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Einleitung

Wandel der Erwachsenenbildung, Verinderung der Institutionen

Erwachsenenbildung und ihre Institutionen sind Teil der Gesellschaft und somit historisch wandelbar.
Sie verdndern sich mit den sozialen, 6konomischen und politischen Bedingungen sowie auch mit den
kulturellen Diskursen und Leitbildern einer Gesellschaft — und sie sind selbst aktiv an der Gestaltung
von Gesellschaft beteiligt. Die Erwachsenenbildung mit ihren hauptberuflichen, nebenberuflichen und
ehrenamtlichen AkteurInnen deckt ein breites Spektrum ab: von einem gemeinschaftlich organisierten
Ort allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung bis hin zum marktorientierten hochprofessionel-
len Kompetenzzentrum. Der Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis zeichnete im Wintersemester
2013/14 Prozesse der Institutionalisierung und Professionalisierung in der sterreichischen Erwachse-
nenbildung nach, befragte Entwicklungstrends bei der 6ffentlichen Forderung und im Kontext verédn-
derter Steuerungskulturen, stellte Moglichkeiten und Grenzen einer evidenzbasierten Struktur- und
Organisationsforschung zur Diskussion und ermdglichte schliefSlich einen Vergleich mit Entwicklun-
gen in der skandinavischen Erwachsenenbildung. Der Austausch iiber die Geschichte und die aktuel-
len Strukturen der Erwachsenenbildung soll nicht zuletzt einen Ausblick eréffnen auf wiinschenswer-
te Wandlungsprozesse der Erwachsenenbildung und ihrer Institutionen.

Der Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis ist eine Veranstaltungsreihe, die im Rahmen einer Ko-
operation zwischen dem Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien, dem Institut fiir Wis-
senschaft und Kunst, dem Ring Osterreichischer Bildungswerke und dem Verband Osterreichischer
Volkshochschulen organisiert wird.

KoordinatorInnen:

Bettina Dausien: Professorin fiir Pidagogik der Lebensalter am Institut fiir Bildungswissenschaft der
Universitat Wien.

Thomas Hiibel: Generalsekretér des Instituts fiir Wissenschaft und Kunst (IWK).

Wolfgang Kellner: Leiter des Bildungs- und Projektmanagements im Ring Osterreichischer Bildungs-
werke.

Daniela Rothe: Universitatsassistentin am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitat Wien.

Stefan Vater: wissenschaftlicher Mitarbeiter der Pddagogischen Arbeits- und Forschungsstelle des Ver-
bands Osterreichischer Volkshochschulen.

Wir danken allen ReferentInnen fiir die hervorragende Kooperation sowie fiir die Bereitstellung diverser Unter-
lagen zur Erstellung dieses Berichts.
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Wilhelm Filla
Wandel der Erwachsenenbildungsinstitutionen in Osterreich —
Von der ,freien” zur ,integrierten” Erwachsenenbildung

Vortrag im Rahmen des ,Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” (WS 2013/14) im Verband Osterreichi-
scher Volkshochschulen, 1090, Pulverturmgasse 14, am 17. Oktober 2013

Seit Langerem ist Erwachsenenbildung der institutionell vielgestaltigste, heterogenste und daher am
schwersten tiberschaubare Bildungssektor. Dies gilt auch fiir ihre Methoden und Inhalte. Erwachsenen-
bildung ist dariiber hinaus durch ein weiteres Merkmal gekennzeichnet: sie ist der dynamischste und
sich am stdrksten institutionell, inhaltlich, methodisch und konzeptionell-theoretisch wandelnde Bildungs-

sektor.

Konstitutionsprozess der ,freien” Erwachsenenbildung: Erwachsenenbildung ist seit Beginn ihrer moder-
nen Entwicklung Ende des 19. Jahrhunderts in Osterreich und vielen Landern Europas durch perma-
nente Verinderungen charakterisiert. Ihr Konstitutionsprozess verlief im Unterschied zu anderen Bil-
dungssektoren aus der Gesellschaft heraus. Erwachsenenbildung beruht im Wesentlichen nicht auf
staatlichen Griindungen, sondern hat ihre Wurzeln in zivilgesellschaftlichen Prozessen. Da Erwachse-
nenbildungseinrichtungen sich vor allem als nicht staatliche Einrichtungen konstituiert und tiber Jahr-

zehnte hinweg entwickelt haben, kann auch von , freier Erwachsenenbildung” gesprochen werden.

,,Frei” bedeutet dabei: 1. Entwicklung ohne spezifische gesetzliche Grundlagen, 2. ohne staatliche Fi-
nanzierung (bestenfalls bescheidene Mitfinanzierung), 3. Entwicklung in unterschiedlichen inhaltlich-
konzeptionellen ,Richtungen”: biirgerlich-liberal sozialreformerisch; Arbeiterbildung; konfessionell
gebunden; utilitaristisch etc., 4. Dominanz des ,freien Zugangs” zur Erwachsenenbildung fiir Teil-
nehmende, Lehrende, Funktionstrdagerlnnen — unabhéngig von Geschlecht, Alter, formaler Bildung,

religioser Zugehorigkeit und ethnisch-nationaler Herkunft.

Letzteres trug im gesetzlich streng normierten Bildungsbereich revolutionire Ziige. Die Erwachsenen-
bildung héatte damit zur Herausforderung fiir das gesamte Bildungssystem werden konnen. Einige
revolutiondre Ziige sind jedoch im Laufe der Zeit in Riickschrittlichkeit umgekippt. So bei Elementen des
offenen Zugangs etwa das Fehlen formaler Zugangsqualifikationen zur Erlangung bestimmter Funk-
tionen oder das Fehlen einer gesetzlich fundierten Finanzierung, aus der Anspriiche an die 6ffentli-

chen Hénde geltend gemacht werden konnen.

Kompetenzdefizit: Das ,, Umkipp-Phinomen” hat sich insbesondere beim Um- und Aufbau der Erwachse-
nenbildung in den ersten Jahrzehnten nach 1945 gezeigt. Damals wurde auf der Basis von erheblichen
Kompetenzdefiziten gearbeitet, die Gerhard Bisovsky (1991) in einer treffenden Analyse fiir die Volks-
hochschulen beschrieben hat, welche prinzipiell auch fiir grofie Teile der Erwachsenenbildung gilt.
Demnach waren es nach 1945 vor allem kreative Einzelpersonen, die mit viel Einsatz die Erwachse-

nenbildung wieder aufbauten. Ihnen fehlte jedoch eine Ausbildung, wie sie die Mehrzahl der Volks-
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bildnerInnen der Ersten Republik hatte, welche grofiteils aus dem wissenschaftlichen Bereich kam.
Die kreativen Einzelpersonen waren hingegen ,MacherInnen’ und AutodidaktInnen, oft ohne theore-
tischen Hintergrund. Diese ,erwachsenenbildnerischen Naturtalente” der ersten Stunde standen bei der
Ausweitung der Erwachsenenbildung in den Jahrzehnten nach 1945 anteilsméfSiig immer weniger zur

Verfiigung.

Symbiose von Demokratie und Erwachsenenbildung: Die Erwachsenenbildung wurde seit der Wende vom
19. zum 20. Jahrhundert im Wesentlichen durch Angebote mit alltagsbezogenen und wissenschaftlichen
Inhalten grofs. In den Volkshochschulen kam noch die ausgeprégte institutionsinterne Demokratie zum
Tragen. Insbesondere das 1901 ,,von unten” gegriindete Volksheim Ottakring wurde zu einer Stitte
praktizierter Demokratie (vgl. Filla 2001).

Christine Zeuner (2010) spricht — bezogen auf Deutschland, aber es trifft auch auf Osterreich zu — von
einer im 19. Jahrhundert einsetzenden Symbiose von Demokratie und Erwachsenenbildung und weist da-
bei ebenso auf das gesellschaftskritische und -verandernde Potenzial der Erwachsenenbildung hin wie
auf Ambivalenzen in der Entwicklung, die sie mit ,Anpassung und Widerstand” beschreibt. Jene
Bildungsinteressen Erwachsener, die iiber die reine Aneignung von Wissen hinausgingen, waren oft
mit politischen Emanzipationsbestrebungen verbunden, die auf Ideen der Aufkldrung verwiesen.
Biirgertum und Arbeiterklasse verstanden dabei Bildung auch als Voraussetzung fiir die gesellschaft-
liche Demokratisierung. Institutionalisierung der Erwachsenenbildung ist wiederum nicht ohne ge-
sellschaftliche Demokratisierungsprozesse denkbar. AkteurInnen der Erwachsenenbildung haben —
beginnend im 19. Jahrhundert — Gegenentwiirfe zu den bestehenden Gesellschaftsformen diskutiert
und sich fiir deren Umsetzung stark gemacht. ,Solche Entwiirfe entstanden hiufig iiber die Auseinander-
setzung mit Bildungsinhalten, die der eigenen Klasse jeweils vorenthalten wurden. In diesem Sinn wird das
Handeln in und durch die Erwachsenenbildung hiufig als zwischen ,Anpassung und Widerstand’ stehend cha-
rakterisiert.” (Zeuner 2010: 169) Dass in der Geschichte der Erwachsenenbildung auch reaktionare, an-
tidemokratische und irrationale Positionen vertreten wurden, darf aber auch nicht verschwiegen wer-

den.

Der Einschnitt durch Diktatur und Faschismus: Mit der Machtergreifung des Austrofaschismus 1933/34!
erfuhr die sterreichische Erwachsenenbildung einen gravierenden Einschnitt, der bis zur Liquidierung
von Erwachsenenbildungseinrichtungen insbesondere der Arbeiterbildung fithrte und im Nationalso-
zialismus mit der , Vertreibung und Vernichtung der Vernunft” fiir die Erwachsenenbildung schwerwie-
gende, selbst heute noch spiirbare Auswirkungen hatte. Die Politik des Nationalsozialismus hat sich
sowohl auf Seite der Lehrenden und FunktionstragerInnen als auch bei den bildungsaffinen Teilneh-
menden ausgewirkt, von denen gleichfalls viele vertrieben und vernichtet wurden. Diktatur und Fa-
schismus eliminierten die demokratischen und gesellschaftskritischen Dimensionen der Erwachse-
nenbildung; damit und auch durch die von Bisovsky festgestellten Kompetenzdefizite vieler Erwach-
senenbildnerInnen war nach 1945 Ankniipfungsversuchen an die Traditionen der 1920er-Jahre, auch vor

dem Hintergrund der gednderten politisch-gesellschaftlichen Verhaltnisse, wenig Erfolg beschieden.

