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Editorial
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Abstract

Die Ausgabe 9 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at steht ganz im Zeichen des national
wie international immer mehr in den Fokus der Aufmerksamkeit riickenden Themas
»Guidance und Kompetenzbilanzierung*“. Sie beabsichtigt, die zunehmende Notwendigkeit
und den wachsenden Stellenwert von Bildungs- und Berufsberatung im Erwachsenenalter
aufzuzeigen, bereits erprobte Ansdtze und Beispiele vorzustellen und damit den Status
quo der Praxis und des Forschungsstandes den Leserlnnen nahe zu bringen. So finden sich
in der vorliegenden Ausgabe gleichermaBen wissenschaftsbasierte Konzepte und
Einschatzungen (Begriffskldrungen, Méglichkeiten und Grenzen von Kompetenzbilanzie-
rungsverfahren) wie innovative Praxisbeispiele zum Thema (Kompetenzenbilanz Tirol,
Kompetenzberatung Karnten, Join in a Job!, CH-Q in unterschiedlichen Anwendungen).
Die Herausgeberlnnen kommen zu dem Schluss: ,Auch in diesem Feld wird einmal mehr
belegt, dass die Praxis von Beratung und Erwachsenenbildung dort am besten in der Lage
ist, Innovation hervorzubringen, wo Praxis, empirische Erfahrung und begrifflich-theore-
tische Reflexion ineinander greifen.“



Editorial

Marika Hammerer und Arthur Schneeberger

»Weiterbildung bedarf eines umfangreichen Supportsystems, um ihrer

primaren Zielsetzung, moglichst vielen Menschen Zugang zu Bildung und

damit Chancen der personlichen und beruflichen Entwicklung zu er6ffnen,

gerecht werden zu konnen“ (Zeuner 2009, S. 23).

Ausgangspunkt und Herausforderungen

Die Lebensumstdnde in unserer globalisierten, von
wirtschaftlicher, sozialer und kultureller Dynamik
geprigten Gesellschaft zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts sind in hohem MaRe von oft unvorhergesehe-
nen Veranderungen und neuen Herausforderungen
geprégt. Dies betrifft nicht nur Unternehmen und
Organisationen, sondern ebenso sehr und oft noch
schwerer den einzelnen Menschen in seiner beruf-
lichen und auBerberuflichen Existenz.

Eine europaweite Befragung hat aufgezeigt, dass
herkdmmliche Fertigkeiten und Kenntnisse wie Le-
sen, Schreiben, Rechnen und Allgemeinbildung nicht
nur nichts von ihrer Bedeutung verloren haben,
sondern dass Schlisselqualifikationen (von sozialer
und kommunikativer Kompetenz bis hin zu ICT-skills
oder Fremdsprachen) zunehmend als nitzlich fur
das berufliche und auBerberufliche Leben bewer-
tet werden. Die in diesem Zusammenhang wichtig
gewordene Einschdtzung der eigenen Kompetenzen
und etwaiger Kompetenzlicken folgt allerdings
nicht zufalligen Verteilungen in den européischen
Staaten, es zeigt sich vielmehr, ,dass sich kulturelle
Faktoren, Bildungserfahrung und Lebensumstdnde*
(Chisholm/Larson/Mossoux 2005, S. 23) deutlich in
der (Nicht-)Wahrnehmung und Einschédtzung der
eigenen Kompetenzen niederschlagen.

Faktum ist, dass es soziodemografische Unter-
schiede bei den fir die aktive Teilhabe in der
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Wissensgesellschaft wesentlichen Kompetenzen und
ebenso im Zugang zur Erwachsenenbildung gibt. Dies
haben unldngst einmal mehr die dsterreichischen
Ergebnisse der Adult Education Survey (AES) auf-
gezeigt (vgl. Statistik Austria 2009, S. 29 u. S. 43ff.
und passim). ,Wissensgesellschaft“ impliziert daher
vor allem den Auftrag, zunehmend allen Menschen
Zugang zu jenen Kompetenzen zu erdéffnen, die sie
brauchen, um an allen Lebensbereichen — Familie,
Beruf, Gemeinde oder Staat — aktiv teilhaben zu
konnen. Dies bedarf auch neuartiger Konzepte und
MaBnahmen in der Beratung und Unterstiitzung von
Erwachsenen, wenn es um Fragen von Bildung und
Beruf geht. ,Guidance® unterstiitzt Menschen dabei,
flr sich bestmogliche Entscheidungen im Hinblick
auf Bildung und Beruf zu treffen. Und im Rahmen
von Guidance wiederum stellt die Auseinander-
setzung mit den erworbenen oder noch fehlenden
Kompetenzen ein Kernelement dar.

