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1. Einleitung

1. Einleitung

Das Projekt “wba innovativ - Wissenschaftliche Begleitung” ist ein Teilprojekt des von
Juli 2015 bis Dezember 2018 durchgefiihrten ESF- und BMBWF-geforderten Netzwerk-

(13

Gesamtprojekts “wba innovativ’  (Projekttrager der Verband Osterreichischer
Volkshochschulen). Das Teilprojekt zur wissenschaftlichen Begleitung wurde vom
Arbeitsbereich Erwachsenen- und Weiterbildung des Instituts fir Erziehungs- und
Bildungswissenschaft an der Karl-Franzens-Universitat Graz und vom Osterreichischen
Institut fur Berufsbildungsforschung in Kooperation durchgefuhrt. Ziel des mehrere Phasen
und Studien umfassenden Projektes war die begriindete Weiterentwicklung der aktuellen
Praxis der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba). Dabei waren insbesondere folgende

Fragestellungen leitend:

- Welche theoretische Fassung bietet eine umfassende Rahmung fur eine
Systematisierung aller im (Berufs)Feld erforlderlichen Kompetenzen und verringert
konzeptuelle und methodische Probleme in der empirischen Absicherung der
Feststellungs-, Anerkennungs- und Zeritifzierungspraxis?

- Wie stellt sich der Ist-Stand der Validierungspraxis in der wba dar? Welche
Anerkennungsnachweise finden aktuell fiir welche Lerndoménen Verwendung?
(z.B. Dienstgeberbestatigung fiir den Nachweis praktischer F&higkeiten,
Rezensionen fiir den Nachweis theoretischer Kenntnisse, ...)

- Welche verlasslichen Aussagen lassen sich zur Gute von (Prifungs-)Verfahren
und Methoden (Objektivitat, Valdiditét, Reliabilitdt und Praktikabilitat) Machen?

- Welche Praxis findt sich in anderen Sektoren und Landern, die beispielgebend
oder handlungsleitend flr die Weiterentwicklung oder ergdnzende Methodik sein
kdnnen?

- Sind jetzt umgesetzte und kunftige Verfahren(sschritte) sensible gegeniiber der
Systematisierung von Professionswissen und —handeln (vgl. Schaffter, 2006) und

befordern sie die Gleichstellungsorientierung?

Der vorliegende Abschlussbericht ist ein Portfolio mit Berichten zu den durchgefiihrten
theoretischen Bezugnahmen, konkret zu Erfahrung und sozialer Praxis sowie zu Gite und
Quialitat, weiters mit Analysen zur Implementation und zum Verfahren der wba, sowie mit
den Berichten zu den methodischen Zugéngen und Ergebnissen der verschiedenen
empirischen Erhebungen (Portfolioanalyse, Nachweisanalyse, Sekunddranalyse der wba-
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Absolventinnenbefragung, Analyse zur Gleichstellung, Analyse der Validierungspraxis
und grobes Kompetenzprofil, internationalen Expertinnenbefragung). Der letzte Abschnitt

beinhaltet die daraus erarbeiteten Empfehlungen.



2. Theoriebeziige

2. Theoriebezlge

2.1 Erfahrung und soziale Praxis
Peter Schlogl

Insbesondere in den zentralen Themenkomplexen der Feststellung, Messung und
Anerkennung von Kompetenzen, der Validierung von in der Praxis und Weiterbildung
gemachter oder nachgewiesener Erfahrung miissen auch Diskursrdume und Praxisfelder in
den Blick genommen werden, die jenseits des kognitivistischen Paradigmas liegen. Dies,
da sonst eine alleinige Orientierung am traditionellen Verstdndnis von formaler und
vielfach wissensorientierter Bildung, die Eigenstandigkeit des Feldes und des darin
entstenenden Domanenwissens sowie der Handlungsorientierung zuriickdréngt. Insofern
sind tacit knowing Perspektiven sowie Community of Practice-Ansétze (beispielhaft
Pfeffer & Sutton, 1999; Neuweg, 1999; Eraut, 2000, 2004, 2007) zur Rahmung und zum
vertieften Verstdndnis aktueller aber auch differenzierter Einschatzung kinftiger
Anerkennungspraxis erforderlich. Folglich bedarf es einer theoretischen Offnung der
Kompetenz- und Validierungsdiskurse, die in weiterer Folge auch analytisch fruchtbar

gemacht werden kann und soll.
Die Arbeitsumgebung als ein Ort der sozialen Praxis

In funktionaler Betrachtung wird ein Arbeitsplatz als ein spezifisches Bindel an
Arbeitsaufgaben in einem Betrieb definiert (Dostal, Stoo, & Troll, 1998). In den Theorien
des Lernens am Arbeitsplatz wird jedoch der Arbeitsplatz nicht nur als physischer Ort mit
einem funktionalen Anforderungsprofil begriffen. Dartber hinaus sind mit dem
Arbeitsplatz vielfaltig geteilte Sinnzusammenhénge, Bedeutungen, Ideen, Symbolsysteme,
Verhaltensweisen, Einstellungen, Wissensvorréte, etc. verbunden (Vaughan, 2008). Der
Arbeitsplatz wird aus dieser Perspektive als eine soziale Situation begriffen, in der soziale
Praxis permanent von den Handelnden produziert und reproduziert wird, d.h. durch Lernen
und Handeln das Wissen in den sozialen Praktiken produziert und reproduziert wird
(Billett, 2001).
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Dieser Wandel von einer funktionalistischen zu einer situationalen Sicht auf den
,Arbeitsplatz® (Taylorismus vs. posttayloristische Arbeitsorganisation) macht die
zugrundeliegenden  Wissensstrukturen  von  organisierter ~ Arbeit  sichtbar. Die
funktionalistische Perspektive definiert die Anforderungen eines Arbeitsplatzes anhand
eines objektiv definierbaren Wissenskdrpers. Die situationale Perspektive hingegen betont,
dass nur diejenigen es zu umfassender beruflicher Kénnerschaft bringen, die auch an
sozialen beruflichen Praktiken partizipieren, d.h. in eine Expertengemeinschaft sozialisiert

und enkulturiert werden. Daraus ergibt sich:

e Es gibt ein groRBes Wissenspotenzial, das im Produktions- oder
Dienstleistungsprozess der Arbeit angelegt ist. Es gilt dieses Wissenspotenzial fiir
Lernprozesse, berufliche und organisatorische Weiterentwicklung effektiv zu
nutzen.

e Das Lernen am Arbeitsplatz in einen sozialen Kontext eingebettet ist, der
Potenziale befordern als auch beschrénken kann.

Es ist festzuhalten, dass sich die Arbeitsplatzsituationen je nach Branche,
Arbeitsorganisation, Unternehmen, aber auch nach Arbeitsmilieu (z.B. Altersgruppen,
unterschiedliche Bildungshintergriinde und Positionen) stark unterscheiden (Tynjala,
2008). Dementsprechend héngen die konkreten Potenziale fur Lernen am Arbeitsplatz von

den sozialen und organisatorischen Kontexten ab.
Lernen und Arbeit — zwei getrennte Spharen?

Lernen und Arbeiten wurden in der Vergangenheit als zwei verschiedene Sphdren
betrachtet, die man mit der Perspektive auf Lernen im Prozess der Arbeit wieder
miteinander in Zusammenhang bringtl. ,,Work was about producing or doing things to
earn a living. Learning was about education; it occurred in life before work. [...] The
world has changed dramatically since this was so” (Boud & Garrick, 1999, S. 2). Will man
beides verbinden, so ergeben sich jedoch wesentliche Grenzen, die durch die Integration
beider Konzepte entstehen. Je nachdem wvon welchem Pol ausgehend man diesen
Zusammenhang betrachtet: Lernen ist begrenzt durch die VVoraussetzungen von Arbeit oder
umgekehrt ist Arbeit begrenzt durch die Voraussetzungen von Lernen. Es gibt eine
Vielzahl von Moglichkeiten, die nahezu tberbordende Literatur zu Lernen am Arbeitsplatz

1 Wenngleich es keine geschichtliche Novitdt ist. In der Berufspadagogik war Arbeit und Lernen ohnehin immer eng
verkniipft, was sich am Beispiel der mittelalterlichen Ziinfte und spédter an der Arbeitsschulbewegung und
Reformpadagogik (Dewey, 1916; Fischer, 1957; Kerschensteiner, 1910) ablesen l&sst.
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systematisch einzufangen (z.B. nach Disziplinen, Verhéltnis individuelles Lernen vs.
kollektives Lernen, Diskursfelder). Fir diese Arbeit scheint es jedoch sinnvoll, das Feld
anhand des Grades zu bestimmen, in dem beide voneinander separiert sind (vgl. Lee u. a.,
2004): ,.Lernen am Arbeitsplatz und ,,.Lernen durch Arbeit“. Wéhrend bei ,,Lernen am
Arbeitsplatz® der Fokus auf Lernen liegt, fokussiert ,,Lernen durch Arbeit” auf die Sphire
der Arbeit. Dadurch er6ffnen sich auch jeweils unterschiedliche politische Zugéange fiir die
Gestaltung, der Arbeitspolitik und der Bildungspolitik. Diese Abgrenzung ist nur als
idealtypisch und nicht als trennscharf und disjunkt zu verstehen. Beide Kategorien sind
wiederum in Differenz zu Lernformen aullerhalb der Arbeit (Seminare, Kurse, etc.) zu

betrachten.

Lernen durch Arbeit

Diese Perspektive versucht Lernen im Prozess der Arbeit auf der Basis von informellen
oder erfahrungsbezogenen Lernprozessen zu erfassen. Lernen und Arbeiten sind hier
untrennbar miteinander verbunden. Lernen wird hier insbesondere als soziale Partizipation
an einer Gemeinschaft von beruflich tatigen Personen gesehen. Es stehen Lernprozesse im
Zentrum, die mehr oder weniger beildufig und informell bedingt durch das berufliche
Handeln stattfinden. Der Arbeitsprozess wird als berufliche Praxis definiert, in der Lernen
Teil des beruflichen Handels ist.

Dieser Zugang kann idealtypisch in zwei Perspektiven differenziert werden:

1. Diese Anséatze gehen von einer individuellen, meist informell lernenden Person aus,
die in einen Arbeitsprozess eingebettet ist. Im Zentrum der Betrachtung steht hier
das selbstgesteuert lernende Subjekt, das in einen sozialen Kontext eingebettet ist.
Individuelle Faktoren wie Motivation, Lernvoraussetzungen, kognitive Aspekte
spielen hier eine zentrale Rolle. Beispiele hierfiir sind Theorien des informellen
Lernens und die (kognitiven) Zugénge der Expertiseforschung.

2. Diese Ansatze richten ihren Fokus nicht auf individuelle, sondern auf kollektive
Lernprozesse einer sozialen Gemeinschaft. Lernen wird hier vor allem als soziale
Partizipation innerhalb einer Gemeinschaft analysiert. Im Zentrum der Betrachtung
steht der soziale und kulturelle Kontext, in dem das Lernen eingebettet ist. Lernen
wird hier nicht als kognitiver Akt, sondern vielmehr als eine Sozialisierung in eine
(Experten)Gemeinschaft angesehen. Diese Theorien operieren mit einem
umfassenden, weiten Lernbegriff. Lernen ist nicht unmittelbar beobachtbar,

sondern ist untrennbar verknlpft mit sozialer Praxis, beruflichem Tétigsein und



2. Theoriebeziige R

sozialer Partizipation. Prominente Vertreter dieser Richtung sind die Theorien der

,»Community of Practice* und des ,,expansiven Lernens®.

Insgesamt orientieren sich diese Ansétze an die Prozesse und beruflich-soziale Praktiken in
Produktion, Dienstleistung und Organisation. Der gestaltungsorientierte, politische Zugriff
kann hier tber die Arbeitspolitik hergestellt werden. Es geht um die Gestaltung von
Arbeitsorganisationen, des Arbeitsprozesses, der Arbeitsplatze, um die Voraussetzungen
flr selbstgesteuertes Lernen und die soziale Partizipation zu verbessern. Selbstgesteuerte
Arbeitsprozesse sind meist konstitutiv fir partizipative Arbeitsstrukturen (Dehnbostel,
2007).

Lernen am Arbeitsplatz

Dieser Zugang begreift den Arbeitsplatz als Lernumgebung, deren Ressourcen bewusst fur
das Lernen genutzt werden kénnen. Dehnbostel (2007, S. 70) bezeichnet diesen Zugang als
Lernform: ,,[...] als Lernorganisationsformen beziehen (sie) sich vorrangig auf die
organisatorisch-strukturelle Seite des Lernens. Es wird ein bewusster methodischer
Rahmen geschaffen, der das Lernen — zumeist unter didaktisch-methodischen
Gesichtspunkten — unterstiitzt, fordert und fordert.” Der Arbeitsplatz wird fiir die
Gestaltung von Lernprozessen genutzt, um moglichst nahe die betriebliche Realitét,
Arbeitsaufgaben und Arbeitsumfeld nachzuzeichnen, mit dem Ziel, durch didaktische

Arrangements effiziente Lernprozesse zu initiieren.

Die zentrale Frage dieser Perspektive liegt darin, zu betrachten wie der Arbeitsplatz als
optimale Ressource fiir Lernen genutzt werden kann und wie informelles und formales
Lernen optimal miteinander verbunden werden kann. Eine zentrale Fragestellung der
Betriebspéadagogik ist, wie Lernarrangements am Arbeitsplatz gestaltet werden kdnnen.
Der Arbeitsplatz kann dabei als Infrastruktur fir Lernen betrachtet werden, die sich auf
Arbeitsmittel,  Maschinen,  Arbeitsstruktur, Organisation, Arbeitsaufgaben und
Qualifizierungsanforderungen  bezient  (Dehnbostel, 2007). Insbesondere  die
deutschsprachige Betriebspadagogik lasst sich diesem Zugang zurechnen (Dehnbostel,
2007; Reglin & Severing, 2005; Schiersmann & Remmele, 2002; Severing, 2003).

Diese Perspektive ist vorwiegend funktionalistisch. Der Arbeitsplatz wird bewusst als
Ressource herangezogen, um ein entsprechendes Lernziel zu erreichen. Nach Dehnbostel
(2007, S. 20) fuhrt dies zu einem erweiterten Verstandnis der betrieblichen Bildungsarbeit,

als ,[...] Einheit von Berufs- und Betriebspadagogik, Personalentwicklung und
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Organisationsentwicklung®. Der Gegenstand der betrieblichen (zielgerichteten)
Bildungsarbeit wird damit auch auf das Erfahrungslernen bzw. informelle Lernen
ausgeweitet. Gestaltungwirksam kann hier vor allem ein bildungspolitischer Zugriff auf
kollektiver Ebene (z.B. Uber Kollektivvertrage, Arbeitsrecht) und betrieblicher Ebene (z.B.
Betriebsvereinbarungen, Betriebskultur, Aufstiegswege) werden.

Arbeitsintegriertes Lernen/arbeitsintegrierte Kompetenzentwicklung: Ausgewahlte

Konzepte

Informelles Lernen

Informelles Lernen hat in den letzten Jahren eine zunehmende Aufmerksamkeit in der
internationalen Bildungspolitik, in der Erwachsenbildung und der beruflichen Bildung
erfahren. Zusétzlich zur Sphére des formalen Lernens und des non-formalen Lernens hat
man die Bedeutung derjenigen Lernprozesse erkannt, deren Potenzial vorher verborgen
geblieben waren (Overwien, 2001). Allerdings bleibt der Begriff des informellen Lernen
selbst diffus. Es gibt zahlreiche unterschiedliche Konzeptualisierungen, die formales, non-
formales und informelles Lernen unterschiedlich voneinander abgrenzen. In den vielen
verschiedenen Definitionen und Ansatzen sind sie jedoch nicht als sich gegenseitig
ausschlieBend zu betrachten, sondern fokussieren nur auf unterschiedliche Aspekte des

informellen Lernens (Overwien, 2005).

Einen einflussreichen Ansatz zur Fassung von informellem Lernen liefert Livingstone
(2001) — aufbauend auf einer pragmatistischen Perspektive —, indem er als Ausgangspunkt
das selbstgesteuerte lernende Subjekt in den Mittelpunkt stellt: ,,Informal learning is any
activity involving the pursuit of understanding, knowledge or skill which occurs without
the presence of externally imposed curricular criteria“ (Livingstone, 2001, S. 4). Beim
informellem Lernen werden die flr einen Lernprozess wesentlichen Parameter, wie Ziele,
Inhalt, Prozess der Aneignung, Dauer, Bewertung des Lernergebnisses, etc. von den
informell Lernenden — individuell oder in Gruppen — selbst festgelegt. Livingstone (2001)
grenzt dabei intentionales informelles Lernen, informelles Training/Bildung und implizites,
beildufiges Lernen voneinander ab. Intentionales informelles Lernen liegt dann vor, wenn
ein signifikanter Zuwachs an Wissen, Verstehen und Kompetenzen auflerhalb eines

vorgegebenen curricularen Rahmens auf eigene Initiative, also selbstgesteuert,
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stattgefunden hat. Beim informellen Training/Bildung hat der Aneignungsprozess mit Hilfe
eines Mentors oder Trainers stattgefunden (Livingstone, 2001, S. 5).

Damit wird der Blick auf das implizite informelle Lernen stark vernachlassigt, wenngleich
Livingstone anerkennt, dass der Arbeitsplatz ein Ort ist, an dem besonders intensives
implizites, beildufiges Lernen stattfindet. ,,Much of this informal learning is unrecognized
and taken for granted by workers themselves most of the time, almost invariably beyond
the comprehension of management, and very often collective rather than individual
learning. Working class autobiographies offer graphic testimony that, since the inception
of industrial capitalism, manual workers with little schooling have been keenly interested
in informal employment-related learning when their time and energy allowed”
(Livingstone, 2001, S. 19). Informelles Lernen hat demnach ein Sichtbarkeitsproblem, das
von den Unternehmensfiihrungen nicht erkannt und von den Beschaftigten selbst meist als
gegeben definiert wird. Hier wird deutlich, dass bei der Untersuchung von informellem
Lernen meist nur schwer zwischen (beruflicher) Aktivitat und Lernen unterschieden

werden kann.

Dies ist auch eine Schwierigkeit, mit der wissenschaftliche Studien (z.B. der Adult
Education Survey, kurz: AES) zu informellem Lernen auf der Basis von
Selbsteinschétzungsfragen von Beschaftigen konfrontiert sind. Empirische Ergebnisse auf
Basis von Selbsteinschatzungen werden daher immer nur einen kleinen Teil dessen
erfassen, was informelle Lernprozesse ausmacht. Die Forschungsarbeiten zu informellem
Lernen werfen Fragen auf, die insgesamt fiir die gesamte Literatur zu Lernen am

Arbeitsplatz hohe Bedeutung haben (Livingstone, 2001):

e Der Zusammenhang zwischen intentionalem und impliziten informellem Lernen ist
komplex und nicht klar voneinander abgrenzbar.

e Das informelle Lernen ist stark kontextabhangig. Informelle Lernprozesse sind
davon abhé&ngig, in welchen beruflichen Aktivitatsstrukturen sich die Lernenden
bewegen.

e Die Beziehung zwischen beruflichem Handeln und Lernen ist ein weiteres
Forschungsfeld. Man lernt, wéhrend man handelt und man handelt wéhrend man
lernt, d.h. Lernprozesse sind tief mit den alltaglichen beruflichen sozialen Praktiken

verbunden.
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e Es muss unterschieden werden zwischen Lernprozess und Lernergebnis. Ein
informeller Lernprozess ist nicht notwendigerweise immer mit einen positiven
Lernergebnis verbunden. Zum einen weil die situativen Bedingungen und die
individuellen Lernvoraussetzungen keinem standardisiertem Bewertungsmuster
zuganglich sind, und zum anderen weil die Lernziele informell und individuell von

den Lernenden festgelegt werden.

Ein ebenfalls in der pragmatistischen Tradition verankertes Modell des Informellen
Lernens haben Marsick und Watkins (2001) entwickelt. Informelles Lernen wird definiert
als ,,[...] a category that includes incidental learning, may occur in institutions, but it is not
typically classroom-based or highly structured, and control of learning rests primarily in
the hands of the learner. Incidental learning is defined as a byproduct of some other
activity, such as task accomplishment, interpersonal interaction, sensing the organizational
culture, trial-and-error experimentation, or even formal learning. Informal learning can be
deliberately encouraged by an organization or it can take place despite an environment not
highly conducive to learning. Incidental learning, on the other hand, almost always takes
place although people are not always conscious of it” (Marsick & Watkins, 2001, S. 25).
Auch Marsick and Watkins unterscheiden innerhalb des informellen Lernens zwischen
intentionalem und beildufigem Lernen. Bei intentionalem informellem Lernen gibt es einen
geringen Strukturierungsgrad und die Parameter des Lernens werden vom Lernenden meist
selbst bestimmt. Beildufiges Lernen hingegen passiert unbewusst und implizit. Marsick
and Watkins entwickelten dartiber hinaus ein Modell, um informelle und beildufige

Lernprozesse gezielt zu verstarken (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Marsick and Watkins Modell des informellen und beildufigem Lernen
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Zunéchst wird grundgelegt, dass sich alle Lernprozesse innerhalb von alltaglichen sozialen
Praktiken und Routinen abspielen, also von kontextuellen sozialen Faktoren gerahmt
werden. Am Arbeitsplatz wéren dies beispielsweise das betriebliche Umfeld, die sozialen
Beziehungen zu Mitarbeiterlnnen, Vorgesetzten und Kunden, die Arbeitsaufgaben, etc.
Innerhalb diesen Rahmens mussen berufliche Handlungssituationen bewaltig werden. Am
Beginn informeller Lernprozesse stehen meist verschiedene Ausldser oder Situationen, die
mit den aktuellen Erfahrungen nicht bewéltigt werden kdnnen. Diese neue Situation wird
dann vom Lernenden interpretiert, um etwaige Probleme und Herausforderungen
auszuarbeiten. Dabei werden die aktuellen Erfahrungen gepruft und alternative Ldsungen
untersucht. Wenn die problematische Situation nicht mit den aktuellen Fahigkeiten
kompetent geldst werden kann, dann ist das Subjekt angehalten, neue Fahigkeiten zu
entwickeln und folglich Ldsungen auszuarbeiten. Wenn die Losung schlie8lich umgesetzt
ist, bewertet das Subjekt, ob das Problem in angemessener Weise geldst wurde. Ist dies
nicht der Fall, wird erneut der informelle Lernprozess in Gang gesetzt. Informelles Lernen
wird von Marsick und Watkins dabei vordergrindig als problembasiertes Lernen begriffen

und weniger als ein Lernen, das routinemalig passiert (Overwien, 2005).

Marsick und Watkins sehen damit informelles Lernen als einen individuellen
Aneignungsprozess, der sich zwar in einem sozialen Kontext abspielt, aber der
Lernprozess aktiv vom Subjekt geleistet werden muss. Demnach gelingt die Forderung des

individuellen Lernens, indem (i) implizites Wissen kritisch vom Subjekt reflektiert wird,
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(i) die Proaktivitat des Lernenden stimuliert wird und (iii) Kreativitat zur Ausarbeitung
eines breiten Feldes von Losungsvorschlégen eingebracht wird.

Um informelles Lernen zu férdern misste daher die Erwachsenenbildung darauf abzielen,
ebendiese Bedingungen zu fordern, die Lernende bei der Losungssuche unterstiitzen und
Strategien fir die Losungsfindung anbieten. Demnach ist der pédagogische Zugang ein
solcher, in dem Probleme formuliert, Handlungen reflektiert und Empowerment gefordert
werden. Dieser Ansatz kann sich durchaus in die reformpédagogischen Zugénge einordnen

lassen (Overwien, 2005).

Unter dem Rickbezug auf die Unterscheidung zwischen der Aneignungs- und der
Partizipationsmetapher wird deutlich, dass Marsick und Watkins informelles Lernen als
konstruktivistischen Aneignungsprozess begreifen, der aktiv vom Subjekt geleistet werden
muss. Andere Lernformen, wie Kollektive informelle Lernprozesse, werden dabei
ausgeklammert. Hingegen konnen informelle Lernprozesse unterstiitzt werden, indem
Autonomie hergestellt, Lerngelegenheiten geschaffen, Reflexionsfahigkeit und das

Vertrauen zwischen den handelnden Personen gestarkt werden (Overwien, 2005).

Ellinger (2005) hat das Modell aufgegriffen und um organisatorische kontextuelle Faktoren
erganzt, die informelles Lernen im betrieblichen Kontext befordern kénnen. Ihre Fallstudie
in einem amerikanischen Fertigungsunternehmen kommt zum Schluss, dass insbesondere
vier Faktoren informelles Lernen am Arbeitsplatz positiv befordern kodnnen: (i) Ein
Management, das sich zu einer Lernorientierung bekennt. Fihrungskrafte schaffen fur die
Mitarbeiterinnen Mdoglichkeiten und Freirdume zu informellem Lernen, indem sie zu
Lernen motivieren, als Mentorlnnen fungieren und positives Feedback geben. (ii) Eine
Unternehmenskultur, die sich dem Lernen der Mitarbeiterinnen verpflichtet und
entsprechende Lernraume schafft. (iii) Ein Arbeitsumfeld, das Werkzeuge und Ressourcen
zur Verfugung stellt, z.B. Zugang zum Computer, Bibliothek, etc. (iv) Soziale
Beziehungen innerhalb eines Betriebes, um Wissen und F&higkeiten wechselseitig

zuganglich zu machen.
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Abbildung 2: Positive organisatorische Faktoren des informellen Lernens
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Gleichzeitig arbeitet Ellinger (2005) auch heraus, dass weitere zahlreiche Faktoren fur den

informellem Lernprozess hinderlich sein konnen, wie geringe zeitliche Ressourcen,

Uberforderungen durch zu schnelle Veranderungsprozesse, strukturelle Barrieren innerhalb

der Arbeitsorganisation, etc.

Dehnbostel (2007) fasst informelles Lernen am Arbeitsplatz vorwiegend als Lernen (ber

Erfahrung, das in und tber Arbeitshandlungen passiert. Das informelle Lernen wird vom

formalen Lernen abgegrenzt. Informelles Lernen ist nicht (institutionell) organisiert und ist

ein beildufiges ,,Produkt® der Arbeitsvorginge und Arbeitsaufgaben, in denen berufliche

Probleme und Handlungssituationen geldst werden missen (Dehnbostel, 2007, S. 49).

Tabelle 1;: Merkmale des formalen und informellen Lernens bei Dehnbostel

Formales Lernen

Informelles Lernen

Organisiert und strukturiert

Unsystematisch, zufallig

Lernorte in Bildungszentren, Schulen

Lernen in Arbeits- und Lebenswelten

Vermittlung curricularer vorgegebener, auf
ein Ergebnis angelegter Lerninhalte

Beildufiges Lernen, Lernergebnis wird
nicht bewusst angestrebt

Vermittlung von Theoriewissen als zumeist
reduziertes wissenschaftliches Wissen

Erwerb von Erfahrungswissen  durch
Reflexion des in Handlungen Erfahrenen

Padagogisch-professionelle Begleitung der

ggf. Moderation von Reflexionsprozessen
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Lernprozesse
Nur eingeschréankte Vermittlung von | Gleichzeitiger Erwerb von Fach-, Sozial-
Sozial- und Personalkompetenz und Personalkompetenz

Quelle: Dehnbostel, 2007, S. 50

Informelles Lernen wird von Dehnbostel weiter differenziert zwischen reflexivem Lernen
(auch Erfahrungslernen) und implizitem Lernen. Beim Erfahrungslernen wird die
Erfahrung vom Handelnden reflektiert. Dies setzt Arbeitsprozesse voraus, die mit hoher
Komplexitat und Problembewaltigung verbunden sind. Beim impliziten Lernen bleibt dem
Lernenden mangels Reflexion der eigene Lernprozess unbewusst. Daher ist dem
Erfahrungslernen gegenuber dem implizitem Lernen der Vorzug zu geben, um reflexive
Handlungsféhigkeit entwickeln zu kdnnen. Damit informelles Lernen nicht beliebig und
situativ bleibt, spricht sich Dehnbostel flr die Gestaltung eines padagogisch-organisierten

Rahmens fur informelles (reflexives) Lernen aus.

Eine einflussreiche Sicht auf die Definition von informellem Lernen bietet Dohmen
(2001). Dohmen plédiert jedoch dafir, informelles Lernen nicht nach — in der Realitét
ohnehin kaum unterscheidbar — Intentionalitdt, Planung, Organisationsgrad und
Bewusstsein zu differenzieren, sondern diesen Zugang dafiir zu nutzen: ,,[...] ein bisher
kaum erschlossenes ,natiirliches’ Lernen der Menschen in ihren tiglichen Umwelt-
Erfahrungszusammenhéngen am treffendsten und klarsten begrifflich erfasst, in seinen
verschiedenen Facetten besser verstanden und vor allem wirksamer unterstutzt werden
kann“ (Dohmen, 2001, S. 25). Stattdessen schldgt er vor, ebenso wie Dehnbostel, das
informelle Lernen blof in Abgrenzung zum formalen Lernen zu definieren: ,,[...] Begriff
des informellen Lernens wird auf alles Selbstlernen bezogen, das sich in unmittelbaren
Lebens- und Erfahrungszusammenhangen auflerhalb des formalen Bildungswesens
entwickelt“ (Dohmen, 2001, S. 25).

Lernen als soziale Partizipation

Die Idee einer Community of Practice wurde erstmals — ausgehend von einer
ethnografischen Perspektive — von Lave und Wenger (1991) entfaltet, in dem die Idee des
Lernens als Partizipation in einer Community erstmals theoretisch als ,,situiertes Lernen*
gefasst wurde. Lernen wird dabei als ein Prozess betrachtet, der innerhalb eines kulturellen
und sozialen Kontextes situiert ist. Diese Idee hat Wenger (1998) zur ,,Community of
Practice® weiterentwickelt. Im Zentrum der Analyse steht nicht Lernen durch eine

Akkumulation von Skills, Wissen und Informationen — wie es durch das klassische
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Paradigma des Lernens angenommen wird —, sondern Lernen als Partizipation in einer
Community of Practice (CoP). Der Fokus wird hier also nicht auf individuelle, sondern auf
kollektive Lernprozesse einer sozialen Gemeinschaft gerichtet. Demgemall wird die
Aufmerksamkeit nicht auf individuelle Faktoren wie Motivation, Lernvoraussetzungen und
Intelligenz fir die Teilnahme an Lernprozessen gerichtet, sondern auf den sozialen und
kulturellen Kontext, indem das Lernen eingebettet ist und als zentrale VVoraussetzung fur
Lernen gesehen wird. Lave und Wenger (1991) beschreiben dabei den Prozess, in dem

Novizen in eine Expertengemeinschaft (Dreyfus & Dreyfus, 1980) sozialisiert werden.

Das Konzept der sozialen Praxis bezieht sich auf Handeln und Tun in einem historischen
und sozialen Kontext, der dem Handeln Struktur, Sinn und Bedeutung gibt (Wenger, 1998,
S. 47). Die soziale Praxis beinhaltet sowohl Explizites als auch Implizites, dazu gehéren
die Sprache, Arbeitsmittel, Rollendefinitionen, definierte Arbeitsprozesse, also auch
soziale Beziehungen, implizite Regeln und Normen, Intuitionen, Wahrnehmungen,
verinnerlichte Bewegungen, etc. Innerhalb einer Community of Practice kann sich solch
implizites Wissen, das von allen geteilt wird, durch wechselseitige Beziehungen innerhalb
einer Gemeinschaft herausbilden. Wenger versteht Praxis dabei als eine Einheit von
Handeln und Wissen, d.h. in soziale Praxis ist immer die ganze Person mitsamt ihrem
Handeln und Wissen involviert. Eine CoP involviert alle Formen von Beziehungen
innerhalb einer Gemeinschaft; diese schliefen konflikthafte, harmonisch, intime,

konkurrierende Beziehungen mit ein.
Eine Community of Practice macht dabei drei Dimensionen aus

1. Wechselseitiges Engagement der Teilnehmenden:
Praxis bedeutet, dass die Teilnehmenden durch wechselseitiges Engagement und
soziales Handeln verbunden sind und dadurch Sinn generieren bzw. aushandeln.
Die Mitglieder einer Community of Practice sind in deren Praktiken durch soziale
Partizipation verankert. Arbeit kann in diesem Fall als eine Moglichkeit gesehen
werden, durch Partizipation der Mitglieder eine Community of Practice
aufrechtzuerhalten und zu reproduzieren. Arbeit ist ein ,.intrinsischer Teil* einer

Community of Practice.

Wechselseitiges Engagement involviert die eigene Kompetenz als auch die der
anderen, d.h. was wir tun und was wir wissen bzw. was wir nicht tun und was wir

nicht wissen. Wechselseitiges Engagement bedeutet, dass es komplementére
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Beitrdge und Rollen der Mitglieder innerhalb eine CoP gibt. Eine geteilte Praxis
einer Gemeinschaft bindet ihre Mitglieder in sehr verschiedener und komplexer

Weise.

2. Gemeinsames Ziel:
Jede CoP hat ein gemeinsames Ziel, das die Mitglieder zur Partizipation
verpflichtet. Dies bedeutet zugleich auch, dass die Praxis eine CoP nur veréndert
werden konnen, in dem sich die Praktiken ihrer Mitglieder andern. Ein
gemeinsames Vorhaben umsetzen ist dabei ein laufender Prozess, der dem
gemeinsamen Handeln einen Fokus gibt und ihre Mitglieder in ganzheitlicher
Weise miteinbezieht, d.h. involviert Handeln und Gefiihle, bezieht neue Ideen mit

ein bzw. sortiert sie aus, etc.

3. Gemeinsames Repertoire:
Jede CoP benétigt ein gemeinsames Repertoire an Symbolen und Gegenstanden
und Artefakten, damit soziale Partizipation und soziale Aushandlungsprozesse
gelingen konnen. Dieses Repertoire wird in soziale Praktiken und
Kommunikationsprozesse miteingebunden, damit gemeinsame Vorhaben gelingen
kdénnen. Zu diesem Repertoire gehdren Routinen, Worter, Werkzeuge, Gesten,
Geschichten, Handlungen, Emotionen, etc. Sie helfen, um den sozialen

Beziehungen und der Kommunikation Bedeutung zu geben.

Eine CoP ist also nicht gleichzusetzen mit einem Team oder einer Organisation, sondern

definiert sich entlang gemeinsamer Wissensbestande, Symbole, Werkzeuge, Repertoires.

Nach Wenger (1998) kann Lernen ,,[...] be thought of as shared histories of learning”
(Wenger, 1998, S. 86). Eine Praxis ist dabei nicht etwas Stabiles, sondern durch
Kontinuitdten und Diskontinuitdten gekennzeichnet. Eine Praxis befindet sich in
permanentem Wandel durch Produktion und Reproduktion. Aus dieser Perspektive findet

Lernen innerhalb eine CoP laufend durch die soziale Partizipation an einer Praxis statt:

e Verschiedene Formen des Engagements: Man lernt, wie man an den sozialen

Praktiken partizipiert, wie man sich engagiert, man baut Beziehungen auf, etc.
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e Man lernt, das gemeinsame Vorhaben einer Gemeinschaft zu verstehen und
beteiligt sich bei deren Umsetzungen. Die Mitglieder gehen wechselseitige
Verpflichtungen ein und ubernehmen verschiedene komplementére Rollen.

e Es wird ein Repertoire an Diskursen, Werkzeugen, Symbolen, Artefakten, Sprache,
Begriffe etc. entwickelt, die die soziale Partizipation einer Gemeinschaft sinnhaft
strukturieren. Dieses Repertoire muss laufend angepasst und reproduziert werden

bzw. neue Element eingefiihrt werden.

Lernen wird damit nicht als ein triviales Konzept aufgefasst, das ausschlieBlich auf
mentalen Prozessen beruht, sondern ebenso die soziale Dimension miteinbezieht. Wenger
(1998) betont dabei, dass diese Lernprozesse mentale Prozesse involvieren, Lernen jedoch
weiter als die Entwicklung von und die Partizipation an sozialer Praxis und die Fahigkeit,
Sinn aufzubauen und zu generieren, begriffen wird. Lernprozesse schlie}en daher auch die

Identitatsentwicklung des Lernenden mit ein.

Die Eingliederung eines neuen Mitgliedes in eine CoP kann aus dieser Perspektive daher
nicht Uber eine seminaristische Logik, in der Lernort und Arbeitsort getrennt sind,
gelingen. Lernen findet hier nicht so sehr durch ein Curriculum statt, sondern durch
Partizipation an der sozialen Praxis einer Gemeinschaft. Die Novizen mussen partizipativ
an der sozialen Praxis beteiligt werden. So kann ihnen vermittelt werden, wie eine CoP

funktioniert und arbeitet.

Nach Wenger (1998) sind péddagogische Ansitze, die auf der Idee der Partizipation
beruhen, effektiv beim Lernen, weil diese epistemologisch korrekt sind. Lernen und
Wissen stimmen besser mit dem Prozess Uberein, mit dem es erworben, geteilt und
ausgebaut wird. Hier wére es jedenfalls denkbar, dass verschiedene Methoden angewandt
werden, um Novizen (Beginner), die Partizipation an der Praxis besser zuganglich zu

machen.

Aber eine CoP kann nicht nur als Kontext fir Novizen gesehen werden, sondern auch als
ein Rahmen, in dem neue Einsichten in Wissen transformiert werden. Lernen ist aber nicht
nur ein Prozess der Transformation von Wissen, sondern auch ein Kontext, in dem die
Identitadt von Handelnden durch Partizipation an der sozialen Praxis definiert wird. Dies
bedeutet, dass Lernen zu unterstiitzen nicht einfach heilt beim Prozess des Erwerbs zu
unterstltzen, sondern eine Identitatsentwicklung durch die Erfahrung von sinnhaftem

Handeln stattfindet. Lernen transformiert, wer wir sind und was wir kénnen.
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Wenger (1998) hat dann versucht, diesen Zugang fur die Entwicklung von betrieblichen
Organisationskonzepten nutzbar zu machen: ,[...] if we believe that people in
organizations contribute to organizational goals by participating inventively in practices
that can never be fully captured by institutionalized processes, then we will minimize
prescription, suspecting that too much of it discourages the very inventiveness that makes
practices effective. We will have to make sure that our organizations are contexts within

which the communities that develop these practices may prosper” (Wenger, 1998, S. 10).

Wenger entwickelt hier in Ansétzen ein Design fiir Lernen. Damit ist nicht gemeint, dass
das Lernen selbst gestaltet werden muss, sondern es kann nur der Kontext fur Lernen aus
der partizipativen Sicht gestaltet werden. Dementsprechend kann Wenger keine

»Anleitung® fiir besseres Lernen geben, sondern nur Anregungen fiir die Gestaltung:

e Offnung des Zugangs zur Partizipation

e Soziale Praxis ist nicht das Ergebnis von Design sondern eine Antwort darauf.
Diese Form der Offenheit kann positiv genutzt werden, was bedeutet, dass zu viel
Vorgegebenes nicht notwendigerweise gut ist.

e Ein Design kann nicht vollstandig unterschieden werden zwischen der Konzeption
und der Realisierung, sondern als ein Feld, in dem Sinn und Positionen sozialer
Praxis verhandelt werden.

e Ein Design eroffnet Moglichkeiten der ldentifikation. Bei der Partizipation an

sozialen Prozessen wird groRe soziale Energie entfaltet.

In Summe bedeutet dies, dass ,,lernende” Gemeinschaften dann ihr grofites Potenzial
entfalten konnen, wenn die Rahmenbedingungen so gestaltet, dass die Chance auf
Partizipation an sozialen Praktiken erhoht wird und den Mitgliedern erlaubt, in einem
gemeinsamen Prozess Wissen und Expertise aufzubauen. CoP sind lebendige, sich standig
wandelnde Organismen, getrieben vom konkreten Handeln, Tun und Lernen. Extern
vorgegebene, restriktive Rahmenbedingungen kénnen dieses Lernpotenzial einschranken.
Kritik am Ansatz der CoP kommt naturgemaf von kognitivistischen Ansatzen, die darauf
hinweisen, dass hier nicht geklart werden kann, wie Lernen durch soziale Partizipation

konkret funktioniert.

Lernen als Teil des Erwerbs und der Erhaltung von domanenspezifischer Expertise
Die Expertiseforschung befasst sich mit Personen in einem bestimmten Fachbereich, die

eine hohe Expertise und Handlungsféahigkeit in einem spezifischen Handlungsfeld zeigen.
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Der Arbeitsplatz wird dabei als eine zentrale soziale Situation definiert, in der sich
Expertise entwickeln kann: ,,[...] social situations — such as workplaces — are not just one-
off sources of learning and knowing. Instead, they constitute environments in which
knowing and learning are co-constructed through ongoing and reciprocal processes”
(Billett, 2001, S. 433). Der Arbeitsplatz wird zum Ort, an dem sich der Novize zum
Experten entwickeln kann (Dreyfus & Dreyfus, 1980). Expertise ist daher immer eng mit

einer beruflichen Domane verbunden.

Ein zentrales Werk in diesem Zusammenhang ist ,,The Reflective Practitioner* von Donald
A. Schon (1983), in dem untersucht wird, wie erfahrene Expertinnen in verschiedenen
Professionen hochkomplexe Problemstellungen 16sen. Schon grenzt sich dabei von
kognitivistischen Lerntheorien ab, die Lernen, Problemlésen und Wissen jeweils als eigene
separate Konzepte untersuchen. Schon geht davon aus, dass ,,Wissen wie“ (engl.
knowledge how) und ,,Wissen dass* (engl. knowledge that) beides untrennbar miteinander
verkniipft sind. ,,Knowing* ist bei Schon ein aktiver und reziproker Prozess einer Person in
und mit der Welt (vgl. Billett, 2001). Wissen und Tun ist in der Praxis nicht voneinander
I6sbar. Die Praktiker stoRen permanent auf problematische Situationen, deren Realitét sie
konstruieren mussen. Die Untersuchung und Losung des Problems inkludiert sowohl

Wissen als auch Tun.

Im Zentrum von Schons Werk steht der Experte als reflektierender Praktiker. Das zentrale
Merkmal eines reflektierenden Praktikers ist, dass er das eigene Handeln in der Praxis
laufend reflektiert (engl. reflecting in action), um eine problematische Situation auflosen
zu konnen (d.h. Voraussetzung daftr ist ein Problem, das es eigenstandig zu l6sen gilt).
Reflektierende Praktiker sind in der Lage, Unsicherheiten und Probleme einer Situation mit
einer kunstvollen Untersuchung zu begegnen und in eine ,reflektierte Konversation* mit
der Situation einzutreten, indem das Problem neu definiert, gerahmt und etwaige Lésungen
spielerisch ausprobiert werden. Der Reflexionsprozess erfolgt dabei weniger Uber
verbalisierbare Begriffe, sondern vielmehr Gber das in der Erfahrung erworbene Gefihl
(dies erfolgt unter Bezug auf das Konzept des impliziten Wissens von Polanyi (1966)). Der
reflektierte Praktiker ist fahig, eine Situation durch Re-Definition so zu variieren, dass
diese dann losbar wird. Durch das Spiel mit der Situation (Untersuchung, Erprobung und
Hypothesenprifung) muss der Praktiker wahrend der Reflexion der Handlung lernen, wie
das Problem einer Situation gelost werden kann. Der Reflexionsprozess besteht aus

Lernsequenzen, die zur Problemldsung beitragen.
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Schon hebt hervor, dass der Praxis von Experten strukturierende Merkmale zugrunde
liegen (vgl. Schon, 1983, S. 267ff):

e Der Praktiker kann auf ein ausgeformtes Repertoire an Sprache, Begrifflichkeiten
und Medien zugreifen. Um Situationen neu definieren zu kénnen, sind Fahigkeiten
zentral, um die Sprache, Medien, sowie das symbolische Repertoire zu
manipulieren. Wenngleich diese Sprache und die Medien immer mit einem
zugehorigen ,,Gefiihl“ oder ,,Erfahrung™ verbunden sind, die damit nicht verbal
mitteilbar oder deskriptiv beschreibbar sind.

e Ein bevorzugtes System, auf das sich die Formulierung und Reflektion einer
problematischen Situation beziehen kann. Dies ist essentiell, um ein Problem
uberhaupt als ein Problem definieren zu kénnen.

e Ubergeordnete Theorien: Theorien stellen ein zusammenhangendes Set von
Begriffen und eine Sprache zur Verfigung, mit der Beschreibungen fur eine
spezifische Situation konstruiert werden kénnen. Ubergeordnete Theorien kénnen
auch heranzogen werden, um den Reflexionsprozess in der Handlung zu leiten.

e Institutionelle Rolle eines Praktikers: Dies ist eine Voraussetzung, um ein Gefihl
zu haben, welches Wissen innerhalb eines Systems relevant und welche zentrale

Probleme es innerhalb dieses Kontextes gibt.

Schon betont aber zugleich auch, dass die konkrete Art und Weise wie Reflexion durch
Handeln erfolgt, eng an den sozialen Kontext und der Situation gebunden ist. Es sind eben
diese kontextuellen Faktoren, die der Reflexion durch Handeln Limits setzen.

Auch Billett (2001) sieht das Expertenwissen eng an die berufliche soziale Praxis
gebunden. ,,The knowledge to be constructed by individuals and the means of that
construction can be understood in terms of interdependence between the situation that
comprises a domain of activities and goals, and the individuals acting in the social practice.
This suggests that this knowledge, with its historical and cultural geneses, is manifested in
particular ways in work practice, and that ultimately individuals’ appropriation of this
embedded knowledge is interpretative or co-constructed” (Billett, 2001, S. 442). Soziale
Praktiken unterliegen jedoch einem standigen Wandel, in dem sich die Handelnden
permanent durch ‘“moment-by-moment learning” entwickeln, in dem sie an den

zielgerichteten Tatigkeiten partizipieren. Expertise ist aus dieser Sicht mehr als nur
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fachkundiges Wissen, sondern inkludiert auch Normen und kulturelle Praktiken, in denen
dieses Wissen angewandt und eingesetzt werden kann.

Insgesamt wird damit deutlich, dass Expertise mehr ist als nur eine Sammlung von
exemplarischen Situationen von kognitiver Aktivitat (wie Lernen, Problemlésen,
Kreativitat, etc.). Sondern es wird die Verflechtung der sozialen und kulturellen Einflisse
mit dem Wissen betont: Die Partizipation an der beruflichen Praxis ist eine VVoraussetzung,
um zu wissen und zu kénnen. Lernerfahrungen, die abgel6st von der beruflichen Praxis
gemacht werden, fiihren dieser Ansicht nach nicht zu Wissen und Konnen, das benétigt
wird, um die in der Praxis entstehenden Probleme erfolgreich bewaltigen zu kdnnen.
Novizen mangelt es daher meist nicht an kognitiven Fahigkeiten, sondern am Zugang zu
den Wissensbesténden in einem beruflichen Handlungsfeld (Billett, 2001, S. 446).

Billett (2001) schlagt vor, diese Uberlegungen bei der Entwicklung von Curricula zu
berticksichtigen in Form eines ,,Pfades zur Teilnahme an sozialer Praxis“ (Billett, 2001, S.
446). Es gilt, kognitive Kapazitdten zu entwickeln wie Problemldsungskompetenz,
Selbstorganisationsfahigkeiten, den Erwerb von prozeduralem als auch von konzeptuellem
Wissen, immer eingebettet in eine spezifische Domane. Gleichzeitig sollte aber auch ein
Pfad ausgearbeitet werden, um vollstandig an der sozialen Praxis teilnehmen zu konnen.
Die Herausforderung besteht aber darin, ein solches kontextabhangiges Wissen und
Konnen auch transferfahig zu machen, da konkrete soziale Praktiken, Wissensbestande und
zielorientierte Tatigkeiten je nach betrieblichem Kontext erheblich variieren, d.h. Wissen
zu erwerben, das robust genug ist, um auch in anderen Arbeitskontexten einsetzbar zu sein.
Die Lernerfahrung sollte daher auch darauf abstellen, unter welchen Bedingungen Wissen
und Fahigkeiten einsetzbar sind und wie diese Bedingungen sich in unterschiedlichen

Kontexten verandern konnen.

Expansives Lernen

Die Theorie des ,,expansiven Lernens®, entwickelt von Engestrom (2008, 2009; 2011), hat
die lerntheoretischen Zugénge jenseits der behavioristischen und kognitivistischen Ansétze
angereichert. Insbesondere fir die Betrachtung von Lernen am Arbeitsplatz erscheint
dieser Ansatz besonders fruchtbar zu sein. Der Zugang des expansiven Lernens fokussiert
auf Lernen als ,expansive® Erweiterung bzw. Verdnderungen von kollektiven

Tatigkeitssystemen.
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Engestrom grenzt sich von den traditionellen lerntheoretischen Zugangen ab. Bei
traditionellen Lernverfahren stehen die Aufgaben, die Lerninhalte und die zu erzielenden
Lernergebnisse meist schon anfangs fest, auf Basis dessen dann verschiedene Curricula
und Lernprogramme entwickelt werden. ,,Im expansiven Lernen lernen die Lernenden
etwas, das es noch nicht gibt. Mit anderen Worten, Lernende konstruieren flr ihre
kollektive Téatigkeit einen neuen Gegenstand und einen neuen Begriff, und wenden beides
in der Praxis an“ (Engestrom & Sannino, 2011, S. 406). Insbesondere in flexiblen
Produktionsprozessen und sich permanent verdndernden Arbeitsorganisationen ist die
zentrale Herausforderung in der Arbeitswelt, die daraus resultierende Unsicherheit
beherrschbar zu machen. In solchen Umbriichen und Veranderungen ist die kapitalistische
Arbeitsproduktion und  -organisation besonders von inneren  Widerspriichen
gekennzeichnet. Engestrom argumentiert, dass, um diese Veranderungen beherrschbar zu
machen, traditionelle Lernverfahren nicht ausreichen, da nicht feststeht, was eigentlich zu
lernen ist. Das expansive Lernen hingegen zielt auf den Entwurf von neuen
Tatigkeitssystemen, in dem die Aneignung von Wissen und die erforderliche Praxis
miteinander verbunden sind (Engestrom & Sannino, 2011, S. 408f). Expansives Lernen
wird hier als Mittel gesehen, um Widerspriche innerhalb eines Tatigkeitssystems zu
uberwinden und dialektisch in ein daraus resultierendes neues Tatigkeitssystem zu
entfalten. Expansive Lerntatigkeit ist ein tatigkeitsorientierter Prozess innerhalb eines

sozialen, kollektiven Tatigkeitssystems (Lee u. a., 2004).

Engestrom und Sannino (2011) verorten die Theorie expansiven Lernens weder in der
Aneignungs- noch in der Partizipationsmetapher, sondern pladieren fir die Einordung in

eine dritte Metapher, der Expansion.

Der Vorgang des expansiven Lernens ist auf Basis des zyklischen Expansionsmodells
idealtypisch — das so in der Realitét in reiner Form nie auftreten wird — modelliert worden
(Engestrom & Sannino, 2011, S. 420ff):

1. Widerspruche in einem Tatigkeitssystem I6sen zuallererst ein Infrage stellen, Kritik
und Ablehnen einer gegenwaértigen Praxis aus. Der Anstol} dazu geht von einzelnen
Individuen aus.

2. Es schlieen sich mehrere Individuen zusammen und beginnen die aktuelle
Situation kritisch zu diskutieren, indem analysiert wird, wie es zur gegenwartigen

Situation gekommen ist (historisch-genetisch) oder wie sich die aktuelle Situation
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darstellt (aktual-empirisch). In dieser Phase wird darauf fokussiert, auf Warum-
Fragen eine Antwort zu finden.

3. AnschlieRend wird ein Modell bzw. ein einfacher Erklarungszusammenhang
entwickelt, der zur Lésung des Problems fiihren sollte. Es entsteht ein Zone des
expansiven Ubergangs in eine neue Tatigkeit bzw. Tatigkeitssystem.

4. Das Modell wird Gberpruft, indem es erprobt und angewandt wird. So kann das
Potenzial und die Mdglichkeiten in der Praxis ausgelotet werden.

5. Das Modell wird nach einer Anpassung und Anreicherung in die Praxis
implementiert.

6. Der Prozess wird reflektiert und evaluiert.

7. Schlussendlich erfolgt die Konsolidierung durch eine Uberfiihrung in eine
allgemeine Praxis im Tatigkeitssystem, das alle Mitglieder und Elemente innerhalb

dieses Systems miteinschlief3t.

Abbildung 3: Zyklus des expansiven Lernens

7. KONSOLIDIERUNG UND
VERALLGEMEINERUNG DE|
STABILISIERUNG NEUEN PRAXIS

&. REFLEXION DES 1. INFRAGESTELLUNG
PROZESSES \NGTLAGE
WIDERSTAND
2, ANALYSE
5. IMPLEMENTIERUNG DOUBLEBIND
DES NEUEN MODELLS
3. MODELLIERUNG DER
ANPASSUNG, NEUEN LOSUNG

ANREICHERUNG

4. UBERPRUFUNG UND RENCHRRIEE

TEST DES NEUEN MODELLS

Quelle: Engestrom & Sannino (2011, S. 422)

Dieser Prozess ist aber keinesfalls als ein harmonischer Prozess zu verstehen, sondern es
ist vielfach mit — nach der dialektischen Form — Differenzen, Widerspriichen und
Widerstdnden von unterschiedlichen Beteiligten zu rechnen. Um einen expansiven

Fortschritt erreichen zu kdnnen, muss verhandelt und diskutiert werden.



2. Theoriebeziige

Engestrom & Sannino bemerken, dass das wichtigste Ergebnis des expansiven Lernzyklus
die selbstbestimmte Handlungsféhigkeit sei, d.h. die Teilnehmenden sind fahig und gewillt,
selbst ihre Tatigkeitssysteme mitzubestimmen. Insofern ist das expansive Lernen eine
,, Téatigkeit produzierende Titigkeit (Engestrom & Sannino, 2011, S. 411). Daher ist die
Motivation fiir expansives Lernen nicht in der ,inneren” Motivation der Akteure zu

suchen, sondern in der Tatigkeit selbst, die mit zahlreichen Widerspriichen konfrontiert ist.

Dahinter steht auch die anthropologische Ansicht, dass das Individuum fahig ist, seine
Tatigkeitsmuster und soziale Praktiken in der Welt grundlegend zu verdndern. Die
expansive Lerntheorie postuliert, dass Verdnderungsprozesse zwar durch Individuen
angestof’en werden, aber dann folglich doch in kollektiver Form umgesetzt und
ausgearbeitet werden. Gleichzeitig ist jedoch dieser Lernprozess nicht als ein abstrakter,
kollektiver Lernprozess zu verstehen, sondern als einer, der von konkreten Personen

getragen wird.

Die Theorie des expansiven Lernens liefert innerhalb der Theorien zum Lernen am
Arbeitsplatz einen bedeutsamen Beitrag, weil Lernen nicht als ein individuell, isoliertes
Lernen — wie in den kognitivistischen und behavioristischen Modellen — betrachtet wird,
sondern als ein Lernen, das innerhalb eines sozialen Beziehungssystems, wie man es in der
Arbeitswelt vorfindet, verortet ist. Zum anderen wird auch modellhaft ausgearbeitet, wie
auf widerspriichliche Bedingungen innerhalb einer Arbeitsorganisation reagiert wird.
Folglich liegt der Fokus der Betrachtung bei Engestrom nicht auf Verdnderungen bei den
Individuen, sondern auf VVerédnderungen im sozialen Beziehungsgefiige. Expansives Lernen
ist daher vorwiegend ,,kollektives® Lernen, das auf Verdnderungen der Praxis der jeweilig
Beteiligten beruht. Das individuelle Lernen kann daher nicht von der kollektiven Ebene
eines sozialen Beziehungsgefiiges abgetrennt werden. Vielmehr sind das Individuum und
das Kollektiv die jeweils andere Seite der Medaille. Welche Seite man betrachtet ist eine

Frage der Perspektive, die gerade eingenommen wird.

Lernanl&sse sind, nach der Theorie des expansiven Lernens, widerspriichliche Situationen.
Am Arbeitsplatz sind diese vor allem Situationen des Mismatch, d.h. Situationen, in denen
die Beschaftigten nicht tber die entsprechenden Skills verfugen, wie sie die kompetente
Bewéltigung einer beruflichen Handlungssituation erfordern wirde (Young, 2001, S. 159).
Demgemal kritisiert Young (2001), das expansives Lernen hier als ,,beildufiges Lernen
verstanden wird, das sich einem allgemeinen, gemeinsamen Ziel unterordnet. Lernen wird

hier als ein instrumenteller Prozess, als Mittel zum Zweck betrachtet, um ein gemeinsames
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Ziel zu erreichen. Nach Young ist es unklar, wie der expandierende Lernzyklus auf
Organisationen angewandt werden kann, deren Ziel das Lernen selbst ist.

Ein weiterer Punkt, den Young — berechtigterweise — kritisiert hat, ist, dass im Konzept des
expansiven Lernens unterschiedliche Machtverhéltnisse in der Arbeitswelt nicht
bertcksichtigt werden. Zentrales Element des expansiven Lernprozesses ist es,
Widerspriiche im Tatigkeitssystem aufzugreifen und bestehende Verhaltnisse zu
kritisieren. Das Unternehmensmanagement und Beschaftigte verfolgen aber nicht immer
gemeinsame Interessen. So koénnte das Management interessiert sein, bestehende
Tatigkeitssysteme zu belassen, wahrend Beschéftigte Verdnderungen anstreben. Einzelne
Beschéftigte, die auf Widerspriiche aufmerksam machen, konnten jedoch als
»Storenfriede” wahrgenommen und folglich vom expansiven Lernzyklus durch das
Management abgeschnitten werden. Engestrom geht nicht auf unterschiedliche Positionen
innerhalb eines Tatigkeitssystems ein, expliziert nicht ,,who the participants are” (Lee u. a.,
2004, S. 13). Young fragt daher weiter: ,,What are the conditions — in terms of company
policy and national policy — that make learning possible?* (Young, 2001, S. 161). Hier
scheint die Antwort von Engestrom und Sannino wenig zufriedenstellend, indem
unterschiedliche Machtverhaltnisse als historisch-entwickelte Widerspriiche zu sehen sind,

die einen expansiven Lernprozess erst ausldsen kdnnen.

Die Theorie des expansiven Lernens geht auch nicht darauf ein, welche individuellen
Voraussetzungen notwendig sind, um mit Widerspriichen innerhalb eines
Tatigkeitssystems  umzugehen und das  Tatigkeitssystem zu ,.expandieren®.
Kommunikationsfahigkeit, Kritikféhigkeit und Kreativitdt scheinen hier zentrale

Voraussetzungen zu sein.

Es konnen dennoch einige positive Punkte aus der Theorie des expansiven Lernens fur

Lernen am Arbeitsplatz hervorgehoben werden (vgl. Young, 2001):

e Lernen ist innerhalb eines sozialen Beziehungsgefliges in einer Arbeitsorganisation
eingeordnet. Expansives Lernen kann als Mdglichkeit gesehen werden, neue
Produktionsprozesse und Arbeitsorganisationen hervorzubringen. Damit wird die
Bedeutung der sozialen Umgebung fir den Lernprozess gewurdigt.

e Es legt nicht bereits von Anfang ein zu erzielendes Lernergebnis fest, sondern

beschreibt den expansiven Lernzyklus als einen ergebnisoffenen Prozess. Damit
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wird der aktuellen Berufsbildungspolitik ein Bild entgegengesetzt, die gerne zu
erzielende Kompetenzen als Ziel festlegt, wie z.B. in Form von Bildungsstandards.

e Der expansive Lernprozess zielt auf die erweiterte Handlungsfahigkeit ab, die von
den Beteiligten selbst bestimmt wird und weniger ,,von oben® verordnet wird.
Tatigkeitssysteme werden von den Beteiligten selbst - unter Eigeninitiative — auf
der Basis von diskursiven Praktiken (weiter)entwickelt.

e Anschluss des expansiven Lernzyklus an Lebenslanges Lernen

Um expansive Lernumgebungen herzustellen, sind folgende Lernmdglichkeiten zentral
(Tynjala, 2008, S. 142):

e Die Mdglichkeit, sich an einem Expertensystem bzw. Téatigkeitssystem in und
auBerhalb des Arbeitsplatzes zu engagieren.

e Die Arbeitsorganisation lasst Spielraum und Mdglichkeiten, damit Beschéaftigte
gemeinsam Expertise und Wissen konstruieren kdnnen.

e Die Modglichkeit, sich mit theoretischnem Wissen auBerhalb der Arbeit

auseinanderzusetzen.

Fuller und Unwin (2010) verorten die Charakteristik von Lernumgebungen anhand eines
expansiven-restriktiven Kontinuums in einer Ubersicht (siehe Tabelle 2). In dieser
Ubersicht ist ein Biindel an Merkmalen angefiihrt, anhand dessen beurteilt werden kann,
wie Arbeitsplatze im Hinblick auf das Lernpotenzial im Spannungsfeld Bereich expansiv-

restriktiv eingeordnet werden kann.
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Tabelle 2: Lernumgebung von Arbeitsplatzen

Expansive Restrictive

Participation in different communities of | Participation restricted to immediate work

practice is encouraged — job/team team/area — boundary crossing discouraged
boundaries can be crossed

Primary community of practice has Primary community of practice operates without
shared ‘participative memory’ reference to cumulative expertise

Vision of workplace learning — career Short-termism — get the job done

progression

Recognition of and support for workers | Workers only seen as productive units — fast
as learners — newcomers (including transition from newcomer/trainee to fully
trainees) given time to become full productive worker

members of the community

Workforce development used as vehicle | Workforce development used only to tailor
for aligning goals of the organisation individual capability to organisational goals

and of the individual

Skills widely distributed though Polarised distribution of skills —

workplace — multi-dimensional concept | knowledge/expertise regarded as being confined
of expertise to key workers

Planned time off-the-job for reflection | All training on-the-job and limited to immediate
and deeper learning beyond immediate | job requirements

job requirements

Managers given time to support Managers restricted to controlling workforce and
workforce development and facilitate meeting targets

workplace learning

Workers given discretion to make Discretion limited to key workers — no employee
judgements and contribute to decision- | involvement in workplace decisions

making

Quelle: Fuller und Unwin, 2010

Die Merkmale zur Bestimmung konnen in zwei grofle Bereiche eingeteilt werden: ,,a)
those that arise from understandings about organisational context and culture (e.g. job
design, organisation of work, and distribution of knowledge and skills; and b) those which
relate to understandings of how employees learn through different forms of participation”
(Fuller & Unwin, 2010). Damit erweitern Fuller und Unwin die Theorie der Community of

Practice (Wenger, 1998) um arbeitsorganisatorische Aspekte.