1 Zum politisch und wissenschaftlich umstrittenen Begriff Austrofaschismus und zum Herrschaftssystem, das er
bezeichnet, vgl. Tdlos 2013.
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Verinderungen nach 1945: Nach 1945 kam es zum Aufbau eines dsterreichweiten Netzes von Erwachse-
nenbildungseinrichtungen und so zu einer dezentralen und bevélkerungsnahen Entwicklung der Er-
wachsenenbildung unter Beibehaltung der Merkmale ,freier” Erwachsenenbildung. Mit der Bildung
von Verbinden der Erwachsenenbildung wurden auch moderate Zentralisierungsschritte gesetzt. Dabei
haben die Verbénde durch ihre Supportfunktion die lokalen Einrichtungen und damit die Dezentrali-
sierung insgesamt gestiitzt. Anders als in Deutschland ist es aber seit den 1950er-Jahren nicht zu einer
dauerhaft institutionalisierten Kooperation von inhaltlich begriindeter gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
mit den Volkshochschulen gekommen, aus der ein breites Demokratisierungspotenzial verbunden mit
einer gesellschaftsbezogenen, tendenziell gesellschaftskritischen Bildungstatigkeit hatte resultieren

konnen.

Seit Mitte der 1950er wurde mit dem Aufbau einer institutionalisierten MitarbeiterInnen-Weiterbildung
begonnen — sowohl auf staatlicher als auch privater Basis. Die MitarbeiterInnen-Weiterbildung, die bis
in die unmittelbare Gegenwart erheblich ausgebaut und durch die Weiterbildungsakademie systema-
tisiert und qualitativ verbessert wurde, stellt eine Antwort auf die Notwendigkeit dar, dem Bedeutungs-

verlust der ,Bildungsnaturtalente” zu begegnen.

Ab Mitte der 1980er ist es zu einer zunehmenden Professionalisierung in Leitungsfunktionen von Er-
wachsenenbildungseinrichtungen gekommen. Was den Bereich der Volkshochschule betrifft, so lasst
sich seit dieser Zeit eine deutliche Steigerung des Anteils der tertidr Qualifizierten in Leitungsfunktionen
annehmen, zumal sich auch der Anteil an hauptberuflich tatigen Volkshochschul-LeiterInnen von 8,5
Prozent im Jahr 1985 auf 26,5 Prozent im Jahr 2010 erhoht hat.

These: Der Ubergang von der ,freien” zur integrierten Erwachsenenbildung: In der Zweiten Republik hat
sich die Erwachsenenbildung in Osterreich nicht nur dezentralisiert und institutionell erweitert (pri-
vat-kommerzieller Sektor, betriebliche Weiterbildung, Bereich der informellen Bildung), sondern vor allem
auch quantitativ und — in einigen Bereichen wie dem Sprachenunterricht — qualitativ erheblich entwi-
ckelt. Die nunmehr nahezu sieben Jahrzehnte der Zweiten Republik sind jedoch durch eine tiefgrei-
fende Verdanderung gekennzeichnet: das Abgehen von der ,freien” zur — so die These — staatlich vermit-
telten , integrierten” Erwachsenenbildung (vgl. Filla/ Stifter 2013, Filla 2014).

Staatliche Erwachsenenbildungspolitik blieb bis zur politisch-gesellschaftlichen Wende 1970 &duflerst
bescheiden. Erst danach hat staatliche Erwachsenenbildungspolitik zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen und dazu beigetragen, in einem schleichenden Prozess , freie” Erwachsenenbildung durch zu-

nehmende Integration in das Gesamtbildungssystem abzulésen. Einige Stichworte dazu:

+  Griindung der KEBO unter staatlicher Mithilfe 1972

* Verabschiedung des , EB-Firderungsgesetzes 1973 mit Definitionsansétzen fiir geforderte Er-
wachsenenbildung und Kriterien fiir den Ausschluss von staatlichen Férderungen (vgl. Bun-
desgesetz 1973).

«  Griindung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Politische Bildung 1977.

» 1980/81 Beginn der staatlich finanzierten und mit Auflagen verbundenen ,Entwicklungspla-

nung fiir ein kooperatives System der Erwachsenenbildung in Osterreich”.



* Beginn der staatlich geférderten , Lehrer-Aktion” 1984 und ab 1989 der staatlich mitfinanzierten
Aktion ,, Qualifizierte Pidagogische Krifte fiir die Erwachsenenbildung”, in deren Rahmen Qualifi-
zierungsanforderungen formuliert wurden.

*  Ab 2005 Einsetzen der europiischen und national mitgeforderten Projekttitigkeit mit verbindlichen
Kriterien, sowie Europdisierung der Bildungstitigkeit.

* Ab Mitte der 1990er Implementierung und staatliche Forcierung von Qualititssicherungssystemen.

e Nach der Jahrhundertwende
- Entwicklung einer iiberpriifbaren staatlichen Strategie zum lebenslangen Lernen
- Diskussion des Nationalen Qualifikationsrahmens zur Umsetzung der europdischen Qualifi-

kationsrahmendiskussion
- Schaffung der staatlich finanzierten Weiterbildungsakademie
- Umsetzung der Portfoliodiskussion des Europarates
- Durchfiihrung von Integrationskursen auf der Basis von staatlichen Akkreditierungen
- Abschluss von Leistungsvereinbarungen — festgelegte Ziele und zu erfiillende Kriterien.
- Beginn der Bund-Lander-Finanzierung der Initiative Erwachsenenbildung mit Akkreditie-

rungen von Einrichtungen und einer Reihe von Auflagen.

Allen diesen Mafinahmen liegt vielfach die unausgesprochene Intention zugrunde, Erwachsenenbil-
dung in das Gesamtbildungssystem zu integrieren, staatlicherseits mehr zu finanzieren (ohne das System
iiberwiegend privater Finanzierung zugunsten offentlicher Finanzierung anzutasten), sie dariiber
hinaus iiberschaubar zu machen, qualitativ zu vereinheitlichen sowie in zunehmendem MafSe verbindliche
Anforderungen festzulegen. , Freie” Erwachsenenbildung wird damit, durch eine integrierte, staatlich

vermittelte und mitgesteuerte Erwachsenenbildung, im Kern iiberlagert.

Notwendigkeit einer differenzierten Staatstheorie fiir Erwachsenenbildung: Der aufgezeigte Transformations-
prozess erfordert es, ihn auch theoretisch zu analysieren und empirisch zu erforschen, um Erwachsenenbil-
dung auf ein besseres Argumentationsfundament zu stellen. Dabei tite es der Erwachsenenbildung,
ihrem gesellschaftlichen Stellenwert und ihrer 6ffentlichen Wirkung gut, wissens- und wissenschaftsge-
nerierend zu wirken. Das setzt eine entsprechende ,Rekrutierung” und Forderung der MitarbeiterIn-

nen voraus.

Angesichts dieser staatlich vermittelten Integration der Erwachsenenbildung und ihrer Steuerung
durch den Staat geht es um die Erarbeitung einer auf diesen Bildungssektor bezogenen Staatstheorie,
mit der die Rolle des Staates im Hinblick auf Erwachsenenbildung theoretisch zu bestimmen ist. Da-
mit sollte zunéchst die in Osterreich viele Diskussionen dominierende fatale Dualitit von Staat und
Markt iiberwunden werden. Zwischen Staat und Markt liegt die Ebene der Zivilgesellschaft, deren his-
torisches ,Produkt” die Erwachsenenbildung war. Der Staat sollte sich auf ein kooperatives Verhaltnis
zur zivilgesellschaftlichen, vor allem gemeinniitzigen Erwachsenenbildung konzentrieren. Der Staat
ist schlussendlich Ausdruck von Gesellschaft — mit spezifischen Funktionen, die es im Hinblick auf

Erwachsenenbildung zu bestimmen gilt.

Eine solche Staatstheorie hitte generelle, sowie auf Osterreich bezogene Besonderheiten der Erwachse-
nenbildung zu beriicksichtigen, so etwa die Rolle der Sozialpartnerschaft, die in Osterreich stark ausge-

pragt und in der Bildungs- und Erwachsenenbildungspolitik enorm einflussreich ist. Dazu kommt die



in Bezug auf die Erwachsenenbildung domestizierende Funktion staatszentrierter politischer Parteien,

die iiber den Staatsapparat, Finanzierungsstrome sowie die Personal-, Rekrutierung” ausgeiibt wird.

Diese Staatstheorie hitte eine Theorie der Zivilgesellschaft zu inkludieren und die , relative gesellschaft-
liche Autonomie” von Erwachsenenbildung zu bestimmen. Eine auf die Erwachsenenbildung bezogene
Staatstheorie hitte den inhaltlichen Spielraum der Erwachsenenbildung und — in Ankniipfung an ihre
Tradition — ihre demokratischen und verindernden Potenziale ebenso zu diskutieren wie ihre im Vergleich
zu den anderen Bildungssektoren alternative Finanzierung, und zwar im Kontext von Abhingigkeitsver-
hiltnissen. Anders ausgedriickt, es geht um die Bestimmung des Grades relativer Autonomie der Er-

wachsenenbildung vor dem Hintergrund ihres Integrationsprozesses.

Bei diesem Bestimmungsprozess relativer Autonomie ist das kritische Potenzial der Erwachsenenbil-
dung und ihr Changieren zwischen ,Anpassung und Widerstand” einschliellich der Formulierung
und Diskussion gesellschaftlicher Gegenentwiirfe bzw. ihr Changieren zwischen , Affirmation und

Emanzipation” einschliefllich gesellschaftstransformatorischer Perspektiven zu beleuchten.

Es geht nicht nur um Theorieentwicklung, die blofem Handwerk entgegenwirken soll, sondern eben-
so um das Verhiltnis von Wissenschaft und Erwachsenenbildung in Verbindung zu einer entspre-
chenden personellen Ausstattung von Erwachsenenbildungseinrichtungen. Bei dieser Diskussion
wiren die negativen Pole von Wissenschaft und Erwachsenenbildung, also Verharren im , Elfenbein-

turm” vs. ,, Arroganz der Praxis”, zu umschiffen (vgl. Gruber 2011).

Rolle und Ausrichtung politischer Bildung: Innerhalb des hier skizzierten Problemfeldes geht es um die
Bestimmung des Ausmafses der einzelnen Tatigkeitsfelder von Erwachsenenbildung. Hier ist die Rolle
der politischen Bildung in einer demokratischen Gesellschaft zu diskutieren, zumal Demokratie die
einzige Staatsform ist, die gelernt werden muss. Kann der offensichtlichen Marginalisierung von poli-
tischer Bildung entgegenwirkt werden? Und wie kann das vor sich gehen? Inhaltlich muss sich Er-
wachsenenbildung als Stitte der Diskussion von gesellschaftlichen Alternativen zum Bestehenden profilieren
und nicht als dessen Legitimationsagentur. Die Diskussion von Alternativen ist unverzichtbares Ele-

ment von Demokratie, Alternativlosigkeit das Gegenteil (vgl. Filla 2013).