Diesen Herausforderungen Rechnung tragend,
wurden in der letzten Dekade Konzepte von Lifelong
Guidance (LLG) als wesentliche Saule des lebenslan-
gen Lernens international und national entwickelt,
und in Osterreich wurde damit begonnen, Modelle
fir LLG zu initiieren. Erwachsenenbildungseinrich-
tungen, Projekte und Bildungs- und Berufsbera-
tungsstellen weiten ihre Angebote zur Sicherung
von ,Information, Beratung und Orientierung fir
Bildung und Beruf“ (IBOBB) zunehmend aus. Parallel
dazu haben Kompetenzorientierung und Kompe-
tenzbilanzierung kontinuierlich an Bedeutung




zugenommen. In der Schweiz, in Deutschland und
in Osterreich wurden verschiedene Verfahren
und Instrumente der Kompetenzenbilanzierung
entwickelt.

Fur dieses Interesse an Kompetenzen als Leitbegriff
und Kompetenzenbilanzierung als ein mogliches
Verfahren der Erfassung bzw. Beschreibung von
Kompetenzen sind vor allem folgende Griinde
auszumachen:

e Das Sichtbarmachen von informell und non-
formal erworbenen Kenntnissen, Fertigkeiten
und Kompetenzen

e Die Starkung der Person (Empowerment) und
dadurch auch der Handlungs- bzw. Gestaltungs-
fahigkeit

e Die Erhohung der Beschaftigungsfahigkeit und
der sozialen Handlungsfdhigkeit im Allgemeinen

e Der Bedeutungszuwachs von Lifelong Learning
und Lifelong Guidance, wodurch die Verengung
der Beratung auf die Erstausbildung aufgebro-
chen wurde

In der vorliegenden Ausgabe werden innovative,
wissenschaftlich fundierte Ansatze und erfolgver-
sprechende Modelle aus der Praxis des Bereichs
»Guidance, Kompetenzfeststellung und Kompetenz-
anerkennung® vorgestellt. Zu bemerken ist, dass
die aufgezeigte Praxis ihrer Umsetzung mit wissen-
schaftlicher Fundierung und Evaluation verknupft
wurde und wird (so sind die Beispiele zur Kompe-
tenzenbilanz wissenschaftlich — in einer 6ffentlich
zuginglichen Form — evaluiert und dariiber hinaus
auch Gegenstand laufender Grundlagenforschung).
Auch in diesem Feld wird damit einmal mehr belegt,
dass die Praxis von Beratung und Erwachsenenbil-
dung dort am besten in der Lage ist, Innovation her-
vorzubringen, wo Praxis, empirische Erhebung und
begrifflich-theoretische Reflexion ineinander greifen.

Die Beitrage

~Kompetenzenbilanzen helfen Personen einen Anker
fur die eigene Laufbahn zu finden und darauf auf-
bauend Zukunftspldne zu entwickeln*, schreibt Kurt

01-3

Seipel in seinem Beitrag. Die Kompetenzenbilanz des
Zukunftszentrums Tirol, ihre Entstehungsgeschichte,
der Ablauf des Verfahrens und die Wirksamkeit wer-
den hierbei eingehend und wissenschaftlich fundiert
beschrieben.

Uber das Kompetenzprofil nach CH-Q, das an der
Volkhochschule Linz seit Jahren zur Anwendung
kommt, informiert Elke Schildberger. Dabei fiihrt
sie die Ergebnisse einer Studie zur Bedeutung der
Erfassung und Bewertung von informell erworbenen
Kompetenzen fir die Lebenschancen von Menschen,
die am Kompetenzprofil-Programm der VHS Linz
teilgenommen haben, detailliert aus.