Eine expansive Lernumgebung fordert eine vollstdndige Teilnahme an verschiedenen
Expertengemeinschaften, horizontal tUber verschiedene Arbeitsplatz-/Arbeitsteamgrenzen
hinweg, den Dialog/Wissensaustausch und komplexes Problemldsen. In diesem Setting
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konnen sich heterogene, multidimensionale und reflexive Formen der Expertise
entwickeln. In restriktiven Lernumgebungen hingegen sind die Arbeitsaufgaben eng und
homogen. Die Formen der Partizipation in einer Expertengemeinschaft sind beschrénkt,
d.h. es kann nur auf ein eingeschranktes Wissen zugegriffen werden. Der Zugriff auf
Expertenwissen ist nur einer kleinen Gruppe von Schlisselpersonen vorbehalten. In diesem

Umfeld kann nur eingeschrénkt nicht-reflexive Expertise entwickelt werden.

In expansiven Lernumgebungen wird Lernen als integraler Bestandteil im Prozess der
Arbeit betrachtet. Die Entwicklung wird dabei unterstutzt durch begleitende Instrumente
wie individuelles Coaching und Mentoring. Es gibt Zeit und Raum fur tiefergehende
Reflexionsprozesse in und aulerhalb der Arbeit. Es wird eine individuelle
Entwicklungsperspektive ausgearbeitet, die sowohl individuelle Interessen als auch

organisatorische Zielsetzungen integriert.

Offene Punkte

e Begriffe, Begrundungen: Lernen-Erfahrung-Kompetenzentwicklung-Expertise
e Generisch-erwachsenenpadagogische Kompetenzen vs. fachliches (das ja bei der

whba systematisch ausgeblendet bleibt)
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2.2 Gute

Um als qualitativ hochwertig, verlasslich und vertrauensvoll angesehen zu werden haben
sich Verfahren und Praktiken der Validierung und Anerkennung von non-formal und
informell erworbenen Kompetenzen an bestimmten Gutekriterien zu orientieren und
qualitatssichernde Malinahmen zu integrieren. Dabei lassen sich die Leitkategorien
Qualitat und Gite in Anlehnung an die von Striibing et al. (2018, S. 85) in Bezug auf die
empirische Sozialforschung getroffene Unterscheidung wie folgt differenzieren:
qualitatssichernde MaRnahmen sind als verfahrensspezifische Praktiken und Strukturen zu

verstehen, die sicherstellen, dass bestimmte Zielperspektiven erreicht werden kénnen.

,QGltekriterien dagegen spezifizieren die in den Leistungsmerkmalen enthaltenen
Versprechen und Ziele und benennen diejenigen Eigenschaften von Verfahren und
Ergebnissen, an denen sich erkennen lasst, inwieweit dies einer Studie gelungen
ist.“ (Striibing et al. 2018, S. 85)

Folgt man der Differenzierung zwischen qualitatssichernden Malknahmen und
Gutekriterien in Bezug auf Kompetenzanerkennungs- bzw. Validierungsverfahren markiert
die Leitkategorie Qualitat MalRnahmen auf der Verfahrensebene, die gewahrleisten sollen,
dass im Rahmen des wba-Validierungsverfahrens erwachsenenbildungsrelevante
Kompetenzen angemessen erfasst, bewertet, anerkannt und zertifiziert werden. Die
Leitkategorie der Gltekriterien hingegen benennt die Leistungsmerkmale des
Validierungsverfahrens und seiner Ergebnisse, an denen sich die Qualitat des Verfahrens

erkennen lasst.

In der empirischen Sozialforschung wird die Giite von Untersuchungen haufig anhand der
Kriterien der Objektivitdt, Reliabilitdit und Validitdt beurteilt. Diese klassischen
Gutekriterien finden insbesondere in der quantitativen Forschung und der klassischen
Testtheorie Anwendung. Unter Test wird dabei ein wissenschaftliches Routineverfahren
zur Untersuchung von Personlichkeitsmerkmalen oder Leistungsauspragungen verstanden.
Gegenstand der Testtheorie ist die Frage nach den Anforderungen, denen ein Test genligen
muss, um aufgrund eines Testergebnisses Schliisse auf die tatsachliche Auspragung des
getesteten Merkmales ziehen zu konnen. Die Qualitadt von Tests wird in der klassischen
Testtheorie durch die drei Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat
angegeben (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 193ff.). Demgegenuber werden in der qualitativen
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Sozialforschung entweder alternative Gutekriterien formuliert (vgl. Steinke 2000; Stribing
et al. 2018) oder die klassischen Gltekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und insbesondere
Validitdt dem Forschungsgegenstand angepasst. Dieses Abweichen von den klassischen
Gutekriterien erwachst daraus, dass die qualitative Sozialforschung im Unterschied zum
quantitativen Zugang nicht an H&ufigkeitsaussagen und Reprdsentativitat interessiert ist
sondern an den Besonderheiten des einzelnen Falls, der einzelnen Situation etc.
Nachfolgend werden die zentralen Bedeutungen von Objektivitéat, Reliabilitat und Validitat
im Kontext der klassischen Testtheorie und der qualitativen Sozialforschung dargestellt

und hinsichtlich der Eignung fiir Validierungsverfahren analysiert.

Objektivitat

Das Gutekriterium der Objektivitat gibt an, in welchem Ausmal Testergebnisse von
AnwenderInnen unabhéngig sind. Dabei wird zwischen Durchfiihrungs-, Auswertungs-

und Interpretationsobjektivitat unterschieden.

e Bei der Durchfiihrungsobjektivitat geht es darum zu prifen, inwieweit sich mit der
Person, die das Verfahren durchfuhrt, auch die Bedingungen &ndern, etwa weil
Instruktionen oder Informationen mit unterschiedlicher Genauigkeit gegeben
werden. Sie ist gefahrdet, wenn sich Bedingungen vor oder wahrend des
Prifverfahrens zwischen den Probanden des Verfahrens unterscheiden und sich
diese Unterschiede auf die Verfahrensergebnisse auswirken. Daher ist es
beispielsweises empfehlenswert Instruktionen einzusetzen, in denen das Verhalten
der Instruktoren moglichst préazise festgehalten ist. Auch Kontextfaktoren wie die
Uhrzeit, das Wetter oder unterschiedliche Tatigkeiten vor dem Verfahren kénnen
die Durchfuhrungsobjektivitat beeinflussen (vgl. Schwarz/Stegmann 2013, S.
58ff.).

o Die Auswertungsobjektivitat gibt Auskunft dartber, inwieweit beliebige Auswerter
nach  Abschluss des  Verfahrens zu  denselben  oder  anderen
Auswertungsergebnissen kommen, etwa weil die Auswertungsvorschriften
Bewertungsspielradume zulassen. Damit Auswertungsobjektivitat gegeben ist,

sollten beispielsweise Regeln festgelegt und deren korrekte Anwendung geschult
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und geprift werden. Bei Testverfahren mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten
stellt sich das Problem der Auswertungsobjektivitdt hingegen nicht (vgl. ebd.).

e Mit Interpretationsobjektivitat ist der Grad der Unabhéngigkeit der Interpretation
der Priifergebnisse vom jeweiligen Untersuchenden bzw. Auswertenden gemeint.
Dies ist besonders dann nicht trivial, wenn es sich beim Ergebnis nicht um
numerische Werte handelt, sondern Interpretationen notwendig sind um eine
Aussage Uber den Probanden zu treffen. Beispielsweise kann die
Interpretationsobjektivitdt Uber die Normierung von Werten erreicht werden,
welche jedoch nur fur Variablen mit einer relativ groBen Unabhangigkeit vom
jeweiligen Kontext des Messverfahrens geeignet ist. Vergleichswerte kdnnen
beispielsweise durch eine Vorher-Nachher-Messung oder die Messung der
Variablen bei einer vergleichbaren Gruppe ermittelt werden (vgl. ebd.).

Bei standardisierten quantitativen Verfahren, die von geschulten Testanweisenden unter
kontrollierten Bedingungen durchgefiihrt und ausgewertet werden, ist von einer hohen
Objektivitat auszugehen. Dazu sind in einem Testhandbuch (Manual, Handanweisung)
detailliert Informationen zur Testdurchfiihrung, Testauswertung und Interpretation der
Ergebnisse festzulegen. Bei qualitativen Tests ist hingegen héufiger eine empirische
Uberpriifung der Objektivitat durch eine Bestimmung der durchschnittlichen Korrelation
der Ergebnisse verschiedener Testanwender vorzunehmen (vgl. Bortz/Déring 2006, S.
196).

In der qualitativen Sozialforschung werden die klassischen Gutekriterien — und damit auch
das Kriterium der Objektivitat — aus erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Grinden
haufig als nicht geeignet angesehen. Denn zu den wesentlichen Grundhaltungen und
Maximen der qualitativen Forschung gehort nicht ein moglichst standardisiertes VVorgehen,
sondern eine maoglichst grofle Offenheit und Sensibilitat fur die Qualitdten und Spezifiken
des Forschungsgegenstands — also ein gegenstandsangemessenes VVorgehen. Daher werden
von manchen Forscherinnen fir die qualitative Forschung andere Gutekriterien
vorgebracht, etwa die Kernkriterien der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, der
Angemessenheit des Vorgehens, der empirischen Verankerung der Ergebnisse und der
reflektierten  Subjektivitdt der Forschenden wvon Steinke (2000) oder der
Gegenstandsangemessenheit, empirischen Sattigung, theoretischen Durchdringung,
textuellen Performanz und Originalitat von Striibing et al. (2018).
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Bortz und Doring (2006, S. 326-336) vertreten die Position, die zentralen Gitekriterien der
quantitativen Forschung Objektivitat, Reliabilitat und Validitat in modifizierter Form auch
in der qualitativen Forschung zu verwenden, wobei die Begriffe ,,Objektivitit und
,,Reliabilitit” in diesem Kontext eher ungebrauchlich sind. Will man das Gutekriterium der
Objektivitat im Kontext qualitativer Zugénge beibehalten, meint es nicht hohere
Wahrscheinlichkeit, sondern interpersonalen Konsens, also das Erzielen vergleichbarer
Resultate von unterschiedlichen Forschenden, die denselben Sachverhalt mit denselben
Methoden untersuchen. Gefordert ist dazu eine mdglichst genaue Beschreibung des
methodischen Vorgehens (Transparenz) und eine gewisse Standardisierung (vgl.
Bortz/Doring 2006, S. 326f.).

e Durchfiihrungsobjektivitat meint im Unterschied zur quantitativen Forschung in der
qualitativen Forschung nicht die vom Interviewer moglichst unabhéngige
identische Befragung, sondern die bestmdgliche Anpassung der Fragen an das
Verstandnis des Respondenten und den Gesprachsverlauf, um das subjektive,
innere Erleben der Befragten in vergleichbaren Situationen zu erfassen.

e Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat erfolgt mittels Konsenskriterium
(siehe Validitat) (vgl. ebd.).

Im Kontext von nicht-standardisierten personenbezogenen Validierungsverfahren, wie das
wba-Verfahren eines ist, ist das Kriterium der Objektivitit im Sinne der
Anwendungsunabhangigkeit im Rahmen eines systematisierten und weitgehend
standardisierten Vorgehens zu verstehen, das jedoch gleichzeitig auch ausreichend
Flexibilitat ermoglicht um der Spezifik des Einzelfalls bestmdglich gerecht zu werden.

Obijektivitat ist daher unter Umsténden fallspezifisch zu interpretieren und zu adaptieren.

Reliabilitat

In der Testtheorie kennzeichnet die Reliabilitit bzw. Zuverlassigkeit den Grad an
Genauigkeit, mit dem das untersuchte Merkmal erfasst wird. Sie ist umso hdéher, je
geringer der zu einem Messwert gehorende Messfehler ist. Bei zeitstabilen
Personlichkeitsmerkmalen mdisste ein vollstandig reliabler Test bei wiederholten
Anwendungen bei denselben Personen zu exakt denselben Ergebnissen fuhren. Allerdings

ist in der Praxis perfekte Reliabilitdt nicht erreichbar, weil sich Fehlereinfliisse durch
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situative Merkmale, Mudigkeit der Probanden, Missverstandnisse, Raten etc. nie ganz
ausschlielen lassen. Um die Reliabilitat festzustellen muss der Messfehler ermittelt
werden. In der klassischen Testtheorie wird davon ausgegangen, dass Messfehler von den
wahren Werten, von anderen Merkmalen oder von anderen Messfehlern unabhangig sind,
weshalb nur unsystematische Abweichungen zwischen Messwerten zu zwei
Messzeitpunkten erzeugt werden konnen. Diese unsystematischen Abweichungen bilden
die sogenannte Fehlervarianz. Sie ist umso groRer, je mehr Messfehler in die Testwerte
einflieBen. Umgekehrt indiziert eine niedrige Fehlervarianz eine grofle Reliabilitat.
Allgemein wird die Reliabilitat als Anteil der wahren Varianz an der beobachteten Varianz
definiert — je groRer der Anteil der wahren Varianz desto geringer die Fehlervarianz in den
Testwerten. Um flr einen Test die Reliabilitdt zu berechnen bendtigt man neben der
empirisch ermittelten Varianz der Testwerte noch eine Schatzung fir die unbekannte
wahre Varianz. Je nach Art dieser Schatzung sind vier Methoden zur
Reliabilitatsberechnung eindimensionaler Testskalen zu unterscheiden:

- die Retestreliabilitat, welche die Korrelation von zwei Messwertreihen derselben
Stichprobe bezeichnet, und daher insbesondere Aussagen Uber die Stabilitat des
Testergebnisse liefert,

- die Paralleltestreliabilitat (Aquivalenz), bei der zwei Testversionen (Paralleltests)
von den Untersuchungsteilnehmenden in derselben Sitzung kurz hintereinander
bearbeitet werden,

- die Testhalbierungsreliabilitdt (Split-Half-Reliabilitat), die der Korrelation der
Testwerthalften entspricht sowie

- die interne Konsistenz, bei der die Test nicht nur halbiert, sondern in weitere
kleinere Einheiten zerlegt wird und einzelne Items auf ihre Konsistenz Uberpriift
werden (vgl. Bortz/Déring 2006, S. 196-199).

Die Reliabilitdtsanforderungen in der klassischen Testtheorie hangen sowohl vom
Korrelationswert als auch der Art seiner Bestimmung ab. Zu beachten ist, dass
Diskrepanzen zwischen Testanwenderlnnen hohe Fehlervarianzen erzeugen und daher
mangelnde  Objektivitdt die Reliabilitdt beeintrachtigt.  Aulerdem gibt es
Reliabilitatsprobleme bei sehr heterogenen Anforderungen, weil es einer hohen Anzahl an
Items zur adaquaten Messung bedarf (hoher Zeitaufwand) (vgl. Bortz/Doring 2006, S.
199f.).
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Das macht auch verstandlich, warum die Frage, ob das Gutekriterium der Reliabilitat bei
qualitativen Erhebungen anwendbar ist, strittig ist. Lamnek (1993a, S. 177 zit.n.
Bortz/Doring 2006, S. 327) etwa weist Methoden der Zuverlassigkeitsprifung aus
grundsatzlichen methodologischen Griinden in der qualitativen Sozialforschung wegen der
besonderen Bertcksichtigung der Einzigartigkeit und Individualitit, Situationen und
Situationsbedeutungen zuriick. Eine zumindest implizite Reliabilitatsprifung — erfasst
durch wiederholte Befragungen oder durch Variation der Untersuchungsbedingungen —
findet sich aber z.B. in der psychotherapeutischen Diagnostik (vgl. Bortz/Ddring 2006, S.
327).

Im Kontext von Validierungsverfahren wie der wba ist ein klassisches Verstandnis von
Reliabilitat, wie es oben skizziert wurde, ebenfalls fraglich. Reliabilitat im Verstandnis von
Zuverlassigkeit beziiglich des Grads an Genauigkeit, mit dem ein Merkmal betrachtet wird,
hat den Spezifika des zu untersuchenden Merkmals zu entsprechen. Bei
Kompetenzanerkennungs- bzw. Validierungsverfahren ist das eine spezifische
Konstruktion von Kompetenz(en). Im Fall der wba ist das zu erfassende Merkmal die
Kompetenz flr die Téatigkeit im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung. Dem wba-
Verfahren liegt ein ganzheitliches und handlungsorientiertes Kompetenzverstandnis
zugrunde (siehe zum wba-Kompetenzverstandnis auch Kapitel 3.2). Diesem Verstandnis
gemal weist das wba-Verfahren einen holistischen Kompetenzbeurteilungsansatz auf, bei
dem im Unterschied zu analytisch-differenzierten Teilkompetenzerfassungsmodellen die
globale Abschatzung beruflicher Handlungskompetenz nicht Gber standardisierte Tests,
sondern Uber indikatorengestltzte Prozesse und Methoden erfolgt (vgl. Nickolaus/Seeber
2013, S. 170f). Im Hinblick auf das Gutekriterium der Reliabilitit und unter
Berlcksichtigung des dem Verfahren zugrunde liegenden ganzheitlichen und
handlungsorientierten Kompetenzverstandnisses ist die Zuverlassigkeit des Verfahrens
dann beispielsweise tber den Einsatz vielfaltiger Nachweise zu erhéhen, insofern sie auf
unterschiedliche Kontexte des Kompetenzerwerbs und —einsatzes bezogen sind. Dabei
kann es sich um diverse institutionelle, biografische, berufliche, zeitliche etc. Kontexte
handeln, in denen Kompetenzen erworben wurden und von denen Nachweise erbracht
werden konnen. AuRerdem ermoglicht der Einsatz unterschiedlicher Methoden zur
Erfassung der Kompetenzen den Zugang zu differenten Kompetenzdimensionen, etwa
starker kognitiven oder handlungsbezogenen Facetten. Eine entsprechende Pluralitit an

inhaltlich angemessenen Nachweisen und Nachweismethoden kénnte dann die Reliabilitat
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des Kompetenzanerkennungsverfahrens erhéhen. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings
der 6konomische Faktor und die Praktikabilitat (siehe unten).

Validitat

In der klassischen Testtheorie betrifft der Aspekt der Validitat die Frage, inwieweit bei
einem Test oder Messverfahren genau das erfasst wird, was zu erfassen vorgegeben wird.
Validitat meint die Gultigkeit oder Belastbarkeit entweder einer bestimmten Aussage oder
der Operationalisierung selbst (misst das Instrument, was es messen soll). Dabei lassen
sich verschiedene Dimensionen unterscheiden: die Inhalts-, Kriteriums- und

Konstruktvaliditat.

e Mit der Inhaltsvaliditat wird einerseits zum Ausdruck gebracht, wie gut die
Testaufgaben dem zu untersuchenden Konstrukt entsprechen, und andererseits, wie
gut die flr einen Test getroffene Auswahl von Aufgaben die Gesamtheit moglicher
Aufgaben reprasentiert. Um die Représentativitdit der ausgewdhlten
Aufgabenstichprobe beurteilen zu konnen, muss die Grundgesamtheit der
Testitems, die potentiell fir die Operationalisierung eines Merkmales in Frage
kommen, moglichst genau definiert werden, es misste die Vielfalt der
Operationalisierungsmoglichkeiten des zu bestimmenden Items (z.B. eines
Lehrziels oder eines Konstrukts wie Kompetenz) bekannt sein - was oft schwer zu
realisieren ist (vgl. Schwarz/Stegmann 2013, S. 60-63). Daher wird Inhaltsvaliditat
als gegeben angenommen, wenn der Inhalt der Testitems das zu messende
Konstrukt in seinen wichtigsten Aspekten erschdpfend erfasst (vgl. Bortz/Doring
2006, S. 200). Sie kann nicht numerisch bestimmt werden und beruht meist auf
subjektiven Einschatzungen, weshalb es sich eigentlich eher um eine Zielvorgabe
fiir die Testkonstruktion handelt, nicht um einen objektivierbaren Kennwert (vgl.
Bortz/Doring 2006, S. 200f.).

Wendet man das Kriterium der Inhaltsvaliditat auf Validierungsverfahren wie jenes
der wba an, bezieht sich die Inhaltsvaliditdt insbesondere auf die
Bewertungsgrundlagen (im Fall der wba ist es das ,,Qualifikationsprofil), das der
Kompetenzanerkennungspraxis zugrunde liegt. Dieses Instrument kann als

inhaltsvalide bezeichnet werden, wenn die darin angefiihrten Anforderungen und
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Aufgaben das zu untersuchende Merkmal (im konkreten Fall der wba die
,erwachsenenbildnerische Kompetenz) in seinen wichtigsten Aspekten

erschopfend abbildet (siehe zum wba-Verfahren auch Kapitel 3.2).

Bei der Kriteriumsvaliditat geht es um die empirisch-pragmatische Bestimmung
der Korrelation zwischen Testwerten und den Kriteriumswerten einer Stichprobe.
,Kriteriumsvaliditdt (kriterienbezogene Validitdt) liegt vor, wenn das Ergebnis
eines Tests zur Messung eines Konstrukts (z.B. Berufseignung) mit Messungen
eines korrespondierenden manifesten Merkmals bzw. Kriteriums tbereinstimmt
(z.B. beruflicher Erfolg). Die Kriteriumsvaliditat ist definiert als Korrelation
zwischen den Testwerten und den Kriteriumswerten einer Stichprobe®
(Bortz/Doring 2006, S. 200). Dabei l&sst sich unterscheiden zwischen innerer und
aulerer Validitat. Innere Validitat ist gegeben, wenn ein Test dasselbe misst wie
andere, zur Messung desselben Konstrukts entwickelte und bereits als valide
anerkannte Verfahren. AuBere Validitat liegt vor, wenn das Testergebnis
ausreichend gut mit einem &uf3eren Kriterium fiur das, was gemessen werden soll,
ubereinstimmt (vgl. Schwarz/Stegmann 2013, S. 60-63). Unterschieden wird
weiters zwischen prognostischer Validitat (wie gut sagt ein Testwert spateres
Verhalten vorher) und Ubereinstimmungsvaliditat, bei der Testwert und
Kriteriumswert zum selben Messzeitpunkt erhoben werden. Eine besondere
Variante zur Bestimmung der Ubereinstimmungsvaliditat ist die , Technik der
bekannten Gruppen®. Das Kriterium ist dabei die Zugehdorigkeit zu Gruppen, fiir die
Unterschiede in der Auspragung des zu messenden Konstrukts erwartet werden
(vgl. Schnell et al. 1999, S. 150 zit. n. Bortz/Déring 2006, S. 201). Die
Schwierigkeit bei der Feststellung der Kriteriumsvaliditat liegt einerseits darin,
einen vergleichbaren validen Text bzw. ein adaquates AuBenkriterium zu finden

und ein solches Kriterium zu operationalisieren (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 201).

Auch bei Validierungsverfahren besteht diese Problematik, vergleichbare Tests
(interne  Validitdt) bzw. adaquate Aulenkriterien (&ufere Validitat) als
Vergleichsbeziige zu finden. Legt man die Kriteriumsvaliditat jedoch in einem
breiteren Verstandnis auf Validierungsverfahren wie jenes der wba um, konnen
damit insbesondere die Strukturen des Verfahrens und die dabei eingesetzten
Instrumente (beispielsweise Kompetenznachweise) in den Blick genommen

werden. Die Kriteriumsvaliditat kann dabei auf das Validierungsverfahren und die
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daraus erwachsenen Ergebnisse und auch auf den Einfluss interner und externer
Faktoren (z.B. der dabei verwendeten Kompetenznachweise) bezogen werden.
Kriteriumsvalide ist das Verfahren dann, wenn die Verfahrensstrukturen und —
bedingungen es ermdglichen, das zu erfassende Merkmal, also im Fall der wba
erwachsenenbildnerische Kompetenz, angemessen zu erfassen (siehe zur wba-

Verfahrensstruktur auch Kapitel 3.2.).

Die Konstruktvaliditat ist in der klassischen Testtheorie im Gegensatz zur
Kriteriumsvaliditat nicht empirisch-pragmatisch sondern theoretisch definiert. Es
gilt, die dem Konstrukt zugrundeliegenden theoretischen Annahmen und
Zielsetzungen soweit zu kléren, dass gepriift werden kann, inwieweit Testverfahren
mit theoretischen MalRnahmen Uber das Konstrukt vertraglich sind (vgl.
Schwarz/Stegmann 2013, S. 60-63). Die Konstruktvaliditét ist insoweit bedeutsam,
als die Inhaltsvaliditat keinen objektivierbaren Kennwert darstellt und die
Kriteriumsvaliditat nur bei einem geeigneten AuRenkriterium sinnvoll ist.
Kriteriumsbezogene und inhaltliche Validitatsaspekte sind im Rahmen einer
Konstruktvalidierung integrierbar (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 201). Bei der
Konstruktvalidierung geht es darum, ein Netz an Hypothesen tber das Konstrukt
und seine Relationen zu anderen manifesten und latenten Variablen zu formulieren.
Die Konstruktvalidierung ist umso (berzeugender, je mehr gut gesicherte
Hypothesen ihre Uberpriifung bestehen. Der Umstand, dass Tests so ausfallen, wie
es die aus der Theorie und Empirie abgeleiteten Hypothesen vorgeben, ist ein Indiz
fir die Konstruktvaliditit. Dazu missen neben dem Test ausschlieBlich gut
gesicherte Instrumente verwendet werden und die getesteten Hypothesen Gultigkeit
besitzen (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 201). Die Konstruktvaliditat ist hdufig wegen
der mangelnden operationalen Fassbarkeit des Konstrukts mit erheblichen
Schwierigkeiten verbunden. Sie setzt einerseits einen hohen Stand an theoretischem
Wissen voraus und verlang andererseits die Anwendung vieler methodischer
Verfahren um das Konstrukt ,einzukreisen® (Lienert 1969, S. 262ff. zit.n.
Schwarz/Stegmann 2013, S. 63).

In Bezug auf das Testverfahren zugrunde liegende Konstrukt stellt sich
insbesondere bei der Diagnose beruflicher Kompetenzen die Herausforderung, die
Anforderungsbereiche ndher zu bestimmen, die als Referenz fir die

Testentwicklung herangezogen werden. Ein bislang ungel6stes Problem ist vor
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allem die Abgrenzung der Doméne, also die Bereichsspezifitat und damit die Frage
nach der Reichweite beruflicher Kompetenzen - je nach Anforderungssituation
konnen sehr spezifische Kompetenzen erforderlich sein oder eher
berufsfeldtbergreifende, die in  sehr  unterschiedlichen  beruflichen
Anforderungskontexten einzusetzen sind. Nickolaus und Seeber vertreten die
Position, dass die Frage nach der Reichweite von Kompetenzen nicht ausschlie8lich
normativ, sondern empirisch zu klaren ist (vgl. Nickolaus/Seeber 2013, S. 170-
173).

In Bezug auf Validierungsverfahren ist mit der Konstruktvaliditat die angemessene
Definition und Operationalisierung des zu erfassenden Konstrukts zu verstehen. Im
Falle des wba-Verfahrens ist es das Konstrukt ,.erwachsenenbildnerische
Kompetenz®, das aus den Anforderungen des Berufsfelds der EB/WB abgeleitet
wurde und die Grundlage fir das Qualifikationsprofil bildet. Die Konstruktvaliditét
ist umso hoéher, je berzeugender die Annahmen Uber erwachsenenbildnerische
Kompetenz die tatsdchlichen Anforderungen und Tatigkeiten im Feld der
Erwachsenen- und Weiterbildung abbilden (siehe zum wba-Verfahren auch Kapitel
3.2).

In der klassischen Testtheorie werden Validierungsanforderungen (mit Ausnahme der
Inhaltsvaliditat) ebenso wie die Reliabilitat durch Korrelationskoeffizienten quantifiziert.
Zu beachten ist, dass die Kriteriumsvaliditit mit der Reliabilitdt des Tests und des
Kriteriums zusammenhangt und selbst bei einem perfekt reliablen Kriterium nicht groRer
sein kann als die Wurzel aus der Reliabilitat. Die in der Praxis nie perfekten Reliabilitaten
des Tests und des Kriteriums mindern daher die Validitadt des Tests. Auflerdem ist zu
beachten, dass sich selbst bei sorgféltiger, testtheoretischer Validierung keine zweifelsfrei
gultigen Tests erstellen lassen. Theoretische und methodische Einschrankungen sind
unvermeidbar. Generell wird ein Test dann pragmatisch gerechtfertigt, wenn die
Entscheidungen und Vorhersagen, die auf Basis der Testergebnisse getroffen werden,
tauglicher sind als solche ohne den Einsatz des Tests — was als Minimalanspruch an die
Validitdt eines Tests angesehen werden kann. Der mit der Anwendung des Test
verbundene Aufwand muss dabei in einer Relation zum Informationsgewinn stehen (vgl.
Bortz/Doring 2006, S. 202).

Betrachtet man das Gitekriterium der Validitdt nicht im Zusammenhang von

standardisierten Testverfahren, sondern im Kontext der Datenerhebung und —interpretation
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in der qualitativen Sozialforschung, wie es etwa von Bortz und Déring (2006, S. 327ff.)
vorgenommen wurde, scheinen insbesondere folgende Formen von Validierung auch fur
die Giute von Kompetenzanerkennungs- bzw. Validierungsverfahren in der Art des wba-

Verfahrens von Interesse:

e Konsensuelle kommunikative Validierung (interpersonale Konsensbildung):
dabei wird in Kommunikationsprozessen geprift, ob das zu erfassende Phanomen
ubereinstimmend rekonstruiert wurde. Die konsensuelle Validierung kann zwischen
verschiedenen Personengruppen stattfinden: sie kann sich auf den Konsens
zwischen den am Projekt beteiligten Forscherlnnen bzw. Mitarbeiterinnen,
zwischen den Forscherlnnen/Mitarbeiterinnen und den
Beforschten/Verfahrensteilnehmenden oder auf den Konsens mit auf’enstehenden
Kollegen oder externer Fachleute Expertinnen beziehen. Dabei wird der Dialog als
Mittel verstanden, sich der eigenen Erkenntnisse zu vergewissern (dialogische
Validierung). Die argumentative Validierung zeichnet sich zusatzlich dadurch aus,
dass die Beteiligten ihre (Vor)Annahmen offenlegen und Argumente zur
Nachvollziehbarkeit ihrer Ergebnisse austauschen. Eine Gefahr der konsensuellen
Validierung liegt in der Beeinflussung der Ergebnisse durch Macht und
Rangpositionen, weshalb darauf zu achten ist, Rahmenbedingungen zu schaffen um
asymmetrische Kommunikationsverhaltnisse zu vermeiden. Konsens muss nicht
von Anfang an in allen Einzelheiten bestehen, sondern kann auch im Verlauf
fachlicher Diskussionen erzielt werden. Falls kein Konsens erzielbar ist, sollten die

verschiedenen Erklarungsansatze dokumentiert und transparent gemacht werden.

e Kumulative Validierung: Die kumulative Validierung ist ein Prozess, bei dem die
Gultigkeit von Ergebnissen durch das Verbinden von mehreren Erkenntnissen
erhoben wird. Es geht dabei um eine mdglichst breite und konsistente empirische
Verankerung der Ergebnisse. In der Sozialforschung wird etwa bei Befragungen
eine grundliche Analyse des Gesprachsverlaufs (Wie agieren Interviewer und
Befragter? Wie ist die Stimmung? Welche Qualitat hat die Interaktion?) und durch
das Auffinden mehrerer Hinweise fiir authentisches (oder nicht authentisches oder
widerspriichliches) Verhalten die Giltigkeit von Aussagen geprift. Zu beachten ist
dabei allerdings, dass das Konzept der ,Authentizitit® im Kontext von
Selbstdarstellungstheorien nur schwer rekonstruierbar und sowohl ethisch als auch

inhaltlich problematisch ist. Bei Beobachtungen wird bei der kumulativen
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Validierung geklart, ob die Beobachtungsprotokolle das Geschehen valide abbilden
oder Verzerrungen und Verfalschungen durch Voreingenommenheit und
Unaufmerksamkeit des Protokollanten vorliegen. Bei qualitativen Dokumenten-
oder Artefaktanalysen wird der Frage nachgegangen, ob indirekte Verhaltens- und
Erlebnisindikatoren in Form von Dokumenten und Spuren tatsachlich indikativ fir
die angezielten Konstrukte sind. Eine Absicherung wére durch zusatzliche

Beobachtungen und Befragungen méglich (vgl. Bortz/Déring 2006, S. 327f.).

Komparative Validierung: damit wird im vorliegenden Fall die Validierung
mittels des Vergleichs bezeichnet. Dabei kann es sich um einen Vergleich
unterschiedlicher Teile oder Elemente desselben Falls handeln, die hinsichtlich
widerspriuchlicher Angaben geprift werden, oder auch um Vergleiche zwischen
Personen bzw. Fallen. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob sich unglaubwirdig
wirkende Angaben finden, die nur von einer Person stammen, wéhrend andere
Personen Ubereinstimmend Gegenteiliges anfiihren. Weiters kann die Hinzunahme
anderer Hintergrundinformationen zur Validierung beitragen. Dazu kdnnen etwa
Informationen aus wissenschaftlichen Studien und Theorien zu Verhaltensdaten (im
Sinne einer Handlungsvalidierung) oder von Expertinnen und Fachleuten gehoren.
Zu achten ist bei der vergleichenden Validierung, wie auch bei den anderen
Validierungsformen, auf eine systematische Uberpriifung von Interpretationen
hinsichtlich méglicher Alternativdeutungen. Die Uberpriifung, inwiefern sich das
praferierte Ergebnis als das Uberlegene begriinden lasst, erhéht die Validitit von

Interpretationen.

Handlungsvalidierung: dabei wird geprift, ob es empirisch nachweisbare
Zusammenhange zwischen der Rekonstruktion subjektiver Erfahrungen und dem
beobachtbaren Verhalten gibt. Bei dieser noch in Entwicklung befindlichen
Methode werden drei Strategien vorgeschlagen um das Konstrukt ,,subjektive
Theorien* empirisch zu verankern: Korrelationen zwischen Kognitionen und
beobachtbarem Verhalten werden berechnet, aufgrund der rekonstruierten
Kognitionen werden Prognosen auf zukinftiges beobachtbares Verhalten gemacht
und durch reflexive Trainingsverfahren werden subjektive Theorien veréndert und
nachgeprift, ob sich auch das beobachtbare Verhalten &ndert (vgl. Wahl 1994 zit.n.
Bortz/Do6ring 2006, S. 328).
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Zusammenfassend und mit Hinblick auf Validierungsverfahren wie jemen der wba
konnen die Formen der konsensuellen, kumulativen, komparativen und
Handlungsvalidierung als Dimensionen von ,,Prozessvaliditat” bezeichnet werden, da
sie sich auf den Prozess und die Praktiken der Kompetenzbewertung und —anerkennung
beziehen. In Bezug auf den konkreten Einzelfall handelt sich dabei um Formen von
interner Validitat. Diese fragt nach der Glltigkeit bzw. Eindeutigkeit von
Interpretationen. Demgegeniber zielt die externe Validitat auf die Generalisierbarkeit
von Interpretationen und fragt danach, inwieweit die Interpretationen auf andere
Situationen bzw. andere (nicht untersuchte) Falle verallgemeinerbar sind.
Beispielsweise kann gemal? dem Konzept der ,,exemplarischen Verallgemeinerung*
(Wahl et al. 1982, S. 206 zit.n. Bortz/Déring 2006, S. 335) durch willkirliches
Auswahlen vermeintlich typischer Falle generalisiert werden. Ausgangspunkt sind
detaillierte Einzelfallbeschreibungen, die ,repriasentativ sind, weil sie als typische
Vertreter einer Klasse ahnlicher Félle gelten. Die Auswahl der Félle erfolgt hier nicht
zufallig, sondern systematisch, theoriegeleitet und gezielt (vgl. Bortz/Doring 2006, S.
334ff.).

Insgesamt lasst sich Validitat im Kontext des wba-Verfahrens im Sinne von Gultigkeit als
Kriterium verstehen, das angibt, ob genau das betrachtet wird, was zu erfassen vorgegeben
wird. Validitat kann in dieser Hinsicht anhand folgender vier Dimensionen analysiert
werden: Konstruktvaliditat, Inhaltsvaliditat, Kriteriumsvaliditat sowie Prozessvaliditat

durch konsensuelle, kumulative, komparative sowie Handlungsvalidierung.

Praktikabilitat

Die klassischen Kriterien Objektivitat, Reliabilitdit und Validitat sind keineswegs die
einzigen, mit denen sich die Gute von Verfahren oder Instrumenten erfassen lasst.
Insbesondere der Blick auf die bereits erwédhnten alternativen Zugange in der qualitativen
Sozialforschung (vgl. Steinke 2000, Stribing 2018) weist auf alternative Konzepte hin.
Will man die Umsetzbarkeit in der Praxis nicht aus dem Blick verlieren, ist sicher auch die
Praktikabilitdt ein weiteres wesentliches Kriterium, anhand dessen die Gute von

Kompetenzanerkennungsverfahren zu beurteilen ist.
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e Praktikabilitat kennzeichnet, dass die Verfahrensschritte und Instrumente in der
Praxis anwendbar, durchfihrbar und zweckméaRig sind. Die Eignung und
Einsetzbarkeit von Instrumenten und Methoden und die Umsetzbarkeit von
Verfahrensstrukten und —prozessen sind dabei wesentliche Parameter. Damit wird
auch deutlich, dass Kompetenzanerkennungs- bzw. Validierungsverfahren auch den
Rahmenbedingungen des Verfahrens Rechnung tragen mdussen, sei es z.B.
bestimmten Anforderungen bei Projektabwicklungen, VVorgaben und Erwartungen
von Fordergebern, Tragern, Fachleuten etc.

Insbesondere durch das Kriterium der Praktikabilitdt wird deutlich, dass sich die
Gutekriterien auch wechselseitig beeinflussen. Der Versuch eine moglichst hohe
Objektivitat, Reliabilitat und/oder Validitat zu erzielen wird in der Praxis auf Grenzen der
Umsetzbarkeit aufgrund der gegebenen Rahmenbedingungen und damit der Praktikabilitat
stoRen. AulRerdem sei darauf hingewiesen, dass sich eine geringe Objektivitat auch negativ
auf die Reliabilitat, also die Zuverlassigkeit von Validierungsinstrumenten auswirkt. Auch
die Kriterien der Reliabilitdt und Validitat bedingen sich zu einem gewissen Male
gegenseitig: obwohl Reliabilitdt eine Voraussetzung von Validitdt ist, geht dem
Reliabiliats-Validitats-Dilemma zufolge eine perfekte Reliabilitat auf Kosten der Validitat.
Dies liegt daran, dass eine hohe Reliabilitat nur bei sehr homogenen Tests mdglich ist,
homogene Tests aber nur sehr enge Konstrukte abbilden kénnen und daher fir komplexe
Konstrukte ungeeignet sind. Dieses Zusammenwirken bzw. die Grenzen der jeweiligen

Kriterien gilt es bei der praktischen Umsetzung zu beachten.

Zusammenfassend werden nun nochmals die Gdltekriterien kurz dargestellt, die im
Hinblick auf Kompetenzanerkennungs- bzw. Validierungsverfahren, im vorliegenden Fall
insbesondere jenes der whba, als wesentlich definiert und entsprechend der
Verfahrensbedingungen und —strukturen ausgelegt wurden (siehe dazu auch Kapitel 3.2.,

v.a. den dort abgebildeten Analyseraster):

o Objektivitat: Damit wird die Anwendungsunabhangigkeit verstanden und angegeben,
in welchem Ausmal? die Ergebnisse des Verfahrens von den durchfiihrenden Personen
unabhdngig sind. Die Objektivitat umfasst auch die Fairness im Hinblick auf die
Bewerter-, Kultur- und Kontextunabhéngigkeit vonValidierungsverfahren (vgl.

Cedefop 2015, S. 60). Sie kann etwa durch explizit kommunizierte Leitprinzipien,
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Manuals, spezifische Verfahrensstrukturen und andere QualitatssicherungsmalRnahmen
erhoht werden. Zu beachten ist dabei, dass das Kriterium der Objektivitat im Kontext
von nicht-standardisierten personenbezogenen Verfahren in einem
Spannungsverhéltnis eines systematisierten und weitgehend standardisierten
Vorgehens, das hohe Objektivitdt erlaubt, einerseits, und dem flexiblen und
fallspezifischen Eingehen auf die Besonderheit des Einzelfalls, um eine moglichst hohe

Validitét zu erreichen, andererseits steht.

Reliabilitat bezeichnet die Zuverlassigkeit bzw. den Grad an Genauigkeit, mit dem das
zu erfassende Merkmal analysiert wird. Die Reliabilitat ist abhangig vom Merkmal, das
es zu erfassen gilt, und insbesondere davon, wie homogen oder komplex dieses ist.
Beim Kriterium der Reliabilitat gilt es dann darum die kognitive Bandbreite in den
Blick zu nehmen und danach zu fragen, inwieweit das
Kompetenzbeurteilungsinstrument es erlaubt, die Breite und Tiefe der Kompetenzen
der Kandidatinnen von Validierungsverfahren in den Blick zu nehmen (vgl. Cedefop
2015, S. 16). Bei Validierungsverfahren, denen ein komplexes Kompetenzverstandnis
zugrunde liegt, die Kompetenz ganzheitlich und handlungsorientiert verstehen (wie es
bei der wba der Fall ist) kann ein Zugang Uber viele unterschiedliche Indikatoren und
mittels unterschiedlicher Methoden (worauf bei der wba Uber eine Pluralitdt von
Kompetenznachweisen sowie tber ein multimethodisches VVorgehen abgezielt wird) die
Reliabilitat erhéhen. Eine mdglichst perfekte Reliabilitat anzustreben geht allerdings
auf Kosten der Praktikabilitat und Validitat.

Validitat kennzeichnet die Giltigkeit von Ergebnissen und gibt an, ob genau das
betrachtet was, was zu erfassen vorgegeben wird. Im Hinblick auf
Kompetenzanerkennungsverfahren wie jenem der wba lassen sich dabei folgende

Dimensionen unterscheiden:

- Konstruktvaliditat liegt vor, wenn die Thesen beziiglich des Konstrukts, das dem
Verfahren zugrunde liegt (im Fall der wba die ,erwachsenenbildnerische
Kompetenz*), das empirische Phdnomen angemessen abbilden und anhand von

theoretischem und empirischem Wissen bestétigt werden kénnen;

- Inhaltsvaliditdt bringt zum Ausdruck, dass die Inhalte des dem

Validierungsverfahren zugrundeliegende Bewertungsinstruments (im Fall der wba
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das ,»,Qualifikationsprofil*) das zu untersuchende Merkmal

(,,erwachsenenbildnerische Kompetenz*) angemessen erfassen und abbilden.

Kriteriumsvaliditat bezieht sich auf die Kriterien hinsichtlich der Strukturen des
Verfahrens und der dabei zum Einsatz kommenden Instrumente. Kriteriumsvalide
ist das Verfahren dann, wenn die Verfahrensstrukturen und —bedingungen es
ermoglichen, das zu erfassende Merkmal angemessen zu betrachten. Im Fokus steht
dabei die Kohérenz der Verfahrensstrukturen und Instrumente mit inneren und
auleren Faktoren. Dies bedeutet moégliche interne und externe Einflisse auf das
Validierungsverfahren angemessen zu berucksichtigen um Aussagen darlber zu
treffen, inwieweit die Ergebnisse aktuelle (Ubereinstimmungsvaliditat) oder

zukiinftige (prognostische Validitat) Kompetenz abbilden.

Prozessvaliditat: Mit Prozessvaliditdt wird hier bezeichnet, inwieweit der
Validierungsprozess bzw. die Validierungspraxis geeignet ist, das zu erfassende
Merkmal zu validieren. Sie lasst sich anhand folgender Dimensionen beurteilen:

o Konsensuelle kommunikative Validierung bezeichnet die interpersonale
Konsensbildung mittels Dialog bzw. Argumentation zwischen mehreren
MitarbeiterIinnen, Mitarbeiterinnen und Kandidatinnen, oder mit Fachleuten

und Expertinnen.

o Kumulative Validierung erhoht die Gultigkeit der Ergebnisse, indem
durch das Verbinden mehrerer Indikatoren eine mdglichst breite und

konsistente empirische Verankerung vorgenommen wird.

o Komparative Validierung bezeichnet die Erhdhung der Gultigkeit tber
das systematische Vergleichen mit Elementen desselben Falls oder mit
anderen Fallen sowie mit Hintergrundinformationen, die aus theoretischen
und wissenschaftlichen Studie, von Fachleuten und Expertinnen etc.
gewonnen werden konnen. Wesentlich ist dabei auch eine systematische
Uberpriifung von Interpretationen hinsichtlich maoglicher

Alternativdeutungen.

o Handlungsvalidierung prift, inwieweit es Zusammenhénge zwischen den
aus Befragungen, Dokumenten, Tests etc. gewonnenen Erkenntnisse und

beobachtbarem Verhalten gibt.
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Diese Formen der Validierung beziehen sich bei Validierungsverfahren in der
Regel auf den konkreten Einzelfall, weshalb von interner Validierung gesprochen
werden kann. Demgegentber fragt die externe Validierung danach, inwieweit die

Ergebnisse auch auf andere Personen anwendbar und damit generalisierbar sind.

e Praktikabilitat kennzeichnet, dass die Verfahrensschritte und Instrumente in der
Praxis anwendbar, durchfihrbar und zweckmé&Big sind. Es muss dann etwa
sichergestellt sein, dass der Zweck des Bewertungsinstruments seinem vorgesehenen
Verwendungszweck entspricht (vgl. Cedefop 2015, S. 60). Das Verfahren ist
praktikabel, wenn die Eignung und Einsetzbarkeit von Instrumenten und Methoden
sowie die Umsetzbarkeit von Verfahrensstrukten und —prozessen in hohem Ausmaf

gegeben ist.

Die obige Zusammenschau zeigt nicht nur das Zusammenwirken der unterschiedlichen
Gutekriterien, sondern auch, dass diese nicht im Sinne von Indikatoren zu verstehen sind,
die sich in Malizahlen ausdriicken und messen lassen, sie missen vielmehr fallspezifisch
interpretiert werden. Sie sind ,,Orientierungsmarken* (Striibing 2018, S. 97) fiir den
Versuch einer Verifizierung von Glteurteilen bei Kompetenzanerkennungs- bzw.
Validierungsverfahren. Inwieweit sich diese Kriterien fur die Praxis und das jeweilige
Validierungsverfahren als geeignet erweisen und der hier eingeschlagene Weg, die
klassischen  Gutekriterien der  Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat fur
Validierungsverfahren zu modifizieren und durch das Kriterium der Praktikabilitat zu
erganzen, muss sich in der praktischen Umsetzung zeigen. Deutlich wird dabei jedenfalls,
dass die Gutekriterien immer in Bezug auf das jeweilige Validierungsverfahren und die
dabei zum Einsatz kommenden Instrumente und Methoden sowie unter Berlicksichtigung

des zugrundeliegenden Kompetenzverstandnisses zu definieren und ermitteln sind.

Entgegen dem hier eingeschlagenen Weg kommt Schmid (2018) hinsichtlich des
Validierungs- bzw. Gleichwertigkeitsbeurteilungsverfahrens (GWB-Verfahren) in der
Erwachsenenbildung des Schweizer Verbandes fir Weiterbildung (SVEB) zu dem Schluss,
die klassischen Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat zu verwerfen, weil
damit die Glte des Verfahrens nicht angemessen gefasst werden konne. Auf Basis einer
wissenschaftlichen Untersuchung zur Gute von Gleichwertigkeitsbeurteilungen schlégt er
stattdessen alternative Gltekriterien fur die Sicherung von Qualitdt beim GWB-Verfahren
auf mehreren Ebenen vor: die Qualitatssicherung von Bewertungsinstrumenten, durch

inhaltliche Setzungen, durch Qualifikation der begutachtenden Expertinnen sowie der
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Qualitatssicherung durch die Verfahrensstruktur. Damit ersetzt er die Gutekriterien durch
qualitatssichernde MaRnahmen, ein Zugang der hier bewusst nicht gewéhlt wurde, indem
zwischen Gutekriterien, im Sinne von Ubergreifenden gemeinsamen Leistungsmerkmalen
von Kompetenzanerkennungsverfahren, einerseits und qualitatssichernden Malinahmen
andererseits unterschieden wird. Er macht damit aber auch das Zusammenspiel dieser

beiden Kategorien deutlich.
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2.3 Qualitat
Philipp Assinger

Zu Beginn des vorigen Abschnitts wurde zwischen den Leitkategorien Gite und Qualitat
unterschieden. Die Leitkategorie Glite umfasst im Rahmen vorliegender Publikation jene
Leistungsmerkmale und Ergebnisse des Validierungsverfahrens an denen sich die
Leistungsanspriiche des Validierungsverfahrens messen lassen. Die Leitkategorie Qualitat
umfasst sodann dem Verfahren inharente sowie das Verfahren unterstiitzende bzw.
rahmende Malinahmen, die den Zweck haben, die Validierung, Anerkennung und
Zertifizierung den Leistungsanspriichen entsprechend durchfihren zu kénnen

(Qualitatssicherung, -management, -entwicklung).

Ergebnisse empirischer Forschung unterstitzen die Differenzierung von Gute und Qualitét
in konzeptueller und praktischer Hinsicht. Auf Basis einer in der Schweiz durchgefihrten
Studie kommt Martin Schmid (vgl. 2018) zu dem Schluss, dass es nicht mdglich ist, die
aus der quantitativen Forschung entlehnten Gltekriterien (Objektivitdt, Reliabilitat und
Validitét) direkt auf qualitative Kompetenzmessungs- bzw.

Kompetenzvalidierungsverfahren zu tbertragen.

Im Detail zeigen seine Forschungsergebnisse zum Schweizer
Gleichwertigkeitsbeurteilungsverfahren, dass, was die Objektivitat betrifft, nicht exakt
festgestellt werden konnte, ob mehrere Validierungsexpertinnen unabhéngig voneinander
zur selben Bewertung gekommen. Auch im Hinblick auf die Validitat zeigt sich ein
ahnliches Bild, n&mlich, dass die Validierungsexpertinnen die Kompetenzprofile
uneinheitlich verwendet und in der Bewertung auch dementsprechend uneinheitlich
argumentiert haben. Kompetenzprofile in qualitativen Verfahren sind keine
Messinstrumente, sondern Kompetenzbeschreibungen. Es konnte bei der Untersuchung
nicht herausgefunden werden, ob Kompetenzen Uberhaupt hinreichend bewertet werden
koénnen. Was die Reliabilitat betrifft, agieren die Validierungsexpertinnen zwar auf Basis
gleicher thematischer Kriterien, ob dabei aber Fehler auftreten bleibt ungewiss, denn es
gibt keine einheitlichen Kriterien anhand derer sie einen Antrag als positiv oder negativ
bewerten (vgl. Schmid 2018).
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Schmid schliel3t daher mit dem Fazit, das es spezifische Qualitatskriterien fir qualitative
Verfahren zu Validierung und Anerkennung von nicht-formal und informell erworbenen
Kompetenzen geben sollte. Er schlagt vier solcher Kriterien vor: Qualitatssicherung durch
Bewertungsinstrumente, Qualitatssicherung durch inhaltliche Setzungen,
Qualitatssicherung  durch  Qualifikation, und  Qualitatssicherung  durch  die
Verfahrensstruktur (vgl. Schmid 2018).

Wihrend sich der vorige Abschnitt auf die Besprechung der Leitkategorie Giite
konzentrierte, fokussiert dieser Abschnitt die Leitkategorie Qualitdt und mochte mehrere
Thematiken rund um das Thema Qualitdt im Kontext von Validierungs- und
Anerkennungsverfahren darstellen. Dabei wird drei Fragen nachgegangen: erstens, wie
kann das Konzept ,,Qualitit” theoretisch gefasst werden? Zweitens, auf welchen Ebenen
des Bezugssystems wird Qualitat auf welche Art und Weise relevant? Drittens, anhand
welcher Vorschlage wird versucht, Qualitat in Bezug auf Validierung zu erreichen? Am
Beginn steht ein Versuch der Kontextualisierung des Themas.

Kontextualisierung des Themas ,,Qualitit* im Kontext von Bildung

,,Qualitat” ist ein Begriff, der als Uberbegriff fungieren kann. So wie der Begriff ,,Farbe
ein Uberbegriff fur rot, blau, grin etc. ist, ist ,,Qualitat” ein Uberbegriff fiir viele
unterschiedliche Eigenschaften. Unter Qualitdt kann z.B. leistungsstark, organisiert,
gepruft, effizient oder abnehmerorientiert verstanden werden. Der Uberbegriff Qualitat ist
grundsatzlich weder normativ gerichtet, noch gibt er Auskunft Uber die Beschaffenheit
eines Objektes oder einer Leistung. Er ist vorerst ein wertneutraler Begriff, der erst durch
seine Operationalisierung eine Wertzuschreibung erhalt. Die Formulierung von Kriterien,
die manchmal mehr, manchmal weniger messbar oder Uberpriufbar sind, gibt dem Begriff
Qualitat eine Bedeutung. So kann eine Dienstleistung als qualitativ gut bezeichnet werden,
wenn sie beispielsweise die Kriterien der Kosteneffizienz oder der Kundenzufriedenheit

erfullt oder, wenn sie von qualifiziertem Personal durchgefiihrt wird.

In der wissenschaftlichen Literatur lassen sich entsprechend der Praxisfelder in denen
Qualitat eine Rolle spielt, unterschiedliche Qualitatsbegriffe finden. Beispielhaft kénnen
angefuhrt werden: der betriebswirtschaftliche Qualitatsbegriff der sich sehr stark auf
Produkt- und Prozessqualitdt bezieht; der Qualitatsbegriff in  Medizin und
Pflegewissenschaften, der auf die Herstellung und Aufrechterhaltung von Gesundheit

verweist oder der erziehungs- und bildungswissenschaftliche Begriff, der organisationale
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Komponenten von Bildungs- und Lernangeboten einerseits und die pédagogische
Interaktion andererseits zu verbinden sucht. Fur den Bildungsbereich gilt dabei, dass
Qualitat zwar immer eine wichtige Rolle gespielt hat, jedoch seit rund dreiig Jahren mit
dem begrifflichen und instrumentellen Repertoire anderer Disziplinen, insbesondere der

Betriebswirtschaftslehre, argumentiert und gearbeitet wird.

Im Kontext von Erwachsenenbildungspolitik und Praxis hat das Thema Qualitét seit den
frihen 1990er Jahren signifikant an Bedeutung gewonnen. Philipp Gonon ordnet das
Thema dem ,,Modernisierungsimparativ* (2008, S. 96) von Bildung zu und argumentiert,
dass eine Hinwendung zum Denken in Qualitatskriterien neue und erweiterte
Maoglichkeiten flr die Steuerung von Bildung insbesondere auf Ebene der Systeme und der
Organisationen eroffnet hat. Dabei ist eine ,,inside out und ,,going public* Bewegung zu
erkennen, im Zuge welcher Kontrollsysteme, die urspriinglich ausschlieBlich im
innerbetrieblichen Bereich von Produktionsunternehmen angesiedelt waren, sich auf
andere Handlungsfelder (z.B. von Produktion auf Bildung) und auf andere
Handlungsebenen (von Organisation auf System bzw. Lehre) ausgebreitet haben (vgl.
ebd.).

Ahnlich wurde auch von Sabine Seufert (2013) in Bezug auf Management-Denken im
Bildungsbereich festgestellt. Ihrer Darstellung zu Folge hat sich Bildungshandeln vom
traditionellen Handlungsradius auf Ebene der padagogischen Interaktion in formalen
Settings entkoppelt. Man findet Bildungshandeln auch auf Programmebene,
Organisationsebene und Systemebenen, genauso wie in non-formalen und informellen

Settings.

Zusammengefasst bedeutet das, dass eine Steuerung anhand von Qualitatskriterien auf
unterschiedlichen Aggregatsebenen des Bezugssystems Erwachsenenbildung ansetzen und
sich dementsprechend unterschiedlich Manifestieren kann. Generell spreche ich von
Qualitat auf der Supra- oder System-Ebene, der Makro- oder Organisationsebene, der
Meso- oder Angebots/Verfahrensebene und der Mikro- oder Interaktionsebene.

Validierungs- und Anerkennungsverfahren sind ebenfalls Teil der Diskurse rund um
Bildungshandeln und mussen diesbezuglich eigenen Qualitatsansprichen gerecht werden.
Verfahren wie jenes des wba-Modells kdnnen im Sinne der drei angefihrten
Aggregatsebenen an den Qualitatsdiskurs gebunden sein: zuerst indem sie Teil einer

ubergeordneten Steuerungsstruktur auf der Supra-Ebene sind, die das Ziel verfolgt, die
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Qualitat des Bezugssystems Erwachsenenbildung zu verbessern bzw. die
Validierungspraxis in Osterreich. Als Organisation fiir Kompetenzzertifizierung auf der
Makro-Ebene, mit dem Ziel der Verbesserung der organisationalen Qualitat. Dann als
organisational eingebettetes Verfahren auf der Meso-Ebene, wo die Verbesserung der Giite
des Verfahrens angestrebt wird. Zuletzt durch das Validierungshandeln der Fachkrafte in
der Interaktion mit Kandidatinnen, also auf der Mikro-Ebene. Hierbei wird ebenfalls in

Richtung einer bestmdglichen Erflllung von Gutekriterien gearbeitet.

Um die eben aufgemachten Thematiken abzudecken gliedert sich dieser Abschnitt in flnf
Teile: Theoretische Zugange zu Qualitat bezogen auf Bildung, Qualitat und Steuerung auf
Supra-Ebene, Qualitdt und Organisation auf Makro-Ebene sowie ein Gesamtblick auf
Qualitat und Kompetenzvalidierungsverfahren. AbschlieBend wird Qualitat im Kontext der

whba néher beleuchtet.
Theoretische Zugange zu Qualitat bezogen auf Bildung

In diesem Abschnitt werden ausgewahlte theoretische Perspektiven auf Qualitét
gegenubergestellt. Diese stammen aus unterschiedlichen Disziplinen und sollen daher eine
interdisziplindre Synopse erleichtern. Das Ziel ist, die Steuerungs-, Organisations- und
Validierungsdiskussion vorzubereiten und gleichzeitig eine flexibel anwendbare Heuristik
vorzuschlagen. Herangezogen werden Arbeiten von David Garvin zu Produktqualitét, von
Lee Harvey und Diana Green zu Qualitat von Hochschulbildung, von Avis Donabedian zu

Qualitat in der Krankenpflege, und von Harm Kuper zu Qualitat im Bildungsbereich.

Fur David Garvin (1984) ist Qualitat ein strategisches Thema im Kontext zunehmender
Konkurrenz. Er stellt funf Bezuge fiir die Definition von Qualitat vor: den transzendentalen
Bezug, den Produktbezug, den Anwenderbezug, den Fertigungsbezug und den Wertbezug.
Nimmt man Bezug auf den transzendentalen Charakter von Qualitit, so ist dieser
empirisch nicht nachweisbar und nur im Prozess des (intersubjektivierten) Erfahrens
wahrnehmbar. Im Gegensatz dazu kann die auf das Produkt bezogene Qualitat anhand von
quantitativ_messbaren Charakteristika bestimmt werden. Beim Anwenderbezug wird
Quialitat als subjektive Wahrnehmung der Nachfragenden verstanden, die entsteht, wenn
nach Inanspruchnahme der Leistung oder Nutzung des Produkts Bedurfnisbefriedigung
eintritt oder sich ein erwartetes Resultat einstellt. Auf die Fertigung bezogen meint
Qualitat, dass der Erstellungsprozess als Kriterium herangezogen wird. Die Produktion, der

Ablauf der Dienstleistung oder das Verwaltungsverfahren missen bestimmten
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Anforderungen entsprechen, z.B. allgemeinen oder spezifischen Standards oder ethischen
und demokratischen Prinzipien. Mit wertbezogener Qualitat ist gemeint, dass das Preis-
Leistungsverhéltnis fur Nachfragende angemessen ist, sodass diese bereit sind das Produkt

zu kaufen oder die Dienstleistung in Anspruch zu nehmen.

Lee Harvey und Diana Green (1993) fassen Qualitat in einem zweifachen Sinne als relativ
auf: einerseits ist die Definition von Qualitat relativ zu den Umstanden und den
Interaktionen, in denen sie zur Sprache kommt sowie zu den, an diesen Interaktionen
partizipierenden Personen. Andererseits, ist die Definition von Qualitat relativ im
Vergleich zu anderen Qualitatsdefinitionen, d.h. es stellt sich die Frage, wie die zu
bestimmende Qualitat im Vergleich zu der Qualitat von anderen Objekten oder Prozessen
bestimmt wird. Das Konzept Qualitdt im Sinne von Harvey und Green verfuigt somit tber
eine Dimension in der es um das Verhandeln von Definitionskriterien geht und eine

Dimension in der es um den Vergleich von Definitionskriterien geht.