Wilhelm Filla: Universititsdozent fiir Weiterbildung an der Universitit Klagenfurt; langjihriger Generalsek-
retiir des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen (VOV).
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Giinter Hefler, Jorg Markowitsch
Aufstieg mit Weiterbildung? Institutionelle Dimensionen
formaler Erwachsenenbildung im internationalen Vergleich

Vortrag im Rahmen des ,, Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” (WS 2013/14) im Institut fiir Bildungs-
wissenschaft, 1090, Sensengasse 3a, am 23. Oktober 2013

Bericht: Georg Ondrak

Formale — zu einem anerkannten Abschluss fithrende — Erwachsenenbildung teilt eine zentrale Eigen-
schaft mit dem Erstausbildungssystem: Sie verspricht Lebenschancen und raumt — jedoch ohne Garan-
tie — neue Optionen fiir soziale Mobilitdt im Erwachsenenalter ein. Ein mehrjahriges Forschungspro-
jekt, an dem 13 Partnerlander mit {iber 100 ForscherInnen beteiligt waren, gibt einen Einblick in die
institutionellen Formen formaler Erwachsenenbildung in Europa. Aus diesem Forschungsprojekt

wurden einige Ergebnisse im Rahmen des Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis prasentiert.

. Warum ist etwas in einem Land selbstverstindlich formale Erwachsenenbildung und in einem anderen selbst-
verstindlich nicht formale Erwachsenenbildung?” Versucht man formale Erwachsenenbildung in ver-
schiedenen europédischen Landern zu vergleichen, steht man zuallererst vor dem Problem, das Marc
Maurice (2000) mit dem Ausdruck , Comparing the incomparable” beschrieben hat. Die europédischen
Lander unterscheiden sich deutlich darin, wie formale Weiterbildung institutionalisiert ist und welche
Spielrdume im Erwachsenenalter bestehen, via Bildung soziale Mobilitdt zu unterstiitzen. Genau die-
ses Phanomen der Unvergleichbarkeit verschiebt jedoch den Fokus darauf, auf analytischem Weg ein
Verstandnis dafiir zu gewinnen, unter welchen gesellschaftlichen Bedingungen die spezifische Institu-
tionalisierung formaler Erwachsenenbildung in den verschiedenen Staaten unterschiedlich stattge-
funden hat bzw. stattfindet.

Formale Erwachsenenbildung in Osterreich — Grofienordnungen: Rein quantitativ gesehen ist die formale
Erwachsenenbildung kein besonders grofes Feld. Die Gruppe der OsterreicherInnen, die zu einem
bestimmten Zeitpunkt an formaler Weiterbildung teilnimmt, ist im Gegensatz zur Gruppe der Oster-
reicherInnen, die an non-formaler Erwachsenenbildung teilnimmt, relativ klein. So nahmen im Jahr
2007 zwar insgesamt 41,9% der OsterreicherInnen zwischen 25 und 64 generell an Erwachsenenbil-
dung (formal und/oder non-formal), aber nur 4,2% tatsdchlich an formaler Erwachsenenbildung teil.
Mehr als 40% der OsterreicherInnen zwischen 25 und 64 haben 2007 hingegen mindestens einmal an
einer non-formalen Erwachsenenbildungsaktivitit teilgenommen. Die Teilnahme an formaler Erwach-
senenbildung ist dafiir relativ zeitintensiv. In Osterreich werden insgesamt mehr Stunden in formaler
Weiterbildung verbracht als in non-formaler. Es geht also um ein betrdchtliches Maf§ an Lernaktivitét,
das diese 4,2% der OsterreicherInnen fiir formale Erwachsenenbildung aufbringen. Wenn man die

Gruppe der 4,2% an OsterreicherInnen zwischen 25 und 64 (gesamt: 190.000 Personen) nach den Teil-
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nahmen an bestimmten Institutionen (bzw. Organisationen) formaler Erwachsenenbildung aufglie-
dert, so befanden sich 2007 etwa 50%, und damit der bei weitem grofite Anteil, in einem Universitats-
studium (Bachelor-/ Diplom-/ Masterstudium, Doktorat als Erstabschluss), 10% in einem Universitats-
oder Hochschullehrgang (ohne reguldres Studium), 9% in Fachhochschulen, 5% in berufsbildenden
Akademien, 4% in Krankenpflegeschulen, 4% in einem postgradualen Universitdtslehrgang, 4% hol-
ten eine Lehre und weitere 4% ein Doktorat nach dem Erstabschluss nach. Geringe prozentuelle Antei-
le fielen etwa auf Meisterschulen, AHS, BHS fiir Berufstdtige oder Hauptschul-/Polytechnikumskurse
(Daten, vgl. Statistik Austria 2009).

Speziell im Bereich zweiter Bildungsweg gab es in den letzten Jahren massive Verschiebungen. So gab
es eine starke Zunahme der TeilnehmerIlnnen vor allem in den Vorbereitungskursen zu den Berufsrei-
fepriifungen und der Matura auf dem zweiten Bildungsweg. Daten in diesem Bereich — diverse Kurse,
Teilnahmen — konnen von der Statistik Austria oft schwer erfasst werden. Hier existiert nicht immer
Klarheit dariiber, was in den Bereich formaler Erwachsenenbildung fallt, und Kurse sind oft unerwar-
teterweise bei TragerInnen bzw. Organisation angesiedelt, welche man nicht primér mit Angeboten
formaler Erwachsenenbildung in Verbindung bringen wiirde, die aber neuerdings ein massive Rolle
in diesem besonderen organisationalen Feld der ,,Second Chance Education” spielen — wie etwa die
Volkshochschulen: ein Indiz fiir die Heterogenitdt und Undurchsichtigkeit institutioneller, formaler
Erwachsenenbildung (vgl. Hefler, Markowitsch 2013).

Eine Schatzung anhand des Vergleichs mehrerer Quellen ergibt schlussendlich, dass iiber den Zeit-
raum von 1967 bis 2007 20 bis 40% der Gesamtbevélkerung in Osterreich eine oder mehr Teilnahme-
phasen in der formalen Erwachsenenbildung iiber den Lebensverlauf durchlaufen haben (vgl. Hefler,
Ringler et. al. 2011). So gesehen ist formale Erwachsenenbildung dann wieder auch kein Minderhei-
tenprogramm oder Randphdnomen. Schatzungen sind hier im Hinblick auf die verschiedenen Quel-
len aber durchaus schwierig. Keine der hinter den Quellen stehenden Institutionen bzw. Organisatio-
nen misst , besser” oder ,schlechter”, sondern es wird sichtbar, dass es sich eben um verschiedene
Institutionen (etwa verschiedene Ministerien) mit unterschiedlichen Administrationen handelt, die
Registerdaten auf spezifische Art und Weise verwalten. Diese wiederum leiten ihre Daten an ver-
schiedene internationale Organisationen weiter. Jene Kategorien und ,,Maps”, die diese Organisatio-
nen wiederum entwerfen, tragen dann zu dem bei, was wir als formale Erwachsenenbildung verste-

hen, und genau das dndert sich momentan geradezu rasant.

Begriffskonzepte formaler Erwachsenenbildung: Als man sich vor etwa 40 Jahren mit dem revolutionédren
gesellschaftlichen Phanomen der Bildungsexpansion zu beschiftigen begann, wurde auch versucht,
verschiedene Bildungsformen in Definitionen zu packen und Kategorien zu entwickeln. Bekannt und
besonders wirkmachtig wurde die vom ehemaligen US-amerikanischen Staatsekretdr fiir Bildung
Philip Coombs formulierte Definition: ,,Formal education as used here is, of course, the highly institu-
tionalised, chronologically graded and hierarchically structured ,education system’ spanning lower
primary school and the upper reaches of the university.” (Coombs, Ahmed 1974: 8) Das verwendete
,,of course” deutet an, dass es vor etwa 40 Jahren als selbstverstindlich und unhinterfragt galt, was
formale Erwachsenenbildung sei. Das Interesse der Community zielte hingegen auf die non-formale
Bildung sowie auf die Forschung und Begriffsschdrfung in diesem Bereich. Eine Schliisselmetapher,
die oft im Zusammenhang mit formaler Erwachsenenbildung verwendet wurde bzw. wird, ist die der

continuous, educational ladder, der kontinuierlichen Bildungsleiter. Es ist eine zentrale Metapher mo-
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derner Gesellschaften, die uns unser soziales Leben in Aufstiegsleitern organisieren lasst. Der Begriff
der Bildungsleiter ist sozusagen das Aquivalent zur sogenannten Karriereleiter. Dies ist alles andere
als eine Selbstverstandlichkeit, sondern ein historisch gewachsener Zusammenhang, der in einzelnen
Gesellschaften in unterschiedlichem Ausmafs etabliert ist. Die Metaphern der Bildungs- und Karriere-
leiter sind zuallererst eine typisch US-amerikanische Narration des amerikanischen Traums, die da-

von erzahlt, dass man sich von jedem Ort aus hocharbeiten kann.

Bei dem Versuch, ein klareres Bild von der Institution der formalen Erwachsenenbildung zu erhalten
und einen Begriff davon zu bekommen, was diese Institution tut, wurde nun im Rahmen des eingangs
erwahnten Forschungsprojekts versucht, eine Art Gegendefinition zu formulieren, die genau diese
wirkmdchtigen, institutionalisierten Metaphern aufzeigt, in denen formale Erwachsenenbildung ge-
dacht wird: ,, Formal adult education, as an institution, allows for taking steps in adulthood within the
social space, providing eligibility for movements up or entering in established career ladders that use
formal education qualification as defining criteria.” (Hefler 2013: 202) Interessant ist hier auch der
Begriff der eligibility, welcher nur schlecht mit dem starken Wort , Berechtigung” iibersetzt werden
kann, sondern eher als , Vorberechtigung” ohne Garantie darauf, auf der sogenannten Karriereleiter
wirklich zum Zug zu kommen. Wichtig dabei ist wiederum zu erkennen, wie Gesellschaften jeweils
die Karrieren im Beschiftigungssystem strukturieren und ausschildern und welche Rolle Qualifikati-
onen fiir diese Karrieren spielen. Dimensionen, welche bei dem Versuch, die Institution formale Er-
wachsenenbildung zu erfassen, beachtet werden miissen, sind also: 1) der individuelle Lebensverlauf
— institutionelle Verkniipfung von Lebensverlauf, Berufslaufbahn und sozialer Stratifizierung, 2) die
Institutionen des »Skill formation«- und Beschaftigungs-Systems sowie 3) die organisationalen Felder

der formalen Weiterbildung.

Typen formaler Erwachsenenbildung in Europa: Bei dem Versuch, alle Aktivitdten formaler Erwachsenen-
bildung der 13 im Forschungsprojekt untersuchten Lander — bei aller anfangs aufgezeigten , Unver-

gleichbarkeit” — unterzubringen, lieflen sich sieben Typen formaler Erwachsenenbildung herauskris-

tallisieren:
Grundbildung
2. Zweiter Bildungsweg: lange Zeit vielerorts sogar als Synonym fiir formale Erwachsenenbil-

dung verwendet

3. Reguldre Universitdtsstudien von Erwachsenen: zentraler Bestandteil formaler Erwachsenen-
bildung in Europa. In den USA hingegen ist sie dezidiert kein Bestandteil formaler Erwachse-
nenbildung.

4. Umschulung: formale Bildung im Bereich der aktiven Arbeitsmarktpolitik. Historisch gesehen
in Osterreich lange undenkbar, war dieser Typ in vielen europdischen Landern wie Schweden
bereits lange Zeit der Hauptbereich formaler Erwachsenenbildung.