Gabriella Kovacs zeigt auf, welch auBerordentlich
groBe Bedeutung Kompetenzanerkennungsverfah-
ren generell fir Menschen mit Migrationshinter-
grund im Zusammenhang mit dem Arbeitsmarkt
haben. Die Beschreibung der Erfahrungen mit
dem Kompetenzprofil nach CH-Q vermittelt einen
anschaulichen Einblick in die Arbeit von migrare —
Zentrum fiir Migrantinnen 00.

Wolfgang Pollauer thematisiert anhand der Ent-
wicklung der ,Kompetenzberatung Kiarnten“ die
kompetenzorientierte Laufbahnberatung. Er ver-
weist in seinem Beitrag darauf, dass die BeraterIn-
nenhaltung, die Art und Weise, wie Methoden
angewendet werden (,explorativer Charakter®),
Kernelemente des kompetenzorientierten Beratungs-
ansatzes sind. Den Beratungsprozess stellen auch
Peter Steinkellner und Elfriede Czerny mit ihrem
Konzept der ,l6sungsfokussiert-kompetenzorien-
tierten Bildungs- und Laufbahnberatung” in den
Mittelpunkt ihrer Ausfiihrungen. Es wird ein Mo-
dell der Kompetenzermittlung vorgestellt, das die
statische Betrachtung einmal erworbener Qualifika-
tionen durch ,eine dynamische Betrachtungsweise
von Kompetenzen* ersetzt.

Die dargestellten erfolgreichen Praxisbeispiele
bieten Evidenz dafiir, dass Kompetenzorientierung
und Kompetenzenbilanzierung als ,Forschungsan-
satz“ — der iber den Dialog und die Selbstreflexion
der Ratsuchenden hergestellt wird — auf der
Mikroebene wirksam sind. Empowerment (Selbst-
ermachtigung), Aktivierung und Stirkung der
Eigenverantwortlichkeit sind das Besondere und
Neuartige dieser Form der Auseinandersetzung mit




den eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten wie mit
der eigenen Biographie.

Petra Steiner geht in ihrem Beitrag auf das Kom-
petenzanerkennungsverfahren der Weiterbildungs-
akademie Osterreich (wba) und im Besonderen auf
jenes fiir das Diplom aus dem Fachbereich Bera-
tung ein. Die wba fuhrt Anerkennungsverfahren
flir Erwachsenenbildnerinnen auf zwei Stufen
durch. Nach dem ersten, allgemein gehaltenen
Zertifikat ist der Zugang zu einem Diplom fur vier
Qualifizierungs- respektive Professionalisierungs-
bereiche offen: Lehren/Gruppenleitung/Training;
Bildungsmanagement; Beratung; Bibliothekswesen/
Informationsmanagement.

Der von Eva Fleischer vorgestellten Methode ,Join
in aJob!“gelingt eine Verkniipfung der kompetenz-
orientierten Laufbahnberatung mit Ansatzen aus
der Sozialarbeit und der Berufsorientierung als ein
sIntegrativer Beratungsansatz“. Die Autorin betont
das im biografischen Ansatz liegende Potenzial zu
Empowerment: ,Ein stdrkenorientierter Blick auf
sich selbst ist eine neue Erfahrung, die sich positiv
auf den Selbstwert auswirkt. Durch die Fragen wird
ein Prozess der Selbstreflexion angestofen, dies be-
trifft insbesondere Fragen nach den Kompetenzen,
die durch den Migrationshintergrund erworben
werden konnen, oder auch differenzierte Fragen
nach Sprachkompetenzen.“