In der Verhandlungsdimension muss die Frage beantwortet werden, von wessen Qualitét
eigentlich die Rede ist: ist es die Qualitat im Sinne der Organisation, im Sinne der
Lernenden, der Arbeitgeber, der Politik oder im Sinne anderer gesellschaftlicher
Anspruchsgruppen? Nach Harvey und Green ist es so, dass bei der Aushandlung nicht
unterschiedliche Perspektiven auf einen Zustand zusammenkommen, sondern immer
unterschiedliche Perspektiven auf unterschiedliche Zustande. Alle Zustdnde werden jedoch
von den partizipierenden Akteuren mit dem Label Qualitdt versehen. Bei der
Vergleichsdimension sprechen die Autorlnnen von ,,benchmark relativism of quality®.
Damit meinen sie, dass je nach Anzahl und Status der Akteure sowie nach Zweck der
Verwendung des Qualitatsbegriffs, von Qualitdat als absolutem Merkmal, als zu
erreichendem Standard oder als ZweckméRigkeit und Adéaquatheit in der Zielerreichung,
die Rede sein kann (vgl. Harvey/Green 1993, S. 10).

Harm Kuper (2002) nimmt eine interdisziplindre Perspektive ein und beschreibt Qualitat
als ein semantisches Phdnomen bzw. bezeichnet sie als kommunikativen Knotenpunkt.
Seiner Argumentation zu Folge ,,beruht der Qualitatsbegriff auf einer Differenzierung
zwischen den Beschaffenheiten [sic] von Gutern einerseits und den an sie gestellten
Forderungen andererseits.” (ebd. S. 535) Er weist der Qualitit die Rolle eines
Kommunikationsmediums zu, das die Herstellung von Ordnung innerhalb eines
Austauschprozesses zwischen zwei oder zwischen mehreren Akteuren herstellt. Anders

ausgedriickt: er geht davon aus, dass Qualitét ,,eine doppelt kontextgebundene Variable
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[ist], die auf beiden Seiten die Bedingungen eines Leistungsaustauschs moderiert.” (Kuper
2002: 535) Indem Qualitat diese Funktion in der Interaktion zwischen Anbieter und
Nachfrager einnimmt, steuert sie den Prozess der Leistungserbringung, genauso wie dessen

Entstehungsbedingungen.

Neben der eben beschriebenen Funktion zur Steuerung des Leistungsaustauschs, die nach
auflen, zu den Leistungsabnehmern, gerichteten ist, weist Kuper Qualitdat auch eine
organisationsinterne Funktion zu. In diesem Fall spricht er von einer ,,Mediatorfunktion®,
die insbesondere die Differenzierung von operativen Abldufen einer Organisation
vermittelt. Kuper geht davon aus, dass Qualitat mit héherer Wahrscheinlichkeit hergestellt
werden kann, wenn operative Abldufe deutlich sequenzierbar und Verantwortlichkeiten
durch Kklare Hierarchien getrennt und zugewiesen werden. In der Organisation ergibt sich
damit eine ,,Ebenendifferenzierung® bei der eine obere, Leitungs- oder Managementebene,
zustandig fur die Erzeugung der Qualitat von Prozessen, und eine untere, operative Ebene,
zustéandig fur die Erzeugung der Qualitat von Produkten ist (vgl. ebd. S. 536).

Avis Donabedian (1988) vertritt eine allgemeine Bestimmung von Qualitat. Sie verweist in
einem Ubergeordneten Sinn auf die Fahigkeit einer Organisation, durch den Einsatz
legitimer Mitteln, erwiinschte Ziele zu erreichen (vgl. ebd., S. 173). Aus dieser
Bestimmung ergeben sich zwei Fragen: Was ist das erwiinschte Ziel und welche sind die
legitimen Mittel, die zu dessen Erreichung eingesetzt werden? Donabedian geht auch auf
die Bewertung von Qualitat ein und schléagt dafir drei Bereiche vor, deren Beobachtung
Aussagen uber Qualitat ermdglichen (vgl. ebd. S. 177 ff.). Der erste Bereich umfasst die
Attribute von Prozessen, der zweite Charakteristika der Settings, in die Prozesse
eingebettet sind und der dritte Bereich die Effekte, welche durch die Erreichung der Ziele
hervorgerufen werden kénnen. Er kommt zu dem Schluss, dass die Bewertung von Qualitat
— und damit kénnen wir annehmen wohl auch die Bestimmung dessen, was unter Qualitat
zu verstehen ist — von einer Hypothese (iber die Zusammenhé&nge von Struktur, Prozessen

und Effekten ausgeht.
Qualitat und Steuerung auf Supra-Ebene

Politische Steuerung/Governance ist ein Begriff, der theoretisch und empirisch eine
Vielzahl unterschiedlicher Formen der Koordination und Regelung von gesellschaftlichen
Sachverhalten sowie von kollektivem und individuellem Handeln umfasst. Koordination

und Regelung kdnnen von sehr unterschiedlichen Institutionen oder Organisationen wie in
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vielféltigen Zusammenhédngen ausgelibt werden. Renate Mayntz z&hlt dazu hoheitliches
Handeln staatlicher Akteure, genauso wie die mehr oder weniger gerahmte
Zusammenarbeit von staatlichen und privaten Akteuren, aber auch die institutionalisierte
zivilgesellschaftliche Selbstregelung (vgl. Mayntz 2004, S. 66). Michael Zirn hebt hervor,
dass es sich um , Handlungskoordination durch verhaltenssteuernde Normen* handelt
(zurn 2008, S. 562). Aufgrund dieser normativen Komponente findet man als wichtige

Modi der Handlungskoordination Diskursfuhrung, Deliberation oder Kooperation.

Stephanie Hartz und Klaus Meisel (vgl. 2011, S. 9) zu Folge schlagt der Diskurs um
Steuerung durch Qualitdt im Bildungssystem (Supra-Ebene), in Bildungsorganisationen
(Makro-Ebene) und in der padagogischen Interaktion (Mikro-Ebene) auf.

Auf der Ebene des Bildungssystems erfolgt die Steuerung durch struktur- und
ordnungspolitische Diskurse und MaRnahmen, bei denen Qualitdt unter anderen mit Fragen
der Allokation von knappen finanziellen Mitteln, mit der Schaffung von Infrastruktur, der
Heranflhrung der Erwachsenenbildung an das formale Bildungssystem oder deren
Anbindung an die Arbeitsmarktpolitik verbunden wird. Qualitat als Steuerungskategorie in
der allgemeinen und beruflichen Bildung wurde beispielsweise im Vertrag Ober die
Europdische Union von 1992 in Anspruch genommen (Arts. 126 bzw. 127 jetzt Arts. 165
bzw. 166). In Bezug auf die Erwachsenenbildung hat die EU 2011 festgehalten, dass die
Professionalisierung von Fachkraften der Erwachsenenbildung durch
Kompetenzanerkennung und Qualifikationsstandards zu den wichtigen Zielen der Zukunft

gehort (Rat der Européischen Union 2011).

Was Kompetenzvalidierung betrifft ist das CEDEFOP besonders aktiv in der Koordination
nationaler Initiativen (z.B.: CEDEFOP 2014). 2017 und 2018 wurde von Osterreichischen
Bundesministerien eine Strategie zur Kompetenzvalidierung (BMB/BMWFW 2017) sowie
ein Kriterienkatalog zur Qualitat von Validierungsverfahren (BMBWF 2018) ausgegeben,
die ebenfalls beide versuchen auf den Ebenen des Systems und der Organisationen

handlungskoordinierend zu wirken.

Die Qualifikation und Kompetenzentwicklung von Fachkréften, dessen individuelle
Professionalisierung, ist ein zentrales Steuerungsanliegen. Neben dem Kriterium der
Qualifikation der Fachkréfte wird auf organisationaler Ebene durch die Forderung nach
Qualitatsmanagement Systemen oder Qualitdtsmanagement Zertifikaten gesteuert.

Qualitatsmanagementsysteme fungieren als Orientierungsrahmen flr die Beschreibung von
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Strukturen, Verantwortlichkeiten und Abldufen innerhalb der Organisation. Sie
ermoglichen nach auBen hin auch die Vergleichbarkeit von Organisationen hinsichtlich
deren Qualitdt und haben damit auch die Funktion als Kommunikationsmittel. Fir die
Qualitit der Kompetenzvalidierung der wba haben das 1SO-Zertifikat und das O-Cert eine
nicht unwesentliche Funktion, wie an spaterer Stelle dieser Publikation noch zu zeigen sein

wird.
Qualitat und Organisation auf Makro-Ebene

Auf dieser Ebene kann zwischen Qualitatssicherung, Qualitdtsmanagement und
Qualitatsentwicklung  differenziert werden. Obwohl diese drei Konzepte viele
Gemeinsamkeiten aufweisen, missen sie strenggenommen voneinander unterschieden
werden. Eine analytische Herangehensweise zeigt, dass die Differenzen der drei Konzepte
bedeutungsvoll werden, wenn es um deren Einsatz zum Beispiel in der Validierungs- und

Anerkennungspraxis geht.

Qualitatssicherung bezieht sich auf Methoden und Instrumente zur ex post Uberpriifung
von durchgefiihrten MaRnahmen. Es geht darum, zu Uberprifen, ob und wenn ja,
inwiefern, vorgegebene Ziele erreicht wurden. Qualitatssicherung ist daher statisch und in
die Vergangenheit gewandt. Im Bildungs- oder Dienstleistungsbereich wird bei
Qualitatssicherung am héaufigsten auf die Methoden der Evaluation zurlckgegriffen, mit
dem Ziel das Stimmungsbild der Lernenden oder Kundinnen in Bezug zur bereitgestellten

Leistung zu ermitteln.

Das Konzept des Qualitatsmanagements ist weiter gefasst. Es stutzt sich auf ein
organisationales Prinzip, das den Umgang mit Fragen der Qualitdt begriindet. Dieser
Umgang lasst sich zum Beispiel am Vorhandensein einer Organisationskultur ablesen, in
der Qualitdt eine wichtige Rolle zukommt. Die konstante Arbeit an sozialen und
strukturellen Elementen der Organisation stellt dabei die Basis Qualitat vollen Handelns
dar und wird als Kernkriterium der Leistungserbringung innerhalb der Organisation
angesehen. Dem Qualitdtsmanagement ,liegt die Vorstellung zugrunde, dass Qualitét
systematisch durch bestimmte Formen des Managements erzeugt und beeinflusst werden
kann (...)* (Hartz und Meisel 2011, S. 17) Ziel des Qualititsmanagements ist es durch
geplantes organisationales Handeln die Aktivitaten der agierenden Personen, so zu steuern,

dass die angestrebten Leistungsziele erreicht werden kénnen.
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Ein weiteres Ziel des Qualitdtsmanagements ist die Qualitatsentwicklung. Ziel der
Qualitatsentwicklung wiederum ist es, ein Management einzurichten, dass die
Qualitatskriterien, die Qualitatskultur und das operative Handeln zu deren Erfullung mit
den sich konstant verandernden Anforderungen und Umweltbedingungen abstimmt. Dabei
soll Rucksicht genommen werden auf die Tatsache, dass Qualitat keine fixe und statische
Sache ist, sondern dem gesamtgesellschaftlichen Wandel unterworfen ist.
Qualitatsentwicklung hat daher die Reflexion eigenen Handelns als Basis (vgl. Hartz und
Meisel 2011, S. 21). Unter Qualitatsentwicklung fallen demnach auch die
Personalentwicklung, im Sinne der Kompetenzverbesserung der Mitarbeiterinnen, die
Arbeit an der strategischen Ausrichtung der Organisation, oder die Verbesserung interner

Abstimmungsprozesse.

Ein Vergleich der drei Konzepte lasst den folgenden Schluss zu. Sie befinden sich auf
unterschiedlichen Positionen auf einer Zeitachse. Wahrend Qualitatssicherung in die
Vergangenheit blickt und die erbrachte Leistung Uberpruft, beschéaftigt sich das
Qualitatsmanagement mit den eher auf die Gegenwart fokussierten Tatigkeiten der
Steuerung und des Organisierens von Abldaufen. Die Qualitatsentwicklung ist schlieBlich in
die Zukunft gerichtet und versucht, MalRnahmen zu treffen, welche die Verbesserung der
Leistungsqualitat in der Zukunft zum Ziel hat. Des Weiteren soll festgehalten werden, dass
das Qualitatsmanagement sowohl die Qualitétssicherung als auch die Qualitatsentwicklung
integriert und daher als das wesentliche Konzept im Sinne einer Gesamtbetrachtung der
Leistungserbringung ist. Umgelegt auf nicht-standardisierte personenbezogene Verfahren
zur Validierung und Anerkennung von Kompetenzen, wie es die wba darstellt, muss das
Qualitatsmanagement als jenes Prinzip angesehen werden, dass die Erreichung und

Aufrechterhaltung der Gute des Verfahrens sicherstellen kann.
Ein Gesamtblick auf Qualitat und Kompetenzvalidierung

Validierung und Anerkennung sind politisch und padagogisch motivierte Handlungsfelder
in denen darauf hingearbeitet wird, zu Kompetenzen geronnene Lernerfahrungen in erster
Linie sichtbar zu machen und in weiterer Folge zu einer breiten gesellschaftlichen
Anerkennung und Verwertbarkeit zu verhelfen. ,,Mithilfe einer Validierung kann der
einzelne Lernende die Ergebnisse seines nicht formalen und informellen Lernens in eine
,Wihrung* eintauschen, die fir die Fortsetzung seines [sic!] Bildungswegs oder auf dem
Arbeitsmarkt Gultigkeit hat.“ (CEDEFOP 2015, S. 15) Validierung und Anerkennung

konnen ,,zu Zeiten der wirtschaftlichen Krise als Beitrag zur Verbesserung der
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Funktionsfahigkeit von Arbeitsmarkten, zur Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit und des
wirtschaftlichen Wachstums gesehen werden. (BMB/BMWFW 2017, S. 9)

Martin Schmid (2018) unterscheidet zwischen quantitativen und qualitativen Verfahren.
Die quantitativen Verfahren bezeichnet er auch als objektive Verfahren, weil davon
ausgegangen wird, dass sich Kompetenzen genauso wie naturwissenschaftliche Grolien
bestimmen und messen lassen. Zu Beurteilung werden dabei strukturierte und
hochstandardisierte Tests eingesetzt, die wenig oder gar keinen Spielraum flr Antworten
bzw. flr Interpretationen lassen. Im Gegensatz dazu gehen qualitative Verfahren in einer
geisteswissenschaftlichen Tradition stehend davon aus, dass eine vollkommene
Objektivitat nicht erreichbar ist. Qualitative Verfahren basieren deshalb auf
Einschéatzungen oder Beschreibungen von Kompetenzen, die méglichst ganzheitlich sind

und die biografischen Kontexte der Personen berlcksichtigen.

Festzuhalten ist, dass es mittlerweile viele verschieden Validierungsverfahren gibt, die
gemeinsam haben, dass sie die Anerkennung und/oder Zertifizierung von Kompetenzen
anstreben. Die Unterschiede zwischen den Verfahren liegen im Wesentlichen begriindet in
den Rahmenbedingungen und den Vorgehensweisen in denen sie eingebettet sind und

konsequenterweise den daraus hervorgehenden Ergebnissen (vgl. Annen 2012, S. 36).

Die Qualitat von Validierungsverfahren wird vor dem eben skizzierten Kontext durch eine
breite Palette an sich gegenseitig beeinflussenden MaRnahmen abhangig. Diese
MaRnahmen sind auf allen Ebenen des Bezugssystems zu finden, in das Validierung und
Anerkennung  eingebettet  sind:  die  Supra-Ebene  der infrastrukturellen
Rahmenbedingungen, die Makro-Ebene der Validierungs- und
Anerkennungseinrichtungen, und die  Meso-Ebene der  Validierungs- und
Anerkennungsverfahren mit dem tatséachlichen Validierungshandeln der Fachkréfte auf der

Mikro-Ebene. Van Kleef definiert Qualitat von Validierung und Anerkennung als:

»(...) the establishment of an environment and the implementation of policies, processes
and assessment practices that maximize individuals® opportunities to fully and accurately
demonstrate relevant knowledge, skills and competencies.” (Van Kleef 2014, S. 208 zit. n.
Aagaard et al. 2017, S. 2)

Als Ubergeordnetes Ziel bezeichnet Van Kleef die Forderung individueller Leistungs- und
Partizipationsfahigkeit in der Gesellschaft. Um dieses Ziel zu erreichen, benétigt es daran
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ausgerichtete MaRnahmen. Auf den nachsten Seiten folgt ein Uberblick Uber Aspekte,
deren Beitrag zur Qualitdt von Validierungsverfahren in verschiedenen Kontexten
hervorgehoben wird. Am Anfang steht das Nordic Modell (Aagaard et al. 2017), dann
werden die CEDEFOP Leitlinien  besprochen sowie die  Osterreichische
Validierungsstrategie und die Qualitatskriterien fur Validierungsverfahren in Osterreich,
und abschliefend werden die Vorschlage von Martin Schmid von der Fachhochschule

Nordwestschweiz dargestellt.

Das Nordic-Modell
Aagaard et al. (vgl. 2017, S. 1f.) beschreiben das sogenannte Nordic Modell, das speziell
auf die Qualitat der Validierung in Bildungseinrichtungen ausgerichtet ist. Sie nennen

folgende Aspekte von Qualitat auf den drei Bezugsebenen.

Makro-Ebene: Rechtliche Rahmenbedingungen, wie nationale Gesetze oder Verordnungen
in denen Validierung und Anerkennung geregelt werden, in denen die Finanzierung
festgelegt oder die Verbindung zu anderen Instrumenten wie den nationalen
Qualifikationsrahmen bestimmt werden (legislation). Politische Strategien und
Programme, in denen Richtlinien formuliert, Ziele wvorgegeben, oder spezifische
Mafnahmen definiert werden (policy).

Meso-Ebene: Es geht um ein konstantes aktives Betreiben von Kooperationen zwischen
verschiedensten Einrichtungen der Validierung und Anerkennung, zwischen den
Einrichtungen und Stakeholdern aus der 6ffentlichen Verwaltung, aus der Privatwirtschaft,
aus dem Bildungssektoren oder aus der Zivilgesellschaft, mit dem Ziel der besseren
Bindung von Verfahren an die Bedarfe der Stakeholder und der besseren Abstimmung der

Verfahren untereinander.

Mikro-Ebene: Die Arbeit an der Verbesserung des Validierungs- und
Anerkennungsverfahrens und der Professionalisierung aller daran beteiligten Personen
steht hier im Fokus. Dabei geht es primdar um die standige Weiterentwicklung der
notwendigen Kompetenzen des Validierungspersonals, welche die Abwicklung und
Durchfiihrung des Verfahrens sicherstellen, z.B. durch Beratung, Bewertung und

Verwaltung.
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Das Nordic Modell — so wie es Aagaard et al. beschreiben — ist vorwiegend auf der Ebene
der Organisation und der Ebene des Validierungshandelns angesiedelt. Bezugnehmend auf
die Arbeit von Grunnet und Dahler aus 2013 wird auch dort wieder in drei Perspektiven
unterschieden. Diese drei Perspektive beziehen sich auf die organisationale Qualitat, auf
die Assessment- oder Bewertungsqualitat, und auf die Prozess- oder Beratungs- bzw.
Prozessqualitat (vgl. Aagaard et al. 2017, S. 4).

Organisationale Qualitat steht in Zusammenhang mit der Entwicklung eines
ganzheitlichen Ansatzes, der die Verfahren und die verfahrensunterstiitzenden Malinahmen
wie Evaluationen oder Feedback Mdoglichkeiten fir Kandidatinnen umfasst. Assessment
Qualitat entsteht durch den Einsatz von Kklar definierten Kriterien, Instrumenten und der
Etablierung einer Dokumentations- und Evaluationspraxis in der Einrichtung. Beratungs-
oder Prozessqualitdt geht aus einer funktionalen Verteilung von Aufgaben und
Verantwortungen, einer transparenten Informationsbereitstellung und Kommunikation
sowie aus dem professionellen Umgang mit Dokumenten hervor vgl. Aagaard et al. 2017,
S. 4).

Die CEDEFORP Leitlinien

Die CDEFOP Leitlinien beschaftigen sich nicht primar mit der Qualitdit von
Validierungsverfahren, allerdings haben sie fir die Qualitatsdiskussion Relevanz, da sie
Bereiche vorgeben, in denen Qualitat gemessen werden kann bzw. Faktoren, welche die
Verfahrensqualitit beeinflussen. Den Empfehlungen des Europdischen Rates von 2012
folgend, orientiert man sich an einer vier Phasen Einteilung des Validierungsprozesses.
Identifizierung, Dokumentation, Bewertung und Zertifizierung der Lernergebnisse (vgl.
ebd. S. 16). Zudem werden sechs Punkte genannt, die bei der Entwicklung von
,vertrauenswirdigen und qualitativ hochwertigen Validierungsregelungen® beachtet
werden sollten (ebd. S. 25).

Information, Beratung, Orientierung: Prozessorientierte Beratungsleistungen zum
Aufbau und Ablauf des Verfahrens sind wesentliche Bestandteile die zu einer hoheren
Gute beitragen. Damit sollen die Zielgruppen effektiver angesprochen werden, d.h. in ihrer
alltdglichen Umgebung adressiert werden, sowie und Uber die Kosten und den Nutzen des
Verfahrens informiert werden (vgl. CEDEFOP 2016, 25).

Koordinierung der Akteure: Die Koordinierung von Anbietern bzw. Arbeitgeber im Feld

der Erwachsenen- und Weiterbildung, mit Verbanden, mit Absolventinnen oder mit Stellen



2. Theoriebeziige

der Offentlichen Verwaltung tragt dazu bei, das Verfahren besser auf die Bedarfe des
Bezugsfeldes abzustimmen und so die Qualitat zu erhéhen.

Verbindung zu nationalen Systemen (NQR): Der Stellenwert von Validierungs- und
Anerkennungsverfahren wird erhoht, wenn sie an nationale Qualifikationsrahmen
gebunden werden. Insbesondere fur summative Verfahren ist es notwendig, formale

Qualifikationsstandards zur Orientierung heranzuziehen.

Standardisierung und Lernergebnisse: Die Verbindung von Lernergebnissen und
Standards ist wichtig, weil damit sichergestellt wird, dass die Lernergebnisse unabhangig
des Weges auf dem Sie zustande gekommen sind anerkannt werden kénnen. Zuséatzlich
wird mit der Orientierung an Standards auf den Berufen oder aus dem Bildungssystem eine
bessere soziale Anerkennung ermdglicht. (vgl. CEDEFOP 2016, 37-38).

Qualitatssicherung: Explizit genannt werden als Bestandteile einer kontinuierlich
durchgefuhrten Qualitatssicherung, eine allgemein anerkannte und sichtbar gemachte
Strategie zur systematischen Qualitatsverbesserung; Vorkehrungen fur den Umgang mit
Rickmeldungen der Kandidaten/Kandidatinnen und Stake-holder; die Kommunikation der
Qualitatsstrategie nach auflen und deren oOffentlich zugangliche Bereitstellung; und ein
Qualitatsplan zur Nutzung bei externen Audits und Zertifizierungen (vgl. CEDEFOP 2016,
S. 40). Im Rahmen eines Anerkennungsmodels féllt der Qualitatssicherung zudem die
Rolle zu, organisationsinterne Aspekte wie Kommunikationsprozesse 0.a. zu definieren,
sowie am Modell die Zweckdienlichkeit, die Vertraulichkeit und die Sicherheit der
Prozesse konstant zu beobachten und wenn nétig nachzubessern. Laut CEDEFOP muss die
Validierung ,,durch transparente Qualitatssicherungsregelungen unterstiitzt werden, die alle

Stufen und Merkmale des Prozesses erfassen.” (ebd., S. 41)

Kompetenzen der Fachkrafte: Die Kompetenzen der Validierungsfachkréfte sind fir die
Qualitat des Verfahrens von groRer Bedeutung. Fachkrafte sollten den Kontext bzw. das
Feld kennen innerhalb dessen das Anerkennungsmodell angesiedelt, genauso wie den
Arbeitsmarkt bzw. das Bildungssystem im Allgemeinen. Sie sollten tiberdies Kompetenzen
in der Beratung und im Bewerten von Lernleistungen mitbringen. Von CEDEFOP wird

zudem die Unabhéngigkeit und Objektivitat der Fachkrafte hervorgehoben.
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Die Osterreichische Validierungsstrategie

Im November 2017 gaben die Bundesministerien fur Bildung (BMB) und fur
Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW), die Strategie zur Validierung nicht-
formalen und informellen Lernens in Osterreich heraus (BMB/BMWFW 2017).
Ubergeordnetes Ziel dieser Strategie ist es, ,erstmals einen strategischen Rahmen zur
Weiterentwicklung, Koordination und Vernetzung® in der Validierungspraxis zu haben und
damit ,,die Forderung von Qualitdt und Vertrauen sowie die Steigerung der Bekanntheit
und Erreichbarkeit von Validierungsangeboten zu erreichen (ebd., Vorwort). Zum
gesamtkoordinierenden Ansatz der Strategie ist folgendes zu lesen: Die 6sterreichische
Validierungsstrategie ,,stellt unterschiedlichen Initiativen und Ansdtzen ein gemeinsames,
sektoreniibergreifendes Referenzdokument bereit. [...] Sie ist auf eine verbesserte
Steuerung,  Koordination und  Qualitatssicherung  laufender und  kinftiger
ValidierungsmaBnahmen unter Beibehaltung bestehender Verantwortlichkeiten gerichtet
[...] (ebd. S. 16)

Dazu wurden sechs strategische Ziele formuliert, unter denen auch das Ziel der Férderung
von Lernergebnisorientierung und Qualitatssicherung genannt wird. Dabei sollen vor allem
bei summativen Verfahren Qualitatsprinzipien aus der formalen und non-formalen Aus-
und Weiterbildung als Richtschnur dienen. Hinsichtlich der Qualitdt von formativen
Verfahren wird die Beratungsleistung sowohl wahrend des Validierungsprozesses als auch
in Bezug auf die Verwertung betont. Zudem wird darauf hingewiesen, dass die
Angliederung an den nationalen Qualifikationsrahmen anzustreben ist, um die Qualitat im
Sinne von Transparenzerhohung und Durchldssigkeit im System zu steigern (vgl., ebd. S.
12).

Zur Umsetzung der Strategie wurden vier thematischen Gruppen gebildet, die sich
dezidiert mit Qualitat sowie mit anderen fir die System-Qualitdt relevanten Themen
beschaftigen, namlich mit Professionalisierung des Validierungspersonals, mit
Kommunikation als Mittel zur Information ber Validierung und mit der Koordination von

weiteren Entwicklungen im Bereich Validierung.

Der Kriterienkatalog zur Férderung der Qualitat von Validierungsverfahren

Die thematische Gruppe zu Qualitdt wurde damit beauftragt ein gemeinsames
Qualitatsverstandnis sowie einen Kriterienkatalog zu entwickeln. In Bezug auf summative
Validierung sollte an validen, objektiven und stichhaltigen Methoden zur Dokumentation

und Bewertung von Lernergebnissen gearbeitet werden. In Bezug auf formative Verfahren,
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war die Aufgabe, vor allem auf Form und Sprache der Kompetenzbeschreibungen zu
achten, um diese fur Anspruchsgruppen am Arbeitsmarkt verstandlich und verwertbar zu
machen (ebd. S. 18). Dieser Katalog ,,soll wesentliche Merkmale und Charakteristika der
unterschiedlichen ValidierungsmaBnahmen berticksichtigen und soll definieren, Uber
welche Elemente ein qualitativ gutes Validierungsverfahren mindestens verfiigen muss, um
fir Nutzerinnen und Nutzer sowie fir zentrale Stakeholder aller Sektoren (z.B. Bildung,
Arbeitsmarkt, Freiwilligentatigkeit) transparent, anerkannt und anschlussfihig zu sein.*
(BMB 2017, S. 19)

Bereits Im April 2018 wurde der Kriterienkatalog zur Forderung der Qualitdt von
Validierungsverfahren im Bereich der Berufs- und Erwachsenenbildung in Osterreich
prasentiert (BMBWF 2018). Konzipiert fur alle Arten von Validierungsverfahren
(summativ, formativ, begleitete, unbegleitete) zielt der Kriterienkatalog in erster Linie auf
die Organisation der Verfahren und der Verfahrensdurchfuhrung ab. Fir die Anbieter von
Validierung ist der Katalog vorerst als Orientierung gedacht, wobei geplant ist, die
Verbindlichkeit in Zukunft zu erhéhen.

Der Katalog ist in neuen Kategorien unterteilt: allgemeine Qualitatskriterien,
Offentlichkeitsarbeit und Information, Clearing und Vereinbarung, Beratung und
Begleitung im gesamten Validierungsprozess, Identifikation und Dokumentation,
Bewertung und Zertifizierung, Ergebnisse fir die Kandidatinnen, Personal, und

Qualitatsmanagement.

Zu den allgemeinen Qualitatskriterien werden die Orientierung an Lernergebnissen oder an
Standards gez&hlt, aber auch die Ermdglichung des Zugangs fur alle Zielgruppen und ein
funktionierendes Schnittstellenmanagement sowie letztendlich auch der Schutz jeglicher
Daten von Kandidatinnen. Auf den tatsachlichen Validierungsprozess gerichtet sind die
Kriterien Nummer flnf und sechs, ndmlich die Identifikation und Dokumentation sowie
die Bewertung und Zertifizierung. Diese beiden Kriterien entsprechen den in den
CEDEFORP Leitlinien vorgegebenen Phasen des Validierungsprozesses. Die anderen sieben
Quialitatskriterien sind bezogen auf die Rahmenbedingungen und haben daher eine
unterstitzende  Funktion, was besonders auf die Kriterien Personal und

Qualitatsmanagement zutrifft.



2. Theoriebeziige

Zusammenfassende Anmerkungen

Betrachtet man die besprochenen Aspekte von Qualitat, fallt auf, dass in Bezug auf
Validierungs- und Anerkennungsverfahren eine ganzheitliche Sicht notwendig ist. Diese
ganzheitliche Sicht muss sowohl die Qualitat der Rahmenbedingungen im Sinne der
politisch motivierten Steuerung und Entwicklung einer Validierungspraxis als auch die
organisationale Qualitdt und die Qualitdt der Verfahren abdecken. Am Beispiel aus
Osterreich  wird eine top-down Steuerung erkennbar, die versucht durch eine
Standardisierung der organisationalen Rahmenbedingungen und der Verfahren, die

Qualitat der gesamten Validierungspraxis zu erhohen.

Rickgebunden an die Ausfiihrungen zu den theoretischen Zugangen bedeutet das, dass es
zwar moglich ist einzelne Elemente aus einen interdisziplindren Qualitatsverstandnis
herauszunehmen, dass es aber sehr wahrscheinlich eines eigenen Qualitatsbegriffs
bendtigt, der ganz speziell nur auf Validierungs- und Anerkennungsverfahren anwendbar
ist. In jedem Fall ist der Qualitatsbegriff als relativ anzusetzen (wie bei Harvey und Green).
Dann ware es giinstig dabei von der Zielfunktion auszugehen (wie bei Donabedian) und
den kommunikativen Charakter von Qualitat integrieren (wie bei Kuper). AbschlieRend ist
zu sagen, dass der politisch-normative Charakter der Kompetenzvalidierung und
Anerkennung es notwendig macht, dass auch die Steuerungsintention im Qualitatsbegriff

wiederzufinden ist.
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3. Weiterbildungsakademie Osterreich

3.1 Implementationsanalyse
Philipp Assinger

Die Weiterbildungsakademie Osterreich (wba) validiert und anerkennt Kompetenzen von
Fachkraften und leistet dadurch einen Beitrag zur Professionalisierung der
Erwachsenenbildung in Osterreich. Die Professionalisierung der 0Osterreichischen
Erwachsenenbildung ist hervorgegangen aus dem Zusammenwirken von Initiativen aus
dem Feld und Steuerungsversuche offentlicher Akteure: Verbande aus der Konferenz der
Osterreichischen Erwachsenenbildung (KEBO) haben unterstiitzt durch bundesstaatliche
Bildungspolitik die Professionalisierung Uber die letzten Jahrzehnte hindurch
vorangetrieben (vgl. Schlégl/Steiner/Gruber 2018, S. 189). Aus diesem Zusammenwirken
sind 2007 die wba und das Kooperative System der Erwachsenenbildung Osterreichs
hervorgegangen. In den elf Jahren ihrer Existenz hat sich die wba als wichtiger
Referenzpunkt der allgemeinen Erwachsenenbildung in  Osterreich und als

Vorzeigebeispiel in Europa einen guten Namen gemacht (vgl. OBSERVAL.net).

Dieser Abschnitt besché&ftigt sich mit der wba bzw. dem wba-Modell vor dem Hintergrund
der Professionalisierung der Osterreichischen Erwachsenenbildung. Es wird erst eine
historische Perspektive eingenommen und dann anhand einer Implementationsanalyse
versucht den Prozess von der Entwicklung bis zur Griindung sowie die ersten elf Jahre der
wba nachzuzeichnen. Als Quellen wurden Verdffentlichungen von Wissenschafterinnen
der oOsterreichischen Erwachsenenbildungsforschung (z.B. Filla, Gruber, Schlogl) sowie
von ehemaligen bzw. aktuellen Mitarbeiterinnen der wba Geschaftsstelle (z.B. Heilinger,
Reisinger), herangezogen. Letztere dienen dazu, die Vorgeschichte und die

Implementierung der whba aus Sicht von direkt beteiligten Personen nachzuzeichnen.

Nach Beendigung einer ersten Recherche wurde die zur Analyse stehende Zeitspanne in
einer heuristischen Herangehensweise in finf Phasen geteilt: Historischer Kontext (1972-
2001), Entwicklungsphase  (2002-2006), Implementierungsphase  (2007-2009),
Prozessoptimierungsphase (2010-2013), Reorientierungsphase (2014-2018). Der Aufbau
dieses Abschnitts folgt dieser Phasen-Einteilung.
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Fur eine heuristische Rahmung der Implementationsanalyse sind drei Eckpunkte zu
bedenken (Abbildung 1). Professionalisierung findet auf zwei Ebenen statt: auf der
individuellen Ebene, wo es um die Kompetenzentwicklung von Erwachsenenbildnerinnen
geht und auf der kollektiven Ebene, wo es um die Etablierung von Rahmenbedingungen
des Berufsfeldes geht (vgl. Gruber 2018, S. 1092). Ein zweiter Eckpunkt ist das Konzept
der Steuerung. Dieses Konzept 0ffnet ein Kontinuum, das (bergeht von hierarchischer
Steuerung, bei der Steuerungssubjekt und —objekt deutlich voneinander unterscheidbar sind
zu einer partizipativen Steuerung durch gemeinschaftliche Koordination, bei der Subjekt
und Objekt der Steuerung zusammenfallen kénnen (vgl. Mayntz 2004, S. 43f.). Nicht
zuletzt ist als dritter Eckpunkt der Diskurs um Internationalisierung der
Erwachsenenbildung zu nennen, insbesondere in Verbindung mit den Aktivitaten der
Européischen Union (EU), die Professionalisierung und Kompetenzanerkennung

vorangetrieben haben (vgl. Rat der Européischen Union 2011).

Abbildung 4: Heuristischer Rahmen der Implementationsanalyse

Professionalisierung

individuell
kollektiv
Steuerung Internationalisierung
hierarchisch Professionalisierung
kooperativ Kompetenzanerkennung

Quelle: Eigene Darstellung

Historische Kontextualisierung (1972 bis 2001)

Die Geschichte der Erwachsenenbildung in Osterreich zeigt eine Entwicklung von der
freien Erwachsenenbildung zur integrierten Erwachsenenbildung (vgl. Filla 2014), wobei
die 1970er Jahre eine formative Zeit markieren. ,,Die Entwicklung seit den beginnenden
1970er Jahren lasst sich als Prozess zunehmender Steuerung der Erwachsenenbildung

durch den Staat und als Integration in das Bildungssystem beschreiben.“ (Filla 2012, S. 4)
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Im Zuge der Bildungsexpansion dieser Zeit wurde die Bedeutung der Erwachsenenbildung
erkannt und es kam zu einer stérkeren Institutionalisierung der freien Erwachsenenbildung.
Diese war staatlichen Eingriffen bis dahin eher abgeneigt. 1972 erfolgte die Griindung der
KEBO bei der sich die Dachverbande von sieben Erwachsenenbildungsinstitutionen zu
einem losen Verbund zusammenschlossen, um gemeinsame Interessen nach auen hin zu
bekunden. Heute umfasst die KEBO neun Dachverbénde der Erwachsenenbildung und den
Verband 6ffentlicher Bibliotheken.

Ein Jahr spater wurde vom Nationalrat das Gesetz Uber die Forderung der
Erwachsenenbildung und des oOffentlichen Bibliothekswesens (EB Fordergesetz 1973)
verabschiedet. Dieses Gesetz definierte forderungswirdige Bereiche und etablierte
Strukturen zur Abwicklung von FérdermaRnahmen. In der ersten Hélfte der 1970er Jahre
waren somit die Anfange dessen, was Filla als integrierte Erwachsenenbildung bezeichnet,
schon erkennbar. Zunehmend entwickelten sich kooperative Strukturen. Die Bindung an
das Bildungsministerium, die durch das EB-Fordergesetz festgelegt wurde, erwies sich
dabei als ein wichtiger Faktor in der Professionalisierung des Feldes (vgl. Heilinger 2012,
S. 68).

Anneliese Heilinger, die erste Geschaftsfihrerin der wba, flihrt aus, dass bereits in den
Grindungsjahren der KEBO (iber standardisierte Weiterbildungen fur das in der
Erwachsenenbildung tatige Personal diskutiert wurde (vgl. Heilinger 2008, S. 3). Obwohl
es zu dieser Zeit einen Anstieg an hauptberuflich téatigen Personen in der
Erwachsenenbildung gab, hatten diese meistens keine paddagogische Aus- bzw. Vorbildung
und wenn dann nur im Pflichtschulbereich. ,,Obwohl sie dhnlich Aufgaben in den
verschiedenen EB-Institutionen zu erfullen hatten, entstand kein (berinstitutionell
vereinbartes Tatigkeits-, Anforderungs- oder Qualifikationsprofil fir padagogische
Mitarbeiter/-innen in der Erwachsenenbildung. (Heilinger 2012, S. 68) Binnen kurzer Zeit
wurden dann von den KEBO-Einrichtungen ein Fernlehrgang und ein Zertifikatslehrgang
auf die Beine gestellt. 1975 startete der sogenannte KEBO-Grundlehrgang, der
hauptberufliche Erwachsenenbildner-Innen mit Organisations- und Planungsaufgaben

adressierte.

Ende der 1970er legte das Bildungsministerium einen Plan zur Entwicklung eines
kooperativen Systems der Erwachsenenbildung in Osterreich vor. Der Plan wollte die
KEBO-Einrichtungen naher zusammenbringen und durch die Finanzierung von Projekten

und Lehrgéngen Impulse geben (vgl. Filla 2012, S. 6). In den 1980er Jahren erfolgte auch
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der wohl bis dato nachhaltigste Eingriff von bundesstaatlicher Seite, ndmlich die Aktion
Stellenlose Lehrer fir die Erwachsenenbildung. Ab 1984 ermoglichten die damit
einhergehenden Zuschiisse die Schaffung von 250 Stellen fir hauptberuflich tétiges
Personal in der Erwachsenenbildung. ,,Die Aktion flihrte zu einer betrachtlichen
Mittelausweitung fur die Erwachsenenbildung und stellte einen ersten groRen
Professionalisierungsschritt dar.“ (Filla 2012, S. 6) Einige Jahre spdter wurde die Aktion in
Aktion fir qualifizierte padagogische Kréfte in der Erwachsenenbildung umbenannt und

adressierte auch andere Akademikerlnnengruppen.

1992 wurde dann auf Initiative des Bildungsministeriums hin die Arbeitsgruppe
Kooperatives System Weiterbildung gebildet. In der Arbeitsgruppe kamen Personen aus
der KEBO, dem Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung (bifeb) und dem
Bildungsministerium  zusammen. Aus dieser Arbeitsgruppe ging 1996 ein
Nachfolgelehrgang zum KEBO-Grundlehrgang hervor. Dieser neue, modular aufgebaute,
verbandsuibergreifende Lehrgang richtete sich an leitende Mitarbeiterinnen aller KEBO
Einrichtungen. Die KEBO (ibernahm die Funktion des Aufsichtsrates und der Bund
zeichnete verantwortlich fur die Finanzierung. Moduleinheiten fanden in den
unterschiedlichen Hausern der KEBO Einrichtungen statt und Wahlteile setzten sich aus
KEBO internen Weiterbildungsangeboten zusammen.

Der Lehrgang wurde bis 2007 in der beschriebenen Form angeboten, énderte sich jedoch
durch die Griindung der wba. Danach wurde er unter der Bezeichnung Eb-basics
angeboten und beschrankte sich nicht mehr nur auf Mitglieder der KEBO Einrichtungen.
Es wurden Weiterbildungen zu all jenen Kompetenzen angeboten, die im wba-
Zertifizierungsprozess auf Stufe 1 nachzuweisen sind. ,,In dieser Systematik stellt der eb-
basics einerseits das Angebot sicher, wenn Erwachsenenbildnerinnen Module zum
Kompetenzerwerb  suchen, andererseits  folgt er der  Systemlogik  der
Weiterbildungsakademie: Bereits vorhandene Kompetenzen sind nicht nochmals zu
erwerben.* (Heilinger 2008, S. 4)

Die Mitte der 1990er Jahre in Entstehung befindende Art der Kooperation, in die
zunehmend auch Universitaten eingebunden wurden, stellte eine neue, noch starker auf
Kooperation ausgerichtete, Form der Zusammenarbeit dar, die in den darauffolgenden
Jahren wesentlich zur Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung in Osterreich beitragen

sollte.
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Die Aufnahme der Agenden fur allgemeine Bildung in die Maastrichter Vertrdge zur
Europdischen Union 1992 fuhrte in ganz Europa zu einer Starkung der
Erwachsenenbildung. Die EU gewann durch die Regelungen in Artikel 126 der Vertrdge
neue Steuerungsmoglichkeiten und konnte insbesondere durch die Intensivierung von
Projektfinanzierungen Impulse geben. Gruber und Wiesner (2012, S. 9) sprechen in diesem
Zusammenhang von einem ,,Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik (...) [der] eine
Um- und Neusteuerung des Erwerbs von Bildung, Qualifikation und Kompetenzen (...)*

zum Ziel hatte.

Im Zuge der immer starker werdenden Steuerung durch die EU wurde die
Professionalisierung des Erwachsenenbildungspersonals genauso wie die Anerkennung
von Kompetenzen zu Themen des europaischen Diskurses (vgl. Lattke/Sgier 2012;
Egetenmeyer/SchuBler 2012). Die EntschlieBung des Rates der Europdischen Union Uber
eine erneuerte europaische Agenda fur die Erwachsenenbildung legte als Ziel ganz klar
fest: ,,Verbesserung der Qualitdt des Erwachsenenbildungspersonals, beispielsweise durch
Festlegung von Kompetenzprofilen, Einrichtung effizienter Systeme fir die berufliche
Erstausbildung und die berufliche Weiterbildung sowie Erleichterung der Mobilitat von
Lehrer, Ausbildern und sonstigem Erwachsenenbildungspersonal. (Rat der Européaischen

Union 2011, Anhang Prioritét 2)

Mit dem Beitritt Osterreichs zur Europaischen Union, 1995 wurden die Impulse, welche
die EU setzte, auch in der osterreichischen Erwachsenenbildung deutlich spirbar (Filla
2012, S. 6). ,,Ambitionierte, innovative, aullergewohnliche Vorhaben (...) konnten in
Angriff genommen werden, denn im Zuge von ESF-Projekten oder von Projekten
innerhalb der EU-Bildungsprogramme gab es die notigen Geldmittel dazu“ (Heilinger
2012, S. 60) Die wba kann als eines dieser ambitionierten VVorhaben bezeichnet werden, da
sie bis heute durch den ESF ko-finanziert wird. Die EU hatte durch die Verbesserung der
Forderlandschaft einen wesentlichen Einfluss auf die Professionalisierung und
Qualitatsentwicklung der Erwachsenenbildung in Osterreich (vgl. Gruber/Lenz 2016, S.
32).

1999 bildete sich im Verband Osterreichischer Volkshochschulen (VOV) eine
Arbeitsgruppe, die eine Ist-Stand-Analyse zur Situation der Osterreichischen
Erwachsenenbildung durchfuhrte. Ziel dieser, als Weiterbildungsstudie betitelten Arbeit,

war es, Klarheit und Transparenz zu schaffen hinsichtlich der Qualifikationen wvon
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Erwachsenenbildnerinnen. Der Fokus der Weiterbildungsstudie lag auf den Angeboten zur
Aus- und Weiterbildung des Erwachsenenbildungspersonals.

Die Studie nennt flir das Arbeitsjahr 2000 eine Anzahl von 151 Lehrgangen, 15
mehrteiligen Angeboten mit Ausbildungscharakter und 949 Einzelangebote. Einerseits
wurden diese Angebote bereitgestellt von Institutionen der Erwachsenenbildung,
andererseits waren sie an padagogischen Akademien und Universitdten angesiedelt. Damit
ergab sich das Problem, dass alle diese Angebote weder systematisch aufeinander Bezug
nahmen, noch standardisiert oder vergleichbar waren. Zudem wurden die erlangten
Zertifikate oder Abschlisse von den Erwachsenenbildungseinrichtungen nicht gegenseitig
anerkannt (vgl. Heilinger 2005, S. 170f.).

Die Ergebnisse bestétigten, was bereits bekannt war, namlich, dass Diversitat und
Heterogenitat des Erwachsenenbildungspersonals, hinsichtlich  Ausbildung und
Berufserfahrung, sehr grofl3 waren. Viele Personen hatten ihren urspriinglichen Hintergrund
nicht im padagogischen Bereich, verfligten jedoch tber vielfaltige Kompetenzen, die sie
sich im Laufe ihrer beruflichen Tatigkeit oder in Ausbildungen erworben hatten (vgl.
Heilinger 2008, S. 2). Eine 2006 durchgefiihrte Studie kam zu dem Ergebnis, dass von
mehr als 18.000 hauptberuflichen Erwachsenenbildnern in Osterreich nicht einmal 17%
oder umgerechnet etwas mehr als 3.000 Personen (ber eine formale p&dagogische
Ausbildung verfugten (vgl. Schldgl/Gutknecht-Gmeiner 2006). Die Zahl jener, die eine
formale Ausbildung fir die Erwachsenenbildung absolviert hatten war dementsprechend

noch kleiner.
Entwicklungsphase (2002 bis 2006)

Zwischen 2003 und 2007 wurde das wba Modell entwickelt. Nachdem die erwéhnte
Weiterbildungsstudie wichtige Erkenntnisse gebracht bzw. bestatigt, und dadurch einen
Handlungsimpuls in Gang gesetzt hatte, wurde im Herbst 2003 mit den ersten
Uberlegungen zur ,,Entwicklung eines &sterreichweiten Qualifizierungssystems fir
Erwachsenenbildner/innen* (Heilinger 2005, S. 159) begonnen. Unter der Fiihrung des
VOV beteiligten sich VertreterInnen von ,,sieben der zehn KEBO-Institutionen und andere
wichtige Partner/innen aus Bildungseinrichtungen wie Universitdten und einer
padagogischen Akademie“ (ebd.) an dem vom ESF geforderten Projekt mit dem
Arbeitstitel Weiterbildungsakademie. Ziel des Projekts war es, ein Modell zu entwickeln,

das einen ,wesentlichen Beitrag zur Qualititsentwicklung und -sicherung, zur
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Qualifizierung von Erwachsenenbildner/innen und zur Professionalisierung der Branche*
leisten und damit ,,zu einem Vorzeigemodell in Europa“ (ebd. S. 182 Herv. i. O.) werden

kodnnte.

Ideen zum wba Modell seien aus informellen Pausengespréachen bei Veranstaltungen,
gemeinsamen Autofahrten oder Nebengesprachen bei Arbeitssitzungen, hervor gegangen.
Solche Gespréache hatten wesentlich zur Findung und Konsolidierung gemeinsamer ldeen
beigetragen. Dies berichtet Christian Ocenasek, der von 2004 an, an der Entwicklung der
whba beteiligt gewesen war. In der ganz anfanglichen Phase waren die unterschiedlichsten
Akteure am Gedankenaustausch beteiligt. Gemeinsam war ihnen aber allen, dass sie sich
als Erwachsenenbildnerinnen bezeichneten und ihnen allen die Professionalitdt der
Branche ein Anliegen war (vgl. Ocenasek/Reisinger 2012, S. 84).

Die tatsdachliche Konzeptphase der Projekts Weiterbildungsakademie begann 2004 und
erstreckte sich tber drei Jahre (2004-2006). In diesen drei Jahren gab es 14 mehrtdgige
Klausuren, zahlreiche Arbeitskreise und Vorbereitungsarbeiten in denen circa 20 Personen
involviert waren. Karin Reisinger, von 2004 an Mitarbeiterin in der wba Konzeptgruppe
und seit 2008 Leiterin der wba Geschaftsstelle, beschreibt drei Thesen, die als

Ausgangspunkt in der Konzipierungsarbeit herangezogen wurden.

e 1. Erwachsenenbilder/-innen bringen durch ihren Herkunftsberuf und durch die
praktische Arbeit vielfaltige Kompetenzen mit.

e 2. Esexistiert in der Erwachsenenbildungslandschaft ein umfangreiches und
qualitats-volles Aus- und Weiterbildungssystem. Darauf soll aufgebaut werden.

e 3. Es geht also um eine Systematisierung der Erwachsenenbildung, um das
Ermdglichen der Biindelung der Kompetenzen von Erwachsenenbildner/-innen.*
(Ocenasek/ Reisinger 2012, S. 88)

Zu Beginn entstanden allgemeine Kompetenzbeschreibungen fir erwachsenenbildnerische
Tatigkeiten sowie die Beschreibung der Strukturen mit denen das Modell umgesetzt
werden sollte. Bei kontinuierlich stattfindenden Gruppentreffen wurden die Ergebnisse
vorgestellt und diskutiert. Im néchsten Schritt wurde dann versucht Wege zu erarbeiten,
auf denen es moglich wirde Kompetenzen nachzuweisen. In dieser Zeit entstanden auch
die vier Kompetenzprofile fur Beraterinnen, Bildungsmangerinnen, Lehrende und
Bibliothekarlnnen. Um die Multifunktionalitdit und der Breite der Tatigkeiten
erwachsenenbildnerischen Tétigkeiten gerecht zu werden wurden das wba-Zertifikat als
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Basis-Qualifizierung entwickelt (vgl. Ocenasek/Reisinger 2012, S. 86). Die vier Diplome
wurden als Abbildung spezifischer Tatigkeiten konzipiert.

Implementierungsphase (2007 bis 2009)

Nach der dreijahrigen Konzeptionsphase wurde das wba Modell 2007 implementiert. Das
Grundgerust des Modells bestand inhaltlich aus dem  Zertifikat inkl.
Zertifizierungswerkstatt und den vier Diplomen sowie institutionell auf den vier Instanzen,
die im Sinne einer Arbeitsteilung agierten. Die Zielgruppe erwies sich zu Beginn als breit
und die Beratungstatigkeiten durch die Geschaftsstelle wurden als zentrales Element
erkannt.  Das  Modell  selbst nahm  eine  Zwischenstellung  zwischen

Kompetenzanerkennungs- und Kompetenzfeststellungsverfahren ein.

Zur selben Zeit wie die wba wurde nach mehreren Versuchen auch das Kooperative
System der Erwachsenenbildung Osterreich als oberste Steuerungsinstanz —der
Osterreichischen Erwachsenenbildung ins Leben gerufen. Das Kooperative System ist eine
Gemeinschaftsinitiative der die zehn KEBO-Dachverbinde und das bifeb angehoren. Die
Abteilung fir Erwachsenenbildung im Bildungsministerium bernimmt dabei eine
koordinierende Funktion. ,,Ziel des Kooperativen Systems ist es, die berufsbegleitende
Weiterbildung von Erwachsenenbildnerinnen und die Anerkennung der Zertifizierung von
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen zu fordern.” (erwachsenenbildung.at,
online). Um dieses Ziel zu erreichen, bearbeitet das Kooperative System drei
Geschaftsfelder: Geschaftsfeld Weiterbildungsakademie, Geschéftsfeld Grundlagen der
Erwachsenenbildung und Geschéftsfeld Bildungsmanagement. Was die wba betrifft, ist das
Kooperative System verantwortlich fur die pédagogisch-inhaltlichen und fir die

strategischen Belange, die beide durch die Lenkungsgruppe wahrgenommen werden.

Heute besteht die wba aus drei Instanzen: dem Lenkungsgremium, dem Akkreditierungsrat
und der Geschaftsstelle. Folgt man den Ausfiihrungen von Ocenasek (2012), gab es
zumindest bis 2012 auch noch eine vierte Instanz, nédmlich ein Kuratorium. Das
Lenkungsgremium, war bzw. ist fur die konzeptuelle, d.h. inhaltliche, Steuerung zustandig.
Es diskutiert die strategische Ausrichtung und schlug frilher auch Anderungen des
Kuratoriums vor. Das Kuratorium hingegen war verantwortlich fir Strukturen, Aufnahme
von Mitgliedern und AulRenvertretung der wba. Als unabhéngiges Gremium agiert seit dem
Start 2007 der Akkreditierungsrat, der aus finf nationalen bzw. internationalen

Expertinnen besteht. Der Akkreditierungsrat entscheidet tber die Anerkennung. Er ist
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bewusst von den Strukturen des Kooperativen Systems entkoppelt, um die Objektivitat und
Unparteilichkeit in der Anerkennung sicher zu stellen. Die Geschéftsstelle ist die Instanz,
die fir das Tagesgeschaft der WValidierung zustdndig ist, jedoch selbst keine

Entscheidungsbefugnis in Fragen der finalen Anerkennung hat.

Aus der Geschichte ist hervorgegangen, dass sich die Zielgruppe der
Professionalisierungsbemuhungen standig erweitert hat. Waren es lange Zeit nur Personen
aus der KEBO, die als Teilnehmerlnnen von Weiterbildungen angesprochen wurden, so
hat die wba eine breite Zielgruppe aufzuweisen, die tber den Kreis von Personen aus den
KEBO-Einrichtungen hinaus geht. Karin Reisinger sprach von vier Typen bzw. Gruppen

von ErwachsenenbildnerInnen, die sich in den ersten Jahren herauskristallisierten.

e _Pioniere der Wba®, Personen aus der klassischen Erwachsenenbildung, fiir die der
Gedanke der beruflichen Identifikation gegenuber der Qualifikation im
Vordergrund steht.

e Personen ohne abgeschlossene Ausbildung, fiir die das Wba-Zertifikat einen
berufsbezogenen und anerkannten Abschluss darstellt.

e Personen mit Migrationshintergrund, die Aus- und Weiterbildung aus der Heimat

nachweisen kénnen.

Personen die durch Druck von Seiten des Arbeitsgebers oder durch Projektmitarbeit die
whba absolvieren. Das Whba-Zertifikat dient fur diese Personen oft als VVoraussetzung oder

Berufsqualifikation (vgl. Ocenasek/Reisinger 2012, S. 92f.).

Ein Aspekt, der in der Konzeptionsphase ,,sicher unterschétzt* (Ocenasek/Reisinger 2012,
S. 94) wurde, sich aber bald als zentrales Element der Validierungspraxis erwies, sind die
Beratungstatigkeiten, die von den Mitarbeiterinnen der Geschéftsstelle zu leisten waren.
Bereits im ersten Monat nach Start wurde das gesamte Konzept angepasst an den
ubermélRig hohen Beratungsbedarf. Es war bereits nach kiirzester Zeit erkennbar, dass
Beratung und Begleitung einen wesentlichen Motivationsfaktor fir Kandidatinnen
darstellen wiirden. ,,Die urspriingliche Idee aus der Konzeptphase, die Beratung GroBteils
an externe Berater/-innen in den Bundeslandern auszulagern, hat sich bald als nicht
handhabbar erwiesen.” (Ocenasek/Reisinger 2012, S. 93). Es hat sich gezeigt, dass
Beratung nicht nur als Motivationsfaktor eine wichtige Rolle spielte, sondern auch ,,um
gute Einschatzungen Uber die Anrechenbarkeit von Nachweisen treffen zu konnen.* (ebd.
S.93f))
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Mit der Implementierung der wba wurde auch eine wissenschaftliche Begleitung
eingerichtet, die von der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt durchgefiihrt wurde. Die
erste Phase der wissenschaftlichen Begleitung (2007-2009) hatte das Ziel, den Prozess der
Implementierung des wba-Modells durch eine Evaluation zu unterstlitzen und zu bewerten.
Entsprechend den Zielen des Kooperativen Systems wurde besonderes Augenmerk auf die
Prozessoptimierung und Qualitatssicherung gelegt. Die Evaluation wurde an drei
Gegenstanden durchgefuhrt: Zielgruppen (Lehrende, Bildungsmanagerinnen, Beraterlnnen
und Bibliothekarlnnen), Weiterbildungsangebot und Kooperatives System (vgl.
Brinner/Gruber/Huss 2012, S. 106f.).

Die Evaluation zeigt, dass die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure gut funktionierte.
Die wba-Geschéftsstelle wurde als sehr serviceorientiert dargestellt, sowohl von Seiten der
Kooperationspartner als auch von Seiten der Kandidatlnnen. Eine zentrale Erkenntnis - die
auch an anderer Stelle schon erwahnt wurde - war, das notwendige Ausmal} an
Beratungsleistungen. Das Konzept, bei dem die Bundeslander fir die Beratung zustandig
gewesen waren, lieR sich nicht wie geplant umsetzen. Die Beratung musste von den
Angestellten der Wba-Geschéftsstelle durchgefiihrt werden, auch wegen der Komplexitat
der Validierungsprozesse. Die angedachten Kooperationen mit der Donau Universitat
Krems und der Alpen-Adria Universitat Klagenfurt konnten nicht umgesetzt werden. Beide
Einrichtungen hatten einen Masterlehrgang geplant, der als Schnittstelle zwischen wba und
Universitat fungieren sollte. Trotz des Scheiterns wurde die Zusammenarbeit mit der

Alpen-Adria Universitat in Klagenfurt aufrechterhalten.
Prozessoptimierungsphase (2010 bis 2013)

Die Zeit zwischen 2010 und 2013 kann als Prozessoptimierungsphase bezeichnet werden.
In dieser Zeit wurde versucht, einige dem Modell inhdrenten Zielsetzungen, wie der
Durchlassigkeit im Bildungssystem, nachzugehen und die wba an Entwicklungen auf
europdischer Ebene anzupassen. Ersteres wurde durch die Anbindung an Hochschul-
Lehrgdnge geschafft, wéhrend Zweiteres angeregt wurde, durch den stirker werdenden
Druck, Kompetenzen im Sinne einer Lernergebnisorientierung zu formulieren. Die zwei
auf diesen Zeitraum Bezug nehmenden Evaluationen brachten wichtige Erkenntnisse und

zeigten sowohl Stérken als auch Schwachen des Modells auf.

Nach dem gescheiterten ersten Versuch, gelang es 2011 den Universitatslehrgang (ULG)

Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Kooperation zwischen dem bifeb und der
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Universitit Klagenfurt zu starten. ,,Dieser akademische Bildungsweg wird als bedeutender
Schritt zur Professionalisierung und Qualitatssicherung der Erwachsenenbildung, ebenso
als Vorzeigemodell fur die Durchlassigkeit und gelungen Kooperation zwischen
Erwachsenenbildung und Hochschule betrachtet — so wird die damalige 6sterreichische
Bildungsministerin Claudia Schmied zitiert (in: Heilinger 2012, S. 75) Der ULG startete
mit 27 Teilnehmerlnnen, wobei 22% der Studierenden bereits ein wba-Zertifikat und 45%
ein wba-Diplom vorweisen konnten. Durch die wba-Anerkennung von berufsspezifischen
Kompetenzen, konnten Personen ohne Hochschulabschluss am ULG teilnehmen und einen

weiterfiihrenden akademischen Abschluss erreichen.

2008 wurde von der EU eine Empfehlung zum European Qualifications Framework for
Lifelong Learning (EQF) an die Mitgliedstaaten ausgegeben. Diese Empfehlung regte auch
die Schaffung von Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) an. Bis 2012 sollten alle
Qualifikationsbestatigungen in den EU-Mitgliedsstaaten mit dem Hinweis auf die
Einordnung in das EQF-System versehen sein. In Osterreich wurden bald darauf
Bestrebungen angestellt einen NQR zu entwickeln. ,,Die Prinzipien des in Osterreich in
Entwicklung befindlichen NQR machen die Néhe der wba zu dessen Anliegen deutlich.
Eine Einstufung der wba in den NQR scheint naheliegend* — so Anneliese Heilinger 2012
(S. 76).

Bereits 2008 wurde damit begonnen, die Curricula in eine lernergebnisorientierte Sprache
umzuformulieren, um damit den Anforderungen von EQF bzw. dem zukinftigen NQR
gerecht zu werden. Man startete mit dem Versuch eines der funf Curricula
umzuformulieren und entschied nach erfolgreicher Durchfiihrung alle Curricula an die
Lernergebnisorientierung anzupassen. Mitte 2011 wurde die neue Fassung des wba-
Zertifikats vom Lenkungsgremium angenommen. Im darauffolgenden Herbst wurden auch
die vier Diplome zur Begutachtung vorgelegt (vgl. Reisinger/Wagner 2011, S. 2f.).
Heilinger war der Meinung, dass die Formulierungen der Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen die von den Kandidatinnen verlangt wurden durch die Umstellung an
Klarheit und Kontur gewannen. Es wirde Transparenz geschaffen und einen klarer
Richtung fir Erwachsenenbildnerinnen, ebenso wie fir Anbieter von Weiterbildungen und

fur Arbeitgeberinnen vorgeben (vgl. Heilinger 2012, S. 76).

