erhebung eine Vielzahl an Aspekten fir eine transparente
Bearbeitung des Themas ,Qualitdtsanspriiche an WeiterbildnerInnen‘ herausgearbeitet werden. Fest
steht, dass ein Qualitdtslabel von ausschlieBlich allen dazu befragten Personlichkeiten befiirwortet
werden wird: (I15. Z.299ff, S.165). Es
ist zudem gelungen, ein Bild tber die AkteurInnen der luxemburgischen Weiterbildungslandschaft zu
zeichnen und die pluralen Kontexte dieser zu skizzieren. Daraus ergibt sich unter anderem der Anspruch
,Preisdumping’ und Giberteuerte Honorare von WeiterbildnerInnen und Auftraggebern zu vermeiden:
(I12,Z7.396,5.132).

Die grof3e Hurde mit hohem Bremspotential besteht in der ,Unsicherheit ob und wieviel Qualitat von
den nebenberuflich, technischen WeiterbildnerInnen verlangt werden kann‘. Dabei bleibt die Frage
offen, welchen Einfluss das zeitliche Ausmaf, in dem der Beruf ausgetibt wird, eine Rolle spielt. Nun
muss eruiert werden, ob diese Unsicherheit in Relation zu dem Bediirfnis und dem Bedarf an erhohter
Qualitatsentwicklung in Hinsicht auf Qualitatskontrolle von Weiterbildungen und Kompetenzen von
WeiterbildnerInnen steht.



Es wird ganz simpel um die Frage gehen, was wichtiger sein wird:

Erhohte Qualitdat von
Aus- und Weiterbildung
mit Erwachsenen durch

(Zu) Hohe Anforderungen an
nebenberufliche, technische
bzw. bildungsfernere Aus-

und WeiterbildnerInnen
(zeitliche Investion bei z.T.
niedrigen L6hnen)

Verbesserung der
Lehrkompetenz von
WeiterbilnderInnen

7.2 Ausblick

»,Moi je trouve que le marché doit étre un peu plus épuré“ (18, 2.322, S.84)

Oftmals wird die Messbarkeit von Qualitat in der Weiterbildung und von Kompetenzen der
WeiterbildnerInnen als unlosbar dargestellt — besonders von der Makro-Ebene (Sackgassen-Denken)
und Meso Ebene (Mangel an Fachwissen und Instrumenten). VertreterInnen der Mikro-Ebene
hingegen haben pragmatische, leicht umsetzbare Losungen. Dementsprechend sollten jegliche
Professionalisierungsfragen unter dem Einbezug der didaktischen BerufsvertreterInnen stattfinden.

Ein Qualitatslabel fir WeiterbildnerInnen sollte auf jeden Fall geschaffen werden. Dazu konnte

eine Zusammenarbeit mit dem Bildungsministerium wichtig sein. Das Label wird vor allem von den
PraktikerInnen selbst und auch von den Recruiting-Verantwortlichen gefordert. Um Qualitdats-Kriterien
festzulegen, konnten die Ergebnisse dieser Studie herangezogen werden, da hier neben dem spezifischen
Wissen und Kénnen von WeiterbildnerInnen auch Eigenschaften in Form von ,learning outcomes’ aus
vielfaltigen Perspektiven skizziert werden. Wahrend dem Prozess, die Kriterien fir ein Qualitatslabel
festzulegen, muss ein ausformuliertes, umfassendes Kompetenzprofil von WeiterbildnerInnen festgelegt
werden.