Theoretische und konzeptuelle Einordnungen und
Klarungen bieten weitere Beitrage. Fiir Unterstut-
zungsleistungen hinsichtlich Entscheidungsfin-
dungen im Zusammenhang mit Bildung und Beruf
(Bildungsberatung) existieren verschiedene Begriffe
und Definitionen, die flir Ratsuchende, Fordergeber
und Anbieter unter Umstanden verwirrend sein kon-
nen. Peter Schlogl entwickelt in seinem Beitrag, ba-
sierend auf der Lerntypologie von Gregory Bateson,
eine Typologie beraterischer Interventionen, um
hierdurch zu einer Klassifikation und Abgrenzung
von Informations- und Beratungsdienstleistungen
zu gelangen. Reinhard Ziircher wendet sich der
Kldrung des Kompetenzbegriffes zu und thematisiert
die Problematik zwischen der Individualisierung
des Lernens einerseits und der Standardisierung
von Kompetenzen andererseits. In weiterer Folge
geht er insbesondere auf die Kompetenzenbilanz
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ein und beschreibt die fiir die Beratung nitzlichen,
aber auch schwierigen Aspekte dieses Verfahrens.

Der Call for Papers zu dieser Ausgabe wurde auch
von Autorlnnen wahrgenommen, die sich mit den
Themen Bildungs- und Berufsberatung sowie Kompe-
tenzorientierung und -feststellung kritisch ausein-
andersetzen. Rudolf Gotz sieht in der Bildungs- und
Berufsberatung innerhalb arbeitsmarkt- und sozial-
politischer MaBnahmen eine Notwendigkeit, er weist
aber auf die, Gefahr einer einseitigen 6konomischen
Ausrichtung der Unterstiitzungsangebote” hin. Um
die Rolle und Funktion der Kompetenzanerkennung
auf der wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und
personenbezogenen Ebene geht es auch im Beitrag
von Monika Prokopp. Sie fordert dazu auf, durch
den Blick auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Individuums die ,,systembezogenen und strukturel-
len Faktoren“ nicht auler Acht zu lassen.

Rund 30 Prozent der Personen im Alter von 25 bis
64 Jahren haben 2007 nach Informationen Uber
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht —
mit steigendem formalen Bildungsniveau nimmt
dieser Anteil zu. Bildungsferne suchen nicht nur
seltener, sondern werden auch seltener fiindig und
haben Probleme bei der Suche nach dem richtigen
Weiterbildungsangebot, wie Guido Sommer-Binder
in seinem auf Daten der Adult Education Survey
(AES) beruhenden Beitrag belegt. Information und
Beratung mussen daher weiterentwickelt und in
ihrer Zuganglichkeit verbessert werden. Hierzu gibt
es laufende Projekte und Anstrengungen, die auch
in der aktuellen Ausgabe zum Ausdruck gebracht
werden.

»Ein Metadokumentationssystem gibt Einblick in
die Praxis der Bildungsberatung und treibt die
Diskussion voran.“ Unter diesem Titel beleuchtet
Barbara Neubauer ausgewdhlte Gesichtspunkte
zum Aufbau eines einheitlichen Dokumentations-
und Berichtswesens fir die anbieterunabhingige
Bildungsberatung, das vom Projektverbund Bil-
dungsberatung entwickelt wurde und wird. Wel-
ches die Top-Themen der Bildungsberatung waren,
welche Kontaktformen der Beratung Manner und
Frauen gewahlt haben und wie es sich mit der re-
gionalen Durchdringung mit Individualberatungen
verhilt, sind Gegenstand ihres Beitrages. Ebenfalls




organisationstbergreifend angelegt ist ,bib-wiki*,
der Versuch, eine Technologie des Web 2.0 als
Wissenspool fiir Bildungsberaterlnnen aufzubauen
und zu verwenden. Aus erster Hand bietet Erika
Kanelutti, die groBe Initiative bei der Umsetzung
des Projektes an den Tag gelegt hat, Informationen
zu diesem Projekt, das mittlerweile 180 Beraterinnen
aus 86 Organisationen nutzen. Die Angebote und
methodischen Zugédnge der Bildungsberatung der
Arbeiterkammer Oberdsterreich stellt Gerhard
Hofer vor. Dabei geht er auch auf spezielle Ziel-
gruppen und Finanzierungsfragen ein.