Bei der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung (2010-2013) wurden fir die
Evaluation zwei Gegenstdnde qualitativ und quantitativ untersucht: das Geschéftsfeld

Kooperatives System und das Geschaftsfeld Weiterbildungsakademie  (vgl.
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Brinner/Gruber/Huss 2012, S. 109 — 112). Ziel war es, die wissenschaftliche Begleitung in
Bezug auf das Kooperative System als auch auf die wba so zu gestalten, dass ,.eine
Qualitatssicherung und eine Qualitatsentwicklung des gesamten Systems gewahrleistet
werden kann.* (Briinner/Gruber 2014, S. 4)

Anhand von drei qualitativen Erhebungen wurden der Bekanntheitsgrad, die
AuBenwirkung und der Etablierung der wba untersucht. Die quantitative Erhebung
konzentrierte sich auf Studienverldufe, Motive zur Absolvierung des Zertifikats, sowie
Hindernisse und Griinde fir Studienaufschub oder Studienabbruch. Bezogen auf die
Entwicklung des Feldes konnten positive Steuerungseffekt aufgezeigt werden. Zudem
wurde anhand der Ergebnisse der quantitativen Erhebung ein idealtypisches Model
einer/eines wba-Teilnehmerin/Teilnehmers erarbeitet (siehe Brinner/Gruber 2014, S. 56;
60).

Interessanterweise zeigten die Ergebnisse zum Bekanntheitsgrad der wba, dass dieser eng
mit Personen (z.B.: Heilinger, Reisinger, Sturm) und Einrichtungen (bifeb, ARGE EB,
Landernetzwerk) zusammenhing. Es wurde daraus geschlossen, dass die Verbreitung der
whba stark Gber mundliche Weitergabe ablief. Insgesamt wurde die Arbeit der wba wurde
als sehr hoch eingeschatzt. Die befragten Personen schatzten das Angebot zur
Anerkennung non-formaler und informeller Kompetenzen aber auch die dahinter
stehenden bildungs-theoretischen Zugéange, wie die Verbesserung der Durchlassigkeit oder
die Professionalisierung. Hinsichtlich der Professionalisierung gab es divergierende
Ergebnisse. Die Wirkung auf Ebene der Mitarbeiterinnen wurde von den
Arbeitgerberinnen als gut beschrieben. Auf Ebene des Kompetenzerwerbs hingegen, waren
die Veranderungen gering und auf Ebene der Institutionen wurde die Wirkung marginal
eingeschatzt. Am haufigsten wurden Entwicklungen auf Ebene des Berufsfeldes genannte.
Im Sinne einer fortschreitenden Professionalisierung wurde die wba als Basis fur die
Etablierung des Berufsfeldes gesehen (vgl. Briinner/Gruber/Huss 2012, S. 110f.).

Eine zweite Sichtweise steht mit der Evaluation des Instituts fur H6here Studien (IHS) zur
Verfugung (vgl. Steiner/ Wagner/Pessl 2015). Anhand einer Telefonbefragung von wba-
KandidatInnen wurde die Umsetzung und Wirkung des wba-Modells untersucht (Sample =
1652; Ricklauf = 377). Dazu wurden Motive zur Teilnahme erhoben, Ursachen fur
Unterbrechungen und Abbriiche sowie die Zufriedenheit untersucht und Kosten und
Nutzen aus der Perspektive der Teilnehmenden betrachtet. Zusétzliche wurde nach dem

Beitrag der wha zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung in Osterreich gefragt.
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Als wichtigstes Motiv gaben die Befragten die Kompetenzdarstellung und
Kompetenzbilanzierung in Verbindung mit einem anerkannten Zertifikat an. Ebenfalls
wichtig waren die Anerkennung und die Aufwertung von Berufserfahrung, hingegen
weniger die Anerkennung als Erwachsenenbildernerinnen im weiten Feld der
Erwachsenenbildung. Als Plus-Punkt wurden die Beratungsleistungen der wba-
Mitarbeiterinnen hervorgehoben. Auch der Validierungsprozess wurde als transparent und
nachvollziehbar wahrgenommen. Minus-Punkte wurden hinsichtlich des Online Portfolios
und der Homepage vergeben. Ebenfalls negativ wahrgenommen wurden teils fehlende
Angebote in einzelnen Bundeslandern, sowie der kaum vorhandene berufliche Mehrwert.
Hinsichtlich der individuellen Professionalisierung konnte festgestellt werden, dass diese
im Sinne eines steigenden Kompetenzniveaus der Erwachsenenbildnerlnnen durchaus
erreicht wurde aber auch, dass hinsichtlich der kollektiven Professionalisierung im Sinne
der Verbesserung von Arbeitsbedingungen noch wenig geschehen war (vgl.
Steiner/Wagner/Pessl 2015, S. 57-60).

Reorientierungsphase (2014 bis 2018)

Seit 2014 hat die wba in gewisser Weise neue Wege eingeschlagen, besonders um die
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung voranzutreiben. Die Anndherung an
europdische Diskurse, die Synergien mit nationalen Initiativen, die Teilnahme an Projekten
zur Qualitatsentwicklung oder die Fuhrung eines eigenen Qualitdtsmanagementprozesses
sind als Beispiele zu nennen. Zuletzt wurde auch die Digitalisierung als Thema
aufgegriffen und auf Ebene der Qualifikationsprofile wie auf Ebene der Nachweise
behandelt.

Die wba wurde von Anfang an als ein Musterbeispiel fir die Validierung und
Anerkennung von non-formalem und informellen Kompetenzen genauso wie flr die
Professionalisierung der Erwachsenenbildung gesehen. Europaweit gilt sie mittlerweile als
best-practice Beispiel, was auch durch die Verleihung des European Validation Prize 2013
bestatigt wurde. Damit wurde auf européischer Ebene anerkannt, dass die wba bereits sehr

erfolgreich gemacht hat, was die EU durch ihre Initiativen erst voranzutreiben versuchte.

Neben der Orientierung an der EU Empfehlung zur Validierung nichtformalen und
informellen Lernens (2012) und den Qualifikationsrahmen (EQF und NQR) orientiert sich
die wba auch an den CEDEFOP Validierungsleitlinien. Diese Leitlinien wurden 2015 in

einer {iberarbeiteten Version verdffentlicht und richten ,sich an politische
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Entscheidungstrdgerinnen und Fachleute aus der Praxis, die fir die Initiierung,
Entwicklung, Implementierung und Durchfithrung von Validierung verantwortlich sind.*
(Reisinger 2016, online) Die Bezugnahme auf die Leitlinien erfolgt wohl aus politischen
Motiven, denn faktisch waren zentrale Aspekte, die in den Leitlinien hervorgehoben
werden, in der wba schon seit Beginn in nahezu identer Form etabliert; die Phasen des
Validierungsprozesses, die Beratung und Begleitung, die Qualifikation der
Validierungspersonals oder das Einbinden von Stakeholdern sind wesentliche Elemente

des wba Modells.

Neben der wba und der Initiative Erwachsenenbildung, die fur die Akkreditierung von
Angeboten der Basishildung zustandig ist, gibt es seit 2012 auch den O-Cert
Qualititsrahmen fiir die Erwachsenenbildung in Osterreich (vgl. Schlogl/Steiner/Gruber
2018). Synergien gibt es insbesondere mit dem O-Cert Qualitidtsrahmen. So kann der
Nachweis eines whba-Zertifikats durch eine Person in Leitungsfunktion bei der
Akkreditierung durch O-Cert anerkannt werden. Umgekehrt kann eine O-Cert akkreditierte
Einrichtung um Unterzeichnung eines Qualitatssicherungsvertrages bei der wba ansuchen
(Val. Gruber 2013; Gruber 2018).

Seit 2016 ist die wba Teil eines transnationalen Erasmus+ Projektes mit dem Titel:
Transnational Peer Review in Validation of non-formal and informal learning (VNFIL)
Extended. Ziel dieses Projektes ist es, Peer Review als Mdoglichkeit einer kooperativen
Qualitatsentwicklung im Bereich der Validierung und Kompetenzanerkennung zu erproben
(vgl. Wagner 2017). Neben der wba, nehmen Validierungseinrichtungen aus den
Niederlanden, Portugal, Frankreich, Litauen, Slowakei und Belgien am Projekt teil.

Wie Giselheid Wagner, Vertreterin der wba im Projekt, hervorhebt, fungiert dieses Peer
Review Modell als Evaluation und Professionalisierung zur gleichen Zeit. ,,Im
Vordergrund steht Lernen durch gegenseitigen Erfahrungsaustausch auf europdischer
Ebene. (...) Neben der Qualititsentwicklung wird auch der Austausch und die Vernetzung
von Validierungseinrichtungen untereinander gefordert.“ (Wagner 2017, online) Die
Ergebnisse des Projektes flossen durch die Projektleitung auch indirekt in die Erstellung
der Osterreichischen Strategie zur Validierung non-formalen und informellen Lernens
(BMB/BMWFW 2017) und den Kriterienkatalog zur Forderung der Qualitdt von
Validierungsverfahren (BMBWF 2018) mit ein. Welchen Mehrwert diese neue Art der

Quialitatsentwicklung in Kontext transnationaler Kooperationen fur die wba haben wird,
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kann noch nicht gesagt werden. Ziemlich sicher ist, dass dieses Projekt einen positiven
Effekt auf die Professionalisierung des wba Validierungspersonals hat.

Vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklungen zur Digitalisierung im Bildungsbereich
hat auch die wba dem Thema vermehrte Aufmerksamkeit geschenkt. Um die
Qualifikationsprofile am aktuellen Stand zu halten, wurde mit Hilfe von Expertinnen 2018
eine Anpassung der Qualifikationsprofile vorgenommen. ,,Medienkompetenz wird als
Querschnittsthema im Qualifikationsprofil des wba-Zertifikats und wba-Diploms starker
sichtbar. Das bedeutet, dass sich in allen Kompetenzbereichen digitale Entwicklungen,
Tools und Methoden widerspiegeln.“ (Reisinger 2018, online) Der bisherige
Kompetenzbereich ,,Bibliothekswesen und Informationsmanagement wurde géinzlich

iiberarbeitet und hei3t nun ,,Medienkompetenz*.

Neben der Anpassung der Kompetenzprofile ist die wba immer stirker dazu angehalten,
Nachweise von Online Kursen bzw. Online Lernangeboten zu validieren. Wie in einem
aktuellen Beitrag von Karin Reisinger zu lesen ist: ,,Der wba ist es wichtig, ihren
Kandidatinnen kreative und unkomplizierte Nachweismdglichkeiten zu ertéffnen. Da
digitales Lernen Uberwiegend informell passiert, erkennt die wba neben den Klassikern
einschlégiger Seminar- oder Lehrgangsbesuche auch Moocs und vor allem Nachweise
informell erworbener Kompetenzen an.“ (Reisinger 2018, online) Das Thema
Digitalisierung wird in Zukunft an Relevanz fir die wba gewinnen, weswegen auch schon

weitere Arbeiten in diese Richtung in Planung sind.
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Zusammenfassung der Implementationsanalyse

In diesem Abschnitt wurden die Wurzeln der wba im konstanten Bestreben zur
Professionalisierung der Osterreichischen Erwachsenenbildung identifiziert und es wurde
die Entwicklung, Implementierung sowie die ersten elf Jahre der wba nachgezeichnet.
Dabei wurde herausgearbeitet, dass das wba-Model eine Konsequenz langjahriger
Entwicklungen ist. Es ist mit dem wba Modell gelungen ,eine Klammer
erwachsenenpddagogischer Professionalitdt (Gruber 2018, S. 1101) zu formen, die
Kernkompetenzen vorgibt ohne dadurch den Spielraum fir die unterschiedlichen
Professionalitatsanforderungen in den Institutionen einzuschrdnken. Durch die
»systematische Beriicksichtigung® der Tétigkeitsfelder Training, Management, Beratung
und Bibliothekswesen konnte ,.ein ,triviales‘, monoberufliches Professionsverstandnis®
vermieden werden (Schlogl/Steiner/Gruber 2018, S. 191). Zudem tragen die Definition
von Qualifikationsprofilen und die Sichtbarmachung und Anerkennung von Kompetenzen

zur individuellen wie zur kollektiven Professionalisierung bei.
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Eine wichtige Funktion der wba wird durch die Anbindung an das Kooperative System
gebildet, die sicherstellt, dass die wba in die Anbieterlandschaft eingebettet ist. Die
gremiale Struktur der wba Steuerungsebene deckt die Anspruchsgruppen der
Erwachsenenbildungspraxis sehr gut ab wund dient als Verhandlungsort der
unterschiedlichen Bedarfe aller Akteure (vgl. Schldgl/Steiner/Gruber 2018, S. 191).
Sowohl in der Entwicklung als auch in der Implementierung und Fiihrung der wba hat sich
die kooperative Steuerungsstruktur als ,,das tragende Element der Akzeptanz und des
Erfolgs dieses Modells* (Gruber 2018, S. 1001) erwiesen. Zudem gibt es wichtige
Anknlpfungspunkte an die internationale Gemeinschaft bzw. global Diskurse, was zeigt,
dass rezente Entwicklungen mit der Argumentation einer Entgrenzung von
Erwachsenenbildungspolitik durchaus vereinbar sind. Eine Gesamtbewertung fallt insofern
positiv aus, als durchaus gesagt werden kann, dass das wba-Modell — zumindest in der

Theorie — ein gutes Beispiel fir die kooperative Steuerung der Erwachsenenbildung ist.
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3.2 Das wba-Verfahren

Karin Gugitscher

Das Validierungsverfahren der wba ist ein ,kompetenzorientiertes
Anerkennungsverfahren (Heilinger 2012, S. 74), das sich ausschlieflich an in der
Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) tétige Personen richtet. Seit 2007 ist die wba
»als Kernstiick des Kooperativen Systems der &sterreichischen Erwachsenenbildung
implementiert (Gruber 2018, S. 1101) und anerkennt {ber unterschiedliche
Feststellungsschritte berufsfeldbezogene Kompetenzen. In einem zweistufigen Verfahren
werden Zertifikate und Diplome an Erwachsenenbilderinnen vergeben. Wéhrend das
Zertifikat eine breite Basisqualifizierung in der EB/WB bescheinigt, ist das darauf
aufbauende  Diplom  fachlich  differenziert in  die  vier  Schwerpunkte
Lehren/Gruppenleitung/Training, Bildungsmanagement, Beratung sowie

Medienkompetenz (vgl. ebd.).

Im Folgenden wird das Kompetenzanerkennungs- und Zertifizierungsverfahren der wba
anhand folgender, von Annen (2012) als wesentliche Unterscheidungsmerkmale von
Kompetenzanerkennungsverfahren herausgearbeiteten Aspekte nadher dargestellt und

strukturell eingeordnet:

- ihrer Zielsetzungen,

- dem zugrunde liegenden Kompetenzverstandnis,
- der zur Anwendung kommenden Methoden und
- der Akteure und Verfugungsrechte

(zum Entstehungskontext siehe voriger Abschnitt).

Die Grundlage der folgenden Verfahrensdarstellung und -einordnung bildet eine
Verfahrensanalyse, die im Rahmen des Forschungsprojektes ,wba innovativ —
Wissenschaftliche Begleitung durchgefiihrt wurde (siehe dazu Kapitel 1.2). Da bei dieser
Untersuchung der Fokus auf Verfahrensteilen zur Erlangung des wba-Zertifikats, weniger
auf jenen fur das wba-Diplom lag, stehen bei den folgenden Darstellungen diese
Verfahrenselemente im Vordergrund. Ergebnis der Verfahrensanalyse war ein
Analyseraster fir das wba-Verfahren, der am Ende dieses Kapitels ebenfalls dargestellt

und erlautert wird.
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Zielsetzung und Verfahrenstypus

Das Verfahren der wba zielt auf die Anerkennung und Zertifizierung von fir die
Erwachsenenbildungstétigkeit  relevanten  Kompetenzen. Es ist insofern den
anforderungsorientierten Validierungsansétzen zuzurechnen, da die
Kompetenzfeststellungen durch die Zuordnung von Nachweisen zu einem vorgegebenen
,,Qualifikationsprofil* erfolgt. Anforderungsorientierte Ansatze haben ihren Bezugspunkt
in vorab definierten Standards. Die Kompetenzfeststellung und —bewertung erfolgt durch
Bezugnahme auf im Vorhinein formulierte Kompetenzen, Wissensbestande, Fertigkeiten
und Einstellungen. Da diese Kompetenzfeststellungsverfahren beobachtete oder gemessene
Kompetenzen an festgelegten Standards messen werden sie als summative Verfahren
bezeichnet. Demgegenuber zielen entwicklungsorientierte Ansatze auf die Feststellung und
Weiterentwicklung individueller in der Lebens- und Arbeitswelt erworbener Kompetenzen.
Diese Verfahren integrieren Reflexionsprozesse, die selbst einen Lernprozess darstellen.
Sie setzen den Fokus auf das Individuum und intendieren dessen Starkung und
Entwicklung, weshalb diese Kompetenzermittlungsverfahren als formative Verfahren
bezeichnet werden (vgl. Dehnbostel/Seidel 2011, S. 71.).

Neben der Anerkennung und Zertifizierung individueller erwachsenenbildungsrelevanter
Kompetenzen besteht ein Ziel der wba auch darin, einen Beitrag zur Professionalisierung
in der Erwachsenenbildung zu leisten (vgl. Heilinger 2012, S. 71f.). Dies wird
insbesondere durch das dem whba-Verfahren zugrunde liegende Qualifikationsprofil (vgl.
wba 2018) angestrebt, welches aus den Anforderungen im Handlungsfeld
Erwachsenenbildung abgeleitet und festgelegt wurde. Die im Qualifikationsprofil
festgelegten Kompetenzen dienen einerseits dazu, ein gewisses Mall an einheitlichen
Kompetenzen - sogenannten ,,Kernkompetenzen - im Berufsfeld zu stérken, und
andererseits genug Raum flr weitreichende Differenzierungen in der Praxis und den
Institutionen der EB/WB zu lassen. Synergien mit dem 2012 eingefiihrten Qualitatsrahmen
fiir die Osterreichische Erwachsenenbildung (O-Cert), der die Qualitat der Anbieter in den
Blick nimmt und dabei wba-Zertifikate und Diplome als eine Mdglichkeit ansieht, die
erforderliche pdadagogisch fundierte Aus- bzw. Weiterbildung nachzuweisen, leisten
ebenfalls einen Beitrag zur erwachsenenpadagogischen Professionalisierung in Osterreich
(vgl. Gruber 2018, S. 1101).
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Beurteilt man das wba-Verfahren und das dabei zu erwerbende Zertifikat gemal der
Unterscheidung von Schneeberger et al. (2009) nach seinem Bezug zum formalen
Bildungssystem, was insbesondere fur Zuordnungen in Nationale Qualifikationsrahmen
von Bedeutung ist, ist es den ,,summativen Verfahren* im Bereich der nichtformalen
Weiterbildung zuzuordnen. Diese dienen der Erlangung von Zertifikaten ohne
Entsprechung im formalen Bildungssystem. Im Unterschied dazu zielen ,,formale
Verfahren” auf die Erlangung von Zertifikaten oder Berechtigungen des formalen
Bildungssystems. ,,Formative Verfahren“ dienen der Feststellung und Validierung von
informellem Lernen ohne Erlangung eines Zertifikats (vgl. Schneeberger et al. 2009, S.
113f.). Annen (2012) spricht entsprechend von einem ,,autonomen Verfahrenstyp®, den sie
abgrenzt von einem ,,integrativen Typ*, wo Kompetenzen in Bezug zu den Qualifikationen
des formalen Bildungssystem beurteilt werden sowie einem ,,sekundierendem Typ*, der

eher formative Zielsetzungen verfolgt.

Kompetenzverstandnis und -struktur

Als Grundlage flr das wba-Kompetenzanerkennungsverfahren wurden
,»Qualifikationsprofile” (frither ,,Curricula®) mit lernergebnisorientierten Beschreibungen
der geforderten Kompetenzen erarbeitet (vgl. Reisinger/Wagner 2011). Die im
Qualifikationsprofil definierten Kompetenzbereiche und Kompetenzen, die aus den
beruflichen Anforderungen im Handlungsfeld der EB/WB abgeleitet wurden, umfassen
nicht nur fachliche, sondern generische erwachsenenbildnerische Kompetenzen sowie

einschléagige Erfahrung.
Als Kompetenzen definiert die wba in ihrem Glossar

,»... iIm Laufe des Lebens, der Schule oder im Beruf erworbene Fihigkeiten, die
jemand flexibel einsetzen kann. Sie sind ein erworbenes Potenzial, das
situationsabhangig, in komplexen Handlungssystemen, auch unter neuen
Bedingungen viele Mdéglichkeiten der Umsetzung erdffnet. Kompetenzen umfassen
kognitive, emotionale, auch motorische, mitunter ethische oder motivationale
Momente. In der wba sind Kompetenzen jene F&higkeiten, die sich in den
Berufsanforderungen der Erwachsenenbildung flexibel einsetzen lassen* (wba 0.J.).

Erwachsenenbildnerische Kompetenz ist in diesem Sinne ,,das Ensemble von Kenntnissen,
Fertigkeiten, Haltungen usw. sowie von reflexivem Vermdgen bis hin zu selbstandigem

und selbstverantwortlichem Handeln im Berufsfeld Erwachsenenbildung™ (wba 2016, S.
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3). Damit orientiert sich das wba-Verfahren an einem ganzheitlichen péadagogischen
Kompetenzverstandnis in Bezug auf das Handlungsfeld der EB/WB. Es weist als
Grundmerkmale den Handlungs-, Situations- und Kontextbezug, den Subjektbezug und
ihre Veranderbarkeit auf (vgl. Kaufhold 2006, Kap. 3). Entsprechend der Definition von
Strauch et al. (2009, S. 17) bezeichnet Kompetenz ,,die Fahigkeit bzw. das Potential zur
erfolgreichen Bewiltigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situationen®.
Kompetenz ist nur Gber ihre Performanz zuganglich im Sinne eines kompetenten Handelns,
das ,einen angemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten,
Motivationen und Personlichkeitseigenschaften des Individuums ein[schlieRt] und [...]

durch duBere Umstédnde und Rahmenbedingungen der Situation beeinflusst [wird]“ (ebd.).

Die Ausdifferenzierung des Konstrukts Kompetenz bzw. die ,,Kompetenzstrukturmodelle®
und  Strukturmodellierungen  berufsfachlicher ~ Kompetenzen sind je  nach
Anwendungskontext sehr unterschiedlich (vgl. Nickolaus/Seeber 2013, S. 176ff.). Haufig
wird zwischen folgenden vier Kompetenzarten unterschieden (vgl. Gnahs 2010, S. 26f.):

- Fachkompetenzen (beziehen sich auf Kenntnisse und Fertigkeiten in spezialisierten
und eingegrenzten Gebieten),

- Sozialkompetenzen (beziehen sich auf die Fahigkeiten im Umgang mit Anderen),

- Methodenkompetenzen (beziehen sich auf die Kenntnis und Anwendung von
Techniken und Methoden),

- Personale Kompetenzen (beziehen sich auf die Selbstorganisation von Personen).

Im Rahmen des wba-Verfahrens gliedert sich die erwachsenenbildnerische Kompetenz zur

Erlangung des wba-Zertifikats in folgende Kompetenzdomanen bzw. —dimensionen:

- Bildungstheoretische Kompetenz
- Didaktische Kompetenz

- Managementkompetenz

- Beratungskompetenz

- Medienkompetenz

- Soziale Kompetenz

- Personale Kompetenz

- Wabhlfacher (Fremdsprachenkenntnisse, IKT-Kenntnisse)
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Diese Kompetenzdimensionen sind im Qualifikationsprofil wba-Zertifikat im Detail
beschrieben. Die wba-Qualifikationsprofile gliedern sich in Pflicht- sowie vertiefende oder
erweiternde Wahlmodule. Sie sind mit ECTS Punkten (European Credit Transfer and
Accumulation System), sogenannten ,,ECTS (wba)®, hinterlegt. Mit diesem System wird
versucht, einerseits ein gewisses Mall an , Kernkompetenzen® fiir alle in der EB/WB
Tatigen festzulegen und zu stérken, und andererseits genug Raum fur Differenzierungen in

der Praxis und den Institutionen des Feldes einzurdumen (vgl. Gruber 2018, S. 1101).

Kompetenzniveaus  bzw.  Komplexitatsgrade  der  jeweils  nachzuweisenden
Kompetenzbereiche, wie sie in der (Berufs)Bildungsforschung primar Gber die
Bestimmung  kritischer Schwellen oder von Itemschwierigkeitsmerkmalen bei
Testaufgaben vorgenommen werden (vgl. Nickolaus/Seeber 2013, S. 183), sind bei der
wba nicht explizit ausgewiesen. Allerdings weist das zwischen 2009 und 2012
neuentwickelte wha-Qualifikationsprofil bei den geforderten Kompetenzbereichen jeweils
Lernergebnisbeschreibungen aus, aus denen die Komplexitat der Anforderungen abgeleitet
werden kann. Es wurde am Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) ausgerichtet (vgl.
Auzinger/Luomi-Messerer 2017, S. 48-51).

Nachweisformen und -arten

Neben den Kompetenzbeschreibungen, die benennen, was die Kandidatinnen und
Kandidaten wissen, koénnen und wozu sie fahig sein mussen, beinhalten die
Qualifikationsprofile der wba auch mdgliche Nachweisformen, um das Vorhandensein der
entsprechenden Kompetenzen im Rahmen des Anerkennungsverfahrens belegen zu
konnen. Zu den Nachweisen z&hlen etwa das Online-Portfolio, der Lebenslauf der
Kandidatln, Diplome, Zeugnisse oder Teilnahmebestatigungen von Kursen, Seminaren
bzw. formalen Bildungsgangen, von den Kandidatinnen verfasste Verdffentlichungen und
Papers, Kompetenzbestatigungen durch Arbeitgeberinnen, Bestatigungen (ber die
Teilnahme an Kompetenzerfassungsverfahren oder Kompetenzprofile, Bestatigungen tber
Supervision und Coaching sowie (ber die verpflichtende Praxis in der
Erwachsenenbildung  anhand  von  Dienst-  bzw.  Arbeitgeberbestatigungen,

Dienstzeugnissen, Kompetenzportfolios fir ehrenamtliche Téatigkeiten 0.4.
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Damit koénnen bei der wba nicht nur Kompetenzen, sondern auch (Teile von)
Qualifikationen anerkannt werden. Die Unterschiede zwischen Kompetenzen und
Qualifikationen liegen insbesondere in unterschiedlichen Bezugspunkten: wahrend sich
Kompetenzen auf das Individuum beziehen und als individuelle Handlungsdispositionen
zur Bewadltigung unterschiedlicher Handlungssituationen verstanden werden, sind
Qualifikationen auf Anforderungen und auf tatigkeitsbezogene Kenntnisse, Fertigkeiten
und Féhigkeiten bezogen. Qualifikationen sind meist mit formalen Abschllssen
verbunden, die der Struktur des Bildungssystems unterliegen und werden von dazu
berechtigten Akteurlnnen ausgestellt, wodurch sie spezifische Berechtigungen verleihen
(vgl. Annen 2012, S. 104).

Zusétzlich zum Nachweis erworbener Kompetenzen bzw. Qualifikationen sowie der
verpflichtenden erwachsenenbildnerischen Praxis in Form eines Portfolios ist zur
Erlangung des wba-Zertifikats die Absolvierung eines dreitdgigen Assessmentverfahrens,
die sogenannte ,,Zertifizierungswerkstatt* verpflichtend. Dabei ist einerseits ein Multiple-
Choice-Test zu absolvieren, bei dem erwachsenenbildungsrelevantes Wissen abgefragt
wird. Andererseits haben die Teilnehmenden ihr Praxiswissen sowie ihre sozialen und
personalen Kompetenzen in Bezug auf berufsspezifische Aufgaben in der EB/WB unter
Beweis zu stellen (vgl. Reisinger/Wagner 2011, S. 3).

Die nachstehende Abbildung gibt einen Uberblick der im Qualifikationsprofil der wba
angefiihrten Madglichkeiten an Nachweisformen in Bezug auf die unterschiedlichen
geforderten Kompetenzbereiche. Im wba-Qualifikationsprofil sind diese Nachweisformen

und Kompetenzbereiche detailliert beschrieben.
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Abbildung 5: Ubersicht wba-Nachweisformen und Kompetenzdoméanen

artoes Nachweisess  NACHWEISFORMEN KOMPETENZDOMANEN

METHODE

direkter Nachweis/
Materialanalyse

direkter Nachweis/
Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

direkter Nachweis,
indirekter Nachweis/
Materialanalyse

direkter Nachweis/
Materialanalyse

direkter Nachweis/
Materialanalyse

direkter Nachweis/ MMﬁh‘Q-CIIbIbTm
Befragung bei Zertifizierungswerkstatt
direkter Nachweis/

Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Beobachtung

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

indirekter Nachweis/
Materialanalyse

gebac Dienstraigulsss,

Fonsamaen Remungen
indirekter Nachweis/ nKompetenzportfolio® fiir
Materialanalyse ehrenamtliche Tatigkeit
A=Aquivalent - Assessment abh. von Schwerpunktsetzung

Quelle: eigene Darstellung

Bei der wba kdnnen unterschiedliche Arten von Nachweisen Verwendung finden. Sie
lassen sich danach unterscheiden, ob sie vom unmittelbar vom Kandidaten bzw. der
Kandidatin stammen oder eine dritte Institution die Kompetenzen bescheinigt. Direkte
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Nachweise lassen sich dem Kandidaten oder der Kandidatin unmittelbar zurechnen. Dazu
zdhlen selbst produzierte Arbeitsergebnisse, wie z.B. Werkstiicke und Werkzeuge,
Arbeitsberichte, Kalkulationen, Berechnungen, Computerprogramme, Geschaftsberichte
aber auch im Laufe des Arbeitslebens erworbene Lizenzen und Berechtigungen (vgl. Ertl
2003, S. 75). Im wba-Verfahren sind beispielsweise der personliche Lebenslauf, Papers,
eigene Veroffentlichungen oder Arbeitsdokumentationen wie etwa Seminarkonzepte den
direkten Nachweisen zuzuordnen. Indirekte Nachweise stammen nicht unmittelbar vom
Kandidaten oder der Kandidatin, sondern sind Bestatigungen der Arbeitserfahrungen und
Kompetenzen der Kandidatinnen von dritter Seite. Dazu zahlen allgemein etwa
Arbeitszeugnisse, Gutachten, Referenzen sowie Empfehlungs- und Bestatigungsschreiben
(vgl. ebd.). Im Fall des wba-Verfahrens fallen darunter zum Beispiel Zeugnisse oder
Teilnahmebestatigungen von Kursen, Seminaren oder Lehrgangen, Bestatigungen formaler
Ausbildungen, Supervisions- bzw. Coaching-Teilnahmebescheinig-ungen,
Kompetenzbestatigungen von Arbeitgeberinnen, Kompetenzportfolios fur informell
erworbene Kompetenzen oder die Bestatigung der erwachsenenbildnerischen Praxis durch

Dienst- bzw. Auftraggeber oder durch Dienstzeugnisse.

Methoden der Kompetenzerfassung und -bewertung

Im Sinne der von der Européischen Union definierten Elemente von Validierungsverfahren
— der Identifizierung, Dokumentation, Bewertung und Zertifizierung von Lernergebnissen
(vgl. Rat der EU 2012, S. 3) — liegt der Fokus beim wba-Verfahren auf der Erfassung und
Bewertung von Kompetenzen anhand des whba-Qualifikationsprofils sowie auf der
Zertifizierung. Hinsichtlich der Methoden fur die Validierung bzw. die Bewertung von
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen wird in den Européischen Leitlinien
fur die Validierung betont, dass diese im Wesentlichen dieselben sind wie im formalen
Bildungssystem, allerdings den individuellen Besonderheiten und dem nicht
standardisierten Charakter dieser Lernprozesse Rechnung tragen muissen (vgl. Cedefop
2009, S. 66f.).

Generell kénnen Kompetenzfeststellungen entweder Uber die Erfassung und Beurteilung
einer beobachteten oder gemessenen Performanz des Individuums erfolgen oder (ber die
Prifung von Dokumenten, welche die Kompetenzen nachweisen sollen. Als dritte Variante

lasst sich eine Kombination beider Prufverfahren ausmachen (vgl. Annen 2012, S. 144f.).
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Im Rahmen des wba-Verfahrens findet eine Kombination von Dokumenten- und
Performanzpriifung statt. Einerseits erfolgt fir die Erlangung des wba-Zertifikats im
Rahmen der Standortbestimmung eine Dokumentenpriifung in Form der Beurteilung des
Portfolios, das unterschiedliche Kompetenznachweise sowie einen Lebenslauf und eine
Praxisbestdtigung enthélt. Auch eventuelle Nachreichungen von Dokumenten sind
maoglich.  Andererseits findet im Rahmen der Zertifizierungswerkstatt durch ein

Assessment sowie einen Multiple-Choice-Wissenstest eine Performanzprifung statt.

Dabei ist das wba-Kompetenzanerkennungsverfahren grundsétzlich ein individuelles
Verfahren, das auf einzelfallbezogenen Entscheidungen basiert: jede Kandidatin bzw. jeder
Kandidat hat im Rahmen der Standortbestimmung die erforderlichen Kompetenzen gemaR
Qualifikationsprofil anhand der Dokumente des Portfolios nachzuweisen. Die wba nimmt
anschlieBend personenbezogene Bewertungen zur Personenzertifizierung vor. Allerdings
kann das wba-Verfahren mit der Anerkennung von akkreditierten Angeboten im Rahmen
der Standortbestimmung bzw. Nachreichung auch Elemente pauschaler Anrechnungen
beinhalten. Diese vor allem im Hochschulbereich (bliche Unterscheidung zwischen
individueller und pauschaler Anrechnung macht darauf aufmerksam, inwieweit
Anerkennungen oder Anrechnungen auf einzelfallbezogenen Entscheidungen beruhen oder
pauschal erfolgen, indem eine Anerkennung bzw. Anrechnung bestimmter Bildungsgénge
vorab garantiert wird. Die Inhaberlnnen dieser Qualifikation kénnen die Anerkennung
dann ohne Einzelfallpriifung in Anspruch nehmen. Pauschale Verfahren basieren i.d.R. auf
einmaligen Vergleichen der Lernergebnisse und des Niveaus der beiden Bildungsgénge.
Sie sind bei der Implementierung meist mit einem hohen Aufwand verbunden, in der Folge
ist der Aufwand jedoch sowohl fiir die anrechnungswilligen Personen als auch fur die
Hochschule sehr gering. Demgegeniiber sind einzelfallbezogene Anrechnungen mit einem
hohen Aufwand sowohl fiir die Anerkennungswilligen als auch die durchfuhrende
Organisation verbunden (vgl. Muskens/Eilers-Schoof 2014, S. 2 zit.n. Lachmayr/Mayerl
2014, S. 44f.; Hanft/Miskens 2013, S. 227f.). Beim wba-Verfahren entspricht die Vorlage
von Bestatigungen Uber den Besuch akkreditierter Bildungsgange de facto einer (Teil-
)Anerkennung. Bei der Akkreditierung von Bildungsveranstaltungen, die auf Antrag des
Bildungsanbieters erfolgt, prift die wba die Passung der Inhalte der Bildungsveranstaltung
in das wba-Qualifikationsprofil. Zwischen wba und dem Bildungsanbieter wird auRerdem
ein Qualitatssicherungsvertrag abgeschlossen. Akkreditierte Angebote werden mit wba-
Credit Points (ECTS) fur bestimmte Kompetenzbereiche bewertet. Eine Akkreditierung
durch die wba bedeutet dann, dass die ausgewiesenen ECTS (wba) im Falle einer
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Personenzertifizierung bei der wba sicher fur die ausgewiesenen Kompetenzbereiche

anerkannt werden.

Das wba-Zertifizierungsverfahren basiert vor allem auf Fremdeinschatzungen, also
Beurteilungen der Kompetenzen einer Person durch eine oder mehrere andere, bei denen
ein bestimmter Ausschnitt der Person in den Fokus genommen wird, da sie nur in
ausgewdhlten Situationen vorgenommen werden (vgl. Kaufhold 2006, S. 128f.). Die
Prifung der Nachweisdokumente durch die wba, aber auch die Beurteilungen des
Multiple-Choice-Tests und des Assessments im Rahmen der Zertifizierungswerkstatt sind
Methoden der Fremdeinschatzung. Selbsteinschatzungselemente finden sich bei der
Zusammenstellung des Portfolios und der Verfassung des Lebenslaufs durch die
Kandidatlnnen fur die Standortbestimmung sowie in den dialogischen Feedbackgesprachen
im Assessment der Zertifizierungswerkstatt. Selbsteinschatzungen, also Beurteilungen der
Kompetenzen durch die Person selbst, gehen davon aus, dass die Person ihre jeweiligen
Kompetenzen selbst am besten einschétzen kann. Insbesondere wenn es vorrangig um die
Sichtbarmachung und Reflexion von Kompetenzen geht ist diese Form der
Kompetenzbewertung sinnvoll um friihzeitigen Ausschliefungen entgegenzuwirken.
Selbsteinschéatzungen konnen auch durch MaRnahmen wie Fragebdgen oder professionelle
Beratung unterstitzt werden (vgl. ebd.).

Grundsatzlich lassen sich vier Arten von Methoden der Kompetenzerfassung unterscheiden
(vgl. Strauch et al. 2009, S. 40):

- Befragung (mundlich und schriftlich),
- Beobachtung,
- Materialanalyse und

- Mischverfahren
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Abbildung 6: Methoden der Kompetenzerfassung

Methoden der Kompetenzerfassung

Béffggun_g Beobachtung Materialanalyse Mischverfahren
MUNDLICH des Lernprozesses Portfolio Assessment-Center
Interview des Probehandelns  Hausaufgaben Kompetenzpisse
Beratungsgesprach  von Rollenspielen Lerntagebuch

SCHRIFTLICH Bilder/Video

Fragebogen Arbeitsprodukte

Test

Quelle: in Anlehnung an Strauch et al. 2009, S. 40

Das wba-Verfahren ist ein Mischverfahren, bei dem mehrere Methoden der
Kompetenzerfassung zum Einsatz kommen. Es ist multimodal und multitemporal, da tber
den Einsatz unterschiedlicher Methoden auch verschiedene Zeitpunkte der
Kompetenzfeststellung einbezogen werden. Beim wba-Verfahren lassen sich folgende
Methoden der Kompetenzbeurteilung und auch unterschiedliche Akteure der

Kompetenzerfassung ausmachen:

- Materialanalyse:
= Dokumentenprifung von indirekten Nachweisen des Portfolios tiber
Bildungsgénge und die erforderliche Praxis durch die wba-Geschéftsstelle und
den Akkreditierungsrat
= Dokumentenprifung von direkten Nachweisen, etwa verschriftlichen
Arbeitsprodukten (z.B. Lehrplanung, Papers) durch die wba und von der wba
beauftragte Expertinnen
- Befragung:
= schriftlich durch den Multiple-Choice-Test zu Bildungstheorie im Rahmen der
Zertifizierungswerkstatt
= schriftlich durch die Portfolio-Zusammenstellung sowie die Erstellung des

Lebenslaufs im Sinne eines biografischen Ansatzes
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= fallweise mundlich bei Beratungsgespréachen und nachfragenden Interviews, um
Fragen im Hinblick auf dokumentierte Nachweise zu kléren, von den wba-
Geschéftsstellenmitarbeiterinnen

- Beobachtung:

= Fremdbeobachtungen von Arbeitgeberinnen bei Kompetenzbestatigungen

= Fremdbeobachtungen von Prasentationen, Handlungssimulationen und
Verhalten beim Assessment der Zertifizierungswerkstatt durch
Zertifizierungswerkstattleiterinnen und Peers

= Selbstbeobachtungen und —reflexion von Handlungssimulationen und Verhalten
beim Assessment der Zertifizierungswerkstatt und u.U. auch durch das

Verfassen von Papers 0.4.

Im Hinblick auf die Bezugsnormen der Kompetenzerfassung und —bewertung ist das wba-
Verfahren mit dem wba-Qualifikationsprofil an sachlichen bzw. kriterialen fachlichen
Bezugsnormen ausgerichtet. Sachliche Normen dricken aus, in welchem Ausmal
Vorgaben und Anforderungen in Bezug auf konkrete Aufgaben oder Standards erfiillt
werden. Demgegentber orientieren sich individuelle Normen an den Voraussetzungen und
Entwicklungsmdglichkeiten des Subjekts, soziale Normen am Niveau einer Bezugsgruppe
(vgl. Strauch et al. 2009, S. 39). Mit dem whba-Qualifikationsprofil werden die Standards
fir die Kompetenzanerkennung und Zertifizierung festgelegt und diesbeziiglich
Transparenz  hergestellt. Das Qualifikationsprofil wurde aus den beruflichen
Anforderungen von in der Erwachsenenbildung Tatigen abgeleitet und bezieht sich in
dieser Hinsicht indirekt auch auf soziale Normen, ndmlich den typischerweise von
Angehorigen der Berufsgruppe zu erbringenden fachlichen, sozialen und personalen

Kompetenzen.

Akteure und Verfigungsrechte

Mit dem Konzept der Verfiigungsrechte wird Bezug genommen auf die Frage, welche
Berechtigungen mit Kompetenzanerkennungsverfahren verbunden sind. Dabei sind nicht
primdr 6konomische Verfiigungsrechte, die sich auf die Mdglichkeiten Uber Giter und
Dienstleistungen verfiigen zu kdnnen, von Bedeutung. Vielmehr geht es um ein erweitertes

Verstandnis, das Verfugungsrechte als Handlungsrechte zum Treffen von Entscheidungen
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fasst (vgl. Annen 2012, S. 177-180; 239-242). Diesbeziiglich unterscheidet Annen zwei
Perspektiven auf Verfligungsrechte: eine organisationsbezogene und eine individuelle:

Organisationsbezogene Perspektive - Verfligungsrechte zum Treffen von
Entscheidungen sowie als Vergaberechte: darunter werden die Verfligungs- und

Vergaberechte gefasst, die der das Zertifikat vergebenden Organisation zukommen.

Individuelle Perspektive — Verfligungsrechte als Berechtigungen: hier wird danach
gefragt, welche Verfligungsrechte die Individuen, die
Kompetenzanerkennungserfahren erfolgreich durchlaufen, erhalten. Diese
Verfligungsrechte werden als Berechtigungen bezeichnet und lassen sich danach
unterscheiden, ob es sich dabei um Abschliisse mit umfassenden Berechtigungen,
um (Teilnahme-)Bescheinigungen, die in der Regel nicht mit Berechtigungen
verbunden sind, oder um Zertifikate, die bestimmte Berechtigungen, in der Regel
jedoch eher im Beschaftigungssystem als im formalen Bildungssystem verleihen,
handelt (vgl. ebd.).

Im Fall der wba sind die zentralen am wba-Kompetenzanerkennungsverfahren beteiligten

Akteure die Nutzerlnnen sowie die wba. Die wba umfasst die Mitarbeiterlnnen der

Geschaftsstelle, den Akkreditierungsrat, das Lenkungsgremium der wba sowie

Expertinnen, die die Zertifizierungswerkstatt beim Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung

(bifeb) leiten und fallweise weitere Expertinnen, die fur die Beurteilung spezieller

Nachweise, wie bspw. Papers hinzugezogen werden. Tréager der wba ist das Kooperative

System der Osterreichischen Erwachsenenbildung, eine Gemeinschaftsinitiative von zehn

Verbanden der Erwachsenenbildung und des Bundesinstituts fir Erwachsenenbildung, die

vom Bundesministerium fir Bildung unterstitzt wird.

In organisationsbezogener Perspektive kommen den institutionellen Akteuren der wba im

Rahmen des wba-Verfahrens weitreichende Verfligungsrechte zum Treffen wvon

Entscheidungen zu:

In der Geschaftsstelle bearbeiten die wba-Beraterinnen alle eingereichten Antrage
von Kandidatinnen und Bildungsanbietern und bereitet sie fiir den
Akkreditierungsrat vor. Sie bewerben, informieren iber und begleiten das

Verfahren und kénnen an der Gestaltung des Verfahrens mitwirken.
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- Der Akkreditierungsrat pruft alle Antrage seitens der Kandidatinnen und der
Bildungsanbieter und beschaftigt sich mit Fragen der Qualitatssicherung. Ihm
kommt das Recht zu, Entscheidungen zur (Nicht-)Anerkennung von Nachweisen

oder zu Akkreditierungen von Bildungsangeboten zu treffen.

- Das Lenkungsgremium der wba trégt die padagogische und inhaltliche
Verantwortung und ist fiir die Weiterentwicklung und Offentlichkeitsarbeit der wha
zustandig. Es lenkt die strategischen, inhaltlichen und organisatorischen Agenden

und entscheidet bei Beschwerden.

- Expertlnnen, die die Zertifizierungswerkstatt beim Bundesinstitut fur
Erwachsenenbildung bifeb) leiten, treffen im Rahmen eines Assessments sowie
durch einen schriftlichen Test Kompetenzbeurteilungen und entscheiden Gber die

Vergabe des wba-Zertifikats mit.

- Fallweise werden auch weitere Expertinnen mit der Begutachtung spezieller
Nachweise von der wha-Geschaftsstelle beauftragt und treffen dadurch

Kompetenzbeurteilungen.

- Das Kooperative System der dsterreichischen Erwachsenenbildung gestaltet die
padagogischen und strategischen Belange der wba, insbesondere um die
Professionalisierung und Qualitatsentwicklung der Erwachsenenbildung zu
erhdhen. AuBerdem tragen die Partnereinrichtungen des Kooperativen Systems
uber akkreditierte Kurse dazu bei, dass wha-Kandidatinnen passende

Weiterbildungsangebote zur Verfligung stehen.

In individueller Perspektive sind die Nutzerinnen der wba potentiell Personen, die im Feld
der  Erwachsenenbildung/Weiterbildung tdtig sind bzw. bereits ausreichend
Praxiserfahrung gesammelt haben. Absolventinnen des wba-Verfahrens kdnnen das wba-
Zertifikat Zertifizierte/r Erwachsenenbildner/in erwerben bzw. darauf aufbauend das wba-
Diplom Diplomierte/r Erwachsenenbildner/in. Mit dem wba-Zertifikat sind keine
Berechtigungen im formalen Bildungssystem verbunden. Allerdings kann das wba-
Zertifikat die Mdoglichkeit zur Teilnahme an weiterfuhrenden Hochschulangeboten wie
dem Masterlehrgang Erwachsenenbildung/Weiterbildung eroffnen. Im
Beschaftigungssystem findet das whba-Zertifikat als ein institutioneniibergreifender

Abschluss in der Erwachsenenbildung bei einigen Arbeitgebern Anerkennung, bspw. fir
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die Trainingstatigkeit beim AMS oder bei der Initiative Erwachsenenbildung im Bereich
des Pflichtschulabschlusses. Auch beim O-Cert, einem Qualitatssicherungsrahmen fir die
Erwachsenenbildung in Osterreich und Gutesiegel fir Bildungseinrichtungen, wird das
whba-Zertifikat als Nachweis padagogischer Qualifizierung anerkannt. Generell kann das
whba-Zertifikat fur seine InhaberInnen die berufliche Weiterentwicklung und Positionierung

am Arbeitsmarkt starken (vgl. Breyer 2017).

Verfahrensstruktur

Zusammenfassend lasst sich die Struktur des wba- Kompetenzanerkennungs- und
Zertifizierungsverfahrens zur Erlangung des whba-Zertifikats wie in der folgenden

Abbildung dargestellt veranschaulichen.

Abbildung 7: Struktur des wba-Verfahrens
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Die obige Abbildung gibt einen Uberblick tber die Struktur des whba-Anerkennungs- und
Zertifizierungsverfahrens, dessen Beurteilungsprozesse sich am wba-Qualifikationsprofil
und den darin festgelegten Kompetenzen und Wissensbestdnde orientieren. Das
Qualifikationsprofil fir das wba-Zertifikat enthédlt Beschreibungen der grundlegenden
Kompetenzen fur die Erwachsenenbildnerische Tatigkeit, die im Hinblick auf die vier
wichtigsten Tétigkeitsfelder der Erwachsenenbildung - Lehren/Gruppenleitung/Training,
Bildungsmanagement, Beratung sowie Bibliothekswesen und Informationsmanagement —
formuliert sind. Es enthalt Angaben zur geforderten Standortbestimmung (STOB), der
Bildungstheoretischen ~ Kompetenz ~ (BTK), didaktischen = Kompetenz  (DK),
Managementkompetenz  im  Bildungswesen (MaK), Beratungskompetenz (BK),
Medienkompetenz bzw. Kompetenz im Bibliothekswesen und Informationsmanagement
(MeK), sozialen Kompetenz (SK), personalen Kompetenz (PK), allgemeinen Wahlfachern
(AW), Zertifizierungswerkstatt (ZWS) und verpflichtenden erwachsenenpédagogischen
Praxis. Das whba-Qualifikationsprofil wurde aus den beruflichen Anforderungen in der
Erwachsenenbildung abgeleitet und basiert insofern auf einem Konstrukt, das in der
Abbildung als ,,Erwachsenenbildnerische Kompetenz® in einem breiten, holistischem

Sinne bezeichnet ist.

Das wha-Anerkennungsverfahren selbst ist ein mehrstufiger Prozess, der sich methodisch
durch eine Kombination von Dokumenten- und Performanzpriifung auszeichnet. Zur
Erlangung des wba-Zertifikats erfolgt im Rahmen der Standortbestimmung (STOB) eine
Dokumentenprifung durch die Zuordnung von Nachweisen zum vorgegebenen
Qualifikationsprofil. Dabei werden sowohl direkte Nachweise (NW), die den
Kandidatlnnen unmittelbar zuzurechnen sind, wie etwa der Lebenslauf (LL), als auch
indirekte Nachweise als Bestdtigung von Arbeitserfahrung und Kompetenzen der
Kandidatinnen von dritter Seite anerkannt. Die Kandidatinnen erhalten nach Einreichung
des Online-Portfolios inklusive der zugehdrigen Kompetenznachweise von der whba-
Geschéftsstelle eine Riickmeldung Uber bereits erfiillte und noch fehlende Inhalte in Bezug
zum Qualifikationsprofil. Ergénzende Nachreichungen von Nachweisen durch die
KandidatInnen sind moglich. Nach Abschluss der im Rahmen der Standortbestimmung
stattfindenden Dokumentenprufung findet eine Performanzprifung im Rahmen einer
Zertifizierungswerkstatt (ZWS) durch ein Assessment sowie einen Multiple-Choice-
Wissenstest (MC-Test) statt.
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Das wba-Kompetenzanerkennungsverfahren ist ein individuelles Verfahren, das auf
einzelfallbezogenen Entscheidungen basiert. Die personenbezogenen Bewertungen der
eingebrachten Nachweise erfolgen durch die Validierungsfachkréfte der wba-
Geschaftsstelle, die auch die Information sowie Begleitung und Beratung der
Kandidatlnnen wéhrend des gesamten Anerkennungsprozesses durchfiihren. Neben den
Kandidatinnen und wba-Geschaftsstellenmitarbeiterinnen zahlt zu den zentralen Akteuren
im wba-Verfahren auch der unabhangige Akkreditierungsrat als anerkennende Instanz, die
sich aus funf Expertlnnen unterschiedlicher Bereiche zusammensetzt. Dartiber hinaus
werden Expertinnen fur die Leitung der Zertifizierungswerkstatt einbezogen und fallweise
auch fur die Prufung spezieller Nachweise konsultiert. Die Lenkungsgruppe der wba ist ein
weiterer wesentlicher Akteur. Das Lenkungsgremium besteht aus Vertreterinnen des
Kooperativen Systems der 0sterreichischen Erwachsenenbildung und tragt die
padagogische und inhaltliche Verantwortung. Es ist fur die Weiterentwicklung und
Offentlichkeitsarbeit zustandig und entscheidet bei Beschwerden.

Generell ist das wba-Verfahren im aktuellen bildungspolitischen Kontext der Européischen
Union und Osterreichs zur Validierung und zum Lebenslangen Lernen verortet, wie es
insbesondere in den Europdischen Empfehlungen zur Validierung (vgl. Rat der EU 2012)
festgehalten ist sowie auf nationaler Ebene in den LLL:2020 (vgl. Republik Osterreich
2011), der 2017 verabschiedeten Osterreichischen Validierungsstrategie (vgl.
BMB/BMWFW 2017) und dem Qualitatskriterienkatalog (vgl. BMBWF 2018), aber auch
den Strategien zur Errichtung eines Europdischen bzw. Nationalen Qualifikationsrahmens
(NQR) (vgl. exemplarisch NQR-Gesetz 2016).

Die oben abgebildete Darstellung der Strukturen und Kontexte des wba-Verfahrens zeigt
die Komplexitat dieses Validierungsverfahrens auf. Sie lasst ich um unterschiedliche
Dimensionen der Validitat des wba-Verfahrens erganzen, um die Gite des Verfahrens
sowie damit verbundener Prozesse und Praktiken differenziert zu erfassen und zu

analysieren (siehe nachfolgende Abbildung).
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Abbildung 8: Analyseraster zur wba-Verfahrensstruktur und -gite
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Quelle: eigene Darstellung

Das wba-Verfahren und dessen Gite lassen sich in zweierlei Hinsicht in den Blick
nehmen: zum einen auf der Ebene des Verfahrens und seiner Elemente, wie der im Zuge
der Dokumentenprifung zum Einsatz kommenden Nachweise; und zum anderen auf der
Ebene Praktiken  bei

anerkennungsprozessen. Dabei

und
Validitat
unterscheiden, wobei alle auf die Frage abzielen, inwieweit das wba-Verfahren das erfasst,

der den

Kompetenzerfassungs-,  -bewertungs-

lassen sich mehrere Dimensionen der
was es zu erfassen vorgibt (siehe dazu auch Kap. 2.4.1). Sie legen den Fokus dabei
entweder starker auf die Konstruktion, Struktur und einzelne Elemente des Verfahrens oder
auf die unmittelbaren Praktiken und Prozesse. In Bezug auf die Prozesse des wba-
Verfahrens und insbesondere die Verfahrenspraktiken der darin involvierten Akteure
lassen sich als Validierungsdimensionen Formen einer konsensuellen, einer kumulativen,
einer komparativen und einer Handlungsvalidierung unterscheiden. Diese Formen der
Validierung des wba-Verfahrens sind als Dimensionen von interner Validitat zu verstehen,

die auf die Gultigkeit und Plausibilitat der Ergebnisse der Identifizierungs-, Bewertungs-,
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Zertifizierungs- und Anerkennungsprozesse abzielt. Demgegeniber ist die externe
Validitat  der  wba-Verfahrenspraktiken — auf  die  Generalisierbarkeit  und
Verallgemeinerbarkeit dieser Ergebnisse auf andere Situationen oder (typische) Falle und
u.U. auch auf maogliche quantifizierende Aussagen ausgerichtet. Neben diesen, aus der
qualitativen Sozialforschung abgeleiteten Dimensionen der Validierung in Bezug auf die
Prozesse und Praktiken des wba-Verfahrens lassen sich aus der klassischen Testtheorie
Validitatsdimensionen ableiten, die das Verfahren der wba in seiner Konstruktion und
Qualitat in den Blick nimmt. Dies betrifft sowohl die Konstruktion und Strukturen des
whba-Verfahrens allgemein als auch die herangezogenen Nachweise, welche im Rahmen
der Dokumentenprufung zentrale Elemente darstellen. Diesbezuglich kann die Validitat
des wba-Verfahrens in Bezug auf die Angemessenheit des zugrundeliegenden Konstrukts
»Erwachsenenbildnerische Kompetenz® (Konstruktvaliditét), in Bezug auf die Giite der
Inhalte des Qualifikationsprofils (Inhaltsvaliditit) sowie in Bezug auf die Kohdrenz mit

inneren oder aulReren Kriterien (Kriteriumsvaliditéat) analysiert werden.

Durch diese Unterscheidung unterschiedlicher Dimension von Validitat bietet der
Analyseraster eine Grundlage fiir die Erfassung der Gute und die Qualitatsentwicklung des
wba-Verfahrens — und zwar sowohl in Bezug auf den Verfahrensaufbau und die
Verfahrenselemente als auch auf die Prozesse und Praktiken. Er eignet sich dazu, die
jeweiligen Strukturelemente zu definieren und beriicksichtigt die Komplexitat des
Verfahrens und mdogliche Wechselwirkungen bei QualitatsentwicklungsmalRnahmen. So
wird anhand des Analyserasters etwa deutlich, dass Anderungen im wba-
Qualifikationsprofil (= Inhaltsvaliditdt) als Reaktion auf Verdnderungen der
erwachsenenbildnerischen Kompetenzen (= Konstruktvaliditat) eine Reflexion auf
mdogliche Einflisse der wba-Verfahrensvaliditat hinsichtlich interner oder externer
Kriterien (= Kriteriumsvaliditat) und der wba-Praktiken und Prozesse (Prozessvaliditat)

erfordert.

Deutlich wird anhand des Analyserasters auch, dass die Analyse des wba-Verfahrens auf

unterschiedlichen Ebenen erfolgen kann:

- zum einen auf der Ebene des konstruierten Qualifikationsprofils inklusive des dabei
zugrunde gelegten Konstrukts der erwachsenenbildnerischen Kompetenz,
- weiters auf der Ebene der Nachweise und Nachweisformen, die im Zuge des

Anerkennungsverfahrens im Rahmen der Dokumentenprufung (bzw.
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»Standortbestimmung®) bewertet werden, aber auch auf der Ebene der Testung und
Beobachtung bei der Performanzprifung der Zertifizierungswerkstatt,

- und dartiber hinaus auf der Ebene des Anerkennungsprozesses und konkret der
Bewertungs- und Anerkennungspraktiken der wba-
Geschéftsstellenmitarbeiterinnen sowie des Akkreditierungsrates, gegebenenfalls in

Kooperation mit den Kandidatinnen, Expertinnen und dem Lenkungsgremium.

Im der vorliegenden Publikation zugrundeliegenden Projekt ,wba innovativ -
Wissenschaftliche  Begleitung“  wurden  insbesondere die  Nachweise  und
Anerkennungspraktiken empirisch untersucht. Darauf wird im n&chsten Kapitel naher
eingegangen.
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4.1. Analyse der Verfahrenspraktiken ?

Karin Gugitscher und Birgit Schmidtke’

Eine der Zielsetzungen des Projekts ,,wba innovativ Wissenschaftliche Begleitung* stellt
die begriindete Weiterentwicklung der aktuellen Bewertungs- und Validierungspraxis der
whba dar. Dazu bedarf es zun&chst einer Analyse des Ist-Standes der Validierungspraxis der
wba, um zu untersuchen welche Téatigkeiten und Kompetenzen von den Mitarbeiterinnen
flr die Begleitung und Steuerung des Bewertungs- und Validierungsprozesses erforderlich

sind. Dabei waren folgende Fragestellungen leitend:

- Welches Wissen und welche Erfahrungen werden bei der Bewertungs- bzw.

Validierungspraxis der wba eingesetzt? Welche Expertise wird deutlich?

- Welchen Handlungsprinzipien wird bei der Bewertungs- und Validierungspraxis

gefolgt? Finden fallbezogene Aushandlungsprozesse dieser Prinzipien statt?

- Welche verlasslichen Aussagen lassen sich zur Giite des Bewertungs- und
Validierungsverfahrens und der Methoden machen (Objektivitat, Validitat,
Reliabilitat und Praktikabilitét)?

Nachfolgend werden der Forschungszugang, die empirischen Arbeiten und die Ergebnisse
der Untersuchung zur Validierungspraxis der wba beschrieben. Einleitend erfolgt eine
Darstellung der theoretischen Vorannahmen zum Verstdndnis von Expertise und
Professionalitdt, womit auch eine Begrindung des methodischen VVorgehens verbunden ist.

Theoretische Vorannahmen

Der Untersuchung der Frage, welche Kompetenzen und welches Wissen die

Mitarbeiterinnen der wba bendtigen, um die eingereichten Nachweise fir

* Teile des vorliegenden Berichts wurden bereits publiziert — siehe Gugitscher/Schmidtke 2018
* Unter Mitarbeit von Judith Proinger
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erwachsenenbildnerische Kompetenz bewerten und validieren zu konnen, liegt die
Ausgangsthese zugrunde, dass die derzeitige Form der Kompetenzprufung und —bewertung
der wba valider ist als ein rein blrokratischer Zugang. Ein ausschlieBlich regelgebundenen
Verfahrens wiirde keine fall- und subjektorientierte Bewertungs- und Anerkennungspraxis
ermoglichen, die dem der wba zugrundeliegenden  handlungsorientierten
Kompetenzverstandnis sowie dem Professionsverstandnis der Erwachsenenbildung (vgl.
Gruber 2018; Gruber/Wiesner 2012) gerecht werden wirde. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass die Validierungspraxis der wba auf einer Verschrankung von
regelgeleitetem Handeln, Expertise und Erfahrung beruht und sich als professionelles
Handeln manifestiert. Diese der Untersuchung zugrunde liegenden theoretischen
Vorannahmen bzw. Konzepte werden nachstehend genauer dargelegt. Im Zentrum stehen
dabei die theoretischen Konzepte der Expertise und der Professionalitdt als wesentliche

Ausgangspunkte fir die empirischen Untersuchungen.