Neben den pragmatischen Diskussionen um Kompetenzanerkennung und Profilerstellung fir Berufe in
der Weiterbildung sollte immer wieder eine bildungswissenschaftliche Perspektive bezogen werden, um
eine bildungstheoretische Verortung zu erméglichen, die zu jeglichen Professionalisierungsprozessen
dazugehort. Dies setzt voraus, die Professionalisierungsdebatte nicht nur auf bildungspolitischer

Ebene zu fiihren sondern, neben den WeiterbildnerInnen selbst, mehrfach bildungswissenschaftliche
ExpertInnen mit einzubeziehen, die keiner politischen Agenda folgen.
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Wichtige kiinftige Fragen

1. Welchen Beitrag leisten WeiterbildnerInnen selbst zu dem Gelingen einer
erwachsenenbildnerischen MaBnahme?

In der europdischen Kompetenzauflistung Key competencies for adult learning
professionals wird die Professionskompetenz deutlich hervorgehoben. Damit ist u.a.

Verantwortungsbewusstsein fiir die Weiterentwicklung von Erwachsenenlernen, die
Entwicklung professioneller Werte sowie die Anpassung an vereinbarte Codes gemeint.

2. Wie konnte eine solche Professionskompetenz gefordert werde, um die berufliche
Professionalitét von ErwachsenenbildnerInnen zu auszubauen?

Die kompletten Ergebnisse der Studie sowie die wissenschaftliche
Vorrecherche sind in Balde ebenfalls auf abrufbar.

illllllliiiiiiiiiiiiininniiinnittt



8. Literatur

Anefore (2012): Livre Blanc. Stratégie nationale du Lifelong Learning. Online im Internet http://www.s3l.
lu/livreblanc/Livre % 20blanc/Livre % 20blanc % 20Strat % C3 % A9gie.pdf [01.11.2013].

Birkenbihl, M. (1999): Train the Trainer. Arbeitshandbuch fiir Ausbilder und Dozenten. Verlag Moderne
Industrie, Landsberg.

Dohmen, G. (1994): Konzeptionelle Uberlegungen von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen in der
Erwachsenenbildung. In: Nuissl, E. (Hrsg.): Person und Sache. Festschrift fiir Hans Tietgens. Opladen, Bad
Heilbrunn.

Faulstich, P./Zeuner, C. (2008): Erwachsenenbildung. Eine handlungsorientierte Einfihrung in Theorie,
Didaktik und Adressaten. Juventa Verlag, Weinheim/Miinchen.

Fellinger, A. (2008): Berufsbild TrainerIn. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium

fur Forschung, Praxis und Diskurs 4/2008. Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/
magazin/08-4/meb08-4.pdf. ISSN 1993-6818 Erscheinungsort: Wien. 14.068 Zeichen. Veroffentlicht Juni
2008.

Filla, W. (2005): Qualitat durch Qualifikation. Erwachsenenbildung braucht qualifizierte
MitarbeiterInnen. In: Lenz, W. (Hrsg). Weiterbildung als Beruf. Lit Verlag, Wien. S. 125-142.

Fuchs-Briininghoff, E. (2010): Weiterbildung der Weiterbildner. In: Arnold, R./Nolda, S./Nuissl, E. (Hrsg.):
Worterbuch Erwachsenenbildung. Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn. S. 299.

Fuhr, T. (1991): Kompetenzen und Ausbildung des Erwachsenenbildners. Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn.

Gieske, W. (2009): Professionalitat — Paradoxien und Widerspriche in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung. In: Vater, S. (Hrsg.): Eine Konferenz der anderen Art.
50 Jahre ,Salzburger Gesprache® fur Erwachsenenbildung. VoV, Wien.

Gieseke, W. (2010): Professionalitt und Professionalisierung. In: Arnold, R./Nolda, S./Nuissl, E. (Hrsg.):
Worterbuch Erwachsenenbildung. Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn. S. 242-243.

Heilinger, A. (2000): Die Qualifizierung von ErwachsenenbildnerInnen: Aus- und Weiterbildungsangebote
fur die unterschiedlichen Gruppen von MitarbeiterInnen der 6sterreichischen Erwachsenenbildung.
Forschungsbericht der Paddagogischen Arbeits- und Forschungsstelle (PAF) des Verbandes
Osterreichischer Volkshochschulen (VOV). Nr. 6. Bm:bwk, Wien.