Die Osterreichische Strategie zur Verankerung von

sLifelong Guidance® (LLG) wird von Gerhard Krotzl
dargestellt. Birgerinnen jeden Alters sollen dieser
Strategie zufolge ,befdhigt werden, Bildungs-, Be-
rufs- und Lebensentscheidungen selbstdndig und
eigenverantwortlich vorbereiten und treffen zu
kénnen.“ Eine wesentliche Grundvoraussetzung
dafir bilden die so genannten ,Career Management
Skills“ wie beispielsweise die Fahigkeit zur Selbstre-
flexion oder die Entscheidungs- und Lernfahigkeit.
Wie diese in Osterreich vermittelt werden, fihrt
Krotzl ndher aus, wobei er seinen Schwerpunkt auf
den Schulbereich legt. Ergdnzend dazu informiert
Regina Barth im selben Artikel tiber die seitens des
bm:ukk gesetzten MaRnahmen zur Umsetzung der
Lifelong Guidance-Strategie in der Erwachsenen-
bildung. ,Bildungsberatung® — so Barth in ihrer
Einschdtzung, die uns auch als Ausblick dienen
kann — ,soll als 6ffentlich zugdngliches Gut jeder-
zeit in Anspruch genommen werden kénnen — fiir
alle leistbar und zugdnglich.”“ Zur Erreichung der
unterschiedlichen Zielgruppen (Bildungsbenachtei-
ligte, Bildungsferne, Bildungsabstinente etc.) muss
die Bildungsberatung auch unkonventionelle Wege
beschreiten. Hier sind Kreativitdt und Engagement
und groBe Kooperationsbereitschaft gefragt. Mit
den Netzwerken Bildungsberatung wurde eine
erste Initiative in landeribergreifender Koopera-
tion gesetzt. Dies gilt es weiter auszubauen.

Ziel der vorliegenden Ausgabe 9 des MAGAZIN
erwachsenenbildung.at war es, die zunehmende
Notwendigkeit und den wachsenden Stellenwert
von Bildungs- und Berufsberatung fiir Erwachsene
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aufzuzeigen, bereits erprobte Ansatze und Bei-
spiele vorzustellen und damit den Status quo
der Praxis und des Forschungsstandes bezuglich
Guidance und Kompetenzenbilanzen in Osterreich
den Leserlnnen nahe zu bringen. Die Thematik ist
breit angelegt: Sie umfasst Praxiserfahrungen,
wissenschaftliche Reflexionen und Analysen sowie
Einschatzungen zur Relevanz der neuen Instru-
mente und Ressourcen zur Férderung der Bildungs-
und Berufsberatung als Element der Forderung des
lebenslangen Lernens.

Wir danken den Autoren und Autorinnen, die mit
ihren Beitragen oft ein Neuland auf der Landkarte
der Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung
erschlossen haben. Damit wurden wichtige Im-
pulse fiir die Weiterentwicklung und Verbreitung
kompetenzorientierter Ansdtze in Beratung und
Erwachsenenbildung in Osterreich gegeben.

Redaktionelles

Mit der hier vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN
erwachsenenbildung.at wird eine neue Rubrik ein-
gefuhrt: Unter ,Thema“ finden Sie wissenschaftliche
Auseinandersetzungen und themenspezifische Ab-
handlungen ebenso wie subjektive und kritische An-
schauungen und Standpunkte, die sich den Fragen
des Call for Papers stellen. Die Beitradge der Rubrik
4Praxis“ werden kiinftig noch mehr Raum fir in der
Erwachsenenbildung und in verwandten Feldern
Tatige bieten, um in Form von Praxisbeispielen, Er-
fahrungs- und Projektberichten ihre Beobachtungen,
Anliegen, Herausforderungen, Problemlagen und
auch ihre Betroffenheit schildern und reflektieren
zu kénnen.