Expertise

Expertise wird Ublicherweise als eine Bezeichnung dafiir verwendet, dass eine Person in
einem bestimmten Gebiet Uber herausragende Eigenschaften und Fahigkeiten verfigt, die
haufig schon im Sinne von Talenten angeboren sind. Die Amerikanischen Psychologen
Ericsson und Charness (1994) konnten diesen Zugangen mit ihren Forschungen ein
alternatives Verstandnis entgegensetzen, demgemaR Expertise nicht primadr eine
personliche Eigenschaft oder Fahigkeit sondern vielmehr eine spezifische Form des
Handelns bzw. der Performanz darstellt. Unter Expertisehandeln (,,expert performance®)
verstehen sie eine reproduzierbare, sich wiederholt zeigende exzellente Leistung von
Personen in einem Gebiet des alltaglichen Handlungszusammenhangs, die durch
fokussierte Aktivitdten bzw. Trainings erlernbar ist (Ericsson/Charness 1994, S. 726).
Mithilfe der Methode des ,Lauten Denkens® konnten sie zeigen, dass sich
Expertisehandeln insbesondere durch das erfolgreiche Antizipieren zukinftiger Situationen
auf Grundlage einer genauen Analyse der gegebenen Situation auszeichnet. Die
nachstehende Abbildung zeigt am Beispiel von Schachspielerinnen, inwieweit sich die
mentalen Prozesse von durchschnittlichen Spielern — ,,Club Player (links) - von jenen von
Expertinnen (rechts) bei der Situationsbewertung und Planung des néchsten Zuges
unterscheiden: Club Player konstruieren die Auswirkungen einzelner Zige Schritt fir
Schritt um sich auf diesem Weg ein Bild der Situation zu machen; Expertinnen hingegen

beriicksichtigen eine grolRere Anzahl an alternativen Optionen und analysieren einige
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davon wesentlich genauer als die Club Player. Sie schenken den kritischen Aspekten des
folgenden Zugs groRere Aufmerksamkeit und antizipieren zukinftige Ereignisse

erfolgreicher (vgl. Ericsson/Charness 1994, S. 734ff.).

Abbildung 9: Expertenhandeln am Beispiel von Schachspielern

Whlte to Move (P-c5)

M 4

er _Expert
Considered next Advance whlte pawn Advance white pawn
move by white on c4 to c5 on c4 to c5
N N and N
Likely counter Black pawn on d6 will Black pawn on d6 will Move black knight
move by black take that white pawn take that white pawn ond7 to e5
d I and | I and |
Followed by this White pawn on b4 White pawn Move white Move white Move white
move by white will take that black on b4 will knight on knight on knight on
pawn leaving it a take that c3to b5 c3tobs c3toed
"hanging pawn" black pawn
Followed by this Black knight on
move by black d7 will take that

white pawn

Quelle: in Anlehnung an Ericsson/Charness 1994, S. 734

Der Begriff der Expertise im Sinne wiederholter, exzellenter Leistungen in einem
bestimmten Handlungsfeld wird im Folgenden auch an die Untersuchung der Validierungs-
und Anerkennungspraxis der wba herangetragen. Im Mittelpunkt der Analyse stehen dabei

die komplexen Abwégungsprozesse, die aufgrund der unterschiedlichen und teilweise
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widerspriichlichen Handlungsoptionen erforderlich sind, um in der konkreten Situation
entscheidungs- und handlungsfahig bleiben zu kénnen.

Professionalitat

Nach Schiitze (2000) kénnen diese komplexen Abwégungsprozesse aus Perspektive einer
interaktionistischen Professionalitatstheorie als professionelle Aushandlungsprozesse im
Umgang mit paradoxen Anforderungen definiert werden (Schitze 2000, S. 50).
Professionelle Berufsarbeit impliziert ,,unaufhebbare paradoxe Problembiindelungen®, die
Schiitze auf den ,,notwendigen Widerstreit divergierender Orientierungstendenzen bei der
Bewiltigung von Klientenproblemen™ (Schiitze 2000, S. 50) zuriickfiihrt. Schiitze
beschreibt fir den Bereich des professionellen Handelns im Sozialwesen eine vorlaufige
Liste an Paradoxien. Fur den Forschungsgegenstand der Validierungspraxis sind vor allem
vier der von ihm genannten Problemkomplexe von Interesse. Dazu gehdren auf der Ebene
der Fallbearbeitung die Notwendigkeit, fur den konkreten Fall soziale und biografische
Prozesse zu prognostizieren, ohne tber eine ausreichende empirische Basis zu verfligen,
sowie der mogliche Widerspruch zwischen der biografischen Ganzheitlichkeit eines Falls
und der Expertenspezialisierung. In Bezug auf die Beziehungsebene wird das von ihm als
»padagogisches Grunddilemma“ bezeichnete Spannungsfeld zwischen der professionellen
Unterstutzungsleistung und der Starkung der Selbsthilfekompetenzen der Klientinnen und
Klienten relevant. Hinsichtlich der Verfahrensebene thematisiert er das Dilemma zwischen
der Sicherheit durch Orientierung an Routineverfahren und der gleichzeitig damit
verbundenen Einschrinkung von Handlungsmdoglichkeiten. Diese ,,unauthebbaren Dauer-
und Kernprobleme des professionellen Handelns* konnen nach Schiitze nicht geldst,
sondern miissen in der konkreten Situation ,,umsichtig im Sinne von Gratwanderungen
bearbeitet werden* (ebd., S. 65). Schiitze betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung
eines bewussten und offenen Umgangs mit diesen Widerspriichen im Gegensatz zu
,umgehungsstrategien oder der ,Verabsolutierung einer der beteiligten
Widerstreitsseiten® (ebd., S. 51). Stattdessen ist es erforderlich, dass sich die
professionellen Akteure ,,offen in systematischer kritischer Selbstvergewisserung und -
reflexion (ebd., S. 90) mit diesen unaufloslichen Paradoxien professionellen Handelns
auseinandersetzen, um so Fehlertendenzen bewusst kontrollieren zu kdnnen. Prozesse der
woelbstvergewisserung und —reflexion werden nach Schiitze durch ,,besondere
Rationalitats-, Effektivitats- und Sicherheitsanforderungen® (ebd., S. 86) erschwert, welche

an die professionellen Akteurlnnen gestellt werden. Dadurch ergibt sich die Tendenz
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,,Offenheits-, Ungewissheits- und Innovationsmomente (ebd.), welche fur das
professionelle Handeln konstitutiv sind, in der Gestaltung der Handlungspraxis zu
vernachldssigen. In der Analyse der Bewertungs- und Validierungspraxis der wba wird der
Forschungsfokus entsprechend auf die Identifizierung und Rekonstruktion dieser Prozesse
der ,Selbstvergewisserung und -reflexion® im Umgang mit den ,unaufldslichen

Paradoxien® (ebd.) professionellen Handelns gerichtet.

Die Begriffe Expertise und Professionalitdt werden nachfolgend mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen verwendet. Die Definition des Begriffs Expertise im Sinne
wiederholter, exzellenter Leistungen als eine spezifische Form des Handelns bzw. der
Performanz wird hier herangezogen, um die unterschiedlichen Zugange der
Mitarbeiterinnen der wba in bestimmten fachlichen Bereichen zu analysieren und
begrifflich zu erfassen. Im Mittelpunkt steht dabei ein Verstandnis von Expertise, welches
immer auch die Fahigkeit zur Antizipation zukunftiger Entwicklungen umfasst.
Schrittesser (2012) betont hinsichtlich dem Zusammenhang von Expertise und
Professionalitdt, dass Expertise ,,zwar eine erforderliche, jedoch keine hinreichende
Voraussetzung fiir Professionalitét® (ebd., S. 173) darstellt. Der Begriff der Professionalitat
wird daher in Bezug auf die Aushandlungsprozesse bei paradoxalen Anforderungen
verwendet, welche den professionell Handelnden ermdglichen auch in widerspruchlichen
Situationen handlungs- und entscheidungsfahig zu bleiben. Professionalitat ist
dementsprechend ,als eine gelungene Form der praktischen Bearbeitung dieser
spannungsreichen Konstellationen bestimmt, wobei unter ,gelungen‘ nicht mehr und nicht

weniger verstanden wird als eine Vermeidung von Vereinseitigungen* (Nittel 2000, S. 84).

Methodologie und Forschungsprozess

Explorative Vorarbeiten

Um die Bewertungs- und Anerkennungspraxis der wba zu analysieren wurden vor der
systematischen Untersuchung explorative Vorarbeiten durchgefuhrt. Sie dienten dazu, die
Forschenden hinsichtlich der Aufgaben der wba-Mitarbeiterinnen und dem Ablauf des
Verfahrens zu sensibilisieren und geeignete Erhebungs- und Auswertungsmethoden fir die
systematische Untersuchung festzulegen. Diese Vorarbeiten umfassten die explorative
Bearbeitung eines wba-Portfolios durch Mitglieder des Forschungsteams sowie die

Teilnahme an einer Teamsitzung der wba-Beraterinnen, bei der dieses Portfolio, das zuvor
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zum Zweck der internen Abstimmung von allen wba-Beraterinnen bearbeitet wurde,
diskutiert und die einzelnen Ergebnisse verglichen wurden. Deutlich wurde, dass die wba-
Beraterlnnen in  Bezug auf den  professionellen  Funktionskontext  der
Kompetenzanerkennung komplex integrierte Wissensbestéande und
Handlungsorientierungen einsetzen, die in besonderer Weise handlungswirksam sind und
das Handlungsfeld in entscheidender Weise (mit-) strukturieren, weshalb in dieser Hinsicht
von Expertinnenwissen (vgl. Bogner et al. 2014, S. 12f.) gesprochen werden kann. Dieses
in der Anerkennungspraxis eingesetzte Wissen der wba-Beraterlnnen ist einerseits
kommunikativ und reflexiv verfugbar, andererseits spielen auch implizite und vorreflexive
Wissensbestdnden in der Anerkennungspraxis eine grof’e Rolle. Daher wurde fur die
Erhebung der Daten zur Anerkennungspraxis nicht die Methode der Expertinneninterviews
gewahlt, sondern die Methode des Lauten Denkens. Im Unterschied zum (Expertinnen-
)Interview, wo die Befragten ihre Handlungen und Haltungen retrospektiv, also ex post
beschreiben, zeichnet sich die Methode des Lauten Denkens dadurch aus, dass sie
Einblicke in mentale Prozesse und das Problemldseverhalten zum Zeitpunkt des
Handlungsvollzugs erfasst (vgl. Frommann 2005). Die erhobenen Aussagen sind im
Unterschied zum Expertinneninterview bei der Methode des Lauten Denkens unmittelbar
in den Handlungsvollzug eingebettet und die Datenerhebung rekurriert auf die unmittelbar

im Tun handlungsleitenden Haltungen und Deutungen.

Die Methode des Lauten Denkens

Die Methode ,Lautes Denken* bezeichnet eine Forschungsmethode zur Erfassung
mentaler Prozesse wéhrend der Bearbeitung einer Aufgabenstellung. Sie wurde ab den
1970er Jahren u.a. in der Problemldse-, Entscheidungs-, Sprach(lern)forschung und der
Forschung zur Mensch-Maschine-Interaktion vermehrt eingesetzt (vgl. Konrad 2010, S.
477f.). Ihre Wurzeln hat die Methode des Lauten Denkens in der kognitiven Psychologie.
Sie weist aber auch, wie die Erziehungswissenschaftlerin Elizabeth Charters hervorhebt,
Beziige zu Vygotsky’s Theorie vom Denken und Sprechen auf, die sich mit der komplexen
und dynamischen Beziehung zwischen Denken und verbalisiertem ,,inneres Sprechen®
beschaftigt (vgl. Charters 2003, S. 69f.). In der Sprachwissenschaft findet die Methode des
lauten Denkens Anwendung bei qualitativen Forschungen, um valide Informationen tber
Denkprozesse von Teilnehmenden wahrend sprachbasierter Aktivitaten zu generieren (vgl.
Charters 2003). Im Bereich der Softwareentwicklung wird diese Methode eingesetzt, um

die Gebrauchstauglichkeit und Bedienungsfreundlichkeit von Systemen zu evaluieren. Ziel
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ist hier die Identifizierung von Problemen bei der Bearbeitung der Aufgabenstellung und
die Analyse des damit verbundenen Problemldseverhaltens. Durch die spontane und
moglichst unreflektierte AuBerung der eigenen Gedanken sollen nachtragliche

Rationalisierungen vermieden werden (vgl. Frommann 2005; Volzke 2012, S. 34).
Bei der Methode lassen sich drei Formen des lauten Denkens unterscheiden:

,Introspektion bezeichnet die unmittelbare Verbalisierung von Inhalten des
Kurzzeitgedachtnisses, die bereits in oral enkodierter Form vorliegen. Unmittelbare
Retrospektion umfasst die Beschreibung und Erklarung von Gedankeninhalten, die
in nicht-sprachlicher Form existieren und erst noch oral enkodiert werden mussen;
die verzogerte Retrospektion beinhaltet schlieRlich die Erklarung von Gedanken
und Gedankenprozessen. (Konrad 2010, S. 477)

Introspektives und retrospektives Lautes Denken unterscheidet sich demnach sowohl
hinsichtlich seiner zeitlichen als auch inhaltlichen Bezlige. Generell bezeichnet das Laute
Denken die simultane Verbalisierung von Gedanken, der wéhrend einer bestimmten
Tatigkeit besondere Aufmerksamkeit gegeben wird. Die Methode des Lauten Denkens
zielt auf die Erfassung handlungssteuernder Kognitionen und kann sowohl zur
Untersuchung strukturierter Lern- und Problemlésesequenzen als auch zur Analyse
weniger strukturierter Verhaltensprozesse verwendet werden. Unterschiedliche Arten des
Lauten Denkens beziehen sich einmal auf den Grad der Strukturiertheit - strukturierte
Laut-Denken-Protokolle basieren auf spezifischen Anforderungen oder Anweisungen.
Dann lassen sich simultane Laut-Denken-Protokolle, bei der die Gedanken der Beforschten
zur Zeit der Entscheidung aufgezeichnet werden, unterscheiden von ex-post erhobenen
Laut-Denken-Protokollen. Bei dieser — auch nachtragliches Lautes Denken genannten
Methode - berichten die Untersuchungsteilnehmenden ex-post tber ihre Denkprozesse bei
der Aufgabenstellung. Eine dritte Variante besteht in Dialogdaten, die im Austausch und
Dialog zwischen Studienteilnehmenden entstehen — im Gegensatz zu individuellen
verbalen Daten (vgl. Konrad 2010, S. 480ff.).

Zur Durchfithrung der Methode ,,Lautes Denken* wird eine bestimmte Aufgabenstellung
von mehreren Personen bearbeitet. Der/die Versuchsleiterin beobachtet den Ablauf,
motiviert zur Verbalisierung der Gedanken wund notiert Auffalligkeiten und
Besonderheiten. Zusatzlich konnen die Interaktionen der Versuchsperson auf Video
aufgenommen und die Handlungsschritte am Computer durch ein ,,Screen-Capture

Programm* aufgezeichnet werden. Nach der Durchfiihrung kann zudem eine
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leitfadengestltzte Befragung zur Ergénzung der Datenerhebung stattfinden (vgl.
Frommann, 2005; Volzke, 2012, S. 35).

Die Starken der Methode des Lauten Denkens liegen einerseits in der Moglichkeit der
Kontextualisierung — die Erhebung der Forschungsdaten kann integriert in den
Arbeitskontext der Untersuchungsteilnehmenden eingebunden werden. Ein wesentlicher
Vorzug des Lauten Denkens ist auch die starke Handlungsperspektive und die ausgeprégte
Prozessbezogenheit — verbale Protokolle ermdglichen es, Informationen (ber
Handlungsprozesse zu geben (vgl. Konrad 2010, S. 485f.). Kritische Anmerkungen zur
Methode des Lauten Denkens zielen auf drei Problembereiche ab: (1) Verbalisierung und
Anrtikulation: Kritiker sehen es als nicht ausreichend gesichert an, dass die wahrend
Entscheidungen ablaufenden kognitiven Prozesse, insbesondere Prozesse hoherer
Ordnung, verbalisier- und artikulierbar sind; (2) Vollstandigkeit: es kann nicht davon
ausgegangen werden, dass die geistigen Operationen vollstdndig berichtet werden.
Insbesondere automatisierte Prozesse werden haufig nicht mit bewusster Aufmerksamkeit
belegt; (3) Veranderung der kognitiven Leistung: insbesondere die Verbalisation von
Inhalten, die noch nicht in verbal kodierter Form vorliegen, kann zu Veranderungen der
kognitiven Leistungsfahigkeit, u.a. zu einer langsameren Handlungsweise, fuhren. Deshalb
wird empfohlen, die Untersuchungsteilnehmenden in Anschluss an das Laute Denken zu

ihren diesbeziiglichen Erfahrungen zu befragen (vgl. Konrad 2010, S. 486).

Generell erweist sich die Methode des Lauten Denkens aber trotz der Kritik insbesondere
zur Erhebung von Kognitionen im Kontext von Handlungen als sinnvolles Verfahren.
Dabei ist darauf zu achten, eine angemessene und storungsfreie Erhebungssituation
herzustellen, das Laute Denken durch einen entsprechenden Stimulus zu forcieren, die
Laut-Denken-Bedingungen durch geeignete MaBBnahmen wie bspw. Laut-Denken-
Aufforderungen aufrechtzuerhalten sowie das Erleben der Situation der Teilnehmenden in

Nachgang zu besprechen (vgl. Konrad 2010, S. 487).

Die Methode des Lauten Denkens findet sowohl in der quantitativen als auch qualitativen
Forschung Anwendung. Sie l&sst sich sowohl in hypothesentestenden und deskriptiven als
auch hypothesengenerierenden und interpretativen Forschungszugangen anwenden (vgl.
Konrad 2010, S. 480). Inshesondere die Tiefe, Vielfalt und Komplexitit von im Rahmen
des Lauten Denkens artikulierten Denkprozessen spricht fiir eine Auswertung im Sinne der

interpretativen qualitativen Sozialforschung (vgl. Charters 2003, S. 74ff.).
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Der Forschungsprozess

Auf Grundlage der theoretischen Vorannahmen und der methodologischen Uberlegungen
wurden die empirischen Daten im vorliegenden Forschungsprojekt unter Anwendung der
Methode des ,,Lauten Denkens* erhoben und inhaltsanalytisch ausgewertet. Nachfolgend
wird der Forschungsprozess in Bezug auf die Anwendung der Methode des Lauten
Denkens fir die Datenerhebung und der Ablauf der Datenauswertung erléutert.

Datenerhebung — Ubertragung der Methode des Lauten Denkens

Die Anerkennung der Kompetenznachweise im Rahmen des wba-Verfahrens erfolgt
primar auf Basis konkreter Regelungen und Vorgaben, die im Qualifikationsprofil
festgelegt sind. Zudem werden die Entscheidungen des Akkreditierungsrates in Form von
Handlungsanweisungen bzw. als Prazedenzfélle in der Datenbank dokumentiert. Die erste
explorative Forschungsphase stiitzte die Annahme, dass die Beraterinnen dartiber hinaus
auf weitere Quellen wie implizites Wissen aus Routineabldufen und Erfahrungswissen
zuruckgreifen. Von besonderem Interesse ist fiir dieses Forschungsvorhaben dabei nicht
nur die Dokumentation und Systematisierung dieser unterschiedlichen Wissensbestéande
und Begrindungszusammenhange, sondern zudem auch die Entscheidungen der
Beraterinnen wann auf welche Quellen zuriickgegriffen wird. Die Ubertragung der
Methode des ,,Lautens Denkens“ auf den vorliegenden Forschungskontext er6ffnet die
Madglichkeit diese Prozesse zu dokumentierten und zu analysieren. Im Mittelpunkt der
Datenerhebung bei der wba steht die Bearbeitung eines Portfolios im Rahmen der
Standortbestimmung. Durch die lautsprachlichen AuBerungen der eigenen Gedanken
sollen einerseits routinierte Ablaufe deutlich werden und zudem Abweichungen von diesen
Routinen identifiziert werden. In der Auswertung liegt der Fokus entsprechend auf dem
Problemltseverhalten und den daftr unmittelbar verwendeten Begrindungen und

Erklarungen.

Die Verfahrensabldufe der wba sehen die Bearbeitung eines Portfolios durch eine einzelne
Mitarbeiterin der wba vor. Auf Grundlage der Datenbank ist damit eine vergleichende
Analyse &hnlicher Félle nur rickblickend mdglich. Davon ausgenommen sind die
sogenannten ,,Vergleichsportfolios®. Dabei handelt es sich um einen realen Fall in der
Zustandigkeit einer Beraterin, welche jedoch im Rahmen eines internen
Qualitatssicherungsverfahrens exemplarisch von allen Mitarbeiterinnen bearbeitet wird.
AnschlieBend erfolgt eine gemeinsame Besprechung, um die Ergebnisse zu vergleichen

und zu diskutieren. Aufgrund der parallelen Bearbeitung eines ausgewahlten Portfolios
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durch verschiedene Mitarbeiterinnen der wba eignet sich insbesondere dieses Verfahren fir
die Anwendung der Methode ,,Lautes Denken“. Da es sich bei den ausgewahlten
Vergleichsportfolios um von der Routine abweichende Falle handelt, kénnen diese als
spezifische Problemstellung interpretiert werden. Zielsetzung ist folglich die Erfassung der
unmittelbaren Problemléseverfahren und auf dieser Grundlage die Sichtbarmachung und

Systematisierung unterschiedlicher Begriindungszusammenhange.

Die Anrechnung der Nachweise auf die jeweiligen Kompetenzbereiche des
Qualifikationsprofils erfolgt online durch ein eigenes Programm. Neben den Zuordnungen
werden hier zudem die angerechneten ECTS im Vergleich zu den erforderlichen ECTS
sichtbar. Im Falle des Vergleichsportfolios handelt es sich um einen realen Fall, der nur
von der zustandigen Beraterin im System bearbeitet werden kann. Flr die anderen
Beraterinnen wird ein kunstliches Profil angelegt, damit diese die Zuordnungen ebenfalls
vornehmen konnen. Damit ist es moglich die unterschiedlichen Ergebnisse des
Anrechnungsverfahrens zu vergleichen. Fir die Analyse der Problemldseverfahren ist es
jedoch notwendig die tatsachlichen Handlungsschritte wahrend der Bearbeitung des
Portfolios zu erfassen. Dazu soll die Methode ,.Lautes Denken® konkret wéahrend der
Zuordnung am Computerbildschirm eingesetzt werden. Der Einsatz eines Screen-Capture
Programms wurde jedoch aufgrund der eingeschrankten Auswahlmdoglichkeiten am
Bildschirm als nicht notwendig erachtet und eine Dokumentation der Ablaufe durch die

Forschenden als ausreichend angesehen.

Die Methode des Lauten Denkens wurde den whba-Beraterinnen vor der Datenerhebung
kurz erklart. Sie umfasst sowohl introspektives als auch retrospektives Lautes Denken —
also sowohl die unmittelbare Verbalisierungen von Gedéchtnisinhalten als auch
Erklarungen von Gedanken(prozessen). Zu Beginn der Datenerhebung wurden die
Untersuchungsteilnehmenden mittels eines Stimulus aufgefordert, in Form von
Selbstadressierungen zu verbalisieren, was sie gerade denken, tun oder erleben. Dabei
wurde auch darauf hingewiesen, dass es um die Beschreibung der Handlungen und
Denkprozesse geht, nicht um deren Begrindung. Die Verbalisierungen der
Untersuchungsteilnehmenden wurden als Audiodatei aufgenommen. Da bei der
Datenerhebung keine soziale Interaktion erwinscht ist, nahmen die Forscherinnen wahrend
der  Aufgabenbearbeitung nicht im Blickfeld, sondern neben den
Untersuchungsteilnehmenden Platz und vermieden es, Fragen zu stellen um

Beeinflussungen zu minimieren. Die Rolle des / der Forscherin bestand insbesondere
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darin, die wba-Mitarbeiterin zur verbalen Beschreibung ihrer Handlungen zu motivieren
ohne in den Prozessablauf weiter einzugreifen. Dies erfolgte durch kurze Aufforderungen
zur Artikulation der Gedanken. Offene Fragen wurden wenn, dann im Anschluss in einer
Interviewphase gestellt. Im Anschluss an das Laute Denken wurden die
Untersuchungsteilnehmerinnen auch befragt, wie sie das Laute Denken erlebten und

inwieweit es ihre Handlungsprozesse beeinflusste.

Bei der Anwendung der Methode ist auch zu berlcksichtigen, dass durch die
Verbalisierungen maoglicherweise der Lésungsprozess selbst verandert wird bzw. es sich
bei der Versprachlichung bereits um erste reflektierte und abstrahierte Formulierungen
handelt. Wie auch bei anderen Forschungsmethoden ist zudem die mdgliche Beeinflussung
durch die Anwesenheit des Forschers / der Forscherin zu bertcksichtigen und zu
reflektieren (vgl. Volzke, 2012, S. 34). Fir das geplante Forschungsvorhaben wurde daher
beschlossen, die Methode des Lauten Denkens nicht von einer Person durchzufiihren,
sondern durch mehrere Forscherlnnen umzusetzen. In den Laut-Denken-Protokollen finden
sich neben der Artikulation von Denkprozessen auch Anzeichen von Erlauterungen der
whba-Mitarbeiterinnen, die den Charakter von Fremdadressierungen an die Forscherinnen

aufweisen.

Der Prozess des Vergleichsportfolios bietet neben der Erhebung der Wissensbestande der
whba-Beraterinnen zusétzlich die Mdoglichkeit das Problemldseverhalten bei der gleichen
Aufgabenstellung bei mehreren Mitarbeiterinnen separat zu erfassen. Daher wurde als
zweiter Schritt der Untersuchung die Besprechung des Portfolios im Team aufgezeichnet
und analysiert. Dadurch koénnen ergénzend die Abstimmungsprozesse im Sinne einer
Gruppendiskussion und kommunikativen Validierung erfasst werden. Zu diesem Zweck
nahm eine Person des Forschungsteams an der Vergleichsportfolio-Teambesprechung teil.
Bei den erhobenen handelt es sich um Dialogdaten, die nicht wie bei Interviews mehr oder
weniger stark durch die Interviewenden strukturiert werden, sondern im Rahmen einer
offenen Gruppendiskussion des wba-Beraterinnenteams generierte Daten. Die umfassen
vor allem Begrundungen zum gewdhlten Vorgehen und Abstimmungsprozesse, weniger
nachtragliche Verbalisierungen von Denkprozessen wéhrend der Portfoliobearbeitung im

Sinne eines nachtréglichen lauten Denkens.

In der explorativen Phase wurde zudem deutlich, dass dem Akkreditierungsrat eine
entscheidende Rolle im Anerkennungsprozess zugesprochen wird. Um Einblicke in die

Abstimmungsprozesse mit dem sowie die Entscheidungsprozesse des Akkreditierungsrats
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zu erhalten wurde als methodischer Zugang eine Teilnehmende Beobachtung an einer
Akkreditierungsratssitzung durchgefiihrt. Zwei Mitglieder des Forschungsteams nahmen
daran teil und erlduterten zu Beginn ihrer Anwesenheit kurz die Intention der
Untersuchungen, griffen aber in Folge mdoglichst wenig aktiv in die Prozesse ein. Die
Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse wurden im Sinne einer Gruppendiskussion fir
die Datenauswertung als Audiodatei aufgezeichnet.

Insgesamt umfasst daher die vorliegende Studie, die auf die expliziten und impliziten
Wissensbestdnde der wba-Beraterinnen bei der Beurteilung von Kompetenzen bzw.
Kompetenznachweisen sowie die Auswahlprinzipien hinsichtlich dieser Wissensbesténde
rekurriert, die Datenerhebung zu drei Zeitpunkten:

1. Vergleichsportfolio-Bearbeitung der flinf wba-Beraterinnen:
o Methode des individuellen Lauten Denkens
o Zeitraum: Juli bis August 2016
o Datenmaterial: transkribierte Audioaufnahmen (10,5 Stunden)

2. Teambesprechung zum Vergleichsportfolio:
o Methode der teilnehmenden Beobachtung inkl. Audioaufzeichnung
o Zeitpunkt: Anfang September 2016
o Datenmaterial: transkribierte Audioaufnahme (ca. 1 Stunde)

3. Akkreditierungsratsitzung, bei der das Vergleichsportfolio behandelt wurde:
o Methode der teilnehmenden Beobachtung inkl. Audioaufzeichnung
o Zeitpunkt: Mitte September 2016
o Datenmaterial: transkribierte Audioaufnahme (ca. 2 Stunden) und

Teilnahmeprotokoll
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Abbildung 10: Ablauf Datenerhebung zur wba-Anerkennungspraxis

Einzeltermine [ =3 Teambesprechung 9 Akkreditierungsrat-

Vergleichsportfolio

« Individuelles
Lautes Denken

« Zeitraum: Juli -
August 2016

« Datenmaterial:
transkribierte

Vergleichsportfolio

« Teilnehmende
Beobachtung mit
Audioaufzeichnung

« Zeitraum: Anfang
September 2016

« Datenmaterial:
transkribierte
Audioaufnahme

Sitzung

« Teilnehmende
Beobachtung mit
Audioaufzeichnung

« Zeitraum: Mitte
September 2016

« Datenmaterial:
transkribierte
Audioaufnahme und

Audioaufnahmen

(10,5 Stunden) Teilnahmeprotokoll

Quelle: eigene Darstellung

Die auf Tontrager aufgezeichneten miindlichen AuRerungen wurden zur Génze
transkribiert. Da bei der vorliegenden Forschungsfrage nicht sprachwissenschaftliche
Aspekte im Vordergrund stehen, sondern der Inhalt der verbalisierten AuRerungen, wurde
ein einfaches und 6konomisches Transkriptionsverfahren gewahlt. Dabei wurde wortlich
transkribiert, nicht lautsprachlich oder zusammenfassend; bei jedem Sprecherwechsel
wurde eine neue Zeile begonnen; wiederholte, abgebrochene Worter oder Satze wurden
notiert, Dialekt wurde moglichst ins Schriftdeutsche Ubersetzt, wobei der Satzaufbau
beibehalten wird; Sprache und Interpunktion wurden leicht geglattet und dem
Schriftdeutsch angenéhert; deutlich langere Pausen wurden durch Auslassungspunkte

markiert. Die Transkripte dienten als Basis fur die Datenauswertung.

Auswertung

Um Erkenntnisse dartiber zu gewinnen, auf welche Wissensbestande bei der Bewertungs-
und Anerkennungspraxis der wba zurtickgegriffen wird, welchen Handlungsprinzipien
dabei gefolgt wird und wie fallbezogene Aushandlungsprozesse dieser Prinzipien
stattfinden, ist ein interpretativ-rekonstruktiver Forschungszugang angemessen. Dabei wird
der Nachvollzug und das Verstehen von subjektiv gemeintem Sinn und
Sinnzusammenhéngen durch die Forschenden als Rekonstruktionen bzw. ,,Konstruktionen
zweiten Grades® (Schiitz 1971, Bd. 1, S. 68 zit.n. Schneider 2008, S. 276), also als

empiriegestiitzte Konstruktion jener Konstruktionen verstanden, die von dem im Sozialfeld
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Handelnden gebildet werden (vgl. Keller 2012, insb. S. 201f.). Die Aussagen der
Beforschten im Rahmen des Lauten Denkens und der Gruppendiskussionen werden nicht
nur als Fakten oder als Sachinformation verstanden, sondern als Deutungswissen in Bezug
auf die Bewertung und Anerkennung von Kompetenzen. Im Prozess der Auswertung wird
neben den manifesten bzw. expliziten Sinngebungen auch auf implizite
Handlungsorientierungen und Normen bzw. Strukturen geschlossen. Die Rekonstruktion
impliziter Wissensbestande ist auch deshalb von Bedeutung, da bei der Anwendung der
Methode des Lauten Denkens nicht davon auszugehen ist, dass alle handlungsleitenden
Wissensbestdnde verbalisiert werden. Kritiker sehen gerade die Artikulation bei stark
routinisierten Handlungsablédufen oder komplexen Problemlésungsprozessen als nicht
ausreichend sichergestellt. Durch einen interpretativ-rekonstruktiven Forschungszugang

wird dieser Kritik ein Stuck weit Rechnung getragen.

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) folgt diesem Forschungsparadigma
und bietet eine methodische Basis, um Thesen und Konzepte in Auseinandersetzung mit
dem empirischen Material zu entwickeln. Sie ermdglicht eine fallorientierte, eine
kategorienorientierte oder auch eine fallvergleichende typenbildende Perspektive. Mittels
einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich Themen und
Subthemen systematisieren und wechselseitige Relationen analysieren, indem in einem
mehrstufigen Prozess das Datenmaterial mittels induktiv bzw. abduktiv gebildeter
Kategorien codiert und ein Kategoriensystem entwickelt wird. Durch Vergleiche und
Kontrastierungen gewinnt die kategorienbasierte Auswertung an Differenziertheit,
Komplexitat und Erklarungskraft (vgl. Kuckartz 2012, S. 97ff.). Um die Aushandlungs-
und Abwagungsprozesse zu rekonstruieren wurde die qualitative Inhaltsanalyse fir
ausgewahlte Ausschnitte des empirischen Materials um Sequenzanalysen erganzt. Dadurch
konnten die entwickelten Kategorien zusatzlich hinsichtlich der Entscheidungsprozesse

und zeitlichen Abldufe systematisiert und interpretiert werden.

Der Auswertungsprozess umfasste mehrere Stufen und Perspektiven. Zundchst wurde eine
sequenzielle Grobanalyse der Laut-Denken-Protokolle durchgefiihrt, im Zuge derer sich
rekonstruieren lieR, dass die wba-Beraterinnen bei ihren Prif- und Entscheidungsprozessen
sowohl die einzelnen Nachweise des Portfolios als auch das Portfolio in seiner Gesamtheit
hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte analysieren und dabei kritischen Aspekten
besondere Aufmerksamkeit schenken. Andererseits wurden aus den Laut-Denken-

Protokollen induktiv sowie abduktiv erste Kategorien gebildet, bei denen der Frage nach
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dem Gegenstand der Bewertung (Lebenslauf, Teilnahmebestétigung...), der ,,Quelle* der
Bewertung (Qualifikationsprofil, interne Vorgaben...) sowie dem (vorldufigen) Ergebnis
der Bewertung (Zuordnung, Nicht-Zuordnung, Ablehnung...) gegangen wurde. Die Laut-
Denken-Protokolle wurden entlang dieser Kategorien codiert und in einer nachsten Phase
wurden die Kategorien am Material sowie unter Hinzuziehung theoretischer Konzepte,
insbesondere  zur  Expertise und zum professionellen Handeln sowie zur

Kompetenzerfassung weiterentwickelt und ausdifferenziert.

In Folge wurde das Datenmaterial in einem zweiten Materialdurchlauf anhand dieser
Kategorien und Unterkategorien erneut codiert und ausgewertet. Im Vordergrund stand
dabei eine Systematisierung der Dimensionen und Prinzipien, die bei der
Anerkennungspraxis der wba handlungsleitend sind - im Folgenden als
Expertisedimensionen und Haltungen bezeichnet. Im Zuge der Auswertung wurde das
Datenmaterial anschlieBend fiir den Forschungsbericht aufbereitet. Die Ergebnisse dieser

Auswertung werden im folgenden Kapitel detailliert dargestellt.

Ergebnisse

Bei der Datenauswertung wurde nach der Anerkennungspraxis der wba gefragt. Dabei
konnte das Handeln der wba-Beraterinnen als expertisegestiitztes professionelles Handeln
rekonstruiert werden (siehe Kap. 1.1). Eine sequenzielle Grobanalyse der Laut-Denken-
Protokolle zeigte, dass sich die Herangehensweisen und Ablaufe bei der
Aufgabenbearbeitung sowie die Strategien beim Ldsen von Problemen zwischen den wba-
Beraterinnen zum Teil unterschieden, dass aber Auffalligkeiten in gleicher oder dhnlicher
Weise erkannt bzw. benannt wurden. Alle wba-Beraterinnen analysierten bei ihren Priif-
und Entscheidungsprozessen sowohl die einzelnen Nachweise des Portfolios als auch das
gesamte Portfolio in seiner Aussagekraft. Dabei setzten sie komplex integrierte
Wissensbestdnde und Handlungsorientierungen in Bezug auf den professionellen
Funktionskontext der Kompetenzanerkennung ein. Sie bericksichtigten zeitgleich
unterschiedliche Aspekte, bspw. unterschiedliche formale und inhaltliche Kriterien und
schenkten kritischen Aspekten grolRere Aufmerksamkeit. In diesem Sinne I&sst sich das
Handeln der wba-Beraterinnen als Expertisehandeln nach Ericsson und Charness (1994)
verstehen, welches bei paradoxalen Anforderungen um professionelle Abwagungs- und

Aushandlungsprozess erweitert wird. Diese Abwagungs- und Aushandlungsprozesse
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erfolgen sowohl auf individueller Ebene der wba-Beraterinnen, als auch auf Ebene des
Teams und systematisch im wba-Validierungsverfahren, wie aus dem empirischen Material
der Teambesprechung und der Sitzung des Akkreditierungsrats zu rekonstruieren war.
Nachstehend werden die Ergebnisse der Datenauswertung aus den Lautes-Denken-
Protokollen, der Teamsitzung und der Sitzung des Akkreditierungsrats entlang den
Differenzierungen im Expertiseverstandnis und den rekonstruierten
Aushandlungsprozessen beschrieben und durch Beispiele aus dem empirischen Material

erganzt und verdeutlicht.

Differenzierungen im Expertiseverstandnis

Im Zuge der Auswertung der Lautes-Denken-Protokolle sowie der Teambesprechung und
Akkreditierungsratssitzung wurde deutlich, dass bei den Entscheidungs- bzw.
Problemldsungsprozessen im Rahmen der Kompetenzbewertungen und —anerkennungen
von den Beteiligten wiederholt auf komplexes Wissen und Erfahrungen zum Verfahren der
Kompetenzvalidierung, zu den Inhalten  von Lehr/Lernangaben oder
Kompetenzbeschreibungen in Nachweisen und im wba-Qualifikationsprofil sowie zum
Feld der Erwachsenenbildung zurlickgegriffen wird. Auf Basis der empirischen Daten und
erganzt um theoretische Uberlegungen und Literaturstudien zum Expertiseverstandnis
(siehe Kap. 2), zu diagnostischer Kompetenz von Weiterbildnerinnen (vgl. Strauch et al.
2009, S. 33ff.), zu Modellierungen beruflicher Kompetenzen (vgl. Nickolaus/Seeber 2013,
S. 176-182) und zum Feld der Erwachsenenbildung (vgl. Gruber/Lenz 2016) wurde das
Expertisehandeln der whba-Beraterinnen rekonstruiert und dabei die drei Dimensionen
Verfahrens-, Inhalts- und Feldexpertise unterschieden. Die Dimensionen sind vor allem als
analytische Kategorien zu verstehen, da sie - wie die Lautes-Denken-Protokolle belegen -
in der Kompetenzvalidierungspraxis vielfach verknipft werden bzw. Uberlappungen
aufweisen. Die rekonstruierten drei Dimensionen werden im Folgenden genauer
beschrieben und mit Beispielen aus der empirischen Untersuchung belegt. Bei den zitierten
Laut-Denken-Textsequenzen ist zu berticksichtigen, dass die Probandinnen dabei
aufgefordert waren, entsprechend der Methode des Lauten Denkens ihre eigenen
Gedankenprozesse spontan und mdglichst unreflektiert zu beschreiben. Die Einordnung
und Interpretation dieser spontanen Beschreibungen der Dank- und Handlungsprozesse

erfolgte anschlieRend durch die Auswertung des empirischen Materials.
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Verfahrensexpertise

Die Verfahrensexpertise umfasst das Wissen uber Validierungsverfahren im Allgemeinen,
deren Prinzipien und Zielsetzungen sowie das Fach- und Erfahrungswissen uber die
Anforderungen konkreter Verfahren. Im Fall der wba bezieht sich die Verfahrensexpertise
auch auf das Fach- und Erfahrungswissen Uber die Verfahrensschritte, Methoden (im Sinne
von Nachweismoglichkeiten) und Beurteilungskriterien des wba-Verfahrens sowie den
zugrundeliegenden Regeln, Prinzipien und Kompetenzverstandnis einschliellich deren

fallbezogener Anwendung und dessen Dokumentation.

Im empirischen Material wird die Verfahrensexpertise zunéchst in der Kenntnis und
Anwendung formaler Priifkriterien, wie beispielsweise der Uberpriifung der
Vollstandigkeit des Nachweisportfolios, von formalen Bestandteilen von Nachweisen, wie
Stempel und Unterschrift oder der korrekten Eingabe von Lernformaten ins wba-
Onlinesystem deutlich. AulRerdem wird der Bezug auf explizite Regeln sowie interner
Richtlinien sichtbar. Zur Verfahrensexpertise gehort im Weiteren Wissen tiber Methoden
der Kompetenzfeststellung und Nachweismdglichkeiten, welches in folgendem Beispiel

deutlich wird:

»--auch von der praxis sehe ich dass sie einiges zu management hat
offentlichkeitsarbeit also wenn da nachweise fehlen wiirden kdnnte man die informell
nachweisen ... (D, Abs 1)

Das Wissen zu den Kompetenznachweismdglichkeiten beinhaltet auch die Unterscheidung
zwischen individuellen und pauschalen Kompetenzanerkennungsformen. Im Fall der wba
wird dieses Wissen durch den Abgleich mit den akkreditieren Bildungsgangen konkret.
Das wba-Verfahren erfordert zudem Kenntnisse zu den verfahrensspezifischen
Differenzierungen zwischen den Pflicht- und Wahlbereichen sowie den Anforderungen im
whba-Zertifikat und im wba-Diplom. Die Kenntnisse tber das wba-Verfahren und seine
Bestandteile kommen in den Laut-Denken-Protokolle auch im Wissen tber und im
Umgang mit unterschiedlichen Zustandigkeiten zu Ausdruck, wie folgendes Beispiele aus

dem empirischen Material zeigt:

»--. das heiBt ich wiirde das in den akkreditierungsrat einbringen sicherheitshalber
noch einmal weil da frauenforschung dabei steht und mich noch einmal vergewissern
ob da wirklich im ausmaR von 1 ects grundlagen der paddagogik vergeben werden kann
.. (D, Abs 3)
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Dieses Wissen ist zur Umsetzung der wba-Verfahrensschritte erforderlich und damit fur
die Entscheidungsféahigkeit dariiber, welche Fragen mit den Kandidatinnen, mit einzelnen
Teammitgliedern, im Rahmen einer Teamsitzung oder mit dem Akkreditierungsrat
abzukléren sind. Die Teamsitzung tbernimmt hinsichtlich der Verfahrensexpertise zudem
die Funktion, verfahrensbezogene Kriterien und VVorgehensweisen, bspw. Zustandigkeiten,

Verfahrensprinzipien oder methodische Zugange kritisch zu diskutieren und reflektieren.

Inhaltsexpertise

Unter Inhaltsexpertise werden das Wissen und die F&higkeit verstanden, um die in
Zeugnissen, Bestatigungen, Kompetenzbeschreibungen etc. angefiihrten Inhalte und
Fachbegriffe zu Lehr/Lernprozessen in Bezug auf die Anforderungen im wba-
Qualifikationsprofil zu bewerten. Dazu bedarf es zunachst einer genauen Kenntnis des

whba-Qualifikationsprofils, welches durch eine wba-Beraterin wie folgt beschrieben wird:

mein kopf rattert stindig das haben wir im qualifikationsprofil drinnen welche

kompetenzen gibt’s und was passt da jetzt schon irgendwie zusammen ...“ (A, Abs 2)
Die Expertise der wha-BeraterIinnen beinhaltet hier auch Wissen und Erfahrungen daruber,
wie spezifische Lehr/Lerninhalte und Kompetenzerwerb Ublicherweise im Feld
Erwachsenenbildung, aber auch in  angrenzenden  Bildungssektoren in

Lehrveranstaltungsbezeichnungen benannt werden, wie folgende Aussage verdeutlicht:

... das ist auch nicht ganz eindeutig - das ist akkreditiert flir Beratungskompetenz -
aber da wird es in einem grofRen Teil auch um Kompetenzmess-verfahren gehen und
Kompetenzmessverfahren ist ein sehr spezifisches Thema das eher schon [...] fiir
Péddagogik anerkannt werden konnte [...]. Das wire aber auf jeden Fall etwas
spezifisches - was ich mit dem Akkreditierungsrat besprechen muss* (B, Abs 16)

In die Bewertungspraxis der wba flieRen hdufig Wissen und Erfahrungen uber die
Bedeutung unterschiedlicher Lehr/Lernformate und der damit tblicherweise verbundenen
Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse Erwachsener ein. Das Einbringen von
(Erfahrungs-) Wissen zum Lernen und Kompetenzerwerb in die Bewertungs- und

Anerkennungstatigkeit kommt in folgender Aussage zum Ausdruck:

,»-.. aha da hat sie zweimal den gleichen von der gleichen Einrichtung gemacht - -
macht jetzt natlrlich keinen Sinn — wenn nicht unterschiedliche Inhalte ausgewiesen
sind — [...] — mir scheint des als wér das zweimal derselbe Workshop gewesen - -

natlrlich variiert des da jetzt a bissl in der Beschreibung — natirlich macht ma grad bei
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so einem Thema — ahm oft unterschiedliche Erfahrungen —[...] und sagma wenn [...] i
jetzt aber wahrnehme dass sie den ahnlichen Workshop schon mal besucht hat — ah
und sie auch - die Seminarleitung die gleiche is nur des Datum halt unterschiedlich
und die Seminarinhalte sind nur leicht differenziert in der Beschreibung wird ich die
Frau fragen was war beim zweiten Workshop anders — welche anderen
Lernerfahrungen haben sie gemacht — und dann vielleicht — und dann des mit dem
Argument beim Akkreditierungsrat einbringen ...“ (E, Abs 32)

Die Textsequenz macht deutlich, inwiefern die Inhaltsexpertise Abwagungsprozesse in
Bezug auf die Kompetenzbewertung und —anerkennung evoziert anstatt vorschneller
Schlisse oder typischer Urteilsfehler. Aus dem empirischen Material l&sst sich
rekonstruieren, dass auf individueller wie auf Teamebene Reflexionen bezlglich der im
Validierungsverfahren geforderten Inhalte erfolgen, um Probleme im Umgang mit den aus
der Praxis entwickelten und auf Erfahrungswissen beruhenden Vorgaben zu identifizieren
und Dokumente hinsichtlich ihrer Relevanz, Aussagekréftigkeit und Aktualitat zu
beurteilen. Falls unklare Vorgaben identifiziert werden, wird beispielsweise die
Besprechung des Vergleichsportfolios auch dazu verwendet, die inhaltlichen Vorgaben

weiterzuentwickeln.

Feldexpertise

Unter  Feldexpertise  wird die Fahigkeit verstanden, Entscheidungen  fur
Kompetenzfeststellungen und —bewertungen unter Einbezug von Erfahrungswissen und
Fachkenntnissen (iber das System und die Struktur der Erwachsenenbildung in Osterreich
und anderen Léndern zu treffen. Diese Expertise wird sowohl bei der Bewertung von
Nachweisen fir die geforderten Kompetenzbereiche als auch fur die Beurteilung der
verpflichtenden erwachsenenbildnerischen Praxis eingesetzt. Dazu zahlt zunéchst (Fach-
und Erfahrungs-) Wissen zu den Institutionen der EB und zur Anbieterlandschaft in
Osterreich, inkl. Entwicklungen im Bereich der Qualititssicherung und -entwicklung.
Zudem konnen Kenntnisse zum Berufs- und Beschaftigungsfeld der Erwachsenenbildung
sowie zu Professionalisierungsentwicklungen und Aus- und Weiterbildungsmadglichkeiten
zur Feldexpertise gezéhlt werden. Wissen (ber das Berufs- und Handlungsfeld der
Erwachsenenbildung Osterreichs wird von den whba-Beraterinnen haufig mit dem Hinweis

auf ,,Einschlagigkeit* artikuliert:

»--und das alles zusammengefasst was sie macht alles ganz einschligig
erwachsenenbildung da muss man immer drauf schauen weil es gibt dann grenzfélle
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aber in ihrem fall ist das keine grenzfall [...] — was mir halt auffallt was mir wichtig ist
die praxis wird in jedem fall anerkannt das ist keine frage weil sie so lange und so
einschlagig in der eb ist* (A, Abs 72)

Die wba-Beraterinnen greifen bei ihren Entscheidungsprozessen der Kompetenz- und
Nachweisbewertung auch auf Wissen ber die Berufs- und Qualifikationsstruktur in der

EB zurick, wie folgende Passagen verdeutlichen:

»-. sie hat Unterrichtserfahrung sie hat Beratungserfahrung sie hat
Managementerfahrung — und des is typisch auch eher fir also flr Personen die — ja
also eh na no na ned die schon lang in dem Bereich arbeiten dass man von dem einen
Feld ins andere riiberschaut — dann vielleicht wieder zuriick ins Unterrichten kommt
eben ... (E, Abs 82)

Zum Themenfeld der rechtlichen Grundlagen und Regelungen, die die
Erwachsenenbildung betreffen und eine wichtige Funktion flr die Steuerung der
Erwachsenenbildung bilden (vgl. Gruber/Lenz 2016, S. 37-46), z&dhlt beim
Anerkennungsverfahren der wba auch das Wissen uber die (rechtlichen) Grundlagen und
Bedeutung unterschiedlicher  Zertifikatstypen, = wie  Teilnahmebestétigungen,
Bescheinigungen, Zeugnisse, Zertifikate, Diplome, Pé&sse, Bestatigungen etc. Wie
Zertifikate von unterschiedlichen Einrichtungen bezeichnet werden, welche formalen
Kriterien damit verbunden sind oder inwieweit und in welcher Form Lehrinhalte oder
Kompetenzerwerb angegeben werden, ist im Unterschied zum formalen Bildungssystem
meist nicht normiert und wird daher oft unterschiedlich gehandhabt. Da fur die
Validierungspraxis der wba die Gute von Nachweisen bedeutsam ist, bringen die wba-
Beraterinnen Wissen und Erfahrungen zur Bedeutung unterschiedlicher Zertifikatstypen
und Zertifizierungsformen in der Erwachsenenbildung und deren Handhabung in die

Validierungspraxis ein.

Aulerdem ist gerade in Zeiten zunehmender Globalisierung und Internationalisierung auch
Wissen und Erfahrung zu internationalen Strukturen und Entwicklungen bei der
Anerkennungspraxis gefragt, beispielsweise, wenn es um die Anerkennung im Ausland
erworbener Nachweise geht, was vor allem auf den Akkreditierungsrat verlagert wird.
Wissen uber historische Entwicklungen, gegenwartige Tendenzen und Perspektiven ist
ebenfalls bedeutsam in der Anerkennungspraxis. Beispielsweise wird Wissen und
Erfahrung zu zeitgeméBRen Begriffsverwendungen im  Bildungsbereich  oder

Bildungsangeboten und  Themen eingebracht um die  Aussagekraft von
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Kompetenznachweisen zu beurteilen, insbesondere, wenn es sich um etwas é&ltere

Nachweise handelt.

Handlungsorientierungen in der Validierungspraxis

Die gebildeten Kategorien Verfahrens-, Inhalts- und Feldexpertise stellen unterschiedliche
»Kernbereiche* von Expertise dar, die sich hiufig auch liberschneiden und damit nicht
immer eindeutig abgrenzbar sind. Durch die Methode des Lauten Denkens wurde der
Fokus gerade auf den Umgang mit diesen unterschiedlichen Expertisen und Anforderungen
gelegt. Aus dem empirischen Material werden verschiedene Situationen deutlich, in denen
Aushandlungsprozesse zwischen den unterschiedlichen Expertiseformen stattfinden. Dabei
zeigt sich im Textmaterial, dass es dabei auch immer wieder zu widersprichlichen
Anforderungen kommen kann. Die Mitarbeiterinnen sind hier gefordert zwischen den
unterschiedlichen Anforderungen abzuwégen und Handlungsstrategien zu entwickeln, die
eine angemessene Bearbeitung des Vergleichsportfolios ermdoglichen. Aus dem
empirischen Material wird deutlich, dass diese Entscheidungen als professionelle
Aushandlungsprozesse stattfinden. Diese Aushandlungsprozesse lassen sich als eine
Pendelbewegung bzw. ein Abgleich zwischen grundlegenden Haltungen beschreiben, die
nachfolgend als prifende und p&dagogische Handlungsorientierung bezeichnet werden.
Diese Haltungen stellen die Grundlage fur Entscheidungen bei unklaren und
widersprichlichen Situationsanforderungen dar. Aus dem empirischen Material der
Teamsitzung werden diese Haltungen, welche im gemeinsamen Austausch verstarkt und

bestatigt werden, ebenfalls deutlich.

Priufende Haltung

Die prifende Haltung zeigt sich im Nachforschen, Erkunden, Eruieren und sich Versichern
beztiglich der Portfolios insgesamt, einzelner Kompetenznachweise und Eingaben ins wba-
Onlineprofil, aber auch im kritisches Abklaren und Kontrollieren der Kompetenzportfolios,
Nachweisdokumente und Eingaben hinsichtlich ihrer Glaubwirdigkeit und Korrektheit.
Die prufende Haltung wird in folgendem Beispiel aus den Lautes-Denken-Protokolle
deutlich:
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»|...] das ist ein Projekt das sie eingereicht hat und ich les mir jetzt durch wie das
beschrieben ist und ob das klar ist dass sie das macht - das ist zwar schon sehr
spannend aber ich kann da nicht erkennen, dass das in ihrer Verantwortung ist - also
ich glaub ihr das schon aber da brauchte ich dann in irgendeiner Form eine
Bestitigung (C, Abs. 363)

In dem Textausschnitt lassen sich Handlungsschritte und Abwagungsprozesse hinsichtlich
der dem Qualifikationsprofil angemessenen Nachweisbarkeit und der fachlichen
Begriindung der Entscheidungen rekonstruieren, die sich aus einem prifenden Anspruch
an die Validierungspraxis ableiten. Der Nachweis wird sowohl hinsichtlich seiner
Aussagekraft und Relevanz fir die Kompetenzbereiche, als auch hinsichtlich der
individuellen Zurechenbarkeit geprift. Auch Prifungen der Nachweise hinsichtlich
formaler Kriterien (Unterschrift, Datum etc.) lassen sich aus den Transkripten
rekonstruieren. Der prifende Zugang zeigt sich aulerdem deutlich in den
Abwégungsprozessen bei den alternativen Zuordnungsmaoglichkeiten. Bei der Bewertung
von Nachweisen wird von den wba-Beraterinnen groRer Wert darauf gelegt, moglichst
abgesichert vorzugehen und formal korrekte Nachweise der geforderten Kompetenzen zu
haben bzw. einzufordern um ein grotmogliches Mal an empirischer Gewissheit fur die
getroffene Entscheidung zu erlangen. Der Fokus liegt dabei auf einem durch Nachweise
abgesicherten, einheitlichen und standardisierten Vorgehen bei der Bewertung von
Kompetenznachweisen und der Zuordnung zu im Qualifikationsprofil geforderten
Anforderungen. Bei Bedarf, etwa bei fraglichen Punkten oder Unstimmigkeiten, werden
von den wba-Beraterinnen zusatzlich eigenstandige Recherchen durchgefiihrt und Zusatz-
und Hintergrundinformationen etwa zu den Lehr/Lerninhalten, Zeiten oder Anbietern aus
Datenbanken oder von Expertinnen eingeholt, um die eingereichten Nachweise moglichst
abgesichert beurteilen zu kdnnen. Zudem werden bei Abwégungsprozessen und unsicheren
Entscheidung Teambesprechungen durchgefihrt und der Akkreditierungsrat zur

Absicherung miteinbezogen.

Padagogische Haltung

Unter péadagogischer Haltung wird das Handlungsprinzip eines wertschatzenden und
anerkennenden Umgangs mit vielféltigen Bildungswegen verstanden sowie eine
ganzheitliche Sicht auf individuelle Kompetenzprofile. Der péadagogische Zugang
manifestiert sich in einem breiten Sichtbarmachen von Kompetenzen bzw. Nachweisen,

also dem Aufzeigen mdoglichst viele Nachweise, auch in Fallen, wo einzelne
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Kompetenzbereiche  auch ~ mit  weniger, dafir  zeitlich  umfangreicheren

Kompetenzerwerbsnachweisen belegt werden konnten.

,»[-..] bei ihr ist jetzt die Schwierigkeit nicht wie kriegen wir es voll - sondern wie
verteilen wir es - damit alles ein bisschen sichtbar wird und damit sie auch sieht wir
haben es wahrgenommen* (A, Abs. 42)

Die ganzheitliche Sichtweise zeigt sich auch in den Bezugnahmen auf den Lebenslauf bei
der Beurteilung von Nachweisen und in Gesamteinschatzungen. Im Zuge des wba-
Verfahrens untersuchen die wba-Beraterinnen das eingereichte Portfolio inklusive des
Lebenslaufes ganzheitlich und greifen auch Hinweise auf im wba-Qualifikationsprofil
geforderte Kompetenzen auf, die von den Kandidatinnen selbst nicht explizit mittels
Nachweisen belegt wurden. Da informelles Lernen hdufig zum Erwerb von Kompetenzen
fuhrt, die bzw. deren Wert fir das Anerkennungsverfahren den Personen selbst nicht
bewusst sind, ist ein solches proaktives Vorgehen und ein entsprechender formativer
Zugang der whba-Beraterinnen fiir eine valide Kompetenzanerkennung wichtig. Solche
informell erworbenen ,,verborgenen Kompetenzen“ bediirfen der Identifikation und
Sichtbarmachung von AuRenstehenden um sie validieren und anerkennen zu kénnen (vgl.
Grunau/Bals 2015; Fischer/Huber/Mann/Rében 2014). Die pédagogische Haltung wird
dementsprechend in der ressourcenorientierten Ausrichtung bei der Identifizierung und
Validierung von Kompetenzen explizit. Aus dem Lebenslauf ersichtliche Kompetenzen
werden aktiv von den wba-Mitarbeiterinnen in den Nachweisen gesucht oder ggf. bei den

KandidatInnen nachgefragt, wie folgendes Beispiel aus der Teambesprechung zeigt:

»|-..] zum beispiel haben die personen oft ecdl fremdsprachen die da nicht drinnen

stehen nicht durch die nachweise abgebildet sind*“ (D, Abs. 1)

Entsprechende Hinweise auf fur die summative Validierung relevante Kompetenzen
werden dann ggf. im Dialog mit den Kandidatinnen weiter verfolgt, um sie eventuell
mittels Nachreichungen nachweisen zu kdnnen. Diese zugewandte Haltung gegeniiber den
Kandidatinnen wird auch in der Teambesprechung deutlich und zeigt sich darin, dass
versucht wird, die subjektive Zusammenstellung der Nachweise durch die Kandidatinnen
nachzuvollzienen und diese dabei entsprechend zu unterstiitzen. Die Einforderung von
bestimmten Nachweisen wird dariiber hinaus hinsichtlich dem damit verbundenen
Arbeitsaufwand oder den personlichen Hindernissen fiir die Kandidatinnen reflektiert, wie

folgende Textstelle zeigt:
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C es gibt personen da merkt man schon dass es schwierig ist das die es vom
arbeitgeber kriegen oder die wollen das eher so machen das der arbeitgeber das nicht
weis aber bei ihr hab ich jetzt nicht so das gefuhl (Teambesprechung, Z. 239-141).

Aus dem empirischen Material der Teambesprechung wird zudem deutlich, dass die
padagogische Haltung nicht Gegenstand von Aushandlungsprozessen ist, sondern als

verlassliches und zugrunde liegendes Prinzip fir die Beurteilung herangezogen wird.

Kompetenzanerkennung als Aushandlungsprozess

Wie in den vorigen Abschnitten erldutert, wurden im Zuge der Analyse und Interpretation
des Textmaterials drei Dimensionen von Expertise identifiziert, auf welche die
Mitarbeiterinnen wahrend der Bearbeitung eines Portfolios zurlckgreifen, die als
Verfahrens-, Inhalts- und Feldexpertise bezeichnet wurden und sich wie folgt

unterscheiden:

o Verfahrensexpertise umfasst Wissen und Erfahrungen zu Validierungsverfahren im
allgemeinen sowie zum wba-Verfahren im Speziellen inklusive der zugehotrigen
Problemlése- und Entscheidungsfahigkeit;

e Inhaltsexpertise bezeichnet das Vermdgen, die in Zeugnissen, Bestatigungen,
Kompetenzbeschreibungen etc. angefiihrten Inhalte von Lehr/Lernprozessen
hinsichtlich der von der wba geforderten Kompetenzen beurteilen zu kénnen;

e Feldexpertise meint (Fach- und Erfahrungs-)Wissen tber das Handlungsfeld, auf
welches das Validierungsverfahren ausgerichtet ist — im vorliegenden Fall der
Zertifizierung von Erwachsenen- und Weiterbildnerinnen ist es das Feld der
Erwachsenenbildung. Sie umfasst Wissen zu den |Institutionen der
Erwachsenenbildung und zur Anbieterlandschaft in Osterreich, zu den Angeboten
und zur Angebotsstruktur, zum Berufs- und Beschaftigungsfeld der
Erwachsenenbildung, zu rechtlichen Grundlagen und zur Steuerung der
Erwachsenenbildung in Osterreich, zu internationalen Entwicklungen und
Strukturen sowie zu historischen Entwicklungen, gegenwértigen Tendenzen und
Perspektiven der Erwachsenenbildung.