5.  Interne formale Weiterbildung in Organisationen: klassisch non-formale Bildungsprogramme,
welche aber intern von Organisationen angeboten werden, die eine formale Zertifizierung fiir
diese Programme zu erreichen versuchen.

6.  Universitdre Weiterbildung

Formale berufliche Weiterbildung

11



Vor allem beim letzten Typus unterscheiden sich die institutionellen ,Welten” europaweit besonders
stark. BuchhalterInnen, die beispielsweise in Osterreich eine ,einfache” Weiterbildung (Buchhaltung
3) machen, befinden sich in Grofsbritannien in einem hoch-professionalisierten, streng regulierten,
institutionalisierten Berufsfeld mit ausdifferenzierten Weiterbildungsformen auf akademischem Ni-
veau. Hier wird deutlich, welche Rolle verschiedene Professionen in den einzelnen europaischen Lan-
dern spielen, wie unterschiedlich sie ihre Weiterbildung organisieren und wie sie formalisieren und
damit Berechtigungen schaffen. Second Chance Education, also der zweite Bildungsweg, ist wiederum
in Irland, im Gegensatz zu Osterreich, vollkommen unverstandlich und irrelevant. In Irland haben 96
% der Bevolkerung nach der Sekundarstufe eine Hochschulberechtigung. In Osterreich produziert das
Bildungssystem eine derartig grofSe Menge an Personen, die nicht an einer Universitat studieren diir-

fen, dass dieser Typus formaler Erwachsenenbildung nétig erscheint.

Institutionelle Welten — die Art und Weise, wie formale Erwachsenenbildung in den einzelnen euro-
paischen Landern etabliert wurde, wie sie jetzt verstanden wird und welche Rolle ihr zukommt — un-
terscheiden sich von Land zu Land oft mafigeblich. Die formalen Erwachsenenbildungslandschaften
sind unterschiedlich institutionalisiert — was in einem Land selbstverstandlich formale Erwachsenen-
bildung ist, muss es nicht zwangsldufig auch in einem anderen sein — und so sagen auch internationa-

le Vergleiche — etwa TeilnehmerInnenzahlen in verschiedenen Landern — im ersten Moment wenig aus.

Versucht man einen Direktvergleich von Osterreich und Schottland, wie das anhand einer Fallstudie
wihrend des vorgestellten Forschungsprojekts geschehen ist, so erkennt man, dass in Osterreich fir-
meninterne Weiterbildung oft klar institutionalisiert ist. Durch den Erwerb von bestimmten Qualifika-
tionen iiber diesen Typ von firmeninterner Ausbildung (entspricht dem Beschéftigungssystem ,,occu-
pational“)? ist etwa eine Gehaltserh6hung und/oder firmeninterner Aufstieg fiir den/die TeilnehmerIn
erwartbar und gesichert. Betriebe richten sich hier nach vorgegebenen Berufsgruppen mit vorgegebe-
nen Qualifikationsanspriichen. Die Anerkennung spezifischer, durch ArbeitnehmerInnen erworbener
Qualifikationen ist somit seitens der Betriebe abgesichert. Dies ist nach wie vor ein dominanter Modus
des Osterreichischen Beschaftigungssystems bzw. der Industrie und der Art und Weise, wie dort Wei-
terbildung organisiert ist. Ein anderer Typ der Weiterbildung, welcher in Osterreich FuS fasst, gibt
TeilnehmerInnen keine Garantie dariiber, ob mit dem Erwerb von bestimmten Qualifikationen der
Erhalt der Beschaftigung oder ein Aufstieg verbunden ist. Die Betriebe sind in dem entsprechenden
Beschiftigungssystem (,organisational”) nahezu frei, zu entscheiden, wie sie Qualifikationen zu-
schneiden, welche Beschiftigungsstrukturen sie schaffen und wie sie internen Aufstieg organisieren.
Es handelt sich hier um eine schwach institutionalisierte Form der Anerkennung dessen, was sich
Menschen innerhalb formaler Bildungsprozesse im Erwachsenenalter aneignen konnen, und um eine
Form geringer Unterstiitzung durch die ArbeitgeberInnen. In Schottland ist dieser Typ verbreitet.

Menschen stellen sich hier ihr Berufsprofil zusammen. Sie sind jedoch eingebunden in ein System, in

2 Gegenwartig konnen drei Typen von Beschiftigungssystemen unterscheiden werden:

a) occupational: Die Betriebe richten sich in der Organisation ihrer Arbeit nach vorgegebenen Berufsgruppen (in
Osterreich dominant)

b) organisational: Betriebe sind frei, wie sie Qualifikationen definieren und wie sie internen Aufstieg organisieren.
c) professional: Weiterbildungsschritte und Qualifikationen sind klar geregelt, gegliedert und mit den beruflichen

Werdegangen im Rahmen von klassischen Professionen stark verkoppelt. (vgl. Hefler 2013)
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dem sich alle Menschen in der Art von ArbeitskraftunternehmerInnen etwas zusammenbauen miis-
sen, was sie dann im Sinne eines Marktmechanismus anbieten. Dieses Weiterbildungssystem des in-
dividuellen Sammelns von , Credits” ist in Schottland auch entsprechend (teilweise 6ffentlich) ausge-
baut und normalisiert. Eine dritte Organisationsform von Weiterbildung entspricht dem Beschafti-
gungssystem der klassischen , professions”. Weiterbildungsschritte und Qualifikationen sind klar
gegliedert und mit beruflichen Werdegéangen stark verkoppelt. Betroffene Akteurlnnen wissen klar,

was zu welchem Zeitpunkt von ihnen erwartet wird.

Stiirken und Schwiichen formaler Erwachsenenbildung in Osterreich: Sieht man sich spezifisch Osterreich
an, so gibt es Starken im Bereich der formalen Erwachsenenbildung. Etwa die hohe Bedeutung von
Qualifikationen in der Strukturierung von beruflichen Karrieren. Diese hohe Bedeutung unterstiitzt
die Abgabe ,valider Versprechen”: ein System, das allerdings Erosionsprozessen unterworfen ist und
nur fiir bestimmte Bereiche gilt. Eine weitere Starke sind die gut ausgebauten Berufsbildenden Hohe-
ren Schulen fiir Erwachsene, jedoch gibt es hier Mangel in Bezug auf addquate Unterrichtsformen. In
einigen Gebieten gibt es auflerdem gute professionsbezogene Weiterbildungsangebote. Diese unter-
liegen aber selten — wie etwa im Falle der PsychotherapeutInnen-Ausbildungen — einer externen Qua-
litatskontrolle und werden wenig bis gar nicht 6ffentlich unterstiitzt. Zu den Osterreichspezifischen
Schwichen in Hinsicht auf formale Erwachsenenbildung gehort etwa, dass sich Universitaten wei-
gern, ihre Rolle als zentrale Akteure im Bereich der formalen Erwachsenenbildung anzunehmen.
Auch formale Grundbildung und Basisbildung war lange Zeit quasi inexistent, jedoch wird genau
diesem Mangel mittlerweile mit der Lander-Bund-Initiative Erwachsenenbildung versucht entgegen-

zuwirken.
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Elke Gruber

Organisation, Steuerung und Gestaltung von
Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Osterreich — Stand
und Perspektiven

Vortrag im Rahmen des ,Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” (WS 2013/14) im Verband Osterreichi-
scher Volkshochschulen, 1090, Pulverturmgasse 14, am 21. November 2013

Bericht: Georg Ondrak

Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist ein elementarer Teil des Lebenslangen Lernens. Sie ist gleich-
zeitig der in Bezug auf die Lebenspanne und die Angebote quantitativ grofite, ausdifferenzierteste
und sich am stérksten wandelnde Bildungsbereich. Demgegeniiber steht noch immer ihre unverhalt-
nismafiig geringe Bedeutung im bildungspolitischen Diskurs. Die plurale Weiterbildungslandschaft in
Osterreich - teils marktformig, teils 6ffentlich, zumeist gemischtwirtschaftlich organisiert und finan-
ziert — stellt ein besonders komplexes Phanomen dar. Auf allen Systemebenen und in vielen Bereichen
dieses Bildungssegmentes besteht dabei ein Mangel an wissenschaftlich fundierten, empirisch gesi-
cherten Daten, Fakten und Grundlagen. Pionierfunktion hatte hier bis vor kurzem die, dank des Ver-
bandes Osterreichischer Volkshochschulen realisierte, KEBO-Statistik. Mittlerweile sind durch den
Adult Education Survey der Statistik Austria und die PIACC-Studie wichtige Datenquellen hinzuge-
kommen. Ohne eine entsprechende wissenschaftliche, empirische Basis sind jedoch weder seriose

Aussagen zu Stand und Struktur noch zu Entwicklungen, Trends und Perspektiven moglich.

War das 18. Jahrhundert das Jahrhundert der Etablierung der Schulpflicht in Europa, so wird das 21. Jahrhun-
dert zum Jahrhundert der Etablierung, Steuerung, Finanzierung und Organisation des Lebenslangen Lernens

und der Lebensbegleitenden Bildung werden.

In der Erwachsenenbildung ist seit einigen Jahren eine veranderte Organisations- und Steuerungskul-
tur zu beobachten. Den Hintergrund dieser Entwicklungen bilden: 1. Die Etablierung einer supranati-
onalen Ebene von Bildungspolitik im Zuge der europdischen Integration als Alternative zu Formen
traditioneller, (rein) nationaler Steuerung. 2. Die Operationalisierung der Programmatik des Lebens-
langen Lernens anhand neuer Steuerungsinstrumente transnationaler Governance. 3. Die Offene Me-
thode der Koordinierung (OMK) als sogenanntes ,,soft law”. Entsprechend dem ,,soft law* hat die EU
keine direkte gesetzgebende Kompetenz in Bezug auf die Gestaltung von Bildungsprozessen. Sie er-
zeugt jedoch nationalstaatlichen Handlungsdruck durch Vorgaben, die iiber ,weichere Formen” wie
bestimmte EU-Grundsatzpapiere, Richtlinien und vor allem EU-Gelder vermittelt werden — derzeit

wohl eine der bedeutendsten, jedoch nicht unbedingt auch der demokratischsten Steuerungsoptionen.
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Evidenzen, Daten, Fakten: Eine zunehmend eingeforderte Evidenzbasierung in der Erwachsenenbil-
dung ist eng mit Steuerungsprozessen verbunden. Die Etablierung der supranationalen Ebene einer
Steuerungspolitik verlangt zunehmend eine Operationalisierung bestimmter Phidnomene erwachse-
nenbildnerischer Tatigkeit mittels Daten, Fakten und Evidenzen. Elemente einer neuen Steuerungs-
struktur auf der Ebene nationaler politischer Akteure sind Qualititsentwicklung/ -sicherung, Leis-
tungsvereinbarungen, Zertifizierungssysteme und Monitoring. Aktuelle Projekte dieser neuen Steue-

rungskultur lassen sich in ein Mehrebenensystem (vgl. Schrader 2011) einordnen:

1. Auf der Ebene der supra- und transnationalen Akteure: Der Européaische Qualifikationsrahmen
(EQR), PIACC (Das ,Programme for the International Assessment of Adult Competencies”
der OECD), EU-Papiere, EU-Richtlinien, EU-Empfehlungen.