Zeitgleich mit der hier vorliegenden Ausgabe
wurde der Call for Papers zur Ausgabe 11, die
im November 2010 erscheinen wird, veroffent-
licht. Diese widmet sich dem Thema ,Citizenship
Education in Zeiten der Postdemokratie“. Redak-
tionsschluss fir die Ausgabe 11 ist am 30.06.2010.
Der Call ist online aufrufbar unter folgendem Link:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/hinweise_
fuer_autorinnen/index.php.
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Abstract

Kompetenzenbilanzen helfen Personen einen Anker fiir die eigene Laufbahn zu finden und
darauf aufbauend Zukunftspldne zu entwickeln. Basierend auf dem Kompetenzenmodell
von John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel wurden in den letzten sieben Jahren am
Zukunftszentrum Tirol ca. 3.000 Kompetenzenbilanzen durchgefiihrt, kompetenzorien-
tierte Beraterlnnen ausgebildet, Evaluierungen durchgefiihrt, Coaches akkreditiert und
der Prozess selbst wissenschaftlich begleitet. Im folgenden Beitrag wird die Kompetenzen-
bilanz des Zukunftszentrums Tirol vorgestellt, werden Evaluierungen diskutiert und
Weiterentwicklungen kurz skizziert. Es kann gezeigt werden, dass die Wirksamkeit von
Kompetenzenbilanzen, so wie sie derzeit umgesetzt werden, gegeben ist, dass sich die
Teilnehmenden in unterschiedlichste Richtungen entwickelt haben und als Initialziindung
hierfur auf die coachbegleitete Kompetenzenbilanz verweisen.



Die Kompetenzenbilanz

Das Modell des Zukunftszentrums Tirol

Kurt Seipel

»Die Kompetenzenbilanz ist ein wissenschaftlich begriundetes Verfahren

zur Feststellung von Kompetenzen, die Personen aufgrund ihrer berufli-

chen und auBerberuflichen Tatigkeiten, ihrer individuellen Entwicklung,

ihrer Qualifikationen und ihrer Lernerfahrungen erworben haben.“ — Mit

diesen Worten beginnen die Zertifikate bzw. die Kompetenzenbilanzen,

die das Zukunftszentrum Tirol seit 2003 an rund 3.000 Teilnehmende tber-

mittelt hat, und: ,,Im folgenden Text werden Kompetenzen und Fertigkei-

ten, die jemand erworben hat,

Einleitung

Bei den kompetenzenbilanzierenden Verfahren
werden jene Dimensionen beschrieben, die tber
die in Zeugnissen und Zertifikaten dokumentier-
ten Fahigkeiten von Personen hinausgehen. Die
Innsbrucker Kompetenzenbilanz ist ein solches
kompetenzenbilanzierendes Verfahren, das relativ
fruh entstanden ist, wissenschaftlich gut belegt ist
und mittlerweile Gber einen siebenjahrigen Erfah-
rungshintergrund mit ca. 3.000 dokumentierten
Bilanzen verflgt.

Die Innsbrucker Kompetenzenbilanz [6st bei den
Teilnehmenden Prozesse zur Standortbestimmung
aus und ist unterstiitzend, nicht evaluierend. Im
Unterschied zu anderen Verfahren werden die
Teilnehmenden von speziell geschulten Coaches
begleitet.

Die Methode wurde 2003 entwickelt und seither
weiter verfeinert und flir verschiedenste Personen-
gruppen und Zwecke adaptiert. Der heuristische
Wert des Verfahrens liegt u.a. darin, dass es zu
verschiedensten Diplomarbeiten, Dissertationen

bestatigt.«

(siehe FuBnote 1) und anderen wissenschaftlichen
Studien angeregt hat. Fur die teilnehmenden Per-
sonen liegt der ,Wert“:

e im (Zu-)Gewinn an Orientierung und Klarheit

e inder Entscheidungsunterstiitzung und -findung

e in der beruflichen und privaten Veranderung

e inder Zielbildung und deren Erreichung

e sowie — generell — in der nachhaltigen Aktivie-
rung zur Verdnderung der eigenen Lebenssitu-
ation und proaktiven Gestaltung der eigenen
Laufbahn.

Warum Kompetenzenbilanzen?