Zudem wurden zugrundeliegende Haltungen rekonstruiert, an welchen sich die
Handlungspraxis der wba-Mitarbeiterinnen ausrichtet, und die als eine prifende und eine

padagogische Handlungsorientierung beschrieben werden konnen. Die Begriffe ,,priifend*
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und ,péddagogisch® wurden dabei gewdhlt, um ein Spannungsfeld zwischen
unterschiedlichen Tendenzen in der Validierungs- und Bewertungspraxis aufzuzeigen.
Beide Begriffe verweisen dabei jedoch nicht zwangslaufig auf sich ausschlielende
Praktiken, sondern kénnen sich in der Praxis auch tberschneiden. Relevant fir die Analyse
ist jedoch das in den Begriffsbeschreibungen enthaltene Spannungsfeld aus
kriteriengeleiteter Bewertung und dem wertschatzenden Sichtbarmachen von
Kompetenzen, dass im Textmaterial deutlich wurde. Sowohl die unterschiedlichen
Expertisedimensionen, die sich in der Praxis teilweise iberlappen und ergénzen, aber auch
divergent sein konnen, als auch die Handlungsorientierungen verweisen auf Widerspriiche
und Spannungsfelder beim Validierungshandeln, die sich aus gegenséatzlichen
Anforderungen in der Handlungspraxis ergeben. Schitze nennt hierflr als ein Beispiel aus
dem Kontext der Sozialpadagogik den grundlegenden Widerspruch zwischen einem
fallspezifischen Zugang beim professionellen Handeln, welcher den singuléren Fall in
seinem individuellen Situationszusammenhang in dem Mittelpunkt stellt, gegenuiber der
Notwendigkeit diese Einzelfalle in der professionellen Bearbeitung allgemeinen
Ubergeordneten Kategorien zuzuordnen (vgl. Schitze 2000, S. 50). Angewendet auf den
Kontext der wba Ankerkennungspraxis befinden sie die Beraterinnen im Widerspruch
zwischen der  Anforderung, individuelle Kompetenzen dem  vorgegebenen
Qualifikationsprofil auf Basis moglichst abgesicherter, im Sinne formal korrekter und den
Vorgaben entsprechender Nachweisdokumente zuzuordnen, und dem gleichzeitigen
Anspruch personenbezogen die individuelle Bildungs- und Berufsbiografie zu
berticksichtigen.  Die  folgende  Textsequenz  zeigt einen  entsprechenden

Aushandlungsprozess widersprichlicher Anforderungen:

»[-..] ihr fehlt ja noch Management - weil bis jetzt habe ich da nur BWL gefunden -
BWL alleine ist ja nicht Bildungsmanagement [...] das wire ein klassischer Fall fiir
eine Kompetenzbestatigung - das ist ein Formular von der whba, die hat sie aber nicht
eingereicht [...]. Jetzt ist die Frage wie formal soll man sein - wie streng soll man sein
und was ich tun konnte wire den Akkreditierungsrat fragen [...] (B, Abs. 33).

In diesem Beispiel findet ein Abwagungsprozess zwischen den formalen Anforderungen
des wba-Anerkennungsverfahrens und einer ganzheitlichen Sichtweise auf die
individuellen Kompetenzen der Person statt. GemaR einer prifenden Haltung sind die
Kompetenzen im Bereich Bildungsmanagement U(ber Nachweise entsprechend dem
Qualifikationsprofil zu belegen. Gleichzeitig werden die vorhandenen Kompetenzen auf
Basis einer péadagogischen Haltung unabhdngig von den formalen Anforderungen
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wertgeschétzt und versucht entsprechende alternative Nachweisformen zu ermdglichen. In
diesem Fall thematisiert die wba-Mitarbeiterin die unterschiedlichen Mdglichkeiten
wahrend der Bearbeitung des Portfolios, wodurch ein Reflexionsprozess uber verschiedene
Handlungsalternativen  stattfindet. ~ Als  Handlungsstrategie ~ wird  hier  der
Aushandlungsprozess nicht unmittelbar gelost, sondern auf den Akkreditierungsrat als eine
ubergeordnete Reflexions- und Entscheidungsebene Ubertragen. Schiitze hebt aus
professionalitatstheoretischer Perspektive die Bedeutung eines bewussten und offenen
Umgangs mit Widerspriichen im Unterschied zu einer ,,Verabsolutierung® einer der beiden
Seiten hervor (Schitze 2000, S. 21). Eine solche Verabsolutierung wiirde erfolgen, wenn
beispielsweise eine rein prufende oder péadagogische Haltung vorgeschrieben und
durchgehend in der Anerkennungspraxis konsequent verfolgt wird. Stattdessen lassen sich
aus dem Textmaterial jedoch wiederholt Situationen rekonstruieren, in denen
Abwégungsprozesse zwischen einem prufenden und einem péadagogischen Zugang
stattfinden. Zudem werden aus dem Textmaterial Prozesse ,,systematischer kritischer
Selbstvergewisserung und —reflexion® (Schiitze 2000, S. 90) deutlich, bei denen die eigene

Tatigkeit im Zuge der Kompetenzbewertungspraxis Uberpruft wird.

... 1ch schaue mir zum schluss immer noch an die curriculumsiibersicht dazu nehme
ich die nachweise her ob ich eh nichts iibersehen habe ok ... (D, Abs 40)

Die Mdglichkeiten zu , kritischer Selbstvergewisserung und —reflexion* (Schiitze 2000, S.
90) zeigen sich bei der wba durch verschiedene organisatorischen Festlegungen auf
mehreren Ebenen. Aus dem empirischen Material des Lauten Denkens bei der
individuellen Bearbeitung des Vergleichsportfolios, der Teambesprechung und der Sitzung
des Akkreditierungsrats werden unterschiedliche Ebenen von Austausch- und
Reflexionsprozessen deutlich um Abwégungsprozesse oder Unsicherheiten zu
thematisieren. Diese kdnnen auch als mehrstufiger Prozess zur Sicherung der Gilte und

Qualitat des Validierungsverfahrens interpretiert werden.

Gute der Validierungspraxis

Aus dem Textmaterial der Laut-Denken Protokolle, der Teambesprechung zum
Vergleichsportfolio und der Akkreditierungsratssitzung wurden Aushandlungs- und
Reflexionsprozesse rekonstruiert, die in der Validierungspraxis aufgrund komplexer und

teils widersprichlicher Anforderungen vollzogen werden. Diese Aushandlungs- und
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Reflexionsprozesse finden demnach sowohl auf individueller Ebene der wba-Beraterlnnen
als auch auf Team- und Verfahrensebene statt und stellen einen mehrstufigen Prozess zur
Sicherung der Giite und Qualitat der Validierungspraxis dar. Dazu gehdren neben dem
alltaglichen kollegialen Austausch, die Fallbesprechungen im Team wund im
Akkreditierungsrat sowie strukturierte Verfahren, wie die Bearbeitung und Besprechung
des Vergleichsportfolios selbst. Beispielsweise l&sst sich aus dem empirischen Material
rekonstruieren, dass in der Besprechung des Vergleichsportfolios im Team Reflexionen
beziglich der im Validierungsverfahren geforderten Inhalte erfolgen, um Probleme im
Umgang mit den aus der Praxis entwickelten und auf Erfahrungswissen beruhenden
Vorgaben zu identifizieren und Dokumente hinsichtlich ihrer Relevanz, Aussagekraftigkeit
und Aktualitdt zu beurteilen. Die Teambesprechung bietet Raum, das individuelle
Verstandnis von Kompetenzen und Vorgaben im Qualifikationsprofil zu vergleichen und
gemeinsam zu diskutieren. Falls unklare \orgaben identifiziert werden, wird
beispielsweise die Besprechung des Vergleichsportfolios im Team auch dazu verwendet,
die Vorgaben zu prazisieren oder weiterzuentwickeln. Dabei zeigt sich auch eine groRe

Bereitschaft und Offenheit zur Weiterentwicklung und Innovation.

Im Hinblick auf die Gute des wba-Validierungsverfahrens und insbesondere der
Validierungspraxis  der  wba-Beraterinnen  konnen  die  Besprechung  des
Vergleichsportfolios und die Teambesprechungen zum einen als Instrument zur
Gewadhrleistung der Objektivitdat der Beurteilungen gesehen werden, indem dadurch die
Erlangung von Beraterinnen-unabhéngigen und standardisiertes Ergebnissen unterstutzt
wird. Zum anderen sind die Teambesprechungen auch eine Reflexionsebene fur
Aushandlungsprozesse im Sinne einer kommunikativen Validierung der Ergebnisse durch
die Bildung eines interpersonalen Konsenses zwischen den wba-Mitarbeiterinnen
(konsensuelle Validierung). Dabei stellt der Dialog das Mittel dar, um sich der eigenen
Entscheidungen zu vergewissern (dialogische Validierung). Zudem lassen sich aus dem
Textmaterial auf individueller wie auf Teamebene auch Formen kumulativer und
komparativer Validierung der Reflexions- und Aushandlungsprozesse und damit der
Validierungspraxis rekonstruieren, die die Gite der Ergebnisse sichern. Beispielsweise
wird versucht, Entscheidungen durch das Verbinden verschiedener Hinweise und durch
eine ganzheitliche Sicht auf das Portfolio an Kompetenznachweisen maglichst breit und
konsistent empirisch zu verankern (kumulative Validierung). Das zusétzliche Einbringen
von Vergleichsfallen sowie wvon Fachwissen der Kolleginnen im Rahmen der

Teambesprechungen ermdglicht eine komparative Validierung zur Erhéhung der Glltigkeit
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der Ergebnisse. Insgesamt finden sich damit unterschiedliche Dimensionen von
,Prozessvaliditat der Validierungspraxis der wba-Beraterinnen (siehe dazu auch Kapitel
2.4).

Prozesse der ,Selbstvergewisserung und -reflexion werden durch die
Teambesprechungen auf einer Ubergeordneten Ebene ermdglicht und vollzogen. Im
Textmaterial wird zudem immer wieder deutlich, dass in den gemeinsamen Besprechungen
nicht nur Fragen und Unsicherheiten thematisiert werden, sondern auch gegenseitige
Bestatigungen und die Formulierung gemeinsamer Haltungen stattfinden. Die
Teambesprechung und auch die Sitzung des Akkreditierungsrats werden als Ubergeordnete
Reflexionsebenen fiir die rekonstruierten Abwé&gungs- und Aushandlungsprozesse
verstanden. Die letztgiltige Entscheidung fir die fachliche Zuordnung wird in dem
meisten Féllen mit dem Hinweis auf das disziplindre Fachwissen auf den
Akkreditierungsrat verlagert. In der Sitzung des Akkreditierungsrats werden in Folge
schwerpunktmaRig offene Fragen zur Inhalts- und Feldexpertise besprochen und geklért.
Die Mitglieder des Akkreditierungsrats greifen hierfir einerseits auf ihre jeweiligen
Qualifikationen und zudem individuelle Erfahrungen zurtick. Grundlage hierflr ist eine
entsprechend heterogene Zusammensetzung des Akkreditierungsrates aus Expertinnen
unterschiedlicher Handlungsfeldern der Erwachsenenbildung.

Grobes Kompetenzprofil

Wie dargestellt lassen sich aus der Analyse des empirischen Materials zur wba-
Validierungspraxis drei Dimensionen von Expertise — Verfahrens-, Inhalts- und
Feldexpertise - im Spannungsfeld einer prifenden und einer padagogischen Haltung
rekonstruieren. Diese Dimensionen markieren wesentliche Anforderungen an die
Handlungskompetenz von Validierungsfachkréaften im wba-Verfahren und kodnnen
entsprechend als (vorldufige) Dimensionen eines ,,groben Kompetenzprofils® verstanden
werden konnen. Die nachstehende Abbildung zeigt dieses grobe ,,Kompetenzprofil* von
Validierungsfachkraften im Sinne von Expertisedimensionen und Handlungsorientierungen

flr professionelle Aushandlungsprozesse widerspruchlicher Anforderungen.



4. Methodische Zugange und empirische Befunde

Abbildung 11: Grobes Kompetenzprofil - Kompetenzanerkennung als professioneller
expertisegestutzter Aushandlungsprozess auf Basis einer padagogischen und
prufenden Haltung
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Diesem groben Kompetenzprofil liegen die interpretativ-rekonstruktiven Analysen der
vorliegenden Studie zugrunde. Dabei lag der Fokus auf den Herausforderungen, die sich
den professionell Tatigen in der Validierungspraxis stellen sowie auf den zu deren
Bewaéltigung  notwendigen  Handlungsvoraussetzungen  der  wba-Beraterinnen.
Theoretischer Bezugspunkt ist dementsprechend der Professionalitatszugang nach Schiitze
(2000), der  Professionalitit nicht  primdr  kompetenztheoretisch,  sondern
differenztheoretisch auffasst. Professionelle Kompetenz wird dabei nicht primér als
Disposition zur Erbringung einer beruflichen Leistung verstanden, sondern als praktische
Bearbeitung von Spannungen, Dilemmata und Widersprichen, die sich in der
Handlungspraxis stellen. Wéhrend an kompetenztheoretischen Anséatzen kritisiert werden
kann, dass sie ,,zur Seite des faktischen Berufshandeln hin blind sind* (Nittel 2000, S, 79)
und auf einem harmonistischen und auch rationalistischen Wirklichkeitsverstandnis
beruhen,  stehen beim differenztheoretischen Professionalitdtszugang  die

Spannungsverhéltnisse, die die berufliche Praxis kennzeichnen, im Zentrum der
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Aufmerksamkeit. Professionalitit wird unter diesen Bedingungen ,,als eine gelungene
Form der praktischen Bearbeitung dieser spannungsreichen Konstellationen bestimmt,
wobei unter ,gelungen‘ nicht mehr und nicht weniger verstanden wird als eine Vermeidung
von Vereinseitigungen® (Nittel 2000, S. 84). Dementsprechend ist das vorliegende grobe
Kompetenzprofil im Sinne einer Rekonstruktion von Kompetenzanerkennung als
professioneller expertisegestitzter Aushandlungsprozess auf Basis einer pédagogischen
und prifenden Haltung als eine erste, aus den vorliegenden empirischen Erhebungen

entwickelte Annaherung zu verstehen, die offen ist flir Erganzungen und Spezifizierungen.

Diskussion der Ergebnisse *

Die bisherigen Forschungsergebnisse zur Validierungspraxis der wba verweisen einerseits
auf eine spezifische Expertise, die von den Validierungsfachkraften eingebracht wird. Sie
wird nicht nur als kognitives Wissen verstanden, sondern als eine spezifische, auf
multioptionalen und antizipierenden Denkprozessen basierende Handlungsform (Ericsson
& Charness 1994), und umfasst die drei Dimensionen der Verfahrens-, Inhalts- und
Feldexpertise. Andererseits zeigt sich bei der Auswertung der Laut-Denken-Protokolle,
dass dem Handeln der Validierungsfachkréfte neben der erwdhnten Expertise auch eine
spezifische Disposition oder Haltung zugrunde liegt. Wie auch Schrittesser (2012) betont,
stellt Expertise ,,zwar eine erforderliche, jedoch keine hinreichende Voraussetzung fiir
Professionalitdt™ (ebd., S. 173) dar. Die anhand der Laut-Denken-Protokolle rekonstruierte
Haltung zeichnet sich sowohl durch einen priifenden als auch durch einen pédagogischen
Zugang aus. Die prifende Haltung manifestiert sich im detaillierten und Kkritischen
Nachforschen, Erkunden, Eruieren der Glaubwirdigkeit und Korrektheit der
Kompetenznachweise und des Portfolios insgesamt. Die pédagogische Haltung
bertcksichtigt in einer ganzheitlichen Sichtweise die Individualitat und Einzigartigkeit von
Kompetenzentwicklungsprozessen. Sie zeigt sich, entgegen gangigen Vorstellungen,
wonach formative Validierungsverfahren starker subjekt- und entwicklungsorientiert,
summative Zugange hingegen an vorgegebenen Anforderungen und Standards ausgerichtet
sind, auch im summativen Validierungsverfahren der wba. Fragt man nach Bezugspunkten

fur diese padagogische Haltung im Rahmen eines kompetenziberprifenden und —

“ Diese Erlauterungen wurden bereits publiziert — siehe Gugitscher/Schmidtke 2018, S. 184-187.
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anerkennenden Verfahrens kommen zwei Aspekte in den Blick - ein

kompetenztheoretischer und ein epistemologischer.

So verweist die handlungswirksame péadagogische Orientierung zum einen auf ein
spezifisches Kompetenzverstandnis.  Generell kommt der Lernergebnis- und
Kompetenzorientierung in Validierungsverfahren ein zentraler Stellenwert zu, die jeweils
zugrunde liegenden Kompetenzverstandnisse sind jedoch vielfaltig und mehr oder weniger
detailliert ausgewiesen (Kaufhold 2006). Die wba versteht unter erwachsenenbildnerischer
Kompetenz ,,das Ensemble von Kenntnissen, Fertigkeiten, Haltungen usw. sowie von
reflexivem Vermogen bis hin zu selbstandigem und selbstverantwortlichem Handeln im
Berufsfeld Erwachsenenbildung™ (wba 2016, S. 3). Sie bedient sich damit eines
ganzheitlichen Kompetenzverstandnisses, das die Eigensinnigkeit und Unerreichbarkeit
des Einzelnen sowie die Pluralitat an Lern- und Bildungswegen ebenso aufgreift und
bertcksichtigt wie die prinzipielle Zukunfts- und Gestaltungsoffenheit kompetenten
Handelns. Kompetenz ist in diesem Sinne, im Unterschied zu beobachtbarer und
Uberprifbarer Performanz, nicht ausschlieRlich normativ an den vorgegebenen Standards
orientiert, sondern auch an einer mdglichen Uberschreitung gegebener Verhaltnisse, also
an imagindren Bezugspunkten, wie etwa jenem der Autonomie, Selbstverantwortung und
Emanzipation. Kompetenz als Potentialbegriff (Gnahs 2010, S. 23) weist dann in einem
padagogischen Sinne (ber das konkret Gegebene hinaus — und kann im Kontext von
Validierungspraktiken sowohl zur (moéglichen) Begrindung als auch Zieldefinition fir

einen padagogischen Zugang beitragen.

Zum anderen verweist die padagogische Orientierung der Validierungsfachkréfte auf
epistemologische Pramissen von Kompetenzanerkennung. In Sinne der Kant’schen Frage
,Was kann ich wissen‘ gerdt dabei in den Fokus, was empirisch an Kompetenzen
,nachgewiesen’ werden kann, und was sich einer begriindeten Erkenntnis entzieht und
eines Horizonts des Mdglichen bedarf. Dabei wird eine empirische Gewissheit mittels
methodisch kontrollierter Objektivierung in Frage gestellt und um die Theorieabhdngigkeit
von Erkenntnis ber eine reflexive Bezugnahme auf potentiell Moégliches erweitert
(Schéafer 2007). Insbesondere die Unerreichbarkeit und Unverfligbarkeit sowie soziale
Unterworfenheit des Subjekts, aber auch die Konstrukthaftigkeit und Potentialitit des
Kompetenzbegriffs verweisen dann auf ein Spannungsfeld zwischen einer Orientierung am
empirisch  Gegebenen und am (zukinftig) Moglichen, welches sich in der

Validierungspraxis zwischen den paradoxalen Zugéngen einer prifenden und einer
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padagogischen Haltung aufspannt (siehe Tabelle 1). Dabei ist die prifende Haltung an
Qualitatsanforderungen von Objektivitat und Reliabilitat orientiert, im konkreten Fall des
whba-Validierungsverfahrens ware das etwa ein wiederholter und identischer Umgang mit
Kompetenznachweisen. Die péadagogische Haltung hingegen richtet sich an der Spezifik
des jeweiligen Einzelfalles und der prospektiven Mdglichkeiten zu Selbstwerdung und
Autonomie aus, was in Hinblick auf dem Umgang mit Kompetenznachweisen auch eine
begriindete Einzelfallentscheidung bedeuten kann, die dem gangigen Umgang mit einem
spezifischen Kompetenznachweis widerspricht. Als ,pddagogisch’ wird dieser Zugang
insofern verstanden, als er sich - wie Schafer darlegt — ,,gegen technologische,
empiristische und naiv-metaphysische Zumutungen® stellt und an einem ,,provokanten
Reflexionshorizont [festhélt], der das Wirkliche und das Mdogliche weder gegeneinander
stellt, noch miteinander identifiziert (Schifer 2007, S. 157).

Tabelle 3: Epistemologisches Spannungsfeld einer prifenden und pédagogischen
Haltung

Priifende Haltung Pidagogische Haltung
transzendierendes Moment der
Uberschreitung des Gegebenen;
imaginire Bezugspunkte der
Autonomie, Selbstverantwortung

Orientierung normativ-orientiert

Ziel, Zweck

Epistemologische
Pramissen

Aussagestatus

Sicherheit und Orientierung
verbiirgend

methodisch kontrollierte Objekti-
vierung; empirische Gewissheiten

Gewissheitsstatus

Unzuginglichkeiten und Unbe-
griindbarkeiten beriicksichtigend,
reflektierend, diskursiv

Theorieabhingigkeit von Wirklich-
keit; Attribution der Erkenntnis

Méglichkeitsstatus

Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt  weisen die
Validierungsfachkréfte auf ein Spannungsfeld hin, das
Professionalisierung dieses (zukunftigen) Berufsfelds, wie sie etwa in bildungspolitischen
Strategien verfolgt wird (BMB/BMWFW 2017, S. 19),

Spannungsfeld stellt eine der grundlegenden Konstitutionsaufgaben der summativen

sowohl

priifende als

auch péadagogische

Haltung der
im Hinblick auf die

bedeutsam
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Validierung dar, ,,die ein nicht-deskriptives, idealisierendes Leistungsfundament aufweisen
und sich auf grundsatzlich dilemmatische Schwierigkeiten beziehen, die nicht geldst,
sondern nur bearbeitet werden konnen* (Schiitze 2000, S. 89). Im Rahmen von
Validierungsverfahren, die auf die Anerkennung von Kompetenzen anhand vordefinierter
Standards abzielen, ist professionelles Handeln demnach in einem Spannungsfeld zwischen
der Anforderung, Nachweise individueller ~Kompetenzen dem vorgegebenen
Qualifikationsprofil objektiv und reliabel zuzuordnen, und dem gleichzeitigen Anspruch
die individuelle Bildungs- und Berufsbiografie valide zu berticksichtigen, eingebettet. In
der Validierungspraxis sind diese widersprichlichen Anforderungen abwaégend einer
angemessenen Losung zuzufiihren und Validierungsfachkrafte gefordert, sich systematisch
und kritisch selbstvergewissernd und selbstreflektierend mit dieser Paradoxie
auseinanderzusetzen. Gerade wenn Validierung nicht als routinisierter Verwaltungsakt
verstanden wird, sondern auch pé&dagogische Anforderungen erfiillen sollen
(Schmid/Brantschen 2016), bedarf es neben eines routinisierten expertisegestutzten
Handelns und objektiv priufenden Zugangs auch einer spezifischen Haltung, die der
Unverfugbarkeit und Eigensinnigkeit des Subjekts sowie der Pluralitdt an Lern- und

Bildungswegen gerecht wird (siehe auch Schéffter/Schicke 2016).

Perspektivisch stellt sich die Frage, ob die Validierung bzw. Kompetenzanerkennung
neben Lehre, padagogischer Beratung, Bildungsmanagement und Bibliothekswesen ein
weiteres zentrales Tétigkeitsfeld in der Erwachsenen- und Weiterbildung darstellt und als
spezifisch erwachsenenpédagogisches Feld entwickelt werden soll. Wenn Validierung als
Praxis des Anerkennens von Kompetenzen fir kiinftiges kompetentes Handeln verstanden
wird und nicht auf ein birokratisches Bewertungshandeln reduziert werden soll, sprechen
insbesondere ein handlungsoffener und selbstverantwortungsbezogener Kompetenzbegriff
sowie ein reflektierter epistemologischer Erkenntniszugang dafur, durch péadagogische
Zugénge der Validierung Modglichkeitsbedingungen fir Kompetenzentwicklung,
Eigenverantwortung, Emanzipation und damit Bildung zu schaffen. Dafur bedarf es
spezifischer Kompetenzen der Fachkréfte, die im Rahmen der vorliegenden Studie als
Verfahrens-, Inhalts- und Feldexpertise sowie als professionelle Aushandlung zwischen

einer prufenden und einer padagogischen Handlungsorientierung dargestellt wurden.
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4.2 Nachweisformen

Norbert Lachmayr

Fallanalyse/Portfolio

Ausgangssituation:

In einer Datenbank der wba sind neben administrativen Daten alle von den Kandidatinnen
hochgeladenen oder nachgereichten Nachweise pro Kompetenzbereich eingetragen (z.B.
Titel, Art des Nachweises). Es bestehen dabei zwei unterschiedliche
Darstellungsmaglichkeiten des jeweiligen Portfolios: Einerseits erfolgt eine alphabetische
Listung der Nachweise (Nachweislogik), andererseits eine Zuordnung der Nachweise pro
Kompetenzbereich (Kompetenzlogik). Bei beiden Darstellungen ist zudem ersichtlich, wie
viele wba-credit points (kurz: wba-CP) des Nachweises anerkannt wurden sowie welche

Art von Nachweis es betrifft.

Jedes Portfolio besteht nun aus unterschiedlichsten Nachweisen, welche in ausgedruckter
und loser Form in einer Sammelmappe pro Kandidatin vorliegen. Die zur
Standortbestimmung von den Kandidatinnen selbst hochgeladenen und selbst betitelten
Nachweise weisen in der Sammelmappe ein automatisch generiertes Deckblatt auf, wo
einerseits Auszlige aus der Datenbank gedruckt sind (z.B. Name des Nachweises, Datum,
Kennzahl Kandidatin) sowie eventuelle handschriftliche Notizen der wba-Beraterinnen
vermerkt sind. Nachreichungen hingegen weisen kein Deckblatt auf, es erfolgen etwaige

Anmerkungen direkt am Nachweis.

Untersuchte Materialien im Rahmen der Fallanalyse

Fur die Einzelfallanalyse wurden alle im zweiten Quartal 2016 positiv abgeschlossenen
whba-Zertifizierungen als Untersuchungsgegenstand festgelegt. Diese 32 Portfolios wurden
in einem zweiten Schritt um jene Portfolios reduziert, welche Kandidatinnen betreffen, die
zusatzlich das wba-Diplom anstreben. Diese Entscheidung wird damit begriindet, dass bei
derartigen Kandidatinnen die Zuordnung bzw. Verwendung der Nachweise beide
Kompetenzprofile gleichzeitig bertcksichtigt. Ein weiteres Portfolio wurde aufgrund des
untypisch hohen Umfanges (zahlreiche nicht anerkannte Zeugnisse) aus der Fallanalyse
ausgeschlossen, da dadurch alle Auswertungen und Darstellungen verzerrt worden waren.

Jedes der 13 letztendlich erfassten Portfolios wurde gesichtet und in eine Eingabemaske
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eingegeben, indem pro Dokument bestimmte Eigenschaften erfasst wurden (siehe weiter
hinten).

Fur die 13 Fallanalysen wurden zudem alle relevanten Sitzungsergebnisse des AR
gesichtet. Gleiches gilt fur die Gesprachsnotizen der wba-Beraterinnen, wo Kontakte
(Mails, Telefonate) mit den Kandidatinnen erfasst werden und beispielsweise die
Entscheidungen und Nachforderungen des AR an die Kandidatinnen ibermittelt werden.

Neben diesen beiden, auf den Einzelfall bezogene Informationen, wurde auch die
fallunabhéngige Dokumentation von AR-Entscheidungen (xIs-Dokument ,,Vorgaben zur
Anerkennungsarbeit) bertiicksichtigt. Hier werden pro Kompetenzbereich Entscheidungen
protokolliert, auf die beispielsweise in den 13 untersuchten Portfolios Bezug genommen
werden konnte. Nicht verflgbar (weil nicht protokolliert) sind die wba-internen

Fallbesprechungen. Erkenntnisse dariiber finden sich jedoch im Kapitel ,,lautes Denken®.

Das QM-Handbuch nach 1SO 9001:9008 der wba liefert Hinweise auf den idealtypischen
Ablauf der Portfoliobewertung (z.B. bezuglich der Neubewertung eines Offline-Portfolios

und der Nachreichung von Nachweisen) ist aber nicht Gegenstand der Fallanalyse.

Charakterisierung der 13 Félle

Der inhaltliche Schwerpunkt liegt im Bereich ,,Lehren/Gruppenleitung/Training*, wo 10
Portfolios erfasst werden konnten. Zwei Portfolios weisen den Schwerpunkt ,,Beratung*
auf, ein weiteres den Bereich ,,Bildungsmanagement™. Nicht vertreten ist der Bereich

,,Bibliothekswesen/Informationsmanagement*.

Die Portfolio-Bearbeitung erfolgt in der Regel durch eine hauptverantwortliche wba-
Beraterin, die die Vorschlage der Kompetenzbewertungen ausarbeitet und in wba-
Sitzungen bzw. im AR vortragt. In der Fallanalyse sind die Portfolios von insg. finf
unterschiedlichen wba- Beraterinnen bearbeitet worden. Die ungleiche Zahl der Portfolio-
Betreuungen (zwei wba-Beraterinnen zeichneten flr neun Portfolios verantwortlich) ist fur

die Fallanalyse nicht hinderlich.

Die Zeitspanne zwischen der Bekanntgabe der Standortbestimmung durch die wba und der
erfolgreichen Zertifizierung liegt im Schnitt bei eineinhalb Jahren, wobei die Spannweite
von drei Monaten bis Gber drei Jahre reicht. Damit unterliegen alle Portfolios den identen

Beurteilungsgrundlagen der wba.
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Deskriptive Aussagen auf Personenebene
Es werden im Durchschnitt 32 Nachweise pro Kandidatin eingereicht (exkl. CV und

Zertifizierungswerkstatt, jedoch inklusive Nachreichungen).
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Anzahl der Nachweise pro untersuchtem wba-Zertifikat, Werte absolut

In nachstehender Grafik wird gezeigt, wie das Verhéltnis der urspringlich eingereichten
Nachweise fur die Standortbestimmung im Verhéltnis zu den nachgereichten Nachweisen
erfolgt. Eine Differenzierung nach wba-CPs pro Nachweis folgt aus Griinden der Ubersicht
spater. Es wird ersichtlich, dass die Gberwiegende Zahl der zu priifenden Nachweise bereits
mit der Standortbestimmung vorliegt. Nachgereichte Nachweise werden in der Regel
zielgerichteter bzw. auf genau abgestimmte Kursangebote entsprechend den noch
ausstehenden Kompetenzbereichen eingereicht, entsprechend ist die geringere absolute
Anzahl der Nachreichungen schlissig. Ein Zertifikat konnte ohne einer einzigen
Nachreichung abgeschlossen werden (3321), bei zwei anderen Verfahren wurden nur

wenige Nachweise zur anfanglichen Standortbestimmung eingereicht (2601, 2958).
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Quelle: Eigendarstellung 0ibf. Anzahl der Nachweise pro untersuchtem wba-Zertifikat, differenziert
nach Standortbestimmung und Nachreichung, Werte absolut

1

1

Mithilfe des flr die Fallanalysen erfassten Datenmaterials kénnen auch die bei der
Standortbestimmung nicht ausreichend nachgewiesenen Kompetenzbereiche dargestellt
werden. Es scheinen die Grundlagen der Padagogik, Beratung, Informationsmanagement
sowie die gesellschaftliche Bedeutung der o6ffentlichen Bibliotheken (wird im Zuge der
Zertifizierungswerkstatt angeboten) jene Kompetenzbereiche darzustellen, wo die
Nachweise in der Standortbestimmung uberproportional nicht vorlagen oder anerkannt
wurden. Zum Zeitpunkt der Standortbestimmungen sind im Schnitt bereits zwei Drittel der

nétigen wba-CPs erflllt (exklusive Zertifizierungswerkstatte).
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=5 3§ 9 8 W B J35388 85 D3
& &8 838835 33K
Standortbestimmung 1) 1) 1) 1) 1} 1) 1} 1| 1| 1| 1| 1| 1] 1
1, 1, 1, 1, 1,
Grundlagen Padagogik 1,5 5 5|05 5/ 1| 5| 1] 5
Gesellschaft und 0, 0, 0, 0,/ O,] O,] O,] O,
Bildung 0,5 5/05 5 5| 5] 5] 5] 5/ 5
1,1 1, 1, 1,/ 0,1 1, 1, 1, 1,
Grundlagen Didaktik 15| 5| 5 5/ 15| 5/ 5| 5| 5| 5 5
Grundlagen 1,1 1, 1, 0, 1, 1, 1, 0,
Bildungsmanagement 15| 5| 5[ 15| 5 2| 1 5| 5 5| 5
0, 1, 1,0 1,] 1, 1,
Grundlagen Beratung 15| 5 5 5/ 2| 5| 1] 5
gesellschaftliche
Bedeutung Biblio. 0,5
Grundlagen
Informationsmanageme 0,
nt 1 1] 1) 1 1] 2| 1| 1 1
Soziale Kompetenz 2 2| 2| 04| 2| 2 21 2| 2| 2| 2
0,
Personale Kompetenz 2 2| 2| 04 2| 1| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 4
7,0 2,7 7, 4, 6,
Wahlmodule 9/ 9 5| 5/ 9] 9| 1| 4 9] 9 9| 9] 9 5
Praxis 10| 10| 10 10 10| 10| 10| 10| 10 10| 10

Quelle: Eigendarstellung 6ibf. wba-CP zum Zeitpunkt der Standortbestimmung, Werte absolut

Art der eingereichten Nachweise
Die Art der Nachweise kann sehr heterogen ausfallen, wie wieder auf Basis der 13

Fallanalysen gezeigt werden kann.
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Anzahl der Nachweise pro untersuchtem wba-Zertifikat nach Typ des
eingereichten Nachweises, Werte absolut

In den weitern Darstellung wird die Einzelfalldarstellung verlassen und die
Grundgesamtheit der 13 Portfolios analysiert. Es wurden somit 416 einzelne Nachweise
erfasst, die sich nach unterschiedlichen Arten unterscheiden lassen. Insgesamt dominieren
Teilnahmebestatigungen von Seminaren/Kursen (41%), gefolgt von Hochschulzeugnissen
(19%). Letztere Zahl stellt jedoch ein Artefakt dar: die 79 Hochschulzeugnisse wurden

zwar von neun Personen eingereicht, jedoch stellten zwei Personen zusammen 60 der 79

Nachweise.

Zeilenbeschriftungen Anzahl von ID Anzahl von 1D2
Auslandsaufenthalt 5 1,20%
Eigene Veroffentlichung 15 3,61%
Hochschulzeugnis 79 18,99%
Kompetenzbestétigung 13 3,13%
Lehrgang 33 7,93%
Paper 1 0,24%
Praxisnachweis 37 8,89%
Schulzeugnis 20 4,81%
Seminar/Kurs 170 40,87%
Sonstige Nachweisformen 26 6,25%
Supervision und Coaching 8 1,92%

Tagung / Konferenz /
Vortrag 9 2,16%
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Gesamtergebnis 416 100,00%
Quelle: Eigendarstellung dibf

Die Art der Nachweise unterscheidet sich deutlich dahingehend, ob sie in der
urspriinglichen Standortbestimmung eingereicht waren oder als spétere Nachreichung
Ubermittelt wurden. Im Zuge der Standortbestimmung wurden nicht nur dreimal so viele
Nachweise hochgeladen wie bei den Nachreichungen (Verhaltnis 312 : 104), es liegen
neben Seminar/Kursbestatigungen (33%) und Hochschulnachweisen (25%) auch
heterogenere Nachweisformen vor (z.B. Auslandsaufenthalte, Veroffentlichungen,
Tagungsbestatigungen). Bei den Nachreichungen dominieren hingegen
Seminar/Kursbestdtigungen (64%), gefolgt von ,sonstigen Nachweisformen und
Kompetenzbestitigungen. Beispiele fiir anerkannte ,, sonstige Nachweisformen® sind die
Arbeitsplatzbeschreibung als genderverantwortliche Person,
Migrationserfahrung/Muttersprache Persisch, sowie Tatigkeitsbeschreibungen. Nicht
anerkannt wurden hier beispielsweise Gewerbescheine zur Lebens- und Sozialberatung

oder ein Auszug der Liste der eingetragenen MediatorInnen.

n Standortbestimmung Nachreichung
1 0,00% 0,96% A
5 1,60% 0,00% NI
Supervision und Coaching 8 2,24% 0,96 % \
Tagung/Konferenz/Vortrag. 9 2,88% 0,00% N
. v
Eigene Versffentlichung 15 4,81% 0,00% N
4,81% 4,81% -
4,81% 10,58% A
Lehrgang 33 9,62% 2,88% N
Praxisnachweis A 37 9,94% 5,77% N
Seminar/Kurs 170 33,01% 64,42% A

Summe 416 100,00% 100,00%

Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Typ aller eingereichten Nachweise, differenziert nach
Standortbestimmung (n=312) und Nachreichung (n=104), Werte in %
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Die anerkannten Nachweise

Fur jeden der Nachweise ist ersichtlich, ob der Nachweis im wba-Kompetenzprofil
komplett, teilweise oder gar nicht berucksichtigt werden konnte. In Anlehnung an die
vorige Abbildung der heterogenen eingereichten Nachweise wird hier das Ergebnis pro

Kandidatin dargestellt.

60 = Seminar/Kurs
m Hochschulzeugnis
50 H Praxisnachweis
m | ehrgang
40 . .
m Sonstige Nachweisformen
m Schulzeugnis
30 . ; .
m Eigene Veroffentlichung
m Kompetenzbestatigung
20
m Tagung / Konferenz /
[ Vortrag
m Supervision und Coaching
10 -
u Auslandsaufenthalt
= Paper
0 -
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Anzahl der Nachweise pro untersuchtem wba-Zertifikat nach Typ des
anerkannten Nachweises, Werte absolut

Aus der Zahl der 13 Fallbeispiele sind zumindest zwei unterschiedliche Typen erkennbar:
eine geringe Zahl an Nachweisen, die dafir (fast) alle anerkannt werden, konnte das
Ergebnis einer intensiven Auseinandersetzung mit den Inhalten der wba-Zertifizierung
bzw. eine intensiven Beratung darstellen. Entsprechend ist auch ein gegenteiliger
Idealtypus erkennbar: eine sehr hohe Anzahl an Nachweisen (mitunter auch konzentriert
auf wenige Nachweistypen) erfahrt im wba-Verfahren eine starke Selektion und
Reduktion. Selbst wenn die Varianz der letztendlich (teil)anerkannten Nachweise deutlich
reduziert wurde (von durchschnittlich 32 Nachweisen pro Kandidatin wurden 18

berucksichtigt), bleibt die Heterogenitat der Nachweistypen erhalten.
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1 1 2 2 12 12 13 13
Supervision und Coaching 3 2 1 1
‘Tagung/Konfer 1 o 1

N
—

Eigene Versffentlichung 6 2 0

-
—
—
—
—

20 I8 2 7 2 1 1
Lehrgang 1 1 8 5 3 3
3 3 1 1 7 0 1 1
1 1 2 2 9 1 40 8
Seminar/Kurs 5 4 9 6 8 4 7 2

Quelle: Eigendarstellung o6ibf. Exemplarische Gegentberstellung der Typen der Nachweise zum
Zeitpunkt der Standortbestimmung bzw. Zertifikatserreichung, Werte absolut

Nachstehende Tabelle differenziert vorerst nicht nach Umfang des Nachweises, sondern
néhert sich rein deskriptiv der quantitativen Frage der (Nicht-)Anerkennung. Insgesamt
sind 43% der 416 Nachweise nicht berlcksichtigt worden, mit dem Rest konnten alle

notigen wha-CPs erlangt werden.

Anzahl von Anzahl von

Zeilenbeschriftungen ID ID2

etwas anerkannt 239 57,45%
nicht anerkannt 177 42,55%
davon

Inhaltlich nicht passend 91 51,4%
Formal nicht passend 34 19,2%
Kompetenzbereich bereits erfullt 31 17,5%
fiir Diplom vorgesehen 11 6,2%
k.A. 10 5,6%
Gesamtergebnis 416 100,00%

Quelle: Eigendarstellung 6ibf.

Etwas mehr als die Hélfte der Nachweise wurden Seitens der wba-Mitarbeiterinnen (im
Zuge einer nachtraglichen Sonderauswertung fir diese Tabelle) als inhaltlich nicht passend
eingestuft (z.B. Portratfotografie, Erste Hilfe, Verkauf I, Lehrgang Friherziehung,
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Spontanes und aktives Lernen mit Kindern auf Basis der Montessori-Padagogik,
Grundlagen der vergleichend-systematischen Musikwissenschaft). Rund 19%  der
Nachweise betrafen formale Ausschlussgriinde: So ist eine Doppelanerkennung nicht
mdoglich, wenn ein Nachweis Teil eines anderen Nachweises ist (z.B. Modulbestatigung
und Lehrgangsbestatigung), oder aber es sind fehlende Angaben am Nachweis festgestellt
worden. Rund 18% der Nachweise wurden nicht mehr benétigt, da der zutreffende wba-
Kompetenzbereich(e) bereits erfiillt war. Weitere sieben Prozent der nicht berticksichtigten
Nachweise sind fur ein wba-Diplom ,,reserviert™ (d.h. Inhalt des Nachweises wire bei wba-
Diplom besonders passend). Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass 70,6% der
nicht bertlicksichtigten Nachweise inhaltlich oder formal als nicht ,passend* eingestuft
wurden, beim Rest der Nachweise sehr wohl eine Verwendung (bei einer anderen

Portfolio-Situation) denkbar gewesen ware.

Seminare stellen mit 170 Teilnahmebestatigungen die quantitativ grofite Anzahl an
eingereichten Nachweisen. Gleichzeitig haben diese eine der hdchsten Chancen, anerkannt
zu werden: 76% der Teilnahmebestatigungen wurden (zumindest teilweise) anerkannt.
Auch hoch liegt die Anrechnungsquote mit 73% in der ahnlich formalen Kategorie
»Lehrgang® (33 Nachweise). Damit betrifft fast die Hailfte aller Nachweise eine non-
formale Weiterbildung, die in drei Viertel aller Félle auch (zumindest teilweise) anerkannt
werden. Dass formale Weiterbildungen per se keine Garantie auf Anerkennung sind, zeigt
die Anrechnungsquote von 29% bei den 79 Hochschulzeugnissen (Hinweis auf Artefakt
siehe vorher!). Aussagen zur hohen (Teil-) Anerkennung von Supervision und Coaching
(75%) sind aufgrund der geringen Nachweise (n=8) genauso hochstens als Tendenz zu
interpretieren wie die Anrechnung von eigenen Verdffentlichungen (7%, n=15),
individuellen Kompetenzbestatigungen (77%, n=13) und Auslandsaufenthalten (20%, n=5)
und Tagungsteilnahmen (33%, n=9). Das einzige eingereichte Paper wurde (brigens

teilweise anerkannt.
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Anerkannt m Nicht beriicksichtigt

Gesamtergebnis 57,5
Seminar/Kurs
Hochschulzeugnis
Praxisnachweis
Lehrgang
Sonstige Nachweisformen
Schulzeugnis
Eigene Veroffentlichung
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Supervision und Coaching (n=8) |
Auslandsaufenthalt (n=5) |
Paper (n=1)
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Quelle: Eigendarstellung dibf. (Nicht-)Anerkennung nach Nachweistyp, Werte in %.

Aufgrund der extremen Varianz in der Zahl der Nachweise wird obige Abbildung auch in
den absoluten Zahlen dargestellt. Dabei wird die oben angesprochene Dominanz von
Seminar- und Hochschulzeugnissen ersichtlich.
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. (Nicht-)Anerkennung nach Nachweistyp, Werte absolut

Zuordnungen nach Kompetenzbereichen
Je nach Kompetenzbereich sind It. wba-Qualifikationsprofil folgende Nachweisformen

vorgesehen
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=K. im Bibliothekswesen und Informationsmanagement
Assessment Zertifizierungswerkstatt
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Tagungen/Konferenzen/Vortrage
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-IStandortbestimmung
digitale Eingabe von Nachweisen in ein Online-Portfolio
Einsendung des Portfolios in Papierform
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eigene Veroffentlichung
Paper
Tagungen/Konferenzen/Vortrige
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Kurse/Seminare/Lehrgénge
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Supervison, Coaching
Teile formaler Ausbildungen ab Sekundarstufe 2
Verfahren zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen
Kurse/Seminare/Lehrgénge
geschlossene Lehrgangsgruppen

= allg. Wahlmodul
abgelegte Prifungen
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Tagungen/Konferenzen/Vortrige

Teile formaler Ausbildungen ab Sekundarstufe 2

Kurse/Seminare/Lehrgénge

Quelle: Eigendarstellung 6ibf.

Im Datensatz der Fallanalyse wird nun ersichtlich, ob ein Nachweis einem einzigen
Kompetenzbereich der wba zugeordnet wurde oder auf mehrere Bereiche aufgeteilt wurde.
Hier ist jedoch ein methodisches Artefakt in der wba-Bearbeitung hervorzuheben: Es wird
seitens der wba-Beraterinnen die Pramisse verfolgt, moglichst viele Nachweise zu
wirdigen (sofern die Voraussetzungen zur Anerkennung gegeben sind). Dadurch ergibt
sich die Besonderheit, dass beispielsweise ein Nachweis bei einer Person komplett
anerkannt werden kann (wenn in dem Kompetenzbereich keine weiteren Nachweise
vorliegen), derselbe Nachweis bei einer anderen Person jedoch nur teilweise, da hier
mehrere alternative Nachweise vorliegen. Es kann im Extremfall der Nachweis bei einer
dritten Person, die gleichzeitig ein wba-Zertifikat und wba-Diplom anstrebt, Uberhaupt
nicht fur ein Zertifikat anerkannt werden, da dieser besser zum wba-Diplom passt. Daher
wurden die letztendlich die Fallanalysen nur auf Portfolios fur das wba-Zertifikat

festgelegt.

Neben den 43% der abgelehnten Nachweise wurde rund ein Drittel aller eingereichten
Dokumente (38%) einem einzigen Kompetenzbereich zugeteilt, die restlichen 19% sind
auf mehrere Kompetenzbereichen des wba-Qualifikationsprofils aufgeteilt worden.

Waihrend dieser Anteil von 19% sowohl in der urspringlich eingereichten

156
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Standortbestimmung als auch bei den Nachreichungen konstant ist, zeigt sich bei der
Ablehnung bzw. Einzelzuordnung eine deutliche Differenzierung je nachdem ob ein
Nachweis in einer Nachreichung oder einer Standortbestimmung erfolgte: Werden 47%
aller Einreichungen fir die Standortanalyse (zumindest teilweise) positiv anerkannt, so ist
dieser Anteil bei den Nachreichungen mit 86% nicht nur deutlich héher, sondern auch in
der Regel einem einzigen Kompetenzbereich zuzuordnen (Anteil 66%). Dies lasst den
Schluss zu, dass Nachreichungen maRgeschneidert auf einzelne Kompetenzbereiche
abzielen und weniger auf breite, Kompetenzbereiche Uberschreitende Anerkennung

abzielen.

Zeilenbeschriftungen hochgeladen NR hochgeladen NR

Einzel 90 69 28,02% 66,32% 159 37,21%
mehrfach 60 20 19,08% 19,30% 80 19,13%
nicht berticksichtigt 162 15 52,90% 14,39% 177 43,65%
Gesamtergebnis 312 104 100,00% 100,00% 416 100,00%

Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Einzel- und Mehrfachanerkennungen, Werte absolut

Wenngleich die Fallzahlen mitunter gering sind, so zeigen sich unterschiedliche
Anerkennungen rein nach Art des Nachweises an: Konferenzteilnahmen und
Coachingnachweise werden beispielsweise entweder einem einzigen oder gar keinem
Kompetenzbereich ~ zugeordnet.  Schulzeugnisse, = Seminare,  Lehrgdnge  oder
Kompetenzbestatigungen werden hingegen auch bei mehreren Kompetenzfeldern

zugeordnet.

Einzelanerkennung ® Mehrfachanerkennung m Nicht beriuicksichtigt

Gesamtergebnis 38To
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Quelle: Eigendarstellung dibf. Einzel- und Mehrfachanerkennungen nach Nachweistyp, Werte in %

Seminare und Kursbestatigungen sind in allen untersuchten Kompetenzbereichen immer
unter den beiden héaufigsten Nachweistypen zu finden. Die unterschiedlichen
Kompetenzbereiche zeigen deutliche Unterschiede in der Zahl der anerkannten Nachweise:
so werden die ,sozialen Kompetenzen“ in den 13 untersuchten Portfolios mit 36

Nachweisen abgedeckt, der Wahlbereich KBI mit insgesamt acht Nachweisen.
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BTK1 [BTK2 [BTK W|DK |DK W |MK |MK W |BK [BK W |KBI |KBI W [SK |SK W [PK|PK W |AW |FK [Bonus
Auslandsaufenthalt 1 1
Eigene Veroffentlichung 1 1
Kompetenzbestatigung 2 1l 3 1 1 4 1 1
Lehrgang 4 2| 5 4 1 9 7 7 13| 4 8 6
Paper 1
Praxisnachweis 1 1 1 1 18
Schulzeugnis 3 1 3 2 3 9
Seminar/Kurs 10 8 14] 14 9 10| 11 3] 12 6|24 11] 20 6] 7 2
Sonstige Nachweisformen 2 2 1 1 1l 2 1 1 1 1 1 1l 1
Supervision und Coaching 4 2
Tagung / Konferenz / Vortrag
Hochschule 5 1 1 2 5 4 3] 2 1l 1 1| 3 1l 5 2 2
25| 14 25( 24 20| 26 19| 24 11| 18 8| 36 26| 34 19| 18|19 10

Quelle: Eigendarstellung 06ibf. Werte absolut. Die beiden haufigsten Nachweistypen pro
Kompetenzbereich sind grin hinterlegt

Bertcksichtigung der wba-CP

Obige Darstellungen berticksichtigen die Zahl der Nachweise, unabhéngig vom wba-CP-
Umfang (z.B. dreistiindige Veranstaltung vs. mehrjéhriger Lehrgang). Entsprechend erfolgt
nun eine genauere Differenzierung, wobei auf die heterogene wba-CP-Vergabe
hingewiesen wird: so reicht die Spannweite von 0,1 wba-CP (entspricht 2,5 Stunden) bis
hin zu 10 wba-CP (primér Praxisnachweise). So wurden bei 118 der 239 anerkannten
Nachweise (49%) maximal 0,5 wba-CP angerechnet, d.h. betrifft in der Regel jeden

zweiten Nachweis.
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Feindarstellung der anerkannten wba-CP, Werte absolut
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Grobdarstellung der anerkannten wba- wba-CP, Werte absolut

Die Darstellung der wba-CP kann auch pro Zertifikat analysiert werden. In nachstehender
Abbildung sind die wba-CP -Medianwerte pro Nachweisform dargestellt (sofern
ausreichend Fallzahlen vorliegen). Im Schnitt wird pro Seminar 0,8 wba-CP vergeben,
doch sind deutliche Unterschiede erkennbar ob ein Seminar nur in einer einzigen
Kompetenzbereich zugeschrieben wurde (92x, MW 0,7 wba-CP) oder auf mehrere
Bereiche verteilt wurde (37x, MW 1,8 wba-CP). Praxisnachweise werden meist einer
einzigen Kategorie in der Standortbestimmung zugeschrieben (16x, 7,5 wba-CP), bei zwei
weiteren Praxisnachweisen konnten noch andere Bereiche abgedeckt werden (BTKS, MK,
SK, SKW).
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Anerkannte wba- wba-CP nach Nachweistyp, Werte absolut, Median

Anerkennungsquote

Werden Nachweise anerkannt, so gibt es deutliche Unterschiede dahingehend, ob der
Nachweis in der Standortbestimmung oder in einer Nachreichung an die wba tbermittelt
wurde. Werden beispielsweise 53% der Nachweise in der Standortbestimmung nicht
anerkannt, so reduziert sich dieser Anteil bei Nachreichungen auf 14%. Dazu steigt zudem
die komplette Anerkennung von 34% auf 67% bei Nachreichungen (als Resultat der wba-
Beratung hinsichtlich der zielgerichteten Auswahl der Kurse/Seminare?). Die
Teilanerkennung zeigen keinen nennenswerten Unterscheid hinsichtlich dem Zeitpunkt der

Nachweisubermittlung.

Gesamt: Gesamt:

Anzahl von Summe von Anzahl Summe

ID ID von ID von ID
Zeilenbeschriftungen hochgeladen NR hochgeladen NR
Nicht berlicksichtigt 162 15 52,90% 14,39% 177 43,65%
bis 25% 6 7 2,04% 6,49% 13 3,11%
bis 50% 18 6 6,00% 5,92% 24 5,98%
bis 75% 8 3 2,58% 2,71% 11 2,61%
bis 99% 7 4 2,18% 3,87% 11 2,59%
Komplett anerkannt 111 69 34,30% 66,62% 180 42,06%
Gesamtergebnis 312 104 100,00% 100,00% 416 100,00%

Quelle: Eigendarstellung dibf. Anteilsgruppen der anerkannten wba-WBA-CP

Nachdem in obiger Tabelle eine sehr starke Polarisierung erkennbar ist (86% der Falle

betreffen entweder eine Ablehnung oder die komplette Anrechnung), ist die vertiefende
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Analyse nach Nachweisarten nicht zielfihrend, da die Ablehnungsrate pro Nachweistyp
bereits dargestellt wurde.

Analyse Pflicht- und Wahlteil

Im whba-Qualifikationsprofil sind (ohne Praxisnachweise und Zertifizierungswerkstatt) 41
WBA-CP aus Pflichtteilen sowie neun WBA-CP aus Wabhlteilen vorgesehen. Fir jeden
einzelnen Nachweis kann die Zuordnung nach angerechnetem Pflicht- und Wahlteil bzw.
eine ,,gemischte Anrechnung® erfolgen. Gemischt bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
ein Nachweis mehrere Zuordnungen erlangte, und zwar mindestens einem Pflichtteil und
einem Wahlteil. Letztendlich beinhaltet der Pflichtanteil 82% der notigen WBA-CP. In der
Zahl der anerkannten Nachweise findet sich dieser Anteil jedoch nicht, es werden
Uberproportional viele Nachweise fir Wahlteile (teilweise) anerkannt. Dies kann
unterschiedliche Hintergriinde haben: Nachweise zu Pflichtteile kdnnen beispielsweise
hohere WBA-CP enthalten und somit mit weniger Nachweisen die erforderlichen WBA-
CP Dbei den Pflichtteilen erlangen. Oder es werden mehr Nachweise fur Wabhlteile
eingereicht, von denen dann mdglichst viele passende Nachweise mit Teilanrechnungen
bertcksichtigt werden. Nachweise, die nur fur Pflichtteile eingesetzt sind, erhalten im
Mittelwert 1,8 WBA-CP, hingegen ausschlie}liche Wahlteil-Nachweise nur 1,3 WBA-CP.
Gemischte Nachweise sind mit 2,7 WBA-CP deutlich hoher anerkannt als die beiden
anderen Nachweisbereiche. Bei der Ablehnung von Nachweisen ist zudem nicht

ersichtlich, zu welchem Kompetenzbereich die Nachweise eingereicht wurden.

Nachweise, die ausschliellich Pflichtteile abdecken, stellen 49% der anerkannten
Nachweise dar (Anteil in der Standortbestimmung 36%, bei der Nachreichung 70%). Eine
ausschlieBliche Zuordnung zu einem oder mehreren Wahlfachern erfolgt fur 28% (37%
bzw. Nachreichungen 13%), die gemischte Anerkennung liegt bei 23% (27% vs.
Nachreichungen 17%). Leicht verzerrend ist hier der Umstand, dass in den 13 Portfolios
nur 19 Nachweise bendtigt wurden, um die (am Anteil der Gesamt-WBA-CP gesehen sehr
umfangreichen) 10 WBA-CP fiir die verpflichtende Praxis zu erbringen: Sind diese
Praxisnachweise ausgeklammert, so betreffen 44% aller anerkannten Nachweise

ausschliefRlich Pflichtteile.
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Zeilenbeschriftungen hochgeladen NR hochgeladen NR
etwas anerkannt

gemischt 41 15 27,33% 16,85% 56 23,43%

Pflicht 54 62 36,00% 69,66% 116 48,54%

Wahl 55 12 36,67% 13,48% 67 28,03%
nicht anerkannt

Nicht anerkannt 162 15 100,00% 100,00% 177 100,00%
Gesamtergebnis 312 104 100,00% 100,00% 416 100,00%

Quelle: Eigendarstellung dibf. Anerkennung differenziert nach Wahl- und Pflichtfacher

Bei den Pflichtteilen stellen Seminare/Kurse den grofiten Anteil an anerkannten
Nachweisen (58%), gefolgt von Praxisnachweisen (16%) und Hochschulzeugnisse (9%).
Die restlichen anerkannten Nachweise (17%) teilen sich auf die anderen Nachweisformen

auf.

Bei den Wabhlteilen ist ebenfalls der Nachweis mittels Kurs/Seminarbestatigung
dominierend (54%), gefolgt von Schulzeugnissen und Hochschulzeugnissen, je 12%)
sowie Lehrgangszeugnissen (10%). Bei den gemischt anerkannten Nachweisen dominieren
ebenfalls Seminare/Kurse (47%), gefolgt von Lehrgangsnachweisen (27%) und
Hochschulzeugnissen (9%). Zudem finden sich Unterschiede nach Wahl- und Pflichtteilen
dahingehend, ob ein Nachweis komplett anerkannt wird: Werden 81% der Pflichtteil-
Nachweise komplett anerkannt, so sinkt der Anteil bei ausschlieflichen Wahlteilen auf
76%, und bei der gemischten Anrechnung auf 63%.

Detail: wird ein Seminar/Kursnachweis anerkannt, so werden im Schnitt 1,0 WBA-CP
vergeben. Dabei gibt es Nachweise, die ausschlieRlich als Pflichtfach (n=67, MW 0,7
WBA-CP) oder ausschliellich als Wahlfach (n=36, MW 0,8 WBA-CP) zugeordnet
werden. Wesentlich mehr WBA-CP werden vergeben, wenn ein Seminar sowohl Wahl- als
auch Pflichtfacher zugeordnet wurde (n=26, MW 2,1 WBA-CP). Dabei ist auffallig, dass
12 dieser 22 betroffenen Nachweise im Zuge von Nachreichungen an die wba Gbermittelt

wurden, d.h. ev. bewusst ausgewéhlt wurden um moglichst viele WBA-CP abzudecken.

Ausstellungsalter der Nachweise

Im Median stammen die Nachweise aus dem Jahr 2009. Rund 20% der eingereichten
Nachweise sind &lter als 15 Jahre (primé&r Hochschul- und Schulzeugnisse), 37% wurden
seit dem Jahr 2012 erlangt. Nachweise der letzten 20 Jahre zeigen: je alter der Nachweis,

desto eher wird ein Nachweis nicht anerkannt. Werden 28% der 154 Nachweise aus den
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letzten 5 Jahren abgelehnt, so steigt der Anteil stetig auf letztendlich rund 55% bei den 51
Nachweisen aus der Zeitspanne 1997-2001. Sollte kein Ausstellungsdatum ersichtlich sein
(n=31), so liegt die Ablehnungsquote bei 68%. Dabei ist zu beachten, dass die Nachweise
aus den letzten finf Jahren (berwiegend auf Nachreichungen basieren: 74% aller
Nachreichungen sind aus den Jahr 2012 bis 2016, entsprechend der zielgerichteten
Weiterbildung zur Erfullung der wba-Kompetenzbereiche wenig verwunderlich. Im
Umkehrschluss bedeutet dies aber auch, dass fur rund 26% der nachgereichten Nachweise
keine Weiterbildung besucht wurde, sondern bereits bestehende Nachweise nachgereicht

wurden.
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Quelle: Eigendarstellung 6ibf. Abschluss des Nachweises nach Jahresgruppen, Werte in %

Bezeichnungen und Benennungen der Nachweise

Es finden sich in Summe 72 unterschiedliche Bezeichnungen auf den 416 Nachweisen: Die
drei hdufigsten Titel sind ,,Teilnahmebestdtigung® (112x), ,,Lehrveranstaltungszeugnis*
(65x) und ,,Bestdtigung® (40x). Anstelle von Lehrveranstaltungszeugnissen wurden auch
beispielsweise Bescheide, Diplomabschriften, Promotionsurkunden, Studienblétter oder
eine Kopie einer Karteikarteeines universitaren Instituts eingereicht. Fir den
Praxisnachweis wurden neben Bestatigungen flr Arbeitszeiten, Praktika oder Assistenz
auch Dienstzeugnisse, Vertrdge, Honorarnoteniibersichten bis hin zur ,,Betreuung mit

Abhaltung eines nichtremunerierten Lehrauftrages® der wba vorgelegt. Die Benennung von



4. Methodische Zugange und empirische Befunde

Kursnachweisen erfolgte primér mittels einer , Teilnahmebestitigung®, gefolgt von
Zertifikaten, Kursbesuchsbestatigungen, Bestatigungen sowie Teilnahmebescheinigungen.
Es finden sich aber Begriffe wie z.B. Ausbildungsbestatigung, Bescheinigung, Aufteilung
der Stunden, Certificate, Certificate of Attendance, Certification, Einladung,
Fortbildungsbestatigung, Teilnahmediplom, Teilnahmezertifikat, Urkunde, Zeugnis sowie
eine selbsterstellte Spesenabrechnung (Bahnticket, Einzahlung Seminarbeitrag; 0,5 WBA-
CP anerkannt). Eigene Verdffentlichungen wurden mittels Publikationen, Texten, Artikel,
Buche und CDs eingereicht. Bei den sonstigen Nachweisformen wurden neben
Teilnahmebestéatigungen und Tatigkeitsbeschreibungen auch Briefe,
Gewerberegisterauszuge, Helferinnenbriefe, Infomappen, Bescheide und Bescheinigungen

beigelegt.

Aufgrund der Fille an Bezeichnungen sowie der ungleichen Vorkommnisse der Begriffe
kann schwer gezeigt werden, ob Benennungen des Nachweises oder darauf enthaltene
Stichworte die (Nicht-)Anerkennung beeinflusst. Enthdlt ein Nachweis im Titel das
Wortteil ,,Bestétigung®, so werden 75% dieser Nachweise zumindest teilweise anerkannt
(Einreichung zur Standortbestimmung: 65%, bei Nachreichung 89%). Fehlt hingegen
dieser Wortteil, so sinkt die Anerkennung auf 45% (40% vs. 79%). Zudem fallt auf, dass
die Nachreichungen generell wesentlich o6fter durch eine Bestdtigung ausgewiesen sind
(Anteil 75% vs. 38% der Nachweise zur Standortbestimmung). Dieses Ergebnisse sind
jedoch nicht iiberzubewerten, da hier durch die dominanten ,,Teilnahmebestdtigungen*

eine Verzerrung erfolgen kann.