Herr, L./Pauly, M (2006): Allgemeine Erwachsenenbildung. forum 156. Online im Internet: http://www.
forum.lu/pdf/artikel/5472_256_Herr_Pauly.pdf [01.11.2013].

Institut de Formation Continue (2013): Formateur d’adultes. Online im Internet: http://www.
formation-continue.lu/documents/10180/49902/Profil % 20et % 20referentiel_ % 20Formateur % 20.pdf
[01.11.2013].

Kade, J./Nittel, D./Seitter, W. (2007): Einfiihrung in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Verlag
Kohlhammer, Stuttgart/Berlin/Koln.



KieBling-Sonntag, K. (2003): Trainings- und Seminarpraxis. Cornelson Verlag, Berlin.

Lenz, W. (2000): Lernen ist nicht genug. Arbeit — Bildung — Eigen-Sinn. Studienverlag, Innsbruck/Wien/
Munchen.

Nittel, D. (2000): Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberuflichung der
Erwachsenenbildung. Bertelsmann Verlag, Bielefeld.

Peters, R. (2004): Erwachsenenbildungs-Professionalitat. Bertelsmann Verlag, Bielefeld.

Poschalko, Andrea (2011): Qualitat in der Erwachsenenbildung — ein Thema mit vielen Facetten. In:
Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 12, 2011.
Wien. Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/11-12/meb11-12.pdf. Druck-
Version: Books on Demand GmbH: Norderstedt.

Tietgens, H. (1988): Professionalitat fur die Erwachsenenbildung. In: Gieseke, W. (Hrsg.) Professionalitat
und Professionalisierung. Klinkhardt, Bad Heilbrunn. S. 28-75.

Veltjens, B. (2008): Padagogische Qualitat im Kontext von Qualitdtsmanagement.
Themen, empirische Analysen, Forschungs- und Handlungsbedarfe. Online im Internet: http://www.die-

bonn.de/doks/veltjens0801.pdf [04.02.2013].

Wittpoth, J. (2009): Einflihrung in die Erwachsenenbildung. Verlag Barbara Budrich, Opladen.






Nachwort: Perspektiven fir neue Forschungsprojekte in der
Erwachsenenbildung

»Personalentwicklung sind MaBnahmen zur Vermittlung von Qualifikationen, welche die aktuellen und
zukiinftigen Leistungen von Fuhrungskraften und Mitarbeitern steigern (Bildung), sowie MaBnahmen,
welche die berufliche Entwicklung von Fiihrungskraften und Mitarbeitern unterstiitzen (Quelle: Stock-
Homburg).

Das eigentliche Ziel der Personalentwicklung ist es, die Kompetenzen der Mitarbeiter auf die aktuellen
und kiinftigen Anforderungen des Unternehmens vorzubereiten. Strategische Personalentwicklung ist
demzufolge Teil der Unternehmensstrategie und leitet sich daher von der Unternehmensvision und
den Unternehmenszielen ab. Dies geschieht in der Regel durch eine Bedarfsanalyse. Die geforderten
Qualifikationen und Kompetenzen werden mit den aktuellen verglichen und so der Schulungs- und
Entwicklungsbedarf ermittelt. Die Bedarfsanalyse berticksichtigt dabei nicht nur die fachliche
Qualifikation, sondern auch Flhrungs- und Sozialkompetenzen. Die Beurteilung der Mitarbeiter nach
ihren potenziellen zukiinftigen Entwicklungschancen heif3t Potenzialanalyse.

Das IUIL ist zum gegenwdartigen Zeitpunkt an mehreren Weiterbildungsprojekten und auch an mehreren
angewandten Forschungsprojekten beteiligt um seine bescheidenen Beitrag zur Steigerung der
Weiterbildungsqualitat in Luxemburg und in den Organisationen zu leisten. Eines dieser Projekte ist das
Projekt ,,Qualiform“ mittels welchem das IUIL versucht eine erste Antwort auf die Frage zu geben, wie
man eine qualitativ hochwertige Weiterbildung gewdbhrleisten kann.