2. Auf der Ebene der nationalen politischen Akteure: der Nationale Qualifikationsrahmen (NQR),
O-Cert, die Weiterbildungsakademie (wba), die Leistungsvereinbarungen zwischen Politik
(bmbf) und den Erwachsenenbildungsorganisationen der KEBO, Initiative Erwachsenenbil-
dung (wobei diese direkt auf ein EU-Dokument zuriickgeht) ...

3. Auf der Ebene der unmittelbaren Umuwelt der Weiterbildungsorganisationen: Projekte wie etwa
PERLS (,,Perspektiven der Erwachsenenbildung im Rahmen des lebenslangen Lernens in der
Steiermark”) oder MAP EB Tirol, bei denen versucht wird, eine umfassende Analyse (Organi-
sationsstruktur, Herausforderungen, Perspektiven) zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung
in einem Bundesland (hier Steiermark und Tirol) zu schaffen, welche einen Forschungsbeitrag
zu einem bisher wenig empirisch analysierten Bildungsbereich darstellen und u.a. auch der

Politikberatung dienen soll.

Die Ebenen — hier modellhaft getrennt — sind ,,real” meist stark miteinander verkoppelt und Projekte
konnen teils auch mehreren Ebenen zugeordnet werden (Bsp. Initiative Erwachsenenbildung oder die

Professionalisierung durch die wba).

PERLS als Beispiel fiir die Entwicklung von Evidenzbasierung auf regionaler Ebene: Bei ,Perspektiven der
Erwachsenenbildung im Rahmen des lebenslangen Lernens in der Steiermark” handelt es sich um den
Versuch einer umfassenden Erfassung — immer stéarker entgrenzter — erwachsenenbildnerischer Tatig-
keit in einem Bundesland (Steiermark). Dies auch abseits der in der KEBO vertretenen Organisatio-
nen. Das Projekt wurde von Bund und Land finanziert. Unter anderem in Fokusgruppen wurden —
mit den betroffenen AnbieterInnen selbst — Definitionen und Kategorisierungen fiir die steirische Er-
wachsenenbildung gefunden. Bisherige Ergebnisse des Forschungsprojektes PERLS sind etwa eine
Anbieterstruktur und -landkarte sowie eine Ist-Stand-Analyse der AnbieterInnen, allgemeine Begriffsbe-
stimmungen und Definitionen, eine grundlegende Bildungsphilosophie, eine AnbieterInnendefinition,
Grundvoraussetzungen fiir AnbieterInnen (auch im Hinblick auf eine O—Cert—Zertiﬁzierung) etc. Ein
fir die Steiermark spezifisches Kategoriensystem fiir dortige Erwachsenenbildungstatigkeiten — fiir
MAP EB Tirol muss beispielsweise aufgrund der dortigen Gegebenheiten ein anderes Kategoriensys-
tem entwickelt werden — beinhaltet folgende Kategorien: allgemeine Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung, beruflich orientierte Erwachsenenbildung/ Weiterbildung, zielgruppenspezifische Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung, tertidare Erwachsenenbildung/Weiterbildung, berechtigungsorientierte
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, (Bildungs-)Beratung, Gesundheitsbildung.
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Diese neue Steuerungskultur kann in einem positiv impulsgebenden Zusammenhang gesehen wer-
den, sie kann aber auch kritisch eingeschétzt werden. Was den positiv-impulsgebenden Aspekt be-
trifft, so lasst sich etwa die Initiative Erwachsenenbildung oder das Voranschreiten der Professionali-
sierung der Erwachsenenbildung anfiihren: beispielsweise durch die Schaffung der Weiterbildungs-
akademie, eines Anerkennungssystems in der Weiterbildung, bei dem vorhandene Kompetenzen auf
Basis eines vorgegebenen Curriculums auf zwei Niveaustufen (Zertifikat und Diplom) anerkannt
werden konnen und bei dem die Moglichkeit der Durchléssigkeit gewahrleistet ist sowie die Moglich-
keit zu einem einschldgigen Tertidrabschluss im Rahmen von Universitatslehrgéngen besteht. Dieses
Grundcurriculum, speziell fiir Personen aus der Erwachsenenbildungspraxis, ist in Osterreich das
erste seiner Art. Gleichzeitig entsteht so etwas wie ein neuer Zentralismus auf einer supranationalen
Ebene. Aushandlungsprozesse sind oft wenig demokratisch und treten als Konsultationsprozesse auf,
bei denen zwar der Eindruck vermittelt wird, mitreden zu konnen, tatsachlich aber Vorgaben stark
,von oben” gesteuert sind. Kritisch beobachtet entsteht eine , andere Lesart” der Entwicklungen: Die
neue Steuerung kann vor dem Hintergrund der Okonomisierung (Verbetriebswirtschaftlichung aller
gesellschaftlichen Ebenen bis hinunter zum Individuum) gesehen werden. In diesem Zusammenhang
treten in der Erwachsenenbildung frithere emanzipatorische Forderungen nun tiber die 6konomische
Hintertiir auf die Bithne des Geschehens. Weiters scheinen neue Governance-Formen im transnationa-
len Bildungsraum Europa, die primér bildungsékonomisch ausgerichteten Logiken von Akteuren und
Institutionen sowie deren Folgeprozesse wie die soziale Selektivitdt von Zugangen, eher fortzuschrei-

ben denn aufzubrechen.

Elke Gruber: Universititsprofessorin fiir Erwachsenen- und Berufsbildung an der Universitit Klagenfurt.
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Sturla Bjerkaker

Changes in Scandinavian Adult Education - Past, Present and
Future / Wandel in der skandinavischen Erwachsenenbildung
— Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft

Vortrag im Rahmen des ,Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” (WS 2013/14) im Verband Osterreichi-
scher Volkshochschulen, 1090, Pulverturmgasse 14, am 12. Dezember 2013

Bericht: Georg Ondrak

Erwachsenenbildung hat in Skandinavien eine lange Tradition. Einige wichtige Eckpunkte der histori-
schen Entwicklung sind etwa die Griindung der ersten Heimvolkshochschule 1844 in Redding (Da-
nemark) durch N. F. S. Grundtvig — als bedeutender Akt auch fiir die internationale Entwicklung der
organisierten Erwachsenenbildung, die Einfiihrung der speziellen skandinavischen Lehr-Lernform
der sogenannten ,Lernzirkel” zuerst in Schweden durch Oscar Olsson im Jahr 1902 oder der Erlass
eines eigenen Erwachsenenbildungsgesetzes in Norwegen 1976, welches auch den Bereich non-
formaler Erwachsenenbildung reguliert und erstmals eine gesetzliche Grundlage fiir die staatliche
Subventionsvergabe an Tatigkeiten non-formaler Erwachsenenbildung darstellte. Die Tradition der
Erwachsenenbildung in den skandinavischen Landern Danemark, Schweden und Norwegen baut auf
gemeinsamen Werten, gemeinsamer Geschichte, gemeinsamer Kultur und der Ahnlichkeit der Spra-
chen auf, welche es zwischen den drei Staaten moglich macht, auch mittels der je eigenen Mutterspra-
che zu kommunizieren. Verbindend zwischen den drei skandinavischen Landern ist auch das Kon-
zept des , Folkbildning” (dt. Volksbildung) mit gemeinsamen Sichtweisen, Zielen, Theorien und Me-
thoden. Spezifische Werte, welche typischerweise in die Tradition und das Selbstverstandnis skandi-
navischer Erwachsenenbildung einfliefien, sind Gleichheit, Vertrauen, Inklusion, Flexibilitdt, Respekt

gegeniiber der Natur, ein lutherisch-protestantisches Arbeitsethos und flache Strukturen.

Erwachsenenbildung in Skandinavien ist gegenwértig modellhaft in drei Sektoren mit jeweils flieflen-
den Grenzen aufgeteilt. Der dffentliche Sektor ist — gemafs dem Erwachsenenbildungsbildungsgesetz —
fiir formale Erwachsenenbildung zusténdig. Der private Sektor stellt formale und non-formale Bildung
bereit und wird durch Gewinnerwartung und Maérkte gesteuert. Der NGO-Sektor basiert auf Ehren-
amtlichkeit und Idealismus und behandelt meist das Feld der non-formalen Erwachsenenbildung. Das
Konzept der skandinavischen Erwachsenenbildung kann weiters in formale Erwachsenenbildung (for-
males Schulsystem), in Aus-/Weiterbildung und berufliche Bildung (meist non-formal) — etwa Lernen am
Arbeitsplatz — sowie in non-formale Erwachsenenbildung im Sinne allgemeinbildender, liberaler Volks-
bildung und gemeinwesenorientierter Bildungsarbeit gegliedert werden. Auch hier iiberschneiden

sich in der Realitdt die Grenzen.
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Ein aktuelles Problem, mit dem sich das Erwachsenenbildungsfeld in Skandinavien auseinanderset-
zen muss, ist vor allem das zunehmende Verstindnis von Erwachsenenbildung als Reparaturwerk-
statt fiir Versdumnisse und Méngel, die durch das offentliche Schulsystem entstehen. In den skandi-
navischen Landern gibt es gegenwartig hohe Dropout-Raten aus der Sekundarstufe II (bspw. iiber
30% in Norwegen). Menschen, die aus dem offentlichen Bildungssystem gefallen sind, finden in der
Erwachsenenbildung eine Moglichkeit, Bildungsabschliisse nachzuholen. Das ist zwar wichtig, Er-
wachsenenbildung darf aber gleichzeitig nicht einzig zur Reparaturangelegenheit im Zusammenhang
mit dem Schulsystem reduziert werden, sondern sollte als unabhédngiger Teil des Bildungssystems

gesehen werden.

Ein weiterer gegenwartig beobachtbarer Trend in Skandinavien ist die verstdrkte Kooperation von
Bildungs- und Arbeitsmarktbehorden. Erwachsenenbildung wird in diesem Zusammenhang zuneh-
mend als Instrument fiir Arbeitsmarktpolitik verstanden. Dieser Trend entwickelte sich vor allem in
den letzten 15 Jahren. So wurde mit einer ,, Kompetenzreform” bzw. LLL-Reform in Norwegen Ende
der 1990er Jahre vor allem der berufs- und ausbildende Aspekt von Erwachsenenbildung betont und
die Konzepte von allgemeinbildender Erwachsenenbildung und ,Active Citizenship” mit der Zeit
starker marginalisiert. Davon betroffen ist vor allem Danemark, aber auch in Schweden und Norwe-
gen gewinnt dieser Trend an Bedeutung. Ein weiterer Trend ist die Schwerpunksetzung auf Bildungs-
beratung und die Anerkennung bzw. Bestatigung von informell Gelerntem, informellem Wissen und
informell erworbenen Qualifikationen. Des Weiteren ist auch das Erlangen von Subventionen schwie-
riger geworden und unterliegt beispielsweise in Norwegen einer stdrkeren 6ffentlichen Kontrolle als

etwa in den Jahren unmittelbar nach der Einfiihrung des Erwachsenbildungsgesetzes 1976.