In einem weiteren Rechercheschritt wurden Hinweise pro Nachweis untersucht, ob
Aussagen zur Leistungsfeststellung vorlagen oder durch ausreichende Anwesenheit das
Lernziel als erreicht angenommen wurde. Hier sind nach Art der Nachweise
Differenzierungen zu bericksichtigen. Klassische Antworten ( fur Lehrgange und
Kurse/Seminare waren ,teilgenommen ,,(99x), ,,besucht (16x), ,regelmédBig besucht*
(14x) ,.erfolgreich teilgenommen® (12x). Primér bei Lehrgidngen wurden Hinweise auf
Abschlussprifungen, Kolloquien oder Prufungskommissionen festgestellt. Der héaufige
Begriff ,.erfolgreich absolviert/besucht/teilgenommen® hingegen gibt keine expliziten
Hinweise auf eine Leistungsfeststellung. Auch sind in der Regel keine Angaben zur
Mindestanwesenheit oder Fehlzeiten ersichtlich, dennoch werden die kompletten
angefuhrten UE anerkannt unter der Annahme der kompletten Teilnahme. Anzumerken ist,

dass bei 5 der 24 anerkannten Lehrgangsbestatigungen keine Angaben zum Umfang
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aufscheinen, dennoch WBA-CP anerkannt wurden. Notizen einer eventuellen
Recherchetatigkeit wurden nicht in den Prifunterlagen gefunden.

Der Umfang (zwecks Berechnung der WBA-CP) ist nicht bei allen Nachweisen vorhanden
bzw. nicht notwendig (z.B. Veroffentlichung, Schulzeugnisse). Bevorzugte Zeiteinheiten
sind Unterrichtseinheiten sowie Angaben in Stunden. Wird ausschlieBlich die
ausgewiesene Dauer des Nachweises betrachtet (d.h. inkl. Praxiszeitbestatigungen), zeigen
sich folgende Werte: 95x UE (Dauer zwischen 1 bis 3.772 UE, Median 6 UE), 62x
Stunden (zwischen 1,5 und 2000 Stunden, Median 4 Std), 54x Tage (zwischen 1 und 33
Tage, Median 2) sowie 70xWochen (primdr Semesterstunden). Nur auf Seminare/Kurse
fokussiert dauern diese im Median 16 UE bzw. 8 Stunden bzw. 1 Tag. Aussagen zu
Lehrgdngen oder andere Arten der Nachweise haben zu geringe Fallzahlen, da die

Differenzierung nach UE/Stunden/Tage/Wochen zu stark ist.

Ein Hinweis auf eine wba-akreddidierte Veranstaltung findet sich bei 19 Nachweisen (5%),
davon wurden 12 mittels einer Nachreichung an die wba Ubermittelt, dies entspricht 12%
der Nachreichungen. Bis auf einem Nachweis (ohne Begriindung im Portfolio) wurden alle
19 Nachweise auch anerkannt (17x davon sogar komplett). Anzumerken ist, dass hier bei
der Berichterstellung bzw. Datenerfassung keine Recherche bei den Bildungstréagern
durchgefihrt wurde, sondern nur die explizite Benennung am Zertifikat erfasst wurde. Es
ist somit denkbar, dass die Zahl der tatséchlich besuchten wba-akkreditierten Kurse hoher

ist, jedoch mangels expliziter Nennung am Nachweis nicht erfasst wurde.

WBA-CP von Kursbesuchsbestatigungen werden ausschlielich nach der Zahl der
Lerneinheiten berechnet, nicht jedoch nach der fachlicher Tiefe (z.B. Grundlageninhalte
vs. hochspezialisierte Details). Dies ist insofern von inhaltlicher Bedeutung, da auch
Bestatigungen von Teilen der Weiterbildungsveranstaltung in den Fallanalysen angedacht
wurden (da nur mehr geringe WBA-CP in der entsprechenden Kategorie ausstandig
waren). Es scheinen dazu keine Richtlinien auf, wie z.B. eine Bestatigung tber den ersten
Tag eines dreiwochigen Lehrganges bewertet wird: Es konnte in diese fiktiven
Extrembeispiel der erste Tag sich mit dem ,,Kennenlernen der Gruppe und allgemeiner
Informationen {iiber den Lehrgang™ befassen, und noch keine inhaltliche Themen
behandeln. Dies zeigt natirlich die Grenzen der Prifung nach formalen Kriterien des
Umfanges auf. Selbst eine Prifung auf vorhandene Stichworte und deren Einschitzung auf
Passung ist in den eingesehenen Unterlagen der wba nicht definiert. Es gibt dennoch hier

Hinweise auf strenge Handhabung: Eine Bestatigung ohne weitere Infos mit dem Titel
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»Mensch-Gesellschaft wurde als zu allgemein befunden und daher nicht akzeptiert. Auch
wird generell bei Publikationen stark auf den Bezug zur EB geachtet und in den

untersuchten Fallbeispielen im Zweifel eher abgelehnt.

Ausstellende Einrichtung/Person der Nachweise

Die Nachweise wurden in der Regel von unterschiedlichsten Einrichtungen bzw. Personen
ausgestellt. Unter Betrachtung der Dominanz der Nachweise von Kursen/Seminaren ist es
nachvollziehbar, dass klassische Bildungstrager bei der Ausstellung der Nachweise stark
vertreten sind. Gemessen nach Zahl der Nachweise sind in fallender Haufigkeit zu nennen:
VHS (23x, 87% davon anerkannt, Median 1 WBA-CP), bifeb (19x, 79%, 1,5 WBA-CP),
WIFI (18x%, 83%, 1,5 WBA-CP), bfi (16x, 63%, 0,5 WBA-CP) und Trinergy International
(9%, 33%, 1 WBA-CP) stark vertreten. Werden die Universitat Wien (81x, 33%, 2 WBA-
CP) sowie Schulen (17, 76%, 3,5 WBA-CP) und die Siegmund Freud Privatuniversitat (6x,
17%, 0,5 EVTS) hinzugezé&hlt, so sind damit 189 der 416 Nachweise (45%) abgedeckt. In
anderen Worten wird knapp die Hélfte der Nachweise von flnf Bildungstragern, zwei
Universitaten und Schulen (primar Maturazeugnisse) ausgestellt, d.h. eine sehr starke
Konzentration. Der Rest der Nachweise betrifft oftmals nur ein bis zwei Nachweise einer
Einrichtung, somit zeichnet sich hier eine sehr heterogene Landschaft ab. Der Versuch
einer Gruppierung der ausstellenden Stellen erwiest sich als schwer, beispielsweise kann
ein und derselbe Bildungstrager als Arbeitgeber einen Praxisnachweis ausstellen, sowie
eine Teilnahmebestatigung einer internen Schulungsmafnahme. Die in nachstehender
Ubersicht dargestellte Kategorie ,,sonstiges* erwiest sich als heterogenes Feld und umfasst
rund 13% der Nachweise: diese wurden beispielsweise von Einzelpersonen (z.B.
Supervision, Psychotherpeutinnen), Verbanden (z.B. Imker, Reiten und Fahren, deutscher

Tourismus), Theater oder von den Kandidatinnen selbst (z.B. bei Verdffentlichungen)

ausgestellt.

Anzahl von Anzahl von Anzahl von
Zeilenbeschriftungen 1D ID2 ID3
selber 17 4,09% 100,00%
Amt/Land/Ministerium 10 2,40% 100,00%
Arbeitgeberin 29 6,97% 100,00%
Bildungstréager 190 45,67% 100,00%
Kammern wko 8 1,92% 100,00%
sonstiges 54 12,98% 100,00%
Uni/Schule 108 25,96% 100,00%
Gesamtergebnis 416 100,00% 100,00%

Quelle: Eigendarstellung dibf. Abschluss des Nachweises nach ausstellender Einrichtung, Werte in %
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Bezug zu internen Ablaufbeschreibungen:

Basierend auf das Dokument ,,Ablaufbeschreibung; Neubewertung eines Offline-
Portfolios* (Version 11.105.2015 (sic!)) erfolgt nach einer ,,groben Durchsicht des
eingereichten Portfolios ein Telefonat mit den Kandidatinnen. Dieses Gesprach sowie
weitere Kommunikationsschritte werden in den ,,Gesprichsnotizen* pro Kandidatln

abgelegt.

Hinweise auf weitere Verschriftlichungen finden sich in der Ablaufbeschreibung unter dem
dortigen Punkt 6e (,,Fragen, die sich bei der Bewertung des Offline-Portfolios ergeben,
werden gesammelt und bei der sogenannten Team-Fallbesprechung besprochen) sowie
bei Punkt 8 (,,Beschliisse des Akkreditierungsrates sowie gekliarte Fragen werden in das
jeweilige Portfolio aufgenommen®). Unter Punkt 12/13 heillt es zudem, dass eine
schriftliche Rilckmeldungen zur Standortbestimmung als pdf-Dokument an die
Kandidatinnen zu erfolgen hat. Unter Punkt 14 wird die zusatzliche Riickmeldung durch
die wba-Betreuerin (Unterstutzung bei der Suche nach ergénzenden Veranstaltungen,
sowie Hinweis auf den wba-Link mit maligeschneiderten Angebote) betont, wobei eine
Zusammenfassung des Gesprachs den Kandidatinnen zu (bermitteln ist sowie unter

»@espriachsnotizen* abzulegen ist.

Laut Dokument ,,Ablauf Nachreichungen von Nachweisen (Version 11.5.2015) sind

zudem Beschlisse des AR in das Portfolio einzuarbeiten (Punkt 3).

Fur die 13 Fallanalysen wurden die Gesprachsnotizen nach folgenden Aspekten Analysiert:
Welche Kriterien werden bei unklaren Nachweisen nachgefordert, wie sind hier die
Entscheidungen/Fragen des AR relevant? Welche Arten von Nachreichungen werden
angeregt? Nicht Gegenstand der Sichtung ist eine inhaltliche Analyse bzw. Prifung auf
Vollstandigkeit der Protokolle.

Entscheidungen des AR:

Vorauszuschicken ist, dass die untersuchten Protokolle des AR durch eine textlich sehr
knapp gehaltene Ergebnissicherung gekennzeichnet sind, ausfiihrliche Begriindungen fir
Ablehnungen bzw. Nachreichungen liegen nur punktuell vor. Eine entsprechende
vertiefende Auswertung ist daher nicht maoglich.
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In den vorliegenden Protokollen des AR ist eine wesentlich geringere Zahl an
Entscheidungen dokumentiert als die insgesamt zu untersuchenden 416 (bzw. 177 nicht
anerkannten) Nachweise zu erwarten lassen. In der Praxis obliegt es im Regelfall einer
whba-Beraterin, die Zuordnung der Nachweise in die Standortbestimmung durchzufihren.
Sollten entsprechende Kompetenzbereiche bereits tberfillt sein oder Nachweise eindeutig
nicht passen, so werden diese Nachweise nicht weiter im Verfahren behandelt, d.h. flieRen
nicht in die wba-interne Team-Fallbesprechung ein und werden dem AR auch nicht weiter
vorgelegt (es sei den seitens der Kandidatinnen wird eine
Ablehnung/Nichtberiicksichtigung eines Nachweises hinterfragt). So liegen insgesamt
Aufzeichnungen Uber 89 konkrete Entscheidungen vor (21% aller Nachweise): 57
Anerkennungen von Nachweisen sowie zehn Ablehnungen/Nachreichungsaufforderungen.
12 nachgereichte Zertifikate von wba-akkreditierte Weiterbildungsangeboten werden als
solche gekennzeichnet dem AR vorgelegt und i.d.R. mit dem Hinweis ,keine Fragen*

abgehandelt.

Zudem sind zwei positive Ergebnisse von Vorabanfragen (Prifung auf Wunsch der
Kandidatlnnen durch den AR, ob eine geplante Ausbildung anerkannt werden wirde)

sowie eine Aufnahme in die Liste der Entscheidungen erfasst.

Im Schnitt finden sich die Kandidatinnen in drei AR-Protokollen, zwei langjéhrige
Verfahren finden sich mit sieben bzw. 12 Eintrdgen wider. Dies ist priméar durch neue
Nachweise, die jeweils mit dem Zeitpunkt des Einlangens im AR behandelt werden,

erklarbar.
Ablehnungen ohne Nachforderung:

. Theaterspielen: Z/SK: nein (30. AR-Sitzung)

. Praxisbestdtigung BM als Kompetenzbestatigung: Grenzfall Management
versus Administration. AR entscheidet gegen eine Anerkennung der
Kompetenzbestétigung (33. AR-Sitzung)

. EB-Praxis und Lehrgénge von XY werden nicht anerkannt (38. AR-Sitzung).
Dazu Neuentscheid in 40. AR-Sitzung: Lehrgénge bei XY werden anerkannt
(DK, MK, BK).

. BTK1 durch Seminar bei Prof. XY wird nicht anerkannt (kein institutioneller
Rahmen ersichtlich) (39. AR-Sitzung)
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. Seminar "Grundlagen der Padagogik” (XY) wird nicht anerkannt (42. AR-
Sitzung)

. Steirische Volkskulturgespréache: nicht anerkannt (42. AR-Sitzung)

. Tatigkeit in der Bibliothek (Archivierung von Rechtsgutachten) nicht fir
Z/KBI/0,5 anerkannt (44. AR-Sitzung)

Nachforderungen:

. Seminar ,,Grundlagen der Pddagogik* (XY) wird weiterhin nicht anerkannt:
zusatzliche Belege zu Ort, Datum, Personen, Inhalten o.4. werden nachgefordert
(40. AR-Sitzung)

. Lehrgang ,,pddagogisch-didaktische Ausbildung Curriculum® — Inhalte werden
vorerst nicht anerkannt. Nahere Inhalte werden eingefordert. (39. AR-Sitzung).
Siehe dazu auch 41. AR-Sitzung: Lehrgang interne Weiterbildung (néhere
Beschreibung ist erfolgt): wird anerkannt

. Seminare aus SK besucht in Form einer Auflistung per Mail eingereicht: nicht

anerkannt, Aufforderung zukommen lassen, Bestatigungen einzureichen

. Anfragen vorab:

. Vorabschitzung gewlinscht (...) der Lehrveranstaltung gewiinscht: konnte mit
Z/BTK/05 angerechnet werden (36. AR-Sitzung)

. Kanditat will die noch offenen Punkte durch den Besuch des LG "..." abdecken.

Entscheidung AR: Z/DK kann anerkannt werden; MK nur nach Vorlage
zusétzlicher Infos (BK und BTK1 nicht ersichtlich) (46. AR-Sitzung)

Aufnahmen in Entscheidungen

. Bachelor "Erziehungs- und Bildungswissenschaften” deckt Z/BTK1/1,5 ab
(Entscheidung wird in Vorgaben aufgenommen) (46. AR-Sitzung)

Recherche

. Magister in Mediation und Konfliktbearbeitung an der XXX in der Liste von
AQA gesucht. Ist wirklich ein akademischer Titel (50. AR-Sitzung)

Anerkennungen von Nachweisen

. Der groRte Teil der AR-Protokolle umfasst die Bestatigung der Vorschldge,

welche von den wba-Beraterinnen an den AR Ubermittelt wurden.



4. Methodische Zugange und empirische Befunde

Kommunikation der Entscheidungen des AR:
Es sind bei den 13 Fallanalysen von den 416 Nachweisen letztendlich drei Nachweise
urspriinglich im AR abgelehnt worden und erst nach Vorliegen zusatzlicher Informationen

anerkannt worden.

Der erste Fall zeigt die Notwendigkeit einer schriftlichen Bestatigung durch den
Bildungstrager anstatt einer zusétzlichen eidesstattlicher Erklarung des Kandidaten
(Gespréchsnotiz 3024).

. Gespréchsnotiz: ,,Wie bereits am Telefon besprochen, habe ich fiir die genannten
Kommunikationskurse keine schriftlichen Nachweise. Da ich die Trainerinnen
und Ausbildungsleiterinnen kenne, konnte ich diese nachtraglich um
»Erinnerungsbestitigungen* ersuchen. Lieber wire mir natiirlich, wenn Sie
meine Information als eine Art , Eigenbeleg“ anerkennen konnten. Ich konnte
Ihnen auf Wunsch auch gerne eine eidesstattliche Erklarung tber meine
Teilnahme an den genannten BildungsmafBnahmen abgeben.*

. Gesprichsnotiz: ,,Ich werde das Gremium (...) anfragen, ob zur Anrechnung
Ihrer Inhalte aus ,,Soziale Kompetenz* eine eidesstattliche Erkldrung nétig ist.*

. 47: AR-Sitzung: ,,Seminare (...) in Form einer Auflistung per Mail eingereicht:
nicht anerkannt, Aufforderung zukommen lassen, Bestitigungen einzureichen*

. Gespréchsnotiz: ,,.Leider muss ich Thnen mitteilen, dass der Akkreditierungsrat
die informelle Darstellung Ihrer Sozialen Kompetenzen (...) nicht anerkannt hat.

Das Gremium ersucht Sie, eine Bestétigung einzureichen.*

. Gesprachsnotiz: ,,In (...) angefiihrter Angelegenheit habe ich jetzt meine
ausstehende Bestitigung (Datei anbei) eingeholt.*

. 49. AR-Sitzung: ,, Training mit Z/SK/1 anerkannt*

Der zweite Fall handelt von einer internen Lehrgangsbestétigung, die nach Beantwortung
zusétzlicher Fragen und Einsendung des CV der Trainerin (der Kandidatin personlich
bekannt) anerkannt wurde (Gespréchsnotiz 2967).

. 39. AR-Sitzung: Lehrgang ,,padagogisch-didaktische Ausbildung Curriculum® —
Inhalte werden vorerst nicht anerkannt. Nahere Inhalte werden eingefordert.

. Gesprachsnotiz: Der Lehrgang (...) wurde vorerst nicht anerkannt. Zu diesem
Lehrgang bendtigt der Akkreditierungsrat ndhere Auskiinfte: Wann genau hat
der Lehrgang stattgefunden (Beginn- und Enddatum)? War der Lehrgang
offentlich zugénglich? Gab es eine Ausschreibung? AuRerdem fehlen auf der
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Lehrgangsbestatigung der institutionelle Rahmen und ein Stempel. Kénnen Sie
da noch detailliertere Auskiinfte geben bzw. einholen?

. Gesprachsnotiz: Ich dachte mir aufgrund unseres Telefonats, dass es eine
»offiziellere” Bestdtigung gibe. Nachdem das offensichtlich nicht der Fall ist,
ersuche ich um folgende Erlauterungen: Von wann bis wann hat der Lehrgang
stattgefunden (genaues Datum)? Gibt es so etwas wie eine interne
Ausschreibung? Was qualifiziert die Trainerin XY? Auf ihrer Website ist
ersichtlich, dass sie in erster Linie Weiterbildungen in Richtung Social Media
und IT anbietet. Wie viele Personen haben teilgenommen?

. Gesprichsnotiz: Es gab keine interne Ausschreibung, da (...) kurzfristig Termine
mit alle Teilnehmerlnnen koordiniert werden mussten. Ich habe XY aufgrund
guter Erfahrungen bei friherer Zusammenarbeit angefragt, und XY konnte sich
terminlich an uns anpassen. XY studierte postgraduale Organisations- und
Personalentwicklung (...) und hat eine Trainerlnnenausbildungen in
Kommunikations- und Teamtraining sowie die Train-The-Trainer Ausbildung
(...). Sie ist seit xxx freiberufliche Trainerin und Beraterin in der
Erwachsenenweiterbildung. Genaueres zu XY’s Qualifikationen entnehmen Sie
bitte ihrem beiliegendem CV. Inklusive mir habe zehn Personen, alles

Trainerlnnen von (...) an der Weiterbildung teilgenommen.

. 41. AR-Sitzung: Lehrgang interne Weiterbildung (ndhere Beschreibung ist
erfolgt): wird anerkannt

Im dritten Fall sind sowohl Lehrgénge als auch Praxisbestatigungen einer Trainerin (beides
ausgestellt durch den Bildungstréager des Ehegatten), sowie ein externer Seminarnachweis,
beanstandet worden. Letztendlich wurde der Lehrgang anerkannt und neue Nachweise fiir
externe Praxis und Seminarbesuche erbracht. Nachdem dieser Fall drei inhaltliche Themen
behandelt, werden diese getrennt dargestellt, in der AR-Sitzung jedoch gemeinsam
behandelt (Gespréchsnotiz 2932).

. 38. AR-Sitzung: (...) Lehrginge von XY werden nicht anerkannt

Gesprachsnotiz: Dem Akkreditierungsrat erschien es als zweifelhaft, ob diese
Lehrgénge tatsachlich stattgefunden haben, insbesondere weil sie sich exakt mit
dem whba-Curriculum decken. Der Akkreditierungsrat fordert Sie auf, zusatzliche
Nachweise zu bringen, die dies n&her belegen. Dies konnten sein: genauere
Modulbeschreibungen, zeitlicher Rahmen (die Lehrgénge sind sehr umfangreich,
wann fanden welche Module statt, wie intensiv war das genau?),
Teilnehmer/innen- bzw. Anwesenheitslisten (die Namen der anderen
Teilnehmer/innen kdnnen Sie gerne unkenntlich machen) o.4.

. 40. AR-Sitzung: Lehrgénge bei XY werden anerkannt (DK, MK, BK),
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von der letzten Sitzung des Akkreditierungsrats (...) mochte ich Ihnen mitteilen,
dass Ihr Portfolio aus gegebenem Anlass noch einmal eingehend diskutiert
wurde. Folgende Entscheidungen wurden getroffen: Die bei XY besuchten
akkreditierten Lehrgdnge wurden anerkannt. (...)

. 39. AR-Sitzung: BTK1 durch Seminar bei Prof. YY wird nicht anerkannt (kein
institutioneller Rahmen ersichtlich)

Gesprachsnotiz: Die Bestitigung ,,Grundlagen der Piddagogik wurde leider
nicht anerkannt, weil kein institutioneller Rahmen erkennbar ist, in dem das
Seminar angeboten wurde (Bildungseinrichtung mit Stempel), sondern nur eine
Person Aussteller der Bestatigung war. Als Alternative bietet sich ein
akkreditiertes Seminarangebot (...) oder das Verfassen eines Papers an.

. 40. AR-Sitzung: Seminar ,,Grundlagen der Pédagogik™ (YY) wird weiterhin
nicht anerkannt: zusatzliche Belege zu Ort, Datum, Personen, Inhalten 0.4.
werden nachgefordert

Gespréchsnotiz:  Seminar Grundlagen der P&adagogik (YY): Sie werden
aufgefordert, ndhere Details zu diesem Seminar anzugeben, wie z.B. Zeitpunkt,
Ort, Angabe von Personen, Inhalte, Handouts 0.4.

Seminar "Grundlagen der Pddagogik™ (YY) wird nicht anerkannt
. 38. AR-Sitzung: EB-Praxis (...) nicht anerkannt

Gesprachsnotiz: Noch einmal zur Erklarung des Problemlage: Die bislang
eingereichte Praxisbestatigung wurde nicht anerkannt, weil Sie sich zur Ganze
auf eine Bestatigung Ihres Mannes stiitzt. Da Sie zudem auch einen sehr groRRen
Teil der erforderlichen Kompetenzen durch Lehrgange des Instituts lhres
Mannes nachweisen (die gleichen, in denen Sie teilweise auch angeben, Ihre
Praxis erworben zu haben), wurde dies als zu einseitig eingestuft. Wenigstens
Teile lhrer erwachsenenbildnerischen Praxis sollten Sie in anderen
erwachsenenbildnerischen Einrichtungen erworben haben.

Nachreichung neuer Praxisbestatigung

Praxisnachweis: Praxis anerkannt

Welche Arten von Nachreichungen werden angeregt?

In der Analyse der 416 Nachweise erfolgten bei Nachreichungen priméar Einsendungen von
,klassischen* Seminar- und Kursbesuchsbestatigungen. Die Gesprachsnotizen ergeben hier
deutliche Hinweise, dass derartige Kurse empfohlen werden, gleichzeitig finden sich auch

Anregungen zu anderen Nachweisformen. Letztendlich ist die Verfahrenssicherheit beim
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Besuch von wba-akkreditierten Kursangeboten als das pragmatisch schlagende Argument
seitens der Kandidatinnen zu erkennen. Exemplarische Hinweise fiir die Findung noch
ausstehender Nachweise finden sich hier. Diese gruppieren sich nach allgemeinen
Hinweisen, konkret recherchierte regional passende Angebote sowie Alternativoptionen
(z.B. Verfassung eines papers). Es werden fir konkrete Kompetenzbereiche die
verpflichtenden Inhalte It. Qualifikationsprofil aufgelistet, z.B. fir Soziale Kompetenz
wéaren mogliche Inhalte Kommunikation in Theorie und Praxis, Gesprachsfiihrung,

Rhetorik, Konfliktmanagement in Theorie und Praxis, Feedback, Moderation.

. ,»Ich habe fiir Sie vorerst einmal 3 Kompetenzbereiche ausgewéhlt, die lhnen
noch fehlen (...). Zu diesen Bereichen hab ich fiir Sie passende akkreditierte
Seminare ausgewahlt (siehe Mailende [sechs Kurse]). Die Kurse an der XY kann
ich Thnen sehr empfehlen, da sie nicht nur inhaltlich gut passen, sondern auch
preislich sehr attraktiv sind. Daher sind diese Kurse auch sehr rasch ausgebucht.
Sollten Sie sich fur einen XY Kurs entscheiden, rate ich Ihnen sich so rasch als

mdglich anzumelden®;

. »Anbei finden Sie die Liste mit [acht] Bildungsangeboten fiir Beratung. Ich
hoffe, dass Sie ein fiir Sie passendes Seminar finden. Bitte informieren Sie mich,
falls das nicht der Fall ist! Dann begebe ich mich auf Recherche*;

. ,»Sie hatten um Seminartipps gebeten, wie Sie in ndchster Zeit die noch offenen
Punkte bei der Sozialen und Personalen Kompetenz auffillen kénnten. Unter
unseren akkreditierten Angeboten kann ich derzeit Folgendes finden: [sieben
Angebote]“

. »Falls Sie kein passendes Seminar zu ,,Grundlagen der Pddagogik® finden, kann
ich Thnen anbieten, ein Paper lber 0,5 ECTS zu verfassen. Dazu anbei ein Info-
Blatt. Bitte geben Sie mir Bescheid, wenn Sie sich flr letztere Option
entscheiden.

. »Falls Bildungsmanagement weiterhin schwierig bleibt, konnten Sie auch hier
ein einschldgiges Buch lesen und rezensieren und ich werde das flr die
ausstandige Managementkompetenz in den Akkreditierungsrat einbringen. Ich
wirde es schade finden, wenn Sie aufgrund enger zeitlichen Mdglichkeiten und
weil es wenige Kurse gibt, die Freude verlieren.

. ,Da Sie ja viel unterrichten und zwar in der beruflichen Weiterbildung, kann
Ihre Didaktische Kompetenz aus der hier informell erworbenen Kompetenz
anerkannt werden. Sie haben ja bereits 1 von 1,5 ECTS nachgewiesen. Wenn Sie
das wollen, kénnen Sie uns eine Qualifizierte Selbstbeschreibung zu dieser
Kompetenz Ubermitteln und ich werde diese nach unserer Sommerpause im
September in den Akkreditierungsrat einbringen. [anerkannt im 47. AR] (...). In

[

diesem Fall wiére die Rezension aus Didaktik nicht mehr notig
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. ,»Bis auf Informationsmanagement sind jetzt alle Inhalte belegt. Vielleicht
mdochten Sie den Bereich Informationsmanagement (ber eine sogenannte
Tatigkeitsbeschreibung belegen (siehe Formular im Anhang).*

. »lch habe ein Angebot von Frau xx, die das abgesagte (und akkreditierte)
Seminar abgehalten hatte erhalten: sie bietet mir, quasi als Ersatz, ein
Selbststudium der Unterlagen und Ubungen mit abschlieRendem einstiindigen
Telefoncoaching an und wirde mir eine Bestitigung Uber die Inhalte des
(akkreditierten!) Seminars ausstellen, als eine individuelle Kursmafinahme. Das
waére wohl die schnellste und sauberste Ldsung, wenn das fur die wba akzeptabel
wére (ndmlich ohne dass man den Akkreditierungsrat bemiihen miisste).*

. ,»Das Problem mit der Bestétigung iiber das Selbststudium ist, dass es wieder
keine akkreditiertes Angebot ist und somit erst wieder durch den
Akkreditierungsrat muss, selbst wenn die Vortragende die gleiche ist. [es wurde
alternativ eine Kompetenzbestitigung erstellt]

Dokumentation interner Abstimmung bei inhaltlichen Fragen

Es finden sich in den 13 Fallanalysen insgesamt zwei dokumentierte Rlickmeldungen zu
Nachweisen, wo wba-Beraterinnen die gegenseitige Expertinnenmeinung suchten und dies
per Mail dokumentierten. Weiters findet sich eine Gesprachsnotiz tiber einen mdglichen
Tagungsbesuch der im Vorfeld wba-intern thematisiert wurde (Gesprachsnotiz 2463).

»Herr xxx hat mir unten stehende Anfrage geschickt: Ich finde diese Tagung
grundsétzlich nicht schlecht, denn es wére ja im Interesse von Herrn xxX, etwas zu
machen, was auch in Zusammenhang zu seinem Beruf steht und ihn da weiterbringt
(...). Kritische Punkte allerdings: Es handelt sich um einen Fachtag (ist das eine
Tagung?) (...). Ist Patienten- und Angehdérigenberatung denn Beratung im wba-Sinne?
Ich denke mir ja, dass sie das im besten Fall schon sein sollte (...). Aber es geht
natlirlich nicht um Bildung, Beruf und Arbeitsprozesse (oder nur sehr am Rande).
Andererseits denke ich mir, dass ein Arzt, der professionell Patientengesprache flihren
kann, in einem wba-Grundlagenseminar vermutlich auch wenig unterfordert ist.
Miissen wir also den AR fragen?!? Du siehst schon, einfach ist es nicht... Es ist eine
Gratwanderung zwischen ,,Grenzen ziehen*/“EB abgrenzen* und ,,mit Mal} und Ziel
entgegenkommen‘ bzw. nicht etwas verlangen, was beruflich wenig Sinn macht...

Antwort wba: ,, Ich habe mir das Programm des Fachtags ( ... ) angesehen und denke,
dass zwar der Beratungsbegriff i.S. der Patienten- und Angehdrigenberatung nicht
ganz mit den Beratungsbegriff der wba tibereinstimmt (...), dass aber andererseits die
Beratungsinstrumente und die Techniken der Gesprachsfiihrung sicherlich sehr
&hnlich sind. Nur der Fokus ist ein anderer (eben nicht oder kaum: Bildung, Beruf und
Arbeitsprozesse). Wenn Sie dies ganz offiziell wissen wollen, kann ich auch vorab den
Akkreditierungsrat (...) befragen, damit es am Ende keine bose Uberraschung gibt. Ich
vermute (und hoffe), dass der Akkreditierungsrat meine Einschatzung teilen wird.
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Antwort wba: Die nun noch offenen ECTS [sic!] konnen durch den Besuch der
Tagung ,,xxx“ (...) aufgefiillt werden. Fiir die Anerkennung dieser Punkte habe ich
bereits jetzt eine Freigabe erwirkt (d.h. eine Anerkennung ist damit im Vorhinein
sicher).

Gesprachsnotiz 2932 intern in wba, eine interne Reaktion darauf ist in den

Gesprachsnotizen nicht ersichtlich:

»3ind LSB Anbieter als ,,serios* und glaubwiirdig einzustufen, weil sie auf der WKO-
Liste stehen? Frau xx musste ja auch 750 Std. Praxis nachgewiesen haben, um den
LSB-Schein zu bekommen. Die hat sie allerdings bei der wba nicht eingereicht. Mein
Vorschlag ware (und das haben wir ja auch in den STOB-Vorgaben festgehalten), dass
wir grundsétzlich immer die dem LSB-Gewerbeschein vorausgegangenen
Ausbildungen anrechnen und nicht den Gewerbeschein per se. Bei einem Upgrade
(wie im Falle von Frau xx) ware ich daflir, dass auf dieser Bestdtigung genau
ausgewiesen werden muss, welche Module und Ausbildungsteile nachtraglich
absolviert wurden (das ist aus der Bestatigung ndmlich tberhaupt nicht ersichtlich).
Fur uns wére damit immer die Ausbildung selber und nicht das Ergebnis bzw. die
allgemeinen gesetzlichen Bestimmungen wichtig, da letztere ja auf verschiedenen
Wegen erreicht werden kénnen. (Das ist zwar im Sinne der Lernergebnisorientierung
nicht ganz logisch, aber ich finde es den einzig gangbaren Weg, bei dem auch wir
glaubwiirdig bleiben).

Gesprachsnotiz 3023 intern in wha bzw. mit KandidatIn:

KandidatIn: ,,Meine Tatigkeitsbeschreibung im Formular wiirde etwa so ausschauen
(...) . Glauben Sie, das ist ausreichend - oder sollte ich da etwas, dhm

"eindrucksvolleres" hinschreiben?

wba 1: ,Es schadet nicht, wenn Sie noch etwas umfassender auf das
Informationsmanagement eingehen. Die Vermittlung der Sprachkompetenz ist z.B. fiir
diese Kompetenzbestdtigung nebensdchlich, aber relevant wére, wie Sie bei der
Anleitung und Unterstiitzung der Teilnehmer/innen bei deren Recherchen vorgehen.
Welche Hilfsmittel geben Sie ihnen mit? Wie wissen die Teilnehmer/innen, welche
Seiten aktuell, welche Quellen vertrauenswirdig sind? Stellen Sie ihnen besonders
nitzliche Seiten und deren Funktionen vor (z.B. Onlinewdrterblicher, Job-Portale)?
Besprechen Sie mit Ihren Kursen Suchstrategien oder wie man Lesezeichen anlegt,
gehen Sie auf Datenschutz oder Urheberrecht ein oder behandeln Sie soziale Medien
im Internet,... Lernen lhre Teilnehmer/innen wie Sie Emails erstellen und Outlook
oder eine Webmail benutzen? Sie konnten auch auf die "neuen Medien" etwas genauer
eingehen. Das wiren alles Themen, die hier inhaltlich hineinpassen wiirden.*

wba 1: ,,Das wire die Tatigkeitsbeschreibung flr eine Kompetenzbestatigung zu KBI
von einem Kandidaten. Er fragt, ob sie ausreichend ist. Was meinst du?*
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wba2: ,Ich finde das eigentlich ziemlich gut. Wenn jemand das Thema selber
unterrichtet und andere Personen bzgl. Informationsmanagement schult, ist es ja erst
recht anerkennenswert. Vielleicht wiirde ich die Person nur noch bitten, ein bisschen
zu quantifizieren, d.h. in welchem Ausmal® und seit wann finden diese Kurse statt,
welche und wie viele TN, in welchem Rahmen (Anbieter, Institution...)?*

Prozedere bei Widerspriichen zu abgelehnten Nachweisen

Durch Teambesprechungen und Einbezug des AR erfolgt die verfahrensrelevante
Objektivierung des Verfahrens. Dennoch ist zu beachten, dass de facto eine einzige wba-
Beraterin zu Beginn der Standortbestimmung Uber die Anerkennungswirdigkeit
entscheidet. Ein abgelehnter Nachweis kommt i.d.R. nicht zu Kolleginnen oder in den AR,
wenn die wba-Beraterin zu 100% sicher ist, dass beispielsweise der betreffende
Kompetenzbereich bereits ausreichend nachgewiesen ist oder die Nachweise ,,absolut

nicht passen.

. ,Eine Frage beziiglich der Standortbestimmung hétte ich dennoch - ich hab mir
jetzt die Seminare die in Richtung Informationsmanagement gehen né&her
angeschaut ( ...) und ich denke da habe ich mit meinen 3 besuchten Seminaren
(...), eigentlich in dieser Richtung mehr abgedeckt. (...) Ich bitte um nochmalige
Priifung. (Gespréchsnotiz 2846).

. »Nach dem Studium der Standortbestimmung stellte ich fest, dass folgende
eingereichte Zertifikate nicht oder nur teilweise bericksichtigt worden sind: Das
Zertifikat  ,Didaktische =~ Kompetenz &  Skillmanagement fiir die
Erwachsenenbildung® (...), das Zertifikat ,,Managementkompetenz “ (...) mit 29
ECTS. In meinem Zertifikat ,,Beratungskompetenz® (...) sind (von der wba
anerkannte) 11,5 ECTS bescheinigt. In der Standortbestimmung sind davon
lediglich nur 0.5 ECTS anerkannt worden. Bei mir entsteht die Frage warum
bzw. mit welcher Begrindung diese nicht beriicksichtigt worden sind!
(Gespréchsnotiz 2932, Antworten dazu siehe im Kapitel ...... Kommunikation
der Entscheidungen des AR)*

. ,»Vielen Dank fiir die Nachreichung. Gerne bringe ich sie, wie ohnehin
beabsichtigt, hinsichtlich "Gesellschaft und Bildung" in den Akkreditierungsrat
ein. (Gesprichsnotiz 3384)“

. ,Die beschriebene Beratungstitigkeit im Reisebereich ist weder eine reine
Fachberatung noch ein Verkaufsgesprach (ber unsere Bildungsreisen, sondern
eine prozessorientierte Beratung in Bezug auf Lernprozesse vor, wahrend und
nach Reisen. Die Beratungstatigkeit orientiert sich dabei am reisepadagogischen
Konzept nach (...), das Ihnen ja ohnehin bekannt sein diirfte.*

. wba: ,,Ich werde Thre Kompetenzbestitigung aus Beratung noch einmal dem
Gremium vorlegen und darauf verweisen, dass Sie in Ihren Beratungsgespréchen
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prozessorientiert arbeiten und sich dabei auf das reispddagogische Konzept von
(...) stiitzen.” (Gesprachsnotiz 3024)

. ,Herzlichen Dank fir die Ubermittlung der Standortbestimmung. Eine
Nachfrage habe ich: Es wurden mir fur den Kurs "Einfihrung in CMS" keine
ETCS angerechnet. Jetzt ist aber CMS (Campus-Management-System) ein
Informationsmanagementsystem, das ich auch diesem zugerechnet hétte.
(ausfuihrliche Beschreibung siehe Beilage).” (Gespréachsnotiz 2463)

. Ich werde das (...) dem Akkreditierungsrat vorlegen und fiir Anerkennung (...)
pladieren. Allerdings mdchte ich lIhnen nicht zu viel Hoffnung machen, dass das
zu 100% Klappt, denn die Deckung der Inhalte der Vorlesung mit dem
Qualifikationsprofil der wba ist nur sehr am Rande gegeben. Siehe Seite 12 des
Qualifikationsprofils (...) Aber vielleicht klappt es ja, dass wenigstens 0,5 ECTS
anerkannt werden. (Gesprachsnotiz 3297)

Auch erfolgen Vorabanfragen der Kandidatinnen, ob angebotene Kurse die fehlenden
Kompetenzbereiche abdecken wirden. In den untersuchten Fallbeispielen erfolgt z.B. eine

direkte Ablehnung durch die zustandige wba-Beraterin.

. »Flihrung ist ein sehr spezieller Teil des Bildungsmanagements und gehort nicht
zu den Grundlagen, die im Zertifikat gefordert werden. Passen wirden:
Programmmanagement, Projektmanagement, Qualitdtsmanagement, Arbeitsrecht
bzw. eine gute Mischung aus allem. Fiihrung kdnnte nur im Diplom anerkannt
werden. (Gespréachsnotiz 3297)*

. ,Der wirkungsvolle Auftritt: Das zahlt laut wha-Qualifikationsprofil zu Sozialer

Kompetenz, nicht zu Managementkompetenz. (Gespriachsnotiz 3297)*

. ,Feststellen mochte ich hier, dass die wba in Threr Definition von
Erwachsenenbildung psychosoziale Interventionen dezidiert nicht dem Bereich
der Erwachsenenbildung sondern dem der Therapie zuordnet. (Gesprachsnotiz
3384)«

. ,Vielen Dank fiir die Ubermittlung der Titigkeitsbeschreibung. Ich finde, dass
Sie das sehr einleuchtend und nachvollziehbar beschrieben haben und gehe
daher davon aus, dass einer Anerkennung nichts im Wege stehen sollte.
(Gespréchsnotiz 3139)

. wba: Es freut mich, Ihnen mitteilen zu kdnnen, dass der Akkreditierungsrat in
seiner gestrigen Sitzung lhre Tatigkeitsbeschreibung mit 1 ECTS bei
Informationsmanagement anerkannt hat.“

. »lch habe ein Wochenend-Seminar gefunden (...) Bevor ich mich anmelde,
mochte ich nur wissen, ob dieses Seminar mir (...) auch angerechnet werden

kann.
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. wba: Bei Diversity Management kommt leider zu wenig tatsachliches
Management von Bildungsveranstaltungen vor (das ware kurz in meinen
Worten: Organisation von Personal, Kosten, Recht, Projekten, Raumlichkeiten,
Marketing, ...)

. Kandidat: schade, dass Sie meine Vorschlage nicht fiir so gut finden. Ich habe
mich bei der Themensuche an die Inhalte der jeweiligen Spartenprogramme des
bifeb gehalten. Hier wird dem Diversity Management im Bereich
Bildungsmanagement eine grofie Bedeutung eingerdumt. (Gesprachsnotiz 2463).

Der Umgang mit den WBA-CP
Die unterschiedlichen Arten der Nachweise werden im Zertifizierungsvorgang als

gleichrangig gesehen, dies findet sich auch in den Gespréachsnotizen an mehreren Stellen.

. Fur den Abschluss des Zertifikats ist nun nur mehr 1 ECTS zur
Managementkompetenz offen - auf mdégliche Weiterbildungen habe ich Sie in
meinem letzten Mail ja bereits hingewiesen. Sie finden die akkreditierten
Angebote hier (...) Was mir dazu noch einfillt: Falls Sie auch Erfahrung im
Bildungsmanagement haben (z.B. Tatigkeit im Bereich Projektmanagement,
Projektkoordination, Programmmanagement...), konnten Sie sich das eventuell
auch anerkennen lassen. Dazu gibt es von unserer Seite ein Formular (siehe
anbei). Entscheiden Sie selber, ob es auf Sie zutrifft. (Gespréchsnotiz 3297)

. Im Moment sind noch folgende Bereiche zu ergdnzen:0,5 von 1,5 ECTS aus
Grundlagen der Padagogik. Um die noch offenen Inhalte zu belegen, kdnnen
besteht die Mdglichkeit ein Paper zu verfassen oder ein Seminar zu besuchen.
Seminarangebote finden Sie hier: (...) Ndhere Informationen zum Paper finden
Sie im Anhang. (Gesprachsnotiz 3024)

. Ich habe im Akkreditierungsrat angefragt und es ware fir die offenen 0,5 ECTS
Didaktische Kompetenz mdglich, eine in Eigenregie verfasste Rezension eines
Fachbuches zu diesem Bereich zu verfassen und anerkannt zu bekommen. Sie
haben beim Schreiben keine externe Begleitperson, die formalen Auflagen sind
auch nicht streng. Prinzipiell orientieren lber das Verfassen einer Rezension
konnen Sie sich am Info-Blatt, das fur Rezensionen in wba-Diplomen gilt. Ich
stelle diese Vorgaben anbei. (Gesprachsnotiz 2463).

In den untersuchten Fallbeispielen dominieren jedoch nicht die Art, sondern die
ausstandigen WBA-CP pro Kompetenzbereich. Trotz Alternativvorschldge (z.B. Erstellung
von papers oder Kompetenzbestatigungen) laufen die konkreten Empfehlungen auf
thematisch passende akkreditierten Weiterbildungsangebote, welche primér von den wba-

Beraterinnen vorausgewahlt wurden.
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Im Fall von einem noch ausstandigen Nachweis tiber 0,5 WBA-CP (12,5 Stunden) werden
(neben einer Angebotsubersicht von Seminaren sowie der Moglichkeit einer Erstellung
eines papers) folgende Optionen angeboten, wie eine umfangreichere Weiterbildung
Lreduziert™ werden kann (Gespriachsnotiz 2967): Bei einem reduzierten akkreditierten
Angebot (1 WBA-CP ohne, oder 1,5 WBA-CP mit schriftlicher Arbeit) sollte die
Moglichkeit angefragt werden, ,,eine Teilnahmebestdtigung tliber die 3 Tage zu bekommen
ohne dass Sie ein learning-log verfassen, da Sie nur den Nachweis tber 0,5 ECTS
bendtigen®. Als andere Option sollte angesucht werden, ,,0b Sie erst spiter in das Seminar
einsteigen. Nachdem Sie nur 0,5 ECTS benétigen, wére das zumindest vom Umfang her
moglich.” Dabei wird eine mogliche Komplexitidt im Aufbau des Kurses (je ldnger der
Kurs dauert, desto ,,schwerer®) nicht ndher thematisiert. Es wird davon ausgegangen, dass
ein Lernergebnis linear mit der Dauer der Veranstaltung zusammenhangt, es lassen sich
namlich in den eingesehenen wha-Fallbeispielen und Unterlagen keine Angaben finden,
wie mit einem ,verkiirzten Teilseminar umzugehen ist. So konnte im Extremfall ein
langer Lehrgang nach einem Tag abgebrochen worden sein (sei es aus Verstandnisgriinden,
sei es aus pragmatischen Grunden wie Erreichen der geforderten Anwesenheitszeiten), und
dennoch die anteiligen WBA-CP anerkannt werden, ohne den konkreten Inhalt/Aufbau der
Weiterbildung beurteilen zu konnen. Ein eventuelles Curriculum (und damit auch die
Gewichtung des workload) basiert in der Regel auf den gesamten Kurs, und nicht auf 0,5
WBA-CP-Einheiten. Lt. wba-Qualifikationsprofil werden bei Veranstaltungen mit
Informationscharakter ~ (Vortrage/Konferenzen/Tagungen) die  Présenzzeiten 1:1
ubernommen, bei Veranstaltungen mit hoher Eigenaktivitdt und Beteiligung (Seminare/
Kurse/Workshops) jedoch mit dem Faktor 1:1,5. In diesem Fall bedeuten rund acht
Stunden 0,5 WBA-CP. Jedoch stellt sich die Frage, ob nach einem Teil eines Kurses der
entsprechend aliquote Teil eines Lernergebnisses erreicht wurde. Es entsteht hier somit der
Eindruck, dass alleine der Faktor ,,Zeit des Inputs* bewertet wird. Dies wird auch davon
unterstrichen, dass beispielsweise auch die (schlechte) Qualitat des Kursangebotes nicht

naher hinterfragt wird.

»Anfiihren mochte ich jedoch, dass das Seminar fiir mich nicht unbedingt ein gutes
Renommee fir ihre Institution war. Ich personlich war ziemlich enttduscht vom Inhalt
und auch von der Vortragenden. (...) nur als ein Beispiel - es wurden verschiedene
Artikel zu Beratungsansdtzen ausgeteilt (einer mit 27 Buchseiten), die dann
selbststindig erarbeitet und in ,,Expertengruppen” besprochen werden sollten; im
Anschluss daran erfolgte von ihr nicht einmal eine Reflexion; auf die Frage ob sie das
selbst probiert hat von der Zeitvorgabe, kam nur die Antwort mache lesen eben
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schneller und manche langsamer????, Inhaltliche Fragen wurden auch nicht wirklich
definitiv beantwortet ... (Gesprachsnotiz 2846)

In den 13 Fallanalysen finden sich funf Kandidatinnen mit insgesamt 10
Lehrgangsbestatigungen, die einen Bonus aufgrund der Dauer des eingereichten
Lehrganges erhalten haben. Konkret lauteten die Titel der besuchten Veranstaltungen:
Trainerlnausbildung, Universitatslehrgang fiir Theaterpadagogik, Basisbildung, OAK
Diplome, Sozial- und Integrationspaddagogik, Feministische Wissenschaften/Gender
Studies, Webdesign, padagogisch-didaktische Ausbildung Curriculum, Diplom Magistra
Artium. Bei drei Nachweisen wurde vermerkt, dass der komplette Bonus nicht mehr
vergeben werden kann, da die entsprechenden WBA-CP durch andere Nachweise bereits

erreicht wurden.

Im Qualifikationsprofil der wba heif3t es (FuB3note 38), dass ,,bis zu 2 ECTS (sic!) fiir einen
Besuch von geschlossenen Lehrgangsgruppen® moglich sind. Dabei wurde der jeweilige
Bonus der sozialen oder/und personalen Kompetenz zugeordnet. Dabei ist in den
Fallbeispielen nicht ersichtlich, wie die (bei den Fallbeispielen sehr ausgeglichene)
Zuordnung zum Wahl- oder Pflichtfach erfolgte. Erkennbar ist jedoch eine Lehrgangs-,
nicht aber Kandidatinnenlogik: So wurden bei vier der funf Kandidatinnen mehrere
Lehrgénge anerkannt, und entsprechend auch mehrere Boni mit bis zu vier WBA-CP
vergeben. Ahnliches wiére beispielsweise im Bezug auf die Auslandsaufenthalte moglich.
In FuBnote 13 heilt es, dass fur einen Auslandsaufenthalt von mind. drei Monaten
maximal zwei WBA-CP vergeben werden. Unklar ist erneut, ob dies pro Aufenthalt oder

pro KandidatIn insgesamt erfolgen kann.

Bezug zu externen Gutachterinnen und die Trennung von Beratung/Prifung

Im Dokument ,,Strategien zum Lebenslangen Lernen und der Professionalisierung der
Erwachsenenbildung in Osterreich. Das Verfahren der wba.“(Webinar 18.11.2015, S18)
werden im Bereich der Qualitatssicherung neben 1SO9001:2008, Monitoring, ZWS und
dem AR auch ,externe Experten” genannt. In einem Fallbeispiel wurde hier Bezug
genommen, indem die externe Gutachterin als Zustdndige fur die komplette Betreuung
rund um die Erstellung und Bewertung des Papers genannt wurde. Dabei wird in der
Gesprachsnotiz zuerst der Umfang eines Papers diskutiert, dann jedoch auf die Gutachterln

direkt verwiesen.

Kandidat: Das Paper ist mit 1,5 ECTS bewertet und mir fehlen eigentlich nur 0,5
ECTS. Gibt es da eine "verkirzte" Variante (z.B. nur ein Buch...)?
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whba: Natirlich gibt es auch die Méglichkeit, ein Paper tiber 0,5 ECTS zu verfassen; es
ist folglich etwas weniger aufwandig (Umfang, Anzahl der zu verwendenden
Fachblcher). Auch die Kosten sind entsprechend niedriger.

Kandidat: Darf ich fiir dieses Paper auch ein Buch aus der 1,5 ECTS Liste verwenden?
Mich wiirde das Buch (...) ansprechen und interessieren.

whba: aus meiner Sicht spricht da nichts dagegen. Aber bitte besprechen Sie das mit
dem/der Gutachter/in; es ist seine/ihre Aufgabe, inhaltliche Fragen rund um das Paper
mit Thnen zu diskutieren. Wenn Sie ein spezifisches Interesse an den Fragestellungen
dieses Buches haben und dies argumentieren, kann ich mir jedoch nicht vorstellen,
dass er/sie etwas dagegen einzuwenden hat. (Gespréchsnotiz 2463).

Ansonsten finden sich keine Hinweise in den Gespréchsnotizen beziglich mdéglicher
Rollenkonflikte bezgl. ,,Beratung und Bewertung®, wie in obigen webinar als ein
Erfolgsfaktor im Prozess genannt wurde. Unter diesem Aspekt ist es interessant, dass die

whba-Mitarbeiterinnen von einem Selbstverstandnis als wba-Beraterinnen ausgehen.

Bezug zu den Gremien der wba (AR)

In den Leitprinzipien der wba heifit es unter Punkt 1: ,,Die Anerkennungsarbeit der wba
beruht auf dem Vertrauensgrundsatz, d.h. es wird darauf vertraut, dass samtliche Angaben
der Kandidat/innen der Wahrheit entsprechen. Dies wird mit der Unterschrift auf der

Eidesstattlichen Erkldrung bestatigt.

. In den Fallbeispielen féallt genau einmal der Begriff der eidesstattlichen
Erklarung (siehe Kapitel ,,Kommunikation der Entscheidungen des AR* ): Ein
Kandidat bot eine entsprechende Erklarung an bzgl. einer absolvierten

Weiterbildung, musste jedoch eine inhaltliche Bestatigung nachreichen.

In den Leitprinzipien der wba heiflt es unter Punkt 4: , Bestdtigungen iiber absolvierte
Bildungsveranstaltungen enthalten folgende Informationen: Name des/der Teilnehmer/in,
Titel, Format (z.B. Seminar, Vorlesung, Lehrgang) und Inhalte und/oder Lernergebnisse
der besuchten Bildungsveranstaltung, ggf. Angaben zur Art des Leistungsnachweises,
Datum und Stundenanzahl der Bildungsveranstaltung, Name der Bildungseinrichtung,
Datum, Stempel und Unterschrift. Bei Nicht-Vorliegen muss eine nachvollziehbare

Erklarung vorgelegt und Fehlendes selbst beschrieben werden.*

. Dies wurde in den Fallbeispielen mehrfach auf Anregung des AR urgiert, und
von den wba-Beraterinnen mit beispielhaften Stichworten (dem wba-

Kompetenzprofil entnommen) illustriert. In den Unterlagen findet sich jedoch
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kein  Hinweis auf dariber hinausgehende konkret zu zu den

Kompetenzbereichen passenden Stichworten.

In den Leitprinzipien der wba heif3t es unter Punkt 5: ,,Es ist Aufgabe und Verantwortung
der Kandidat/innen, die erforderlichen Unterlagen beizubringen, Fehlendes zu erganzen
und bei Bedarf entsprechend zu erldutern. Die wba macht auf Fehlendes aufmerksam, ist

aber nicht verpflichtet, selber Recherchearbeiten zu leisten.*

. Im Zuge des 50. AR wurde eine Recherche (einen Magister in Mediation und
Konfliktbearbeitung betreffend) dokumentiert, ansonsten sind keine Vermerke
zu finden.

. In den Leitprinzipien der wba heifit es unter Punkt 14: ,,Werden Nachweise
nicht oder nur teilweise anerkannt, wird diese Entscheidung durch den
Akkreditierungsrat begriindet und diese den Kandidat/innen durch die wba
mitgeteilt.

. Dies erfolgt i.d.R. ausfuhrlicher als in den AR-Protokollen niedergeschrieben
und ist in den Gesprachsnotizen dokumentiert.

. In den Leitprinzipien der wba heif3it es unter Punkt 18: ,,Die Angaben in diesem
Dokument haben Beschlusscharakter und werden laufend ergénzt und ggf.
abgedndert.*

. In den Unterlagen findet sich an einer einzigen Stelle (Protokoll des 50. AR) ein
entsprechender Vermerk. Weitere Erganzungen oder Abanderungen sind bei

den 13 Einzelfallen bzw. deren 416 Nachweise betreffend nicht dokumentiert.

Notizen der wba-Mitarbeiterinnen als Dokumentation der Entscheidungsfindung

Bei Nachweisen, die (zumindest teilweise) anerkannt wurden, befinden sich auf den
jeweiligen ausgedruckten Dokumenten entsprechende Vermerke der whba-Beraterinnen
uber Kompetenz, Wahl- oder Pflichtteil sowie Umfang der WBA-CP (z.B. ,,SK W 0,5%).
Wird ein Nachweis bei mehreren Kategorien anerkannt, finden sich entsprechend mehrere
derartige Kirzel. Darlber hinausgehend sind bei rund 37% der 416 Nachweise

weiterfihrende handschriftliche Vermerke der wba-Beraterinnen ersichtlich. Im
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Umkehrschluss bedeutet dies, dass 263 Nachweise (63%) ohne schriftlicher Erlauterung
(nicht) anerkannt wurden. Dies betrifft vor allem Seminarbestatigungen (97x),

Hochschulzeugnisse (70x), Praxisbestatigungen (21x) oder Lehrgénge (18x).

Waihrend 132 (55%) der 239 anerkannten Nachweise ohne Erklarungen vorgefunden

wurden, sind von den 177 abgelehnten Nachweisen 131 (74%) ohne Begriindungen.

Generell lassen sich die Notizen in mehrere Gruppen einteilen: Bei den anerkannten
Nachweisen erfolgten 51 Hinweise bezgl. eines festgestellten Nachreichungsbedarfes (z.B.
,Nachreichung*), 16 Anmerkungen mit Bezug zu einem AR-Termin, sowie interne Fragen
bezlglich der zuzuordnenden Kompetenz (15x, primar bei Mehrfachzuordnungen) sowie
die Markierung von Schlisselworten (17x). Auch finden sich vereinzelt Hinweise auf
Berechnungen des Umfanges der Weiterbildung (9x), Verweise auf akkreditierte Angebote
bzw. Entscheidungen des AR (8x) sowie drei Begrindungen, warum ein zustehender
Bonus (aufgrund der L&nge des Lehrganges) nicht anerkannt wurde da die entsprechenden
Kompetenzen bereits ausreichend durch andere Nachweise erbracht waren.

Bei den nicht anerkannten Nachweisen liegen bei 74% keine schriftlichen Anmerkungen
vor. Der geringe Rest der Notizen beinhaltet 27 Anmerkungen hinsichtlich
Ablehnungsgriinde (acht davon beziehen sich auf konkrete AR-Entscheide), ansonsten sind

noch vereinzelte Berechnungen der UE ersichtlich.

Qualitat von Nachweisen (Workshopergebnisse)

Es stellt die Bewertung von ,klassischen Nachweisen in Form von Zertifikaten und
Teilnahmebestatigungen die quantitativ bedeutendste Grundlage der wba-Zertifizierungen
dar, obwohl generell formal als auch non-formal und informell erworbene Kompetenzen
anerkannt werden. (wba, 2016, p. 4) Im Zuge der Fallanalyse (siehe Kapitel 4.1) wurde
gezeigt, dass Nachweise fir die wba-Kompetenzenzbereiche Uberwiegend durch
Lehrgangs-, Seminar- und Kursbestatigungen sowie Hochschulzeugnisse erfolgen.
Abgesehen von nicht benétigten  Nachweisen (aufgrund bereits erfillter
Kompetenzbereiche oder Verwendung fur ein wba-Diplom) werden einzelne Nachweise
primdr aufgrund nicht passender Inhalte (z.B. keine Erwachsenenbildung) sowie aus
formalen Griinden (z.B. keine Doppelanerkennung von Modul- und Lehrgangsbestatigung)
abgelehnt. Zudem ist die festgestellte haufige Teilanerkennung von Nachweisen in
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Erinnerung zu rufen: diese kann einerseits auf die Berlcksichtigung mdglichst vieler
Nachweise zuriickzufuhren sein. Gleichzeigt ist nicht auszuschlieBen, dass eine nur
teilweise Anerkennung aufgrund nicht ausreichender Informationen am Nachweis

begriindet sein kann.

Bildungstrager sind in mehreren Rollen im wba-Verfahren involviert: Sie stellen
entsprechende Kursbestatigungen aus, stellen Praxisnachweise und
Kompetenzbestatigungen der Trainerinnen aus sowie beschéftigen wba-Absolventinnen,
d.h. Personen die eben mit derartigen Nachweisen ihr wba-Zertifikat oder wba-Diplom
erlangten. Es erfolgte daher eine Betrachtung der Erstellung der Zertifikate/Bestatigungen
mittels einer explorativen Befragung mit Arbeitgebern der

Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Am 13.11.2017 erfolgte ein workshop mit funf Expertinnen der Erwachsenenbildung
(Teilnahmeliste siehe Anhang). Die Teilnehmerinnen dieser explorativen Befragung
wurden aus Mitgliedseinrichtungen der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
(KEBO) sowie von jenen 40 Bildungstragern auRerhalb der KEBO angefragt, die It.
Statistik der wba in den letzten Jahren mehrere Personen (zwischen zwei und zwanzig
Personen, Median sechs) zu einer wba-Zertifizierung entsandt haben. In einer VVorauswahl
wurden regionale Aspekte sowie inhaltliche Schwerpunkte der Bildungstrager
berucksichtigt. Die langjahrige Kenntnis der Teilnehmerlnnen Uber die
Erwachsenenbildungslandschaft sowie deren leitenden Funktionen ermdglichte eine
zielgerichtete und intensive Auseinandersetzung zur angewandten Nachweisform der
»~Kompetenzbestitigung®. Die darin intendierte Beschreibung und Anerkennung
professioneller Handlungsfahigkeit wird im Zuge der ,,Auflensicht™ reflektiert und stellt
somit neben der Implementationsanalyse, der Portfolioanalyse und der Innenansicht
(Lautes  Denken) den vierten Blickwinkel auf die  Gultekriterien  des

Anerkennungsverfahren der wba dar.
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ANERKENNUNGS-
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Quelle: ,wba innovativ", unverdffentlicht

Nach einer Kursdarstellung des Projekts und Darlegung der konkreten (Nicht-)Ziele des
workshops standen zwei Forschungsfragen im Vordergrund: Die Identifikation von
fordernden und hemmenden Rahmenbedingungen/Trends/Perspektiven bei der Erstellung
von informellen Nachweisen sowie die Frage, wo mehr ,,Verlasslichkeit” der Nachweise
(,,Hebung der Nachweisgiite®) leicht bzw. nur mit unverhéltnismafig hohem Aufwand
mdoglich ist. Explizit nicht Gegenstand des Workshops waren Diskussionen (ber

Instrumente der Lernergebnisfeststellung oder Gber die wba selbst.

Einige geforderte Kompetenzen koénnen vom durch Dienst- bzw. Auftraggeberinnen
mittels Formblatt (,,Kompetenzbestitigung®) bestitigt werden. Voraussetzung ist eine
,mehrjahrige auf die Kompetenz bezogene Praxis“ und eine Tatigkeitseschreibung seitens
der wba-Kandidatinnen. Ein Dienstzeugnis alleine wird explizit nicht als
Kompetenzbestatigung anerkannt, sondern kann als Nachweis fir die geforderte Praxis
eingereicht werden (vgl. https://wba.or.at/kandidatinnen/nachweise.php  abgerufen
14.11.2017).