Eine Studie aus dem Jahr 2003, durchgefiihrt vom
AMS Tirol und der Wirtschaftsforschung West,
zeigte, dass der scheinbar relativ stabile Arbeits-
markt in Tirol von einer hohen Dynamik durchsetzt
war: Jede/r dritte Beschéftigte wechselte innerhalb
von flinf Jahren den Job, die Branche oder beides.
Um mit dieser hohen Dynamik zurechtzukommen,
reichen herkdmmlich betrachtete Fertigkeiten und
Qualifikationen nicht aus und greifen bisherige
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Formen der Bildungs- und Laufbahnberatung
zu kurz. Diese basieren auf normativen Vorstel-
lungen, wie sich z.B. bestimmte Interessen und
Personlichkeitsmerkmale bestimmten Berufs- und
Tatigkeitsfeldern zuordnen lassen. Da Briiche zur
Erwerbsbiografie gehdren und von den Personen
vielfaltige und kontinuierliche Orientierungspro-
zesse zu bewdltigen sind, die eine gute Kenntnis
der eigenen Starken und Vorlieben voraussetzen,
sind auch andere Verfahren und Vorgehensweisen
notwendig. Zudem sollen solche Verfahren das In-
dividuum starken (siehe Hall 2004; Fugate/Kinicki/
Ashforth 2004).

Basierend auf den Ideen des Europdischen Rates
anlasslich seiner Tagung in Lissabon im Jahr 2000
mit den Kernthemen Verbesserung des Zugangs zum
Lernen, Mobilitat und gesellschaftliche Eingliede-
rung, Ermoglichung und Bewertung des Lernens
und Unterstlitzung von Partnerschaften in einer
erweiterten EU mussten Wege gefunden werden
(vgl. Sultana 2004, S. 6ff.), informell erworbenes
Wissen fur die Wissenstragerinnen in ihren Laufbah-
nen nutzbar zu machen. Mit der Entwicklung der
Kompetenzenbilanz, das zeigen die durchgefiihrten
Evaluierungen, scheint das gelungen.’

Einsatzgebiete

AuRerhalb der ,Welt der Wissenschaft“ wurde vom
Autor die Kompetenzenbilanzierung in unterschied-
lichsten beruflichen und betrieblichen Kontexten
eingesetzt:

e flr OP-Teams in der Klinik Innsbruck

e in der Fuhrungskrafteausbildung in der Pflege
und bei Arztinnen

o flr Mitarbeiterlnnen in einem Reisebiro

o flir einen groBen Lebensmittelnahversorger

e fur die AK-Bildungsberatung

o fir das Arbeitsmarktservice

o flir eine Versicherung

e flr Banken

e fur Absolventinnen von Fachhochschulen und
Universitiaten

e in Produktionsbetrieben

e in psychosozialen Betreuungseinrichtungen

e beim Recruiting und Outplacement und

e in verschiedensten Ausbildungen, so z.B. bei
Produktmanagerinnen, Verkaufsleiterlnnen,
Unternehmensberaterlnnen, in Fachhochschul-
studiengangen usw.

In allen diesen Kontexten hat sich der kompeten-
zorientierte Ansatz — mit seinen Wurzeln in und
Instrumenten aus der Kompetenzenbilanz — be-
wihrt. Die gemachten Erfahrungen flossen in die
entsprechenden Ausbildungen sowie in Adaptionen
der Kompetenzenbilanz ein.

Vorgehensweise

Die Kompetenzenbilanz ist biografiegestiitzt
und orientiert sich dabei an klassischen psycho-
logischen Modellen, in denen Verhalten in der
Vergangenheit in die Zukunft extrapoliert wird.
Das Besondere an der hier vorgestellten Form der
Kompetenzenbilanz ist, dass den Teilnehmenden
entsprechend qualifizierte und geschulte Coaches
zu Seite gestellt werden, die sie durch den Prozess
begleiten. Zudem wird diese Form der Kompeten-
zenbilanz wissenschaftlich moderiert.

Die Haltung der Coaches ist unterstiitzend, part-
nerschaftlich, ,herrschaftsfrei“ und nicht interve-
nierend (zur Wirksamkeit von Coaching in solchen
Settings siehe Triebel 2009). Die Coaches sollen
einen ldsungsorientierten Beratungsansatz verfol-
gen, der die Teilnehmenden darin unterstiitzt, ihre
Kompetenzen zur Zielerreichung einzusetzen und
wirksam werden zu lassen.