Die nordischen Lander fokussieren auflerdem verstdrkt auf sogenannte Basiskompetenzen — Lesen,
Schreiben, Rechnen sowie Fahigkeiten in Zusammenhang mit der Informations- und Kommunikati-
onstechnik: Kompetenzen, welche als wesentlich fiir das Finden oder Behalten von Arbeitspldtzen
angesehen werden. In Norwegen werden im Zuge dessen Projekte wie etwa , Basiskompetenzen am
Arbeitsplatz (BKA)” gefordert, bei denen z.B. TischlerInnen EDV-Kenntnisse oder Lagerarbeiterlnnen
Rechenkenntnisse vermittelt werden. Erwachsenenbildungsorganisationen arbeiten hier direkt mit

Firmen zusammen und beziehen dabei 6ffentliche Forderungen.

Ein besonderes Konzept skandinavischer, non-formaler Erwachsenenbildung sind die bereits erwahn-
ten , Lernzirkel” (schwed.: ,Studiecirkel”). Dieses Konzept beinhaltet selbstgesteuertes Lernen in klei-
nen Gruppen und wird unter anderem im Bereich der BiirgerInnenpartizipation bzw. Demokratiebil-
dung eingesetzt. Es kann z.B. zu Hause, in Kaffeehdusern oder Gemeindezentren stattfinden. Statt
LehrerInnen treten ModeratorInnen und LernbegleiterInnen auf. Mit dem Prinzip des , Lernens durch
teilen” findet Lernen durch das Austauschen von Erfahrungen und Wissen der Gruppenmitglieder
statt. ,Lernzirkel” verlieren seit einigen Jahren in quantitativer Hinsicht an Bedeutung. Dementgegen
konnte und sollte iiber , Lernzirkel” als Teil skandinavischer, demokratischer Bildungstradition, aller-
dings auch als Konzept fiir die Zukunft nachgedacht werden. Durch die EAEA (,,European Associati-
on for the Education of Adults”) findet dieses Konzept beispielsweise auf europaischer Ebene durch-

aus Anerkennung (www.eaea.org/index.php?k=15143).

Nach den jiingsten Untersuchungen durch die von der OECD lancierte PIAAC Studie liegt Norwegen

im internationalen Landervergleich — was die alltagsmathematischen Kompetenzen, die Lesekompe-
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tenzen und die technologiebasierte Losungsfahigkeit von Erwachsenen betrifft — jeweils an der 6. bzw.
4. Stelle, also im oberen Bereich (Schweden hat sogar noch bessere Ergebnisse). Dennoch haben
400.000 Menschen in Norwegen niedrige Ergebnisse im Rechnen und Lesen. Besonders betroffen sind
Menschen mit Migrationshintergrund und junge Menschen zwischen 16 und 24 Jahren. Die Resultate
zeigen auch, dass Menschen, die an non-formaler Erwachsenenbildung teilnehmen, bessere Ergebnis-

se erreichen als solche, die nicht daran teilnehmen.

Fiir die Zukunft gibt es nun einige brisante Probleme, mit denen sich (nicht nur) die skandinavische
Erwachsenenbildung auseinandersetzen muss. Diese betreffen die Bereiche der Basisbildung, der
Demokratiebildung, der Bildung im Zusammenhang mit sozialen Fragen, der Gesundheitsbildung
und Kulturbildung.

Sturla Bjerkaker ist seit 1997 Direktor und Generalsekretir der Norwegischen Gesellschaft fiir Erwachsenen-
bildung NAAL (Norwegian Association for Adult Learning). Die NAAL ist die Dachverbandsorganisation fiir
non-formale Erwachsenenbildungsorganisationen in Norwegen. Ihre Mitglieder setzen sich aus 15 staatlich
anerkannten Erwachsenenbildungsorganisationen mit einem Netzwerk von 470 NGOs zusammen, welche — in
verschiedensten Formen — non-formale Erwachsenenbildung bereitstellen. 2012 boten diese Organisationen
Lerngelegenheiten fiir 500.000 Erwachsene in mehr als 40.000 Kursen und , Lernzirkeln
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Andrea Heinrich, Wolfgang Kellner, Ute Paulweber
Die ehrenamtliche Erwachsenenbildung im Wandel von
Freiwilligenarbeit und Lerninteressen

Vortrige im Rahmen des , Jour fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” (WS 2013/14) im Institut fiir Bildungs-
wissenschaft, 1090, Sensengasse 3a, am 15. Jinner 2014

Bericht: Georg Ondrak

Erwachsenenbildungsinstitutionen und das Offentliche Bibliothekswesen sind geschichtlich gesehen
vor allem auf ehrenamtlicher Basis gewachsen. Heute hingegen entsteht im Zuge der Institutionalisie-
rung und Professionalisierung der Erwachsenenbildung der Eindruck, dass Ehrenamtlichkeit im Zu-
sammenhang mit erwachsenenbildnerischer Tatigkeit zunehmend der Vergangenheit angehort. Die
gemeindebezogene Erwachsenenbildung ortlicher Bildungswerke und lokaler Biichereien wird jedoch
nach wie vor in erster Linie durch ehrenamtliches bzw. freiwilliges Engagement ermdglicht. Andrea
Heinrich, Leiterin der 6ffentlichen Bibliothek Liezen, Wolfgang Kellner, Leiter des Bildungs- und Pro-
jektmanagements im Ring Osterreichischer Bildungswerke, und Ute Paulweber, Geschiftsfiihrerin des
Katholischen Bildungswerks Steiermark, berichten von der Rolle ehrenamtlicher Tatigkeit in ihren

Organisationen.

Eine Definition aus dem Freiwilligenbericht zeigt drei Dimensionen freiwilliger bzw. ehrenamtlicher
Tatigkeit auf: , Freiwilliges Engagement ist eine Arbeitsleistung, die freiwillig (d. h. ohne gesetzliche
Verpflichtung) geleistet wird, der kein monetédrer Gegenfluss gegentiibersteht (die also unbezahlt ge-
leistet wird) und deren Ergebnis Personen aufserhalb des eigenen Haushalts zuflieft.” (bmask 2009: 6)
Der Begriff des Ehrenamtes wird neuerdings auch in neue Kategorien wie Freiwilligenarbeit oder frei-
williges, soziales, biirgerInnenschaftliches Engagement gefasst. Bei Organisationen, die vor allem im land-
lichen Bereich verankert sind, ist die herkdmmliche Kategorie des Ehrenamtes — als besondere Position,

in welche eine Person gewdhlt wird — noch immer bedeutsam.

Ehrenamtliche und freiwillige Arbeit in Osterreich: Laut dem 1. Freiwilligenbericht des bmask von 2009
sind 43,8% aller OsterreicherInnen ab 15 Jahren freiwillig engagiert. Dabei sind 27,9% der Osterreiche-
rInnen ab 15 Jahren formell (also in Organisationen wie z.B. Vereinen) und 27,1% informell (z.B. in der
Nachbarschaftshilfe) freiwillig engagiert. Im formellen Bereich sind von den OsterreicherInnen ab 15
Jahren 7,5% im Kulturbereich, 6,9% im Sportbereich, 6,2% im religiosen Bereich, 6,0% in der Katastro-
phenbhilfe, 3,5% in der Politik, 3,3% im Sozialbereich und 2,6% im Umweltbereich freiwillig tatig. Erst
danach folgt der Bildungsbereich, in dem 2,5% aller OsterreicherInnen ab 15 Jahren freiwillig tatig
sind. Er ist in diesem Sinne also relativ klein, vor allem wenn in Betracht gezogen wird, dass in die
Kategorie Bildung auch Elternvereinstatigkeit oder die HochschiilerInnenschaft fallen. Bei den Moti-
ven fiir ehrenamtliches Engagement steht laut dem Freiwilligenbericht 2009 mittlerweile die Freude

an der Tétigkeit im Vordergrund. Danach folgen die Mdglichkeit, anderen zu helfen, und die Mog-
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lichkeit, Menschen zu treffen und Freunde kennen zu lernen (ebd.). Hier zeichnet sich vermutlich eine
Veranderung des Selbstverstdndnisses von freiwilliger Tatigkeit ab, die wohl allgemeinen Individuali-
sierungstendenzen und personlicher Nutzenorientierung geschuldet sein konnte. So waren in der
Vergangenheit noch Kategorien altruistischer Art wie ,,Dienst am Gemeinwesen” vorherrschend. Die
biographische Passung des Ehrenamtes — es muss eben gerade zu der individuellen Lebenslage passen

— wird bedeutender.

Griinde, sich nicht zu engagieren, sind laut Freiwilligenbericht (2009: 54) vor allem Zeitmangel ,, durch
familidre Aufgaben...” oder den ,Beruf”, es wurde aber auch angegeben, dass man ,niemals gefragt
worden” sei und/oder ,nie dariiber nachgedacht” habe. An den letzten beiden Kategorien kann er-
kannt werden, dass es fiir Organisationen durchaus ein Potential an Freiwilligen gabe. Wichtig wére

es, addaquate Mittel und Wege zu finden, um Menschen anzusprechen.

In den zehn Erwachsenenbildungsverbinden der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
(KEBO) sind laut der KEBO-Statistik 2013 von insgesamt 92.125 MitarbeiterInnen 5.871 hauptamtlich,
58.587 nebenberuflich und 27.667 ehrenamtlich tatig. Im grofien Anteil an Nebenberuflichkeit und
Ehrenamtlichkeit spiegelt sich die Struktur der Osterreichischen Erwachsenenbildungslandschaft wi-
der. Vor allem in den durch die Referentlnnen vertretenen Verbanden spielt Ehrenamtlichkeit eine
grofle Rolle. Allen voran scheint hier das Forum Katholischer Erwachsenenbildung mit 14.688 ehren-
amtlichen MitarbeiterInnen auf, aber auch im Biichereienverband Osterreichs sind 9.201 und im Ring

Osterreichischer Bildungswerke 2.211 Ehrenamtliche titig.

Forum Katholischer Erwachsenenbildung, Katholisches Bildungswerk

Das Forum Katholischer Erwachsenenbildung in Osterreich vernetzt 70 Organisationen der Katholi-
schen Erwachsenenbildung. Es bietet personlichkeitsbildende, theologische/spirituelle, sozialpoliti-
sche und kulturelle Bildung sowie Eltern-, SeniorInnen- und Frauenbildung. Teil des Forums sind
unter anderem die Katholischen Bildungswerke, welche nach Bundesldndern organisiert sind. Das
Katholische Bildungswerk engagiert sich in Glaubens- und Bildungsfragen und betreibt Kompetenz-
zentren fiir Aus- und Weiterbildung. Eine Besonderheit des Katholischen Bildungswerks sind die 185
Eltern-Kind-Gruppen mit ihren Bildungs- und Elternbildungsveranstaltungen in Pfarren und Ge-
meinden. Die Kategorie des Ehrenamts hat noch immer Giiltigkeit im Tatigkeitsbereich des Katholi-
schen Bildungswerks. Als Bildungsnahversorger agiert es landlich und regional/lokal. Dort wird es
noch immer als etwas Besonderes erfahren, wenn man angefragt wird, eine Aufgabe zu iibernehmen.