Im workshop wurde die ,,Kompetenzbestitigung Beratung®“ (Version 14.3.2017, siehe
Anhang) néher betrachtet. Nicht im workshop thematisiert wurden die analog dazu
aufgebaute ,,Tatigkeitsbeschreibung Beratung™. Diese werden nur auf Anfrage bzw. auf
Empfehlung des Akkreditierungsrates an Personen verschickt, die aus verschiedensten

Grunden keine Kompetenzbestatigung abgeben kénnen.
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Das Formular ,,Kompetenzbestitigung Beratung® besteht aus 4 Seiten, wobei die letzten
beiden  Seiten  Informationen  zum  Formular  enthalten. Das  Formular
»latigkeitsbeschreibung umfasst zwei Seiten, jedoch keine Erldauterungen bzw.

Informationen.

Die erste Seite der ,,Kompetenzbestitigung Beratung™ ist ,,vom Dienst- oder Auftraggeber
auszufiillen“. Es sind (neben dem Namen der whba-Kanditatin) die ausstellende Institution
sowie die Kontaktperson fur eventuelle Fragen zu nennen. Rund eine halbe Textseite
umfassen sieben ,,Beschreibungen der notwendigen Beratungskompetenz*, die mittels drei
Antwortmdglichkeiten behandelt werden kann: bestétigt, nicht bestatigt, nicht verlangt.
Darunter bestehen ein Textfeld fir Anmerkungen sowie ein Satz bzgl. dem Stundenausmal3
pro Woche sowie dem Beschaftigungszeitraum im konkreten Bereich. Die Unterschrift der
,;ausstellenden Person® bildet mit der Unterschrift der wba-Kandidatin den unteren Teil

des Formblattes.

Die erste Seite der , Tatigkeitsbeschreibung™ weist eine optisch idente Tabelle von
»~Kompetenzindikatoren* auf, die jedoch zusitzlich mit einer vierstufigen Skala (trifft
voll/iberwiegend zu, trifft Gberwiegend nicht/nicht) zu bewerten sind, und zwar zu den
selben Kategorien wie bei der Kompetenzbestatigung (bestétigt, nicht bestatigt, nicht
verlangt). Es enthélt diese Seite keine Angaben zum Ausmal} der Tatigkeit, die die
Grundlage fir die Selbsteinschatzung der wba-Kandidatinnen darstellt, auch sind keine
Unterschiften oder Anmerkungen vorgesehen. Im direkten Vergleich fallt auf, dass es
deutliche Unterschiede in den Beschreibungen der ,Beratungskompetenz®“ bzw. den
»~Kompetenzindikatoren gibt. Erste umfasst tiefer gehende und konkretere
Beschreibungen (z.B. ,,Kann professionellen Kontakt und eine vertrauensvolle Beziehung
zu Ratsuchenden aufbauen und halten*), wahrend die Kompetenzindikatoren wesentlich
allgemeiner gehalten sind (z.B. ,,Ich kann Merkmale professioneller Beratung angeben.*)

und zusétzlich abgestuft werden mussen.

Die zweite Seite ist bei beiden Formularen als ,, Tatigkeitsbeschreibung® tituliert und von
den wba-Kandidatinnen selbst auszuftllen. Erneut sind unterschiedliche VVorgaben bzgl.
Inhalt und Umfang zu erkennen. So soll im Regelfall auf einer halben bis einer Site
chronologisch beschrieben werden, ,,wann, wo, in welchem Bereich und Umfang Sie als
Berater/in tétig sind/waren. Gehen Sie auch auf Ihre Funktion und Ihre Aufgabenbereiche
ein. lhre Angaben sollten sich mit Threm Lebenslauf decken.” Im Falle der

Tatigkeitsbeschreibung ist hingegen auf einer Seite chronologisch zu beschreiben, ,, in
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welchen beruflichen Zusammenhangen Sie Beratungserfahrung gesammelt haben. Gehen
Sie ausfihrlich auf AusmaR, Téatigkeiten, Institution(en), Zielgruppen, Methoden und

sonstige Besonderheiten ein.

Um die Verlasslichkeit von Nachweisen ber informelle Kompetenzen zu heben, ist ein
grundlegender Qualitatsaspekt aus Sicht der befragten Expertlnnen, wer derartige
Bestitigungen ausfiillt. Es herrscht Konsens dariiber, dass diese Person moglichst ,,nahe*
an der wba-Kandidatin positioniert sein soll. Beispiele fir diese unmittelbare
Fuhrungskraft konnen je nach Unternehmensstruktur die Bildungsmanagerinnen,
Personalentwicklerlnnen oder auch die Geschéftsfuhrung (bei einer flachen Hierarchie)
sein. Gleichzeitig wird angemerkt, dass eine ,,Kontrollinstanz“, z.B. eine Unterschrift
durch die Personalentwicklung sinnvoll ist. Damit wird bei der Umsetzung bzw.
Einhaltung der Objektivitat auf ein Spannungsfeld hingewiesen: Wie kann sichergestellt
werden, dass zu wohlwollende Einschédtzungen (,,den TrainerInnen einen Gefallen tun®)
vermieden werden? Auch wird vor ,larifari“-Bestatigungen gewarnt. Als maoglicher
Losungsansatz konnten Zusatzinfos (z.B. Feedbackbdgen von Kundinnen) beim Ausfiillen
derartiger Bestatigungen beigezogen werden. Zudem kommt eine weitere Besonderheit
hinzu: gerade im Beratungswesen wird von einer Beratung als ,,blackbox* berichtet, d.h.
die Beratung erfolgt meist nur mit Klientinnen ohne weitere Zuhorerlnnen. Es stelle sich
die Frage, wie hier (berhaupt die Beratungskompetenz vom Arbeitgeber in der
erforderlichen Detailtiefe bestéatigt werden kann? Oft kénnen nur indirekte Rickschlisse
(z.B. aufgrund von Beschwerden) erfolgen. Generell werden mehr Standards bezuglich des
Ankreuzens bei den Kompetenzen erwartet, sonst ,.kann ja jeder alles behaupten®, und es
sei nicht nachvollziehbar, was tatsachlich gemacht wurde. Problematisch wird auch eine
Ausstellung einer Kompetenzbestatigung fir primér externe Lehrbeauftragte
wahrgenommen, die nur punktuell im Einsatz beim Bildungstrager sind. Begriindet wird
dies mit einer meist weniger intensiven Dokumentation und Zusammenarbeit wie bei

angestellten Trainerlnnen.

Begleitung beim Erkennen der informellen Kompetenzen der Mitarbeiterinnen wird als
begriRenswert und forderlich genannt, gleichzeitig wird dafur ein Bezugsrahmen
eingefordert, um eine Vergleichbarkeit sicherzustellen. Das Vorliegen von
Stellenbeschreibung wird als sinnvoll gesehen, da es einen ersten Orientierungsrahmen
Uber die wichtigsten Tatigkeiten bieten kann. Auch wird an einem konkreten Beispiel

diskutiert, ob beispielsweise die Zeiterfassung entlang vorher definierter Tatigkeiten
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ausreicht, um die dabei erwarteten informell vorhandenen Kompetenzen zu
dokumentieren. So wurde es als fraglich eingestuft, ob quantitative Z&hlung der
Arbeitsstunden mit Qualitat und informellen Wissen gleichzusetzen ware. Oder auch die
Bestatigung Uber eine absolvierte Ausbildung. Hier wird eine Vermischung von
informellen und nonformalen Tatigkeitsnachweisen wahrgenommen. Entsprechend wird
argumentiert, dass ein Bezug zu einem tbergeordneten Téatigkeitsprofil/Berufsbild sinnvoll
ist, um daraus fir eine gewisse Funktion/Téatigkeit konkrete Erwartungen zu zeigen, die
durch die Austbung der Funktion eben angenommen werden konnen und durch die
Umsetzung vor Ort gezeigt werden. Stellt die exemplarisch genannte Erfassung von
definierten Tatigkeiten einen Bezugspunkt zum Tétigkeitsprofil/Berufsbild, so ware es eine
denkbare Losung, wie die (intendierten) informellen Kompetenzen dargestellt werden
konnten. Auch wird von Anerkennungsverfahren im Vorfeld der Lehrabschlussprifung
berichtet, wo Berufsbilder in Kompetenzbereiche und —felder zerlegt werden und im Zuge
einer biografieorientierten Selbsteinstufung den individuelle Status Quo darlegen. Bei

Vorliegen aller Aspekte kann zur Lehrabschlussprifung angetreten werden.

Relativierend wird angemerkt, dass ein derartiges Formular nur ein Nachweiselement im
Prozess der wba-Zertifizierung darstellt, d.h. nicht alleine fur die Vergabe der wba-
Zertifikate ausschlaggebend ist. In die selbe Richtung fuhrt eine Abwégung von Aufwand
und Nutzen: mehrstufige Arbeitsschritte zur Darstellung der informellen Kompetenzen
sollten zwar objektiver sein, sind sicher aber fur einzelne wba-Kanditatinnen viel zu
arbeitsintensiv, und daher als nicht fir die Intention des konkreten wba-Nachweises
passend eingeschétzt.

Ein moglicher hinderlicher Aspekt betrifft einen formalen Aspekt: Es stellt sich die Frage,
ob derartige Nachweise von informellen Kompetenzen rechtlich gleichrangig zu einer
Arbeitsbestatigung oder einem Dienstzeugnis (inkl. derer gesetzlicher Eckpunkte) zu sehen
sind. Verscharft wird dieser Umstand mit der ab Mai 2018 in Kraft tretenden neuen
Datenschutzrichtlinie. Das Dienstzeugnis mit seinen gesetzlichen Regeln bei der
Formulierung wird generell als wichtige und objektive Textsorte betont. Gleichzeitig darf
dort keine Wertung erfolgen, entsprechend sind informelle Botschaften von fachkundigen
Personen in der Textmenge des Dienstzeugnisses herauszulesen. Gleichzeitig wird
erwéhnt, dass durchaus auch selbstgeschriebene Texte in der Personalabteilung vorgelegt

werden oder Mustersatze im Baukastensystem in Groflunternehmen angewandt werden.
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Inwieweit diese Feinheiten im wba-Prozess berucksichtigt werden (kénnen) ist nicht
bekannt.

Als ein zuséatzliches Hindernis wird der Umstand einer zu geringen Kenntnis tber die
Madglichkeit derartiger Nachweise von informellen Kompetenzen genannt. So wird Uber
»reflexartige Besuche von Seminaren berichtet und fehlende Kreativitdt/Sensibilitét tiber
alternative Nachweisoptionen eigenen Tétigkeiten postuliert. Der Glaube ans Papier ist

eben ,.fest verankert*.

Positiv wird die Sichtbarmachung der informell erworbenen Kompetenzen dahingehend
eingestuft, dass es eine berufsbiografische Wertschéatzung darstellt und nicht nur dem
Zertifizierungsgedanken folgt. Dies wird als Motivationsfaktor gesehen. Zudem stelle es
gerade flr &ltere Personen eine Chance dar, das oft nicht darstellbare Erfahrungswissen
systematisch (z.B. im Recruitingprozess) darzustellen. Eine Erlauterung, die auch
Mehrsprachigkeit berticksichtigt, steigert zusétzlich die Anwendungschancen unter dem
Gesichtspunkt von Trainerlnnen mit Migrationshintergrund.

Nachstehende Riickmeldungen zum Formular der Kompetenzbestéatigung wurden von den
Expertinnen genannt. Die Grundidee, das Formular als Rastervorlage mit Beispielsdtzen
leicht ausfillbar zu machen, wird begrit. Die erste Seite der Kompetenzbestatigung
konnten aus Sicht der workshop-Teilnehmenden optisch und inhaltlich mit geringer
Uberarbeitung adaptiert werden, um die Verlasslichkeit des Dokumentes zu steigern. Auch
wenn auf die Selbstverantwortung bei der Unterschrift der Arbeitgeberinnen gebaut wird,
so erscheint zusatzliche Transparenz der ausfullenden Personen angebracht. So sollte laut
workshop-Teilnehmerinnen mehr Augenmerk auf die Funktion der beteiligten Personen
gelegt werden. Es konnte im grauen Balken der Satz ,,Diese Seite ist vom Dienst- oder
Arbeitgeber auszufiillen mit dem Zusatz ,,von der direkten Fiihrungskraft“ ergénzt
werden, da diese Person die wba-KandidatIn am besten einschatzen kénnen mdsste. Auch
bei der zu nennenden Kontaktperson soll die Funktion im Unternehmen ergénzt werden, da
diese Person nicht immer Ident mit der ausfiillenden Person ident sein muss. Gleiches gilt
die unterzeichnende Person. Es konnen hier interne Richtlinien schlagend werden in der
offiziellen Kommunikation des Unternehmens nach auflen. Es konnte somit der Fall
eintreten, dass die direkte vorgesetzte Person die Beschreibung der Kompetenz vornimmt,
die Personalverantwortliche Person als Kontaktperson genannt wird sowie die

Geschaftsfihrung unterschreibt. Aktuell ist all dies nicht ersichtlich, da nur eine (mitunter
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nicht lesbare) Unterschrift sowie eine namentliche Nennung der Kontaktperson des
Betriebes vorliegen.

Es wurde die vorliegende ,,.Beschreibung der notwendigen Beratungskompetenz® in
mehrfacher Hinsicht hinterfragt. Werden die zu bestéitigenden ,,Beratungskompetenzen®
als Mindestanforderungen bzw. ,,No-Na-Fragen*“ gesehen? Laut Jobprofil wiren in der
Regel die Erfiillung der Kriterien zu erwarten (,,wenn nicht alle Punkte bestitigt werden
waére es kritisch fiir weitere Beschéftigung®), gleichzeitig wird gefragt wie die wba die

Plausibilitat einschétzt, wenn tberall eine Bestatigung angekreuzt wird.

Inhaltliche Fragen wurden im workshop zwar dokumentiert, nicht jedoch diskutiert. Der
Volistandigkeit halber wird auf die in der Praxis schwer nachvollziehbare
Operationalisierung des ,,professionellen Kontaktes* und der ,,vertrauensvollen®
Beziehung zu Ratsuchenden verwiesen. Nachdem unklar ist, wie die Bildungstréger dies
messen bzw. einschétzen, wird ein zusétzliches Feld fur Begrindungen als sinnvoll

erachtet, insbesondere unter dem Blickwinkel der heterogenen Beratungslandschatft.

Des weiteren werden konkrete inhaltliche Aspekte im Beratungsprozess vermisst, z.B.
Gender, Diversity, Dokumentation/Administration, Selbstorganisation, Zeitmanagement.
Daher wird ein Prozess der Aktualisierung durch die wba angeregt oder zumindest eine
Begriindung, warum gerade diese Mustersdatze genommen wurden. Sollten sie zum wba-
Qualifikationsprofil passen, so kann ein Bezug dazu leicht in der Uberschrift der Matrix
(,,Beschreibung der notwendigen Beratungskompetenz) erfolgen. Aktuell ist nicht

ersichtlich, worauf sich die ,,Notwendigkeit* bezieht.

Es wird ein ,,Grundsatzproblem* in den Beschreibungssitzen angesprochen: wenn das
Wort ,.kann“ im Text steht, ist dies gleichbedeutend mit ja/nein-Fragen. Eine derartige
Dichotomie ist aber nicht tauglich fur derartige soft-facts. Aktuell ist die Absicht der wba
dahinter ist nicht erkennbar, reicht fur die Erlangung der wba-Credits die grobe ,,ja/nein-
Sicht“? Es wird angeregt, eine neutrale Formulierung mit Skalierung zu liberdenken. Im
workshop nicht behandelt wurde die Existenz der vierstufigen Skala in der
Tatigkeitsbeschreibung, es ist dazu anzumerken dass auch die dortige Anwendung der

Skala auf die ,,kann“-Formulierungen abzielt.

Die unteren Zeilen mit der Bestatigung der Stunden wird als uniibersichtlich und sehr klein

eingestuft, dadurch auch als ,,optisch nicht viel wert“. Es dominieren rein visuell die Felder
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der Beschreibungsmatrix. Angeregt wurde im workshop, nicht nur die Stunden anzufiihren,
sondern auch mit Details zu verfeinern (z.B. wie oft macht Person die angegebenen
Tatigkeiten pro Jahr, Zahl der Personenkontakte). Es wurde sogar ein ,,runterbrechen der
Kompetenzfelder in konkrete Titigkeitsfelder als einer Zertifizierung angemessen
angesehen. Auch die Einschitzung dieser durch ein Fremd-/und Selbstbild wird als
zielfuhrend und qualitatssteigernd gesehen, mitunter kann hier zudem auf bestehende
Anforderungsprofile/Stellenprofile oder Elemente aus Mitarbeiterinnengesprache

zurlickgegriffen werden.

Aufgrund der personenbezogenen Daten und der massiven Bewertung der Kompetenzen
wird auf die neue Datenschutzverordnung per Mai 2018 hingewiesen. Es stellt sich die
Frage, ob die dann geltenden rechtlichen Aspekte mit diesem Formblatt vereinbar sind.

Dies wird mit jeder weiteren Verfeinerung der Informationen immer ,,heikler*.

Eine gleichrangige Erganzung/Darlegung durch die wba-Kandidatinnen im Sinne einer
Prozessheschreibung der Erstellung der Kompetenzbestatigung wurde im workshop nicht

thematisiert.

Im Zuge der Sichtung der Tatigkeitsbeschreibung wurde angeregt, auch das Verstandnis
des eigenen Beratungsbegriffs zu definieren. Auch ware eine Kombination von Fremdsicht
(AG) und Eigensicht (ber die Kompetenzen ein Weg, um die Verlasslichkeit der
Selbstauskunft zu heben. Letztendlich wurde auch angemerkt, dass ein Ungleichgewicht
zwischen betrieblich bestatigter Kompetenzbeschreibung (nur ein Bildungstrager) und der

Selbstauskunft tiber alle Beschaftigungen der letzten Jahre besteht.

Weiterfiihrende Uberlegungen zur Gestaltung aussagekraftiger non-formaler
Nachweise

Nachdem der Nachweis von informell erworbenen Kompetenzen (in der Fallanalyse
festgestellten) einen quantitativ sehr geringen Anteil an den Nachweisen im Zuge von wba-
Zertifizierungen aufweist, stellt sich hinsichtlich der Gltekriterien des wba-Verfahrens
eine andere Frage in den Vordergrund, ndmlich die der Bewertung von non-formalen
Nachweisen. Nach Edelmann (2009, p. 310) weisen im deutschsprachigen Raum
Zertifikate im Bereich der Weiterbildung deutlich ,,dynamischere, komplexere und

uniibersichtlichere Strukturen* auf als im formalen Ausbildungsbereich. Die Autorin nennt
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zahlreiche Beispiele und Forschungsbeitrdge bezuglich der Heterogenitat (z.B. Form,
Bezeichnung, Themenfelder, Inhalte und Dauer von Bildungsmalinahmen,
Geltungsbereiche, sowie die Instanzen, die Zertifizierungen ausstellen), und fuhrt
gleichzeitig an, dass Zertifikate ,die am weitesten verbreitete Form von
Abschlusszeugnissen®, die in der Weiterbildung eingesetzt werden, sind. Auch Baumbast
(2012, p. 39) moniert dazu: ,,.Die bekannten Teilnahmebestatigungen unterscheiden
erkennbar hinsichtlich des Detaillierungsgrades der Angaben zu den Inhalten der
Veranstaltungen. Mal wird nur der Titel der Veranstaltung genannt, mal werden Inhalte
stichwortartig, aber entpersonalisiert aufgefiihrt. Mal findet man eine kurze Beschreibung
des Trégers, meist nur das Logo samt Namenszug. Mal werden die Bestatigungen
personalisiert aufgestellt, mal handelt es sich um formale Teilnahmebestéatigungen. Eher

selten sind Angaben bzw. Hinweise Uber anvisierte Lern- und Bildungsziele.*

Eine Begrindung dieser Heterogenitit kann die Herangehensweise von Annen (2012, p.
115ff) liefern. Sie erweitert eine Typisierung von Anerkennungsverfahren (Schneeberger et
al., 2009, p. 113) und sieht beispielsweise als Gemeinsamkeit, dass Zertifikate der non-
formalen Bildung in der Regel keine Entsprechung im formalen Bildungssystem haben.
Bei diesen Verfahren werde daher im Grunde eine autonome (im Sinne von unabhangige)
Zertifizierung vorgenommen. Diese bringt frei gestaltbarere, und auch meist weniger
funktions- und bereichsiibergreifende, dafiir aber domanenspezifische und trennschérfere
Zertifikate der Erwachsenenbildung hervor (falls z.B. die Methoden und Kriterien zur
Erfassung der Kompetenzen transparent gehalten sind). Nun ist aber genau dieser Umstand
im vorliegenden Projekt von Bedeutung. In den untersuchten Fallanalysen stellen derartige
Teilnahmebestatigungen einen wesentlichen quantitativen Teil der Nachweise dar.
Entsprechend dieser Bezeichnung kénnen Aussagen Uber die bloRe Anwesenheit der wba-
Kandidatlnnen getroffen werden, jedoch keine Aussagen Uber das Erreichen eines
Lernziels bzw. (ber die Lernergebnisse getétigt werden da kein Beurteilungsverfahren
eingesetzt (bzw. auf der Teilnamebestatigung notiert) ist. Bei der Frage der Anerkennung
durch die wba sind hier keine Differenzierungen zwischen Anwesenheitsbestatigungen und
Zertifikaten mit einer entsprechenden Feststellung der Lernergebnisse erkennbar. Das wba-
Dokument ,,0 Vorgaben zur Anerkennungsarbeit.docx* (Stand 6.6.2016) listet unter den
erforderlichen Inhalten der ,,Bestdtigungen iiber absolvierte Bildungsveranstaltungen® nur
auf, dass ,Inhalte und/oder Lernergebnisse der besuchten Bildungsveranstaltung, ggf.
Angaben zur Art des Leistungsnachweises* enthalten sein miissen. Ein Leistungsnachweis

aufgrund eines Beurteilungsverfahrens (z.B. Priifung, Kommission, Praxisnachweis,
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Abschlussarbeit, Arbeitsprobe, Selbsteinstufung, Assessment) wird somit nicht
vorausgesetzt. Dies stellt somit einen moglichen Diskussionsansatz bzgl. der Gutekriterien
der wba dar, da regelméRige Anwesenheit Lernender per se kein Nachweis Uber das
Erreichen der Lernergebnisse bedeutet, sondern den Lernerfolg implizit unterstellt. Dies
sollte unter dem Gesichtspunkt des nationalen Qualifikationsrahmens zudem kinftig mehr
an Bedeutung erlangen.

Das Erreichen von Lernergebnissen muss durch ein Beurteilungsverfahren auf
Grundlage eindeutiger und transparenter Kriterien erfolgen. Lernergebnisse werden
sowohl mit einzelnen Lerneinheiten sowie mit ganzen Studiengdngen verknipft. Sie
werden auch in européischen und nationalen Qualifikationsrahmen verwendet, um das
Niveau eines bestimmten Abschlusses zu beschreiben. (Europdische Kommission, 2015,
p. 72)

Weiters heif3t es dort (2015, S. 77): ,,Credits werden einzelnen Studierende zuerkannt, die
die zum Erreichen der definierten Lernergebnisse erforderlichen Lernaktivitaten
abgeschlossen haben und den Nachweis Uber das Erreichen der Lernergebnisse erbracht
haben. Wenn Studierende Lernergebnisse in einem anderen formalen, nicht formalen oder
informellen Lernkontext oder Zeitrahmen erzielt haben, kdnnen die entsprechenden Credits
nach einer erfolgreichen Beurteilung und Anerkennung dieser Lernergebnisse zuerkannt

werden.

In weiterer Folge werden nun mdgliche Elemente von Nachweisen aufgelistet, die in
Summe beitragen konnen, die Aussagekraft von Nachweisen deutlich zu heben, mitunter
bereits durch kleine Ergdnzungen am Zertifikat. Im Idealfall ist bei der Nachweiserstellung
beim Bildungstréger diesbeziglich eine entsprechende Sensibilitit vorhanden. Dies kénnte
sich mitunter in tragerintern definierten Vorgehensweisen und routinisierten Ablaufen
wiederspiegeln, um (im Sinne einer besseren Verwertbarkeit der Nachweise seitens der
KundInnen) moglichst aussagekréftige und transparente Nachweise anzubieten. Die
nachstehende Auflistung wird naturgemall mit Art und Umfang des Bildungsangebotes

variieren.

Der erste Bereich beinhaltet moglichst detaillierte Angaben zum Bildungstrager. Auch
wenn diese Informationen oftmals in der FuBRzeile von Briefpapieren vorhanden sind, so

zeigt die Portfolioanalyse deutlich, dass auf Nachweisen die Informationen oftmals fehlen.
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. Name des Bildungstrégers It. Firmenbuch/Vereinsregister

. Logo

. Adresse

. Kontaktmoglichkeit (Telefon, Mail, Website,...)

. Bankverbindung

. Hinweise zu eventuellen Qualitdtsmanagement-Zertifizierungen

Der néachste Informationsblock betrifft Informationen zur Person, welche den Nachweis
ausgestellt bekommt. Dabei sind datenschutzrechtliche Aspekte zu beachten, insbesondere

die Nennung der Sozialversicherungsnummer erscheint tiberschieRend.

. Vollstandiger Name

Geburtsdatum

Der dritte Informationsbereich betrifft die Weiterbildungsmalinahme direkt. Hier ist die
Intention, moglichst viele Parameter darzustellen, um dadurch die Transparenz und bessere

Bewertung des Nachweises zu ermdglichen.

. genauer Titel

. Bildungstréagerinterne Identifikationsnummer
. Tagesgenauer Zeitraum von-bis

. Name der durchfiihrenden Trainerinnen

. Anzahl der gesamten UE

. Anzahl der tatséchlich besuchten UE
. Dauer einer UE
. Bezeichnung der Qualifikation bzw. Curriculum/Inputauflistung mit jeweiligem

Umfang am Gesamtumfang als Plausibilitatsprifung/Gewichtungsfaktor

. Bezug zu NQR/bedarfsgerecht formulierte Niveaustufen

. ECTS-Punkte

. Hinweis auf ev. Online-Elemente/blended learning

. Hinweis auf ev. Anteile von Praxis/Selbsterfahrung/Selbstfindung

Informationen bezlglich der Verortung der einzelnen Weiterbildungsangebote sind leicht

zu erstellen, und steigern dabei gleichzeitig deutlich die Aussagekraft.

. Kennzeichnung falls diese MaRnahme akkreditiert ist (z.B. wba-akkreditiertes
Bildungsangebot)
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. Bei Modulen Bezug zu  Gesamtcurriculum/Gesamtlehrgang  bzw.
Kennzeichnung als Teil eines Lehrgangs
. Anschlussfahigkeit fiir weitere Ausbildungen (,,anrechenbar fiir, ,berechtigt

flr Besuch von xy*) bzw. ,,zur Vorlage bei*

. Giiltigkeit/Rezertifizierung bis. ..
. Hinweis auf ev. Kooperation
. Hinweise auf eventuelle diploma/certificate supplements, Europass

Zeugniserlauterungen, englische (Teil-)Ubersetzung

. Kennzeichnung als interne Weiterbildung

Hinweise auf das eventuell eingesetzte Feststellungsverfahren sind fir die Bewertung von

Nachweisen besonders wichtig.

. differenzierte Benennung des Nachweises (Zeugnis, Zertifikat, Diplom,
Anwesenheits-/Teilnahmebestétigung,...)
. differenzierte Benennung des Erfolges (teilgenommen, bestanden,...)

. Hinweis auf Art der Leistungsfeststellung (,,geregeltes Feststellungsverfahren®)

Weiters ist hohe Transparenz bezliglich der Unterschriften und der Vertrauenswirdigkeit

maoglich.

. Ist am Zertifikat ersichtlich, welche Funktionstrager unterschreiben? (z.B.
TrainerIn/GF/Sekretariat/Lehrgangsleitung)

. Unterschriften (Original/digitale Unterschrift/automatisch generiert ohne
Unterschrift)

. Vier-Augenprinzip

. Laufende Nummer zwecks nachvollziehbarer Dokumentation

. Auch technischen Aspekte zur Erstellung des Nachweises konnen die

Transparenz beeinflussen.

. Datum der Ausstellung. Bei Duplikatserstellung entsprechend aktuelles Datum
mit Kennzeichnung als Duplikat

. Original Stempel des Bildungstrégers

. Erstellung des Zeugnisses (individuell vs. Textbausteine, Firmenpapier Vvs.
ausschlieBlich digital,...)

. Lesbarkeit gegeben (z.B. Schriftgrofie, Schriftart, Ausdruck bei schwarz-weil3-

Druck oder Scan leshar, tiberladene Rahmenverzierungen)
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Verfahrensrickmeldungen aus der 10-Jahres-Absolventinnen-Evaluierung
der wba

Eine als Vollerhebung aller Absolventinnen konzipierte und direkt von der wba
durchgefihrte Erhebung zum zehnjéhrigen Bestehen der wba (wba, 2017) basiert auf der
Datengrundlage von 468 verwertbaren Datensétzen, und betrifft mehrheitlich Personen mit
whba-Zertifikat. Von Interesse der Sekundaranalyse ist nun eine konkrete Analyse unter
dem Gesichtspunkt der wba-Verfahrensgute, somit erfolgte eine andere Zielsetzung als im

Bericht der wba.

In der offen gestellten Frage ,,Was mochten Sie uns [der wba] noch mitteilen? wurden
uberwiegend Anmerkungen Uber die positiv erlebte Betreuung durch die wba-
Geschaftsstelle, Vorteile des wba-Grundgedanken (Modularitidt und zeitliche Flexibilitét
des berufsbegleitenden Angebots, Anerkennung informeller Erfahrungen etc.) genannt,
gleichzeitig auch eine nur gering erlebte Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt wahrgenommen.
Von Interesse fiir das aktuelle Projekt sind hingegen nun einzelne Rickmeldungen das
Verfahren der wba betreffend. Dabei koénnen vier thematische Bereiche identifiziert
werden: Umgang mit dem Datenschutz aufgrund der personlichen Nachweise,
Verfahrensdauer, die Zertifizierungswerkstatt sowie die veranlassten Seminarbesuche. Die
ersten beiden Aspekte lassen keine direkte Auswirkungen auf die Qualitdt des whba-
Verfahrens erkennen: So wird die Verfahrensdauer mitunter als eher lange
wahrgenommen, mitverursacht durch die vorgegebenen Intervalle der Sitzungen der
Akkreditierungsrates. Auch wird auf den Umgang mit den sensiblen personenbezogenen
Daten hingewiesen. Punktuelle Rickmeldungen zum wba-Verfahren wurden zu der
Erganzung von fehlenden Nachweisen im whba-Portfolio geduBert, musste doch die
uberwiegende Mehrheit der Kandidatinnen ein oder mehrere Seminare erganzend
besuchen (v.a. im Bereich Padagogik/Andragonik sowie Bibliothekswesen). Die
absolvierten Seminare wurden gemaR der vereinzelten Riickmeldungen in der untersuchten
Frage mitunter als ,,Weiterbildungszwang® oder ,,Seminarzwang ohne inhaltlichen
Mehrwert™ erlebt. Zudem wurde die Qualitdt der akkreditierten Kursangebote nicht immer
positiv wahrgenommen, so wurde beispielsweise gebeten, kiinftig mehr auf die Qualitét
der akkreditierten Angebote zu achten. Kritische Einzelstimmen berichten Uber eine
,Abzocke®“ sowie ,den Eindruck, dass Seminare besucht werden mussen, deren

Weiterbildungsfaktor gering ist, an denen aber private Bildungsinstitutionen gut
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verdienen®, und dass sich ein neuer Markt rund um das Label "Anerkennung durch wba"
bildet.

Fur die Verfahrensgute der wba ist daher zu hinterfragen, wie der Ablauf einer
Akkreditierung von Ausbildungen (Stand 03/2018) vorgesehen ist, da ,,nach Vorlage der
Teilnahmebestatigung die Anerkennung der akkreditierten Bildungsangebote im
ausgewiesenen ECTS-AusmaR im Voraus sichergestellt* ist. Der
Qualitatssicherungsvertrag zwischen der wba und Bildungseinrichtungen legt die
Bedingungen fest, die eine Bildungseinrichtung erfullen muss, damit sie bei der wba ihre
Bildungsveranstaltungen zur Akkreditierung einreichen kann. So konnen nur
Bildungsveranstaltungen  behandelt werden, die Ubereinstimmungen mit dem
Qualifikationsprofil der wba aufweisen. Weiters muss die Einrichtung O-Cert vorweisen,
wodurch dem Bildungstrager per se ein Mindeststandard an Qualitat unterstellt wird.
Durch den Abschluss eines Qualitatssicherungsvertrages mit der wba verpflichtet sich die
Bildungseinrichtung, dass bei den zur  Akkreditierung eingereichten

Bildungsveranstaltungen

1. nur Personen zum Einsatz gelangen, deren fachliche und pédagogische Qualitét
gesichert ist (durch einschlagige Qualifikation bzw. Weiterbildung). Dies ist in
der  betreffenden  Bildungseinrichtung  dokumentiert und  jederzeit
nachvollziehbar.

2. erwachsenenbildungsgerechte und den Erfordernissen der
Bildungsveranstaltung entsprechende Rdume, Ausstattung und Unterrichtsmittel
zum Einsatz kommen.

3. gegebenenfalls adaquate  Lernzielkontrollen bzw. Reflexionen  des
Lerngeschehens durchgefihrt werden.

4. eine Evaluation der Bildungsveranstaltung stattfindet.

5. auf Gleichberechtigung in Bezug auf Zugangsbedingungen, Lernumfeld und
Sprachgebrauch beziiglich der betreffenden Bildungsveranstaltung Bedacht
genommen wird.

6. konkrete Angaben (Zeitpunkt, Dauer, Ort, Inhalte, Zugangsvoraussetzungen

etc.) 6ffentlich zugéanglich gemacht werden (z. B. Uber die Website).

AuRerhalb des Forschungsgegenstandes, jedoch der Vollstandigkeit halber erwahnt, sind
die Anmerkungen zur Zertifizierungswerkstatt als Performanzprifung (vgl. Kapitel 4.1

Vorgehensweisen im Anerkennungsprozess). Einschrankend ist zu beachten, dass mehrere
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Jahre seit der Absolvierung vergangen sein konnen, d.h. nicht unbedingt die aktuelle
Situation reflektiert wird. So gibt es positive Erfahrungen (,,Ort des intensiven
Austausches®, ,,bereichernd”) genauso wie einzelne hinterfragende Riickmeldungen (z.B.
Behandlung von Teilnehmerlnnen ,,wie Kinder*, die mitunter als unpassend empfundene
Methode von ,,multiple choice Tests®, veraltete Literaturlisten, ,,irrelevante Wissensinhalte
bei schriftlichen Tests* sowie hoher Zeit- und Kostenaufwand im Vergleich zu geringem

Nutzen (abseits der Erfolgsbestatigung) fur erfahrene Personen der Erwachsenenbildung).

Gleichstellung

Datenmaterial Uber die wba-Absolventinnen liegt mittels Evaluierungen (Briinner and
Gruber, 2014; Steiner et al., 2015) oder der aktuellen Absolventinnenbefragung zum
zehnjahrigen Bestehen der wba (wba, 2017) vor. Es erfolgt an dieser Stelle kein
Gleichstellungsmonitoring (Leitner and Wroblewski, 2011) sowie keine thematische

Evaluierung der wba.

Die Evaluierung der wba (Steiner et al., 2015) erfasste mittels Online-Befragung 377 wba-
Absolventinnen bzw. Kanditatinnen und weist soziodemographische KenngroRen dieser
Personengruppe aus. Dabei liegt das mittlere Alter der Befragten bei 45 Jahren. Weiters
dominiert der Anteil an Frauen (74%). Knapp mehr als die Halfte der Befragten ist zum
Zeitpunkt der Befragung im Bereich der Erwachsenenbildung unbefristet angestellt, rund
29% der Befragten gelten It. der Definition der Evaluation als prekar Beschaftigte (2015, S.
56). 65% der Befragten haben eine tertidre Bildung abgeschlossen, 21% haben Matura,
13% haben eine Berufsausbildung auf mittlerem Niveau abgeschlossen und nur knapp 1%
kann keinen uber die Pflichtschule hinausgehenden Abschluss vorzeigen. (2015, S. 15). Im
Zuge der Evaluation wird erganzend angemerkt, dass dies nicht bedeutet muss, dass die
zwei Drittel der wba-Kandidatinnen bereits Uber eine péadagogische Ausbildung auf
tertidrem Niveau verfugen (2015, S. 59). Zudem wadre denkbar, dass ein im Ausland
erworbener Abschluss in Osterreich nicht anerkannt wird. Diesbeziiglich wurden durch das
IHS keine Daten zu Migrationserfahrungen erhoben, doch sprechen 5,2% der Befragten
nicht Deutsch als Erstsprache. (2015, S. 16)

Die Absolventinnenbefragung zum zehnjahrigen Bestehen der wba (wba, 2017) basiert auf
der Datengrundlage von 455 verwertbaren Datensétzen, und betrifft mehrheitlich Personen

mit wba-Zertifikat, rund 31% der Teilnehmerinnen verfligen zusatzlich Gber ein wba-
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Diplom. Es wurden die formale Bildung oder Hinweise zum Migrationshintergrund nicht

erfasst.

Der GroRteil der Befragten war zwischen 40 und 60 Jahren alt. Das Durchschnittsalter lag
bei 47,3 Jahren. (wba, 2017, S. 5) Jede/r Sechste war zum Zeitpunkt seines bzw. ihres wba-
Abschlusses unbefristet beschaftigt, knapp 20% waren selbstandig, 10% hatten einen freien
Dienstvertrag, 8% arbeiteten in einer befristeten Beschéftigung. Weitere 5% arbeiteten in
erster Linie ehrenamtlich, waren vor allem auf3er-halb der Erwachsenenbildung tatig oder
andersweitig beschéftigt. (wba, 2017, S. 9) Die meisten Befragten (43,7%) waren bereits
langer als 15 Jahre in der EB titig, 24,4% 11-15-Jahre und 23,8% 6-10 Jahre. Uber eine
kirzere erwachsenenbildungsspezifische Praxis verfugten 7,6%. 0,4 % davon waren erst
seit ein bis knapp 2 Jahren in der EB tatig. Nimmt man die Befragten mit wba-Diplom
heraus und besieht sich Befragte, die nur das wba-Zertifikat absolvierten, sinkt die
Berufserfahrung. Zwar steigt der Anteil der Befragten, die 2 bis 10 Jahre in der EB tétig
sind, der Anteil der Befragten, die langer als 10 Jahre in der Erwachsenenbildung tétig
sind, geht daflr zuriick. (wba, 2017, S. 12) Tendenziell mussten Méanner mehr ergédnzende
Seminare fur das wba-Zertifikat besuchen als Frauen. So gaben 18,3% der Frauen, aber nur
13,1% der Manner an, dass sie kein ergdnzendes Seminar besuchen mussten. Zwar
mussten nur 42,8% der Méanner, aber 51,5% der Frauen ein bis zwei erganzende Seminare
besuchen. In der Kategorie ,,drei bis fiinf Seminare* war jedoch wieder der Anteil der
Manner mit 35,9% hdoher als der der Frauen (22,5%). Etwa gleich war das Verhaltnis in der
Kategorie ,,mehr als fiinf Seminare*: das traf auf 6,1% der Frauen und 6,9% der Ménner

zu. (wba, 2017, S. 21)
Qualitatssicherungsvertrag

Der Qualitatssicherungsvertrag zwischen der wba und Bildungseinrichtungen (Stand
3/2018) legt die Bedingungen fest, die eine O-Cert-zertifizierte Bildungseinrichtung
erfullen muss, damit sie bei der wba ihre Bildungsveranstaltungen zur Akkreditierung
einreichen kann. Dabei findet sich unter anderem folgende Vereinbarung: ,,.Durch den
Abschluss eines Qualitatssicherungsvertrages mit der wba verpflichtet sich die
Bildungseinrichtung, dass bei den zur Akkreditierung eingereichten
Bildungsveranstaltungen auf Gleichberechtigung in Bezug auf Zugangsbedingungen,
Lernumfeld und Sprachgebrauch beziglich der betreffenden Bildungsveranstaltung

Bedacht genommen wird.*
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Diversity-Konzept

Es liegt ein Diversity-Konzept der wha (wba, 2015) vor, das im selben Jahr entstanden ist
wie obige Evaluierung. Es werden darin Grundgedanken und Ziele hinsichtlich Diversity-
und Inklusion sowie neun Malinahmen dargelegt. Dabei werden explizit die Ebene der
wba-Kandidatinnen als auch die der wba-Mitarbeiterinnen der wba-Geschéftsstelle
angesprochen, zudem sind Hinweise auf Ansatzpunkte einer Gleichstellungsorientierung

in der Verfahrensstruktur ableitbar:

. Eine ,,Reflexion im Team und Forderung von Diversitysensibilitdt in Beratung
und Begleitung von wba-Kandidatinnen“ werde beispielsweise durch
Teambesprechungen bzw. Reflexionen mit der Diversitybeauftragten
ermdoglicht, sowie durch den Besuch einschldgiger Bildungsveranstaltungen.

. Die ,,Verklammerung® der Diversitystrategie mit Qualitdtssicherungsprozessen
im Rahmen der ISO 9001-Zertifizierung der wba kann der Prozessqualitét
zugeordnet werden.

. Es besteht seit Ende 2014 die Position einer Diversity- und
Inklusionsbeauftragten, deren genannte Aufgaben (neben der ,,Ansprechperson
nach innen und auflen*) die Bedarfserhebung zu Diversity sowie ,,das Sammeln
von einschldgigen WeiterbildungsmafBnahmen und Literatur® umfasst.

. Die ,groBziigigere Gestaltung der Eintrittsvoraussetzungen zielt auf die
formalen Zugangsvoraussetzungen ab und beriicksichtigt den Umstand, dass die
wba-Absolventinnen bzw. wba-Kandidatinnen bislang einen sehr hohen
formalen Bildungsstand aufweisen, obwohl fir die Anmeldung bei der wba eine
abgeschlossene Berufsausbildung oder ein (ber das Pflichtschulniveau
hinausgehender Schulabschluss vorausgesetzt wird. Entsprechend heif3t es im
Diversity-Konzept der wba: ,,Die wba anerkennt gegebenenfalls sogenannte
Aquivalente aus non-formalen Bildungszusammenhéngen (z.B.
Lehrgangsabschliisse), die von wba-Kandidat/innen gelegentlich anstelle eines
formalen Bildungsabschlusses dem Akkreditierungsrat vorgelegt werden.
Dieser pruft die Lehrgangsinhalte sowie die Lehrgangsdauer. Einige der
Ausbildungen aus dem non-formalen Bereich (z.B. umfassende Ausbildung zur
Trainer/in, Berater/in, Lehrgdnge mit bildungspolitischen Inhalten) werden
inzwischen standardmiBig als Aquivalent anerkannt. Ziel ist es, weitere

Lehrgange in die Liste der anerkannten Aquivalente aufzunehmen. Die Liste
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dient dem Akkreditierungsrat als Arbeitsinstrument, in welchem so genannte
Generalbeschliisse gesammelt und dokumentiert werden.*

. Um Personen mit Migrationsbiographie stérker zu erreichen, erfolgt auch eine
,Vernetzung mit Facheinrichtungen, die auf Migration und Inklusion
spezialisiert sind“, indem Multiplikatorlnnen iiber die Angebote der wba
informiert werden.

. Weiters erfolgt eine bewusste ,,Forderung von Erwachsenenbildnerlnnen mit
Migrationsbiographie® dahingehend, dass in Beratungsgesprachen explizit auf
die Gleichwertigkeitspriifungen von Enic-Naric Austria hingewiesen werde.
Strukturell wird zudem betont, dass die wba ,auch auBerhalb Osterreichs
erworbene Bildungsabschlisse aus dem non-formalen Bereich sowie nicht
abgeschlossene Universitatsstudien anerkennt, sofern entsprechende Nachweise
vorgelegt werden und die Inhalte den wba-Qualifikationsprofilen entsprechen.*

. Die Forderung von Erwachsenenbildnerlnnen ,,mit Inklusionsbedarf aufgrund
von Beeintrachtigung™ wird mit der ortlichen Ungebundenheit und virtuellen
Struktur des wba-Verfahrens argumentiert.

. Beitrage der Offentlichkeitsarbeit zur Forderung von Diversity und Inklusion
werden ebenfalls im Diversity-Konzept der wha hervorgehoben, beispielsweise
,»die Verbreitung akkreditierter Bildungsangebote, die Migration, spezifische
Fachkompetenzen im Umgang mit Diversitédt, Inklusionsbedarf zum Thema
haben sowie die Interviews mit wha-Absolvent/innen mit Migrationshiographie
als Role-Models.*

. Der whba ist es im (brigen ein explizit genanntes Anliegen, Frauen zu fordern.
»Im Speziellen mochte die wba ganz gezielt Frauen ansprechen bzw. sie
ermutigen, bereits ~ vorhandene  berufliche  Erfahrungen  und
Qualifikationsnachweise aus dem Bildungsmanagement zu einem whba-Diplom
mit Schwerpunkt Bildungsmanagement zu bundeln. Frauen sollen dadurch
ermutigt werden, sich verstarkt als Bildungsmanager/innen im Bereich
Erwachsenenbildung einzubringen bzw. auf Fihrungspositionen in der

Erwachsenenbildung zu bewerben.*
Metaebene

Neben den zusétzlich grundlegenden Forderrichtlinien der ESF-Mittel bzgl. Diversity

koénnen vor allem die oben genannten Ziele, Strategien und Daten als Hinweis gesehen
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werden, dass die wba im Rahmen der Organisationsentwicklung eine Strategie zur
Chancengleichheit und Gleichstellung verfolgt bzw. eine entsprechende Sensibilitét
erkennen l&sst. Diese Aspekte werden nun auf eine Metaebene transferiert. Um einen
elaborierten Bezugsrahmen zu berlicksichtigen, wird auf Elemente des Verfahrens der
externen Qualitatssicherung fiir anbieterneutrale Bildungsberatung in Osterreich (IBOBB)
zuruckgegriffen. Dies beinhaltet unter anderem drei Kriterien, ob Ansatze zu
Gleichstellungsorientierung bzw. Diversity & Gender bei der Zielgruppenansprache, bei
der organisationsinternen Planung sowie im Beratungsgeschehen beriicksichtigt werden

und Bestandteil einer reflexiven Organisationskultur sind.

. Eine  Gleichstellungsorientierung  als  ,integraler =~ Bestandteil  der
Zielgruppenorientierung® ist mehrfach erkennbar. Die wba soll ein fiir
maoglichst viele Erwachsenenbildnerinnen offenes und leistbares Verfahren zur
Anerkennung ihrer Kompetenzen sein. Der wba-Abschluss - "Zertifizierte/r
Erwachsenenbildner/in™ - richtet sich entsprechend an Personen, die in der
Erwachsenenbildung lehrend, beratend, péadagogisch  verantwortlich,
organisierend, leitend oder in Bibliotheken tatig sind (vgl. wba.or.at). Ein blog
einer Mitarbeiterin der wba-Geschaftsstelle (Wagner, 2017) behandelt indirekt
diese Gleichstellungsorientierung und weist auf eine bewusst breite Zielgruppe
hin: ,,Alle Erwachsenenbildner/innen, ob sie nun im Training, in der Beratung
oder im Bildungsmanagement tatig sind, werden angesprochen und sollen sich
auch bewusst als Community verstehen.“ Hervorgehoben wird in dem blog
zudem die Beachtung non-formal und informell erworbene Kompetenzen als
erweitere Zugangschance: ,,Das wba-Zertifikat ist ein (...) fiir die Berufspraxis
entwickeltes Anerkennungsverfahren, das praxis- und berufsbegleitend bereits
anderweitig erworbene Kompetenzen und Qualifikationen anerkennt — und zwar
nicht nur aus formalen Bildungszusammenh&ngen, sondern auch non-formal
und informell erworbene Kompetenzen. Es ist modular aufgebaut und zeitlich
flexibel gestaltbar.“ Es existieren keine zeitlichen Vorgaben und es sind keine
kontinuierlichen Gebihren zu bezahlen, sondern nur leistungsbezogene (z.B.
fur die Zertifizierungswerkstatt oder fur das wba-Zertifikat). Im Rahmen der
Diversity- und Inklusionsstrategie der wba (wba, 2015) verfolgt die wba zum
Beispiel das Ziel, besonders Erwachsenenbildnerinnen mit Migrations- und

Inklusionserfahrung sowie Frauen zu erreichen, aber auch externes Wissen und
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Netzwerke  flir das Thema  Chancengleichheit/Nichtdiskriminierung
einzubeziehen.

. Das zweite IBOBB-Kriterium flr eine Gleichstellungsorientierung behandelt
die Frage, ob bereitgestellte Informationen zu Beratungsangeboten inhaltlich,
sprachlich und gestalterisch der Vielfalt und den vielfaltigen Bedurfnissen der
angesprochenen Zielgruppe(n) angepasst sind und dem Prinzip der
Gleichstellungsorientierung folgen. Dazu ist nicht nur auf die wissenschaftlich
begleitete Entstehung der wba hinzuweisen (Schlégl and Gutknecht-Gmeiner,
2006), sondern auch die fachliche Passung des wba-Ausbildungsprofil und
Begleitung durch die wba Lenkungsgruppe.

. Das dritte IBOBB-Kriterium fir eine Gleichstellungsorientierung behandelt die
Frage, inwieweit eine systematisch Berlicksichtigung bei der Personalauswahl
und der laufenden Weiterbildung erfolgt. In der wba-Geschéftsstelle sind
ausschlieBlich Frauen tatig (im wba- Akkreditierungsrat sind zwei Ménner und
drei Frauen tétig), die damaligen Stellenausschreibungen wurden im aktuellen
Projekt nicht analysiert. Nachdem alle Mitarbeiterinnen ein wba-Diplom
aufweisen, wurde hier aufgrund des wba-Qualifikationsprofil das Thema
Gleichstellung, Gender Mainstreaming und Diversity nachgewiesen. Eine
entsprechende  zusétzliche  Absichtserklarung zur Weiterbildung und
Sensibilisierung wird im Diversity-Konzept der wba (wba, 2015) thematisiert.
Ein illustrativer Hinweis auf die Berlicksichtigung von
Gleichstellungsorientierung wird in einem Interview von einem Mitglied des
Akkreditierungsrates der wba (Nuissl, 2017, p. 1) exemplarisch hervorgehoben,
und zwar die ,,Beratungsleistungen der wba-Mitarbeiterinnen, die mit groRRer
Sorgfalt und Empathie mit jedem einzelnen Antragsteller den bestmdglichen

Weg zu finden versuchen, das begehrte Zertifikat zu erhalten.*
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Die Konzeption und Verfahrensumsetzung der Weiterbildungsakademie zeichnet sich
durch Innovation und Professionalitdt zugleich aus. Das hohe und nachhaltige
Qualitatsbewusstsein der Geschéftsstelle sowie der Entscheidungsgremien zeigt sich
anhand der Verfahrensregeln und -praxis, den wiederkehrenden Evaluierungen und
anhaltenden Verfahrensanpassungen und Systematisierungen von Einzelentscheidungen.
Insofern haben die im Folgenden genannten Wahrnehmungen und Ergebnisse des
wissenschaftlichen Begleitprojektes vielmehr den Charakter von Hinweisen und

Entwicklungsimpulsen fiir die vorgefundene stete Qualitatsentwicklung.

Auffallend war im Zuge des Forschungsvorhabens, dass eine theorieorientierte Verortung
des Konzeptes sowie der etablierten Praxis und eine Transzendierung in den
Beschreibungen erforderlich war, die das Forschungsteam durchaus gefordert hat. Dies
insbesondere auch, da die Sprachfahigkeit mit den Praktikerinnen aufrecht bleiben sollte
und keine reine Metabeschreibung angedacht war und ist. Als zentrales Ergebnis I&sst sich
daraus folgend festhalten, dass die WBA als Kompetenzvalidierung in Gestalt eines
professionellen, expertisegestitzten Aushandlungsprozesses angesehen werden kann, die
im Spannungsfeld von prifender und padagogischer Haltung umgesetzt wird. Damit hebt
er sich von birokratischen, regelgebundenen oder messtheoretischen Zugéngen ab und
erhebt den Anspruch auf Validitdt fur die domanenspezifische Komplexitdt des
Kompetenzprofils ,,ErwachsenenbildnerIn®“. Im Rahmen des Forschungsprozesses wurden
ohne das Konstrukt der Qualifikation ,,Erwachsenenbilderln® in der gegebenen,
generischen Form zu problematisieren, die beiden zentralen Qualitatselemente ,,Prozess*
und ,,Nachweise* zum Gegenstand gemacht. Damit wurde auf Reliabilitdt und Objektivitét
als Gutekriterien geachtet. Fragen der Praktikabilitdt und Fairness wurden parallel dazu

wiederkehrend thematisiert.

Weitere mogliche Ebenen von Empfehlungen, die auf die bildungspolitische Ebene
abstellen, wie etwa die Rolle von Validierung und deren Verhdltnis zum formalen
Bildungswesen oder den Fragen von Zustandigkeiten mit entsprechenden
Finanzierungsverantwortungen, wurden hier nicht in den Blick genommen. Zumal diese
Ausverhandlungen aktuell im Zuge eines nationalen Strategieprozesses bearbeitet werden
(vgl. BMB/BMBWF 2017). Und auch die Dberufspolitische Ebene (als
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Rahmenbedingungen fir Fachkréfte fur die Verfahrens- und Nachweisebene) bleibt an
dieser Stelle unberlcksichtigt, wenngleich im Bericht durchaus Hinweise flr
Kompetenzprofile solcher kiinftigen Fachkréfte erfolgen. Im Vordergrund steht hier die
operative Ebene (die Prozessabldufe und Handlungsvollziige). Das wba-Verfahren
integriert unterschiedliche Validierungsdimensionen indem verschiedenste
Verfahrenselemente und -schritte, strukturelle Differenzierungen von Fallbearbeitung und
Entscheidung erfolgen und in Verbindung mit einer grundsatzlich anerkennenden Haltung
und wertschatzenden Kommunikation gegenutiber den Kandidatinnen stehen. Die folgenden
Hinweise und Entwicklungsoptionen sind grundsétzlich mit bedacht aufzugreifen, da ein
so feingliedriges ausbalanciertes Modell wie die WBA und die dazu etablierte Praxis
jeweils in seiner Gesamtheit betrachtet werden muss. Es sollen daher eher Felder einer
weiterflhrenden Reflexion benannt werden. Beispielhaft kann dies am weiter unten
angefiihrten Aspekt der ,Kleinteiligkeit“ der Nachweisformen dargestellt werden.
Einerseits ist eine gewisse Dominanz von Nachweisen zu non-formalen Lernprozessen
abzulesen, die sich selbst wieder durch starke Heterogenitdt bezuglich Inhalte, Zeitpunkt
der Ausstellung, Dauer, Ausstellerinnen, Kompetenzniveau/ Voraussetzungen,
Lernergebnisbeschreibung, Feststellungsverfahren etc. auszeichnen. Zugleich wird in den
einzelnen personenzentrierten Verfahren eine hohe Anzahl an Nachweisen beriicksichtigt
und gewdrdigt. Dies mag sich im Prozess als Kleinteiligkeit darstellen, ist aber andererseits
auch als Risikostreuung hinsichtlich allféllig diagnostisch nicht véllig belastbarer
Zertifikate fur die Anerkennung anzusehen. Aulerdem tragt diese Vorgehensweise der
Wirdigung der vielfaltigen Bildungsanstrengungen der Kandidatlnnen Rechnung und
bringt diese auch zum Ausdruck. Insofern sollte nicht allein aus eindimensionaler
Effizienzbetrachtung eine Modifikation vorgenommen werden, ohne die Konsequenzen fiir
andere Teilaspekte des Verfahrens zu antizipieren und auszuloten. In diesem Sinne sind die

kommenden Hinweise zu verstehen:

Der Analyseraster zur wba-Verfahrensstruktur kiinftig ist bei wba-

Qualitatsentwicklungen als Grundlage heranzuziehen.

. Berucksichtigung der Komplexitat und Wechselwirkungen der wba-Prozesse.
. Anderungen im wba-Qualifikationsprofil (=Inhaltsvaliditat) als Reaktion auf
Veranderungen der erwachsenenbildnerischen Kompetenzen

(=Konstruktvaliditat) erfordern Reflexion auf mdgliche Einflisse der wba-
Verfahrensvaliditat.
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. Gleiches gilt flur groRBere Verédnderungen in der Zusammensetzung der
Nachweise in den Portfolios (formal/non-formal/informell).

Erhéhung der Vielfalt von Nachweisformen
. Starkung der Rolle der Nachweise von informellen Lern- und
Bildungsprozessen im whba-Verfahren, z.B. ,,Kompetenzbestitigungen® bislang

nur im Ausnahmefall im Einsatz.

Erhéhung des Informationsgehalts non-formaler Nachweisformen
. Einsatz von Formvorgaben (z.B. Uber wba-Empfehlungen an Anbieter
akkreditierter Kurse und daruber hinaus).
. Sensibilisierung bei Bildungstragern bzgl. transparenzsteigender Elemente auf
Nachweisen (z.B. Infos bzgl. Bildungstrager, Teilnehmerin, MalRnahme,

curricularer Grundlage, administrativer Umsetzung).

Standardisierte klassifizierende Dokumentation von allen in der STOB
eingereichten Nachweisen
. Bewertung aller Nachweise unter Berticksichtigung der Mehrstufigkeit (aktuell
Zertifikat & Diplom), direkt auf Nachweis vermerkt (z.B.: abgelehnt weil...;
teilanerkannt im Umfang von..., komplett anerkannt im Umfang von...,

aufgehoben fiir Diplom..., nicht mehr beriicksichtigt weil...).

Umgang mit Kleinteiligkeit der Anerkennung reflektieren und moglicherweise
uberdenken
. Mindestumfang pro anerkannter Einheit andenken (Empfehlung in
Kernbereichen: mind. 1 wba-ects, in randstdndigen Bereichen/Wahlbereichen:
kumulativer Umgang — lernergebnisorientiert),
. Alternativen zur Kleinteiligkeit als ,,Wirdigung der Gesamtheit aller

Nachweise‘ andenken.

Visualisierung eines personlichen Kompetenzprofils reflektieren und
maoglicherweise eine praxistaugliche Losung entwickeln
. Darstellung aller bewerteter Nachweise unter Berucksichtigung der
Mehrstufigkeit (aktuell Zertifikat & Diplom) — auch als Grundlage der

»Anerkennung der Kleinteiligkeit®.
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. Recherche méglicher Visualisierungsformate, wie das wba-Qualifikationsprofil
und der Stand der wba-Kandidatin aufscheinen konnen (z.B. modulares
Ausbildungsprogramm ,,Kompetenz mit System* (KMS) mit Einbezug der
NQR-Logik oder GRETA-Kompetenzmodell des DIE).

Option einer Teilqualifikation des wba-Zertifikates reflektieren
. Reflexion, inwieweit dadurch fur potentielle neue Zielgruppen (z.B.
Programmplanungsassistentinnen) Anreize zur Absolvierung der WBA
entstehen.

. Teilkompetenz-Bestétigung (mind. nach STOB) bedeutet keine ,,Drop-outs®.
. Madglichkeit flr Einbezug der NQR-Logik prifen.

Stéarkung der informellen ,,Kompetenzbestitigungen* als berufs-biografische

Wertschatzung & systematische Darstellung von Erfahrungswissen
. Erh6hung der Bekanntheit im Feld.

. Steigerung des Verstandnisses fiir deren Aussagekraft.

Arbeitgeberlnnen-Bestatigung stirker als ,, Tétigkeitsbeschreibung® sehen
statt als ,,Kompetenzbestitigung*
. wba-Mitarbeiterinnen  leiten aus klaren Tatigkeitsbeschreibungen die
Kompetenzen hinsichtlich des wba-Qualifikationsprofils ab.
. Einfachere und eindeutigere Handhabung durch die ausstellenden Personen aus
der Praxis.

Erhohung der Aussagekraft von ,,wba-Kompetenzbestitigungen*

. durch optische Adaptierungen am wba-Formular,

. durch inhaltliche/fachliche Konkretisierungen bzw. Priifung auf Vollstandigkeit
inhaltlicher Aspekte des Beratungsprozesses am wba-Formular (z.B. Diversity,
Zeitmanagement, Dokumentation),

. durch Angabe von Funktionen der Unterzeichnenden (direkte VVorgesetzte), 4-
Augen-Prinzip bei Unterschriften.

Beforderung der Selbstreflexion durch eigenstandige Kompetenznachweis-
Zuordnung in die STOB durch die Kandidatinnen
. Kompetenzanerkennung als  Bildungsprozesse  zur  Forderung  der

Selbstreflexion.
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Begleitung bei STOB durch Peers reflektieren
. Wirdigung mit wba-ECTS fiir wbha-Kandidatinnen als TutorIn/Mentorin?

Ausdifferenzierung der Aufgabenprofile der wba-Mitarbeiterinnen
. Implizite Handlungen der wba-Mitarbeiterinnen besser systematisieren und
sichtbar machen — auch als Beitrag der Sichtbarmachung und letztendlich
Anerkennung deren professioneller Tatigkeit zum einen sowie der Validitat des

Verfahrens zum anderen.

Starkere Hervorhebung des padagogischen Zugangs der wba-Mitarbeiterinnen
im Verfahrensablauf
. Fordernd-fordernde,  wertschatzende, befdhigende, nicht selektierende

(,.,erwachsenenpiadagogische*) Haltung ist elementarer Bestandteil des

Verfahrens.
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