Weil, wie bereits gesagt, das Lernen in und fiir Organisationen ein sehr komplexer Prozess ist, wird daran
gedacht in der Folge noch zusdtzliche Forschungsprojekte in die Wege zu leiten. Das Lernen in und fiir
Organisationen kann wie folgt systemisch dargestellt werden:

Es stellt sich in diesem Kontext und im Sinne eines ,doppelten” ROI’s fiir den Mitarbeiter die Frage, ob
man nicht versuchen sollte neue Forschungsprojekte zum Erwachsenenlernen anzudenken.

Was die individuellen Unterschiede von erwachsenden Lernen angeht, so kann man von der Annahme
ausgehen, dass es individuelle Unterschiede zwischen lernenden Erwachsenen gibt und, dass dies auch
Auswirkungen auf das Lernen haben und vornehmlich auch auf die Umsetzung des in der Weiterbildung
Gelernten in die personliche Berufspraxis des lernenden Erwachsenen. Die Forschung scheint aber noch
nicht Gber die erforderlichen Instrumente und Methoden zu verfliigen, um dies addquat zu messen

und zu untersuchen ,Dartber hinaus ist Lernen derart kontextspezifisch und sie transaktionalen
Begabungseinfliisse sind so komplex, dass sich kaum konsistente Beziehungen ergeben kénnen, ...“
(Knowles, Holton III, Swanson, Jager, Hornung).

Nichtsdestoweniger wird daran gedacht ein solches Projekt zu initiieren.

Pol WAGNER






ANHANG I

Leitfaden-Interview mit HR MitarbeiterInnen der Meso-Ebene, welche fur die Auswahl von
WeiterbildnerInnen verantwortlich sind:

o Alter

e Geschlecht

e Herkunft

e Ausbildung/en

e Berufswege

o Institution & wichtige Arbeitsbereiche

Im Folgenden wird der Begriff WeiterbildnerIn im Sinne von mikro-didaktisch Téatigen in der
Erwachsenenbildung verwendet.

Im Sinne der Pluralitat bzgl. Ausbildung, Angestelltenverhdltnis, Qualifizierung, wie ist Ihrer Meinung
nach der Stand in der luxemburgischen Professionalisierungsdebatte von Erwachsenenbildung/
Weiterbildung? Wie hat sich dies entwickelt?

e Was bedeutet fir Sie Professionalitdt bzw. professionelles Handeln von WeiterbildnerInnen?

o Uber welche Professionalitétsmerkmale sollte ein/e WeiterbildnerIn verfiigen?

e Welche Ausbildung(en) sollte, Ihrer Meinung nach, ein/e WeiterbildnerIn absolviert haben?

e Fur wie wichtig empfinden Sie eine Grundausbildung z.B. mittels einer sogenannten , Train the
Trainer” Ausbildung?

e Welchen Stellenwert nehmen die sogenannten , Train the Trainer” Ausbildungen bzgl. der
Qualifizierung von WeiterbildnerInnen ein?

e Welche Inhalte/Learning Outcomes mussten hier entwickelt/eingefiihrt werden, damit die
Qualifizierung gelingt?

e Wie wichtig schatzen Sie eine erwachsenenbildnerische Ausbildung, im akademischen Sinne, ein?



e Welche Qualitatsstandards sollten fir die Berufsausiibung von WeiterbildnerInnen eingefiihrt
werden?

e Wer profitiert von diesen Qualitatsstandards? Wer sind eventuelle VerliererInnen?

e Welchen Einfluss hat Threr Meinung nach, die Kompetenz der WeiterbildnerInnen auf die Qualitat der
Bildungsveranstaltung und somit auf den Lernerfolg von TeilnehmerInnen?

e Welche sind Ihrer Meinung nach, die wichtigsten Kompetenzen, tiber die WeiterbildnerInnen
verfligen sollten? (inkl. soziale Kompetenzen, Eigenschaften, Einstellungen?)

e Welche Differenzierungen wiirden Sie fir die unterschiedlichen Arbeitskontexte von
WeiterbildnerInnen vornehmen (bzgl. Stundenausmaf, Themen, Zielgruppen, etc..)?