Begriffe wie Freiwilligenarbeit scheinen hingegen derzeit noch weniger relevant.

Im Zuge ihrer Masterarbeit an der Weiterbildungsakademie hat Ute Paulweber eine Erhebung zu
ehrenamtlicher Arbeit im steirischen Bildungswerk durchgefiihrt. Dabei kam heraus, dass das durch-
schnittliche Alter von ehrenamtlichen BildungswerkleiterInnen 56 Jahre ist und diese mehrheitlich
weiblich (58% der Befragten) sind. Dies hat sich im Lauf der Zeit gedndert, so waren bei einer dhnli-
chen Erhebung von Ute Paulweber vor fiinf Jahren noch mehr Manner Bildungswerkleiter. Etwa 42%
der Befragten haben eine Verweildauer von {iber 6 Jahren in ihrem Ehrenamt. Bei den ehrenamtlichen
LeiterInnen von Eltern-Kind-Gruppen ist das Durchschnittsalter 35 Jahre und sie sind fast ausschlief3-

lich weiblich (93% der Befragten). In diesem Bereich haben 54% eine Amtsverweildauer von tiber 3
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Jahren. 10% der Befragten sind sogar iiber 10 Jahre in ihrem Amt. Die Katholischen Bildungswerke
haben einen kontinuierlichen Bedarf an ehrenamtlichen MitarbeiterInnen, und so stellt sich die Frage,
wie Menschen angesprochen werden konnen. Besonders wirksam ist die personliche Ansprache. 73%
der Befragten sind so zu ihrer ehrenamtlichen Tatigkeit gekommen. Nur 18% der Befragten kamen aus
Eigeninitiative zu ihrer ehrenamtlichen Tatigkeit und 9% der Befragten aufgrund einer friiheren Teil-

nahme an einer Bildungsveranstaltung.

In puncto Betreuung von Seiten des Verbandes sind laut der Masterarbeit von Ute Paulweber fiir Lei-
terInnen Katholischer Bildungswerke vor allem die Vermittlung von ReferentInnen, finanzielle Unter-
stiitzung, die Bereitstellung von Arbeitsunterlagen und die Moglichkeit personlicher Gespra-
che/Telefonate wichtig. Fiir LeiterInnen von Eltern-Kind-Gruppen zahlen die Bereitstellung von Ar-
beitsunterlagen, finanzielle Unterstiitzung, aber auch die Moglichkeit von Aus- und Weiterbildungen
besonders. Wichtig scheint es bei der Betreuung, auf den typischen (beruflichen, familidren) Alltag der
LeiterInnen Riicksicht zu nehmen. So erfolgen Telefonberatungsgesprache oder entsprechende Schu-
lungen meist aufserhalb konventioneller Arbeits- und Biirozeiten, Freitag abends oder an Wochenen-
den. Rasche Erledigung und Erreichbarkeit werden von den LeiterInnen geschétzt. Im Bereich der
Aus- und Weiterbildung Ehrenamtlicher gibt es fiir Eltern-Kind-Gruppen-LeiterInnen und Bildungs-
werkleiterInnen jeweils eine Ausbildung. Inhalte bei der Ausbildung der BildungswerkleiterInnen
sind beispielsweise die Verankerung der ehrenamtlichen Tatigkeit im christlichem Glauben, aber auch
neue Themen und Fahigkeiten, wie Prasentieren/Moderieren, Argumentationstraining, Umgang mit
Kritik, Vielfalt und Diversitat, Offentlichkeitsarbeit und Neue Medien.

Offentliches Bibliothekswesen

Der Biichereiverband Osterreichs ist der Dachverband 6ffentlicher Bibliotheken und vertritt als sol-
cher die Interessen seiner Mitgliedsbibliotheken. Er bietet dariiber hinaus gemeinsam mit dem
bm:ukk, dem Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung, dem Osterreichischen Bibliothekswerk und
dem Biichereiservice des OGB Ausbildungslehrginge fiir BibliothekarInnen in éffentlichen Bibliothe-
ken an. Auch im 6ffentlichen Bibliothekswesen sind sehr viele ehrenamtliche Personen tatig. Freiwil-
ligenarbeit wird im Bereich des 6ffentlichen Bibliothekswesens — im Sinne der Unterscheidung von
hauptamtlich und ehrenamtlich — formell noch immer ausschliefilich als Ehrenamt bzw. ehrenamtliche
Arbeit bezeichnet.

In Osterreich gibt es kein Bibliotheksgesetz, das die Existenz, Forderung und Standards von 6ffentli-
chen Bibliotheken sichert. Die Férderung und Einrichtung hiangt somit von den Landern und der je-
weiligen Tragerorganisation (Kommunen, Pfarren, Gewerkschaftsbund, Arbeiterkammer, ...) ab.
Dadurch ergeben sich etwa in den Bundeslandern grofie Unterschiede bei der Hohe der Forderung
der offentlichen Bibliotheken. Vorarlberg wendet pro Jahr z.B. 2,24 € pro EinwohnerIn fiir den Medi-
enankauf fiir 6ffentliche Bibliotheken, das Burgenland hingegen nur 0,32 € pro Jahr und EinwohnerIn
fiir den Medienankauf auf. Dies schldgt sich auch in der Nutzung der LeserInnen nieder. In Vorarl-
berg gibt es im Schnitt 6,4 Entlehnungen, und im Burgendland 0,6 Entlehnungen pro Jahr und Ein-
wohnerIn (der osterreichische Durchschnitt liegt bei 2,6 Medienentlehnungen). Bibliotheken als Bil-
dungszentren gesehen arbeiten laut Leitbild des Biichereiverbands Osterreich bei der Forderung der

Kulturtechnik Lesen mit Kindergarten und Schulen zusammen, kooperieren mit Erwachsenenbil-
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dungsorganisationen, erschliefen Zugidnge zu modernen Informationstechnologien, unterstiitzen

Fernleih- und Studienangebote und organisieren Bildungsveranstaltungen.

Ehrenamtlichkeit spielt beim 6ffentlichen Bibliothekswesen generell eine grofse Rolle, so werden von
den 1.500 offentlichen Bibliotheken 85% ehrenamtlich geleitet. Osterreichweit gibt es neben 914
hauptamtlichen und 525 nebenberuflichen BibliothekarInnen insgesamt 7.394 ehrenamtliche Biblio-
thekarInnen. Kleine Gemeinden und lokale Trager konnen und wollen es sich oft nicht leisten, haupt-
amtliche BibliothekarInnen als LeiterInnen einzustellen. Ehrenamtliche Tatigkeit findet so vor allem in
den kleinen Bibliotheken am Land statt, wahrend grof3e, stadtische Biichereien wie etwa in Wien meist
von hauptamtlichen MitarbeiterInnen geleitet und betreut werden. Nach Untersuchungen von Andrea
Heinrich im Zuge ihrer Masterarbeit an der Weiterbildungsakademie waren von den 118 befragten
ehrenamtliche BibliothekarInnen der tiberwiegende Teil weiblich (94%), durchschnittlich 52 Jahre alt
und beruflich meist als PddagogInnen (fast 50% der Befragten), in Banken, Biiros oder als BeamtInnen
tatig. Biicher und Bildung haben also meist in ihren Berufsfeldern ebenfalls Relevanz. Die Befragten
ehrenamtlichen BibliothekarInnen waren meist in kleinen Ortschaften (bis 2.500 EinwohnerInnen)
tatig und bekleideten ihr Ehrenamt oft langfristig — manchmal 10, manchmal 20, aber auch tiber 30
oder gar 40 Jahre. Der durchschnittliche Arbeitsaufwand der Befragten lag bei 6,5 Stunden pro Woche
(generell wenden Ehrenamtliche in Osterreich laut Freiwilligenbericht durchschnittlich 4,1 Stunden
pro Woche auf). Als ein wichtiges Motiv fiir ihr Engagement nannten die Befragten die Liebe zur Sa-

che, also die , Liebe zu Biichern”.

Die Ausbildung zur ehrenamtlichen BibliothekarIn beinhaltet Bestandspflege, Medienauswahl (im
Hinblick auf lokale Gegebenheiten, Zielpublikum etc.), Medieneinarbeitung, Lesefoérderung und Lite-
raturvermittlung, Beratung, Veranstaltungsorganisation, Offentlichkeitsarbeit, Verwaltung der Biblio-
thek, Kooperation mit anderen Bildungseinrichtungen, aber auch die Erschliefflung von modernen
Informationstechnologien und neuen Medien, was mitunter fiir eine(n) BibliothekarIn von durch-
schnittlich 52 Jahren, in einer kleinen Gemeinde vielleicht gar nicht so selbstverstandlich ist. Die 18-
monatige Ausbildung erfolgt am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung in St. Wolfgang. Dabei steigt
die Zahl der BibliothekarInnen, die eine solche Ausbildung absolvieren. 82% der von Andrea Heinrich
im Zuge ihrer Masterarbeit befragten ehrenamtlichen BibliothekarInnen fiihlten sich durch die Aus-
bildung ausreichend qualifiziert und 91% besuchen Fortbildungen. Besonders wichtig erscheint den
Befragten die Wertschitzung ihrer Tatigkeit. Diese Anerkennung dufsert sich durch Lob, Mitsprache-
recht, wertschatzendes Miteinander, Auszeichnungen, finanzielle Entschddigung, Einladungen, Ver-

glinstigungen oder Interesse fiir die Tatigkeit.

Ring Osterreichischer Bildungswerke

Der Ring ist ein 1955 gegriindeter Bundesverband fiir Erwachsenenbildung und ist Mitgliedsverband
der KEBO. Ring-Mitgliedseinrichtungen sind u.a. die Landesverbande der Volksbildungswerke, die
Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Bildungswerke, die ARGE Region Kultur. Bildungsarbeit findet
dabei in 730 lokalen/ortlichen Bildungswerken und an 2.564 weiteren Einsatzorten (z.B. in Kulturver-
einen) statt. Historisch gesehen haben der Ring und seine Mitgliedseinrichtungen eine Pionierfunktion
in den Bereichen lokaler/gemeindebezogener Bildungs- und Kulturarbeit, gemeinwesenorientierter

Bildung und - unter dem Stichwort , Dorferneuerung” — der Gemeindeentwicklung. Mittlerweile wird
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dieser Bereich sehr stark von lokalen Projektnetzwerken dominiert (etwa LEADER+ Projekte). Dies
bringt mitunter Ambivalenzen mit sich, was die Selbstorganisation und Entwicklung von Orten und
Regionen betrifft. In punkto Gemeinde- und Regionalentwicklung ergeben sich im Gemeindever-
stindnis Unterschiede zwischen konfessionellen Bildungsorganisationen und den Ring-

Mitgliedseinrichtungen (Kirchengemeinde und politische Gemeinde).