. Beschreiben Sie bitten einen Recruiting Prozess von WeiterbildnerInnen in Ihrer Institution.

. Worauf wird besonderen Wert gelegt (z.B. neben Erfahrung und Ausbildung)?

. Wer sind die WeiterbildnerInnen, die Sie einstellen bzw. die Sie beauftragen?

. Welche Leistungsevaluierungsinstrumente fir die WeiterbildnerInnen gibt es in Ihrer Institution?

Was wiinschen Sie sich fur den luxemburgischen Weiterbildungsmarkt? Was musste hierfir ermdglicht
werden?

1. Zusatzliche Informationen

Haben Sie Unterlagen zu folgenden Themen:

hauseigene ,Train the Trainer’ Ausbildungen,
e interne WeiterbildungsmaBnahmen fir WeiterbildnerInnen,

e Best Practice Projekte, die Sie in Ihrer Institution zu dem Thema Kompetenzen von
WeiterbildnerInnen anwenden/durchfihren,

e sonstige themenrelevante Unterlagen und Informationen, die Sie mir fur das Projekt ,Qualiform’ zur
Verfligung stellen konnten?



Leitfaden-Interview mit WeiterbildnerInnen der Mikro-Ebene

1. Soziale Daten

o Alter

e Geschlecht

e Ausbildung/en

e Berufserfahrungen

o Aktuelle Arbeitsbereiche

e Themenangebot

2. Selbstverstdndnis & Professionalitdt

e Wenn Sie Ihrer hauptberuflichen Tatigkeit einen Namen geben missten, welcher wdre das?
e Was bedeutet fir Sie professionelles Handeln & Professionalitdt?

e Haben Sie didaktische — auf Ihre Tatigkeit in Weiterbildung fokussierten — Ausbildungen haben
Sie absolviert?

e Wenn ja, welche Inhalte konnten Sie sich in diesem Rahmen aneignen?

e Wenn nicht, konnen Sie beschreiben auf welchem Wege Sie sich didaktische Kompetenzen
angeeignet haben?

3. Kompetenzen und Voraussetzungen
 Uber welche Voraussetzungen sollte Ihrer Meinung nach ein/e WeiterbildnerIn verfiigen?

e Welche sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Kompetenzen (Kénnen, Wissen, Verstandnis), Gber
die WeiterbildnerInnen verfiigen sollten?

e Wie konnen diese Kompetenzen erlernt werden?

e Soziale Kompetenzen, Eigenschaften, Einstellungen?

4. Ausbildungen

e Welche Ausbildung(en) sollte, Ihrer Meinung nach, ein/e WeiterbildnerIn absolviert haben?

e Fir wie wichtig empfinden Sie eine Grundausbildung z.B. mittels einer sogenannten , Train the
Trainer” Ausbildung?

e Welche Ausbildungs- bzw. Weiterbildungsformen wiirden Sie sich fiir Ihre berufliche Weiterbildung
wunschen?

e Wie wichtig schatzen Sie eine erwachsenenbildnerische Ausbildung, im akademischen Sinne ein?



5. Qualitat
e Welche Qualitatsstandards sollten fir WeiterbildnerInnen eingefiihrt werden?

e Welche Voraussetzungen mussen erfullt werden, damit die Qualitatsstandards den
WeiterbildnerInnen nutzen?

6. Auftrdage/Institution

Wie sieht fur Sie eine optimale Zusammenarbeit mit einer auftraggebenden Institution aus (von dem
Erstkontakt bis zu dem Abschluss des Auftrages)?

7. Vision/Zukunft

Was wiinschen Sie sich fur den luxemburgischen Weiterbildungsmarkt? Was misste hierfiir ermoglicht
werden?

1lllllliiiibbiiniinniiniiniiiiihy
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