Der Ring befasst sich u.a. intensiv mit dem Thema , Lernen im Ehrenamt” bzw. ,, Kompetenzentwick-
lung im Ehrenamt”. Ehrenamtliches Engagement ist ein Ort intensiven informellen Lernens. In diesem
Zusammenhang wurde zur Erfassung und Sichtbarmachung erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten
ein Kompetenzportfolio fiir Freiwillige entwickelt. Projekte, die dies ermdglichten, sind zwar in erster
Linie arbeitsmarktorientiert — also an der Frage orientiert: Was ist der Nutzen des Ehrenamts fiir den
Arbeitsmarkt? —, jedoch wurde die Erstellung der Kompetenzportfolios von den Beteiligten nicht al-
lein mit Hinsicht auf den Arbeitsmarkt, sondern auch als Bildungsinstrument benutzt. Es wurde zu
einer Gelegenheit, die eigene Arbeit zu reflektieren und Veranderungsmoglichkeiten zu entdecken.
Des Weiteren gab es in Kooperation mit dem Sozialministerium und dem Roten Kreuz ein mittlerwei-
le neu gestartetes Projekt fiir dlteres Menschen, bei dem die Frage nach Fahigkeiten, Kenntnissen und
Gelerntem in die umgekehrte Richtung gestellt wird: Es geht nicht um die Frage des , Kompetenzer-
werbs im Engagement”, sondern: ,, Wie kdnnen &ltere Menschen das passende Engagement finden?”.
Welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Interessen haben die einzelnen Personen in ihrem bisherigen

Leben erworben, die sie in ein Engagement hineintragen kénnten?

Das Ehrenamt braucht gute Rahmenbedingungen: Wichtig zu beriicksichtigen ist, dass alle erwihnten
Formen des Freiwilligenengagements, sei es ehrenamtliche Téatigkeit in Biichereien oder ehrenamtli-
ches Bildungsengagement in Gemeinden, Regionen und Pfarren auch etwas kosten und diese Dinge
auch nur dann gut funktionieren, wenn ein entsprechender — auch finanzieller - Rahmen vorhanden
ist. Dazu braucht es den Willen und die Entscheidung der Politik. Wenn Tétigkeiten in diesen Berei-
chen aufrechterhalten werden und gut funktionieren sollen, dann muss auch finanziell etwas dafiir

getan werden.

Aussichten, Probleme, Herausforderungen

Biirgerschaftliches Engagement: Personliche Bediirfnisse und personlicher Nutzen spielen im Zuge der
eingangs erwéhnten Individualisierungsprozesse auch im ehrenamtlichen Engagement eine grofier
werdende Rolle. Demgegentiber sollte aber auch die Gemeinwesenorientierung in der Freiwilligenar-
beit symbolisch stark gemacht werden. Begriffe wie biirgerschaftliches Engagement und Bezeichnun-
gen wie biirgerschaftliche Akteurlnnen weisen in eine Richtung, die sich als wichtig erweist. Auch
wenn sich biirgerschaftliche Akteurlnnen aus ihren lebensweltlichen Beziigen vielleicht selbst nicht
exakt so benennen wiirden, ergeben solche Kategorien und deren Diskussion sinngemaéfs eine verfol-
genswerte Perspektive. Was in der ehrenamtlichen Erwachsenenbildung am Land passiert, kann viel-
fach als Selbstorganisation in der Gemeinde verstanden werden. Eine Aktionslinie der nationalen Life-
long Learning Strategie, die Aktionslinie , Community Education” zielt z.B. auf das Verstandnis dieses
Phanomens unter dem Aspekt des Lebenslangen Lernens ab. Das Ergebnis dieser Aktionslinie ist der-
zeit noch unsicher. Sicher ist, dass es vielen der freiwillig engagierten biirgerschaftlichen AkteurInnen

gelingt, Bildung in den Gemeinden zu einem Offentlichen Anliegen zu machen. Agentlnnen lokaler
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Lerninteressen konnen lokale Bildungsbedarfe erkunden, wecken und dariiber mit den entsprechen-
den Stellen verhandeln. Interessant ist in diesem Bereich auch der aus dem Angelsdchsischen stam-
mende Begriff der Informal Educators; in den Gemeinden ermdglichen sie — etwa durch das Organisie-
ren von Kulturveranstaltungen — informelles Lernen, partizipative Projekte und politische Partizipati-
on. Ein Problem ergibt sich unter dem Druck von Qualitatszertifizierungen bei der Evaluierung eh-
renamtlicher Bildungstatigkeit. Dies bedeutet einerseits ein Mehr an Arbeit fiir die eigentlich freiwillig
Engagierten, andererseits sollte Wirkungsforschung zu Gemeindeentwicklung auch langerfristig und
in einem grofleren Zusammenhang gesehen werden, anstatt Nutzen und Effekte rein quantitativ und

punktuell zu messen.

Zeitliche Befristung: Ehrenamter werden oft lange bekleidet. Mittlerweile gibt es bei Eintritt sehr klare
formelle Aufgabenbeschreibungen und Gesprache, wie lange sich Menschen den Verbleib im Ehren-
amt vorstellen konnen. Lange Verweildauer bringt manchmal ein Stagnationsproblem mit sich. Es
werden iiber lange Zeit immer wieder dieselben Themen auf dieselbe Art und Weise behandelt; Er-
neuerung wird erschwert. Hier ist es notig, eine gute Verabschiedungskultur zu finden. LeiterInnen
miissen aber auch dahingehend qualifiziert werden, zu erkennen, was es vor Ort braucht, und fahig

zu sein, mit anderen Organisationen zu kooperieren.

Verberuflichung: Ehrenamtliche fithren immer 6fter Tatigkeiten aus, wie sie typischerweise im berufli-
chen Bereich stattfinden. Sie erstellen in administrativer Tatigkeit Excel-Tabellen, planen Programme,
leisten Offentlichkeitsarbeit, erstellen Handzettel, dokumentieren Veranstaltungen, kiimmern sich um
das Rechnungswesen und beschéftigen sich mit neuen Medien. Hier hat sich in den letzten 10-20 Jah-
ren viel am Profil ehrenamtlicher Tatigkeit geandert. Hinzu kommen viele neue Themenbereiche wie

Okologie und Umweltschutz.

Fiir das offentliche Bibliothekswesen bedarf es endlich eines Osterreichischen Bibliotheksgesetzes zur
gesetzlichen Absicherung offentlicher Forderung. Ansonsten besteht in Zeiten von Sparpolitik und
knappen Budgets die Gefahr, dass die eine oder andere kleine regionale Bibliothek kaputtgespart
wird. Ein weiteres Thema ist das Freiwilligenmanagement. Gegenwartig werden keine Unterschiede
zwischen ehrenamtlichen und hauptamtlichen BibliothekarInnen gemacht. Um Forderungen zu er-
langen, miissen beide gleich viel leisten, was fiir Ehrenamtliche in ihren Bibliotheken ungleich schwe-
rer ist als fiir Hauptamtliche. Neue Technologien zu erlernen und weitergeben zu konnen ist fiir manche
Ehrenamtliche, vor allem &ltere Menschen in kleinen Gemeinden, die eine Liebe zum Medium Buch
entwickelt haben, lebensweltlich manchmal nicht unproblematisch. Auch mit neuen Medienformaten
wie E-Books miissen die 6ffentlichen Bibliotheken einen Umgang finden. Dabei stellt es beispielsweise

auch ein Problem dar, dass nicht alle Verlage E-Book-Lizenzen fiir Bibliotheken freigeben.

Andrea Heinrich: Leiterin der dffentlichen Bibliothek Liezen, Lehrgangsleiterin in der Ausbildung fiir ehren-

amtliche und nebenberufliche BibliothekarInnen.

Wolfgang Kellner: Leiter des Bildungs- und Projektmanagements im Ring Osterreichischer Bildungswerke.
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Ute Paulweber: Geschiiftsfiihrerin des Katholischen Bildungswerks Steiermark und Qualititsbeauftragte in der
Katholischen Aktion der Dibzese Graz-Seckau.
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bmask (Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz Stubenring), 2009: , Freiwilliges En-
gagement in Osterreich; 1. Freiwilligenbericht”; Wien. In: http://www.bmask.gv.at/cms/site/attachments/
3/4/0/CH0016/CMS1245323761951/freiwilligenbericht.pdf (Stand: 02/2014)
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Heinrich, Andrea, 2013: , Bibliotheken und Ehrenamt — Die Situation Oﬁentlicher Bibliotheken in Osterreich —
Die Situation ehrenamtlich titiger Bibliothekarinnen und Bibliothekare.” Masterarbeit wba?

Paulweber, Ute, 2013: ,, Allgemeine Erwachsenenbildung und Freiwilligentitigkeit/Ehrenamt - Zuginge, Moti-
vationen, QualifizierungsmafSnahmen fiir Ehrenamtliche/Freiwillige in der Erwachsenenbildung am Beispiel des
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% Der erste (theoretische) Teil befasst sich mitalguellen Situation der &ffentlichen Bibliothekdar zweite
(empirische) mit der Situation der ehrenamtlichigén.
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Programmiibersicht

Wintersemester 2013/14

Donnerstag, 17.10.2013, 19.00 Uhr, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, Pulverturmgasse 14,
1090 Wien

Wilhelm Filla (Wien): Wandel der Erwachsenenbildungsinstitutionen in Osterreich.

Respondenz: Georg Ondrak (Wien)

Mittwoch, 23.10.2013, 19.00 Uhr, Institut fiir Bildungswissenschaft, Sensengasse 3a, 1090 Wien

Giinter Hefler, Jorg Markowitsch (Wien): Aufstieg mit Weiterbildung? — Institutionelle Dimensi-
onen formaler Erwachsenenbildung im internationalen Vergleich.

Donnerstag, 21.11.2013, 19.00 Uhr, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, Pulverturmgasse 14,
1090 Wien

Elke Gruber (Klagenfurt): Organisation, Steuerung und Gestaltung von Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung in Osterreich — Stand und Perspektiven.

Respondenz: Walter Schuster (Wien)

Donnerstag, 12.12.2013, 19.00 Uhr, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, Pulverturmgasse 14,
1090 Wien

Sturla Bjerkaker (Oslo): Changes in Scandinavian Adult Education.

Mittwoch, 15.1.2014, 19.00 Uhr, Institut fiir Bildungswissenschaft, Sensengasse 3a, 1090 Wien

Andrea Heinrich (Liezen), Wolfgang Kellner (Wien), Ute Paulweber (Graz):
Ehrenamtliche Erwachsenenbildung im Wandel von Freiwilligenarbeit und Lerninteressen.
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Jorg Markowitsch, Bettina Dausien, Giinter Hefler, Stefan Vater

Sturla Bjerkaker
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Andrea Heinrich, Ute Paulweber, Wolfgang Kellner

Gunter Hefler
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