Alle kompetenzbasierten Verfahren — einschlielich
der Ausbildungsgange zum/zur kompetenzorien-
tierten Beraterln — folgen den Schritten, die aus der
Kompetenzenbilanz destilliert wurden: Reflexion
des eigenen Werdeganges — Analyse wichtiger
Tatigkeiten — Erarbeitung und Belegen von Kom-
petenzen — Erarbeitung handlungsleitender Werte
und Entwickeln nachster Schritte.

1 Zu den durchgefiihrten Evaluierungen zahlen auch zahlreiche akademische Abschlussarbeiten. Siehe dazu Bahner 2005, Ebner
2005, Schmidt 2005, Lang-von Wins/Triebel 2005 u. 2006, Trinidad 2005, Wintersteller 2008, Schnellhammer 2006, Gregoritsch et al.
2007, Wolf 2006; Kernbeil/Wagner-Pinter 2007, Lang-von Wins/Thelen/Triebel 2007, Preiler/Vélzke 2007, Hofer 2008, Jdger 2008

und Triebel 2009.
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Kompetenzbegriff

Der verwendete Kompetenzbegriff versteht sich
als Selbstorganisationsdisposition zu reflektivem
und kreativem Problemldsungshandeln in verschie-
densten Situationen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel
2007, S. Xl). Kompetenzen sind also mehr als nur
Wissen oder Fertigkeiten, mehr als Qualifikatio-
nen oder erlerntes Wissen — sie sind das, was uns
dazu bewegt, in einer neuen oder unbekannten
Situation auf bestimmte Weise aktiv zu werden,
also ein komplexer Wechsel von Wissen, Uberzeu-
gungen, Werthaltungen und Handlungstendenzen
von Menschen.

Im Kontext der Kompetenzenbilanz werden vier
Bereiche von Kompetenzen untersucht und in einer
qualitatsgesicherten Kompetenzenbilanz beschrie-
ben: personale Kompetenzen, soziale, fachliche und
methodische Kompetenzen.

Wichtig ist zudem eine psychologisch-orientierte
Beschreibung der Person und deren handlungslei-
tender Werte, damit die Kontextvariablen benannt
werden kdénnen.

Durch den Begriff ,Disposition® wird die Schwie-
rigkeit deutlich, Kompetenzen zu messen, zu be-
werten und zu entwickeln. Deswegen kommt bei
der Kompetenzenbilanz der Biografieorientierung
ein hoher Stellenwert zu: Mit einem/r Coach wird
nach Zeitpunkten in der Biografie gesucht, in denen
diese Disposition jeweils sichtbar wird. Die Person
besitzt nach diesen Prozessen einen Anker und be-
wusst wahrgenommene Situationsparameter fur das
Wirksamwerden ihrer Kompetenzen. Da die Kom-
petenzen als ,wohltuend“ wahrgenommen werden,
ist die Wahrscheinlichkeit fiir deren zukiinftigen
und forcierten Einsatz hoch, d.h., die Disposition
verwandelt sich fir die Person zunehmend in ein
konkretes und operables Konstrukt. Damit sind die
Voraussetzungen fir die verstarkte Employability
der Teilnehmenden (siehe Fugate/Kinicki/Ashfort
2004; Lang-von Wins/Triebel 2006) und ein achtsa-
mer Umgang mit Belastung gegeben (siehe Lang-von
Wins/Triebel/Seipel 2005; Seipel 2005).

Wie funktioniert die Kompetenzenbilanz?

Der Ablauf der Kompetenzenbilanz sieht vor, dass
alle Teilnehmenden gemeinsam in Gruppen von zehn
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bis zwanzig Personen von einem/r Coach moderiert
in das Thema und in den Prozess eingefiihrt wer-
den. Die Inhalte betreffen Informationen bzgl. des
Hintergrunds von kompetenzbasierten Verfahren,
eine biografische Sammlung und Anleitungen zur
Erstellung des Lebensprofils sowie das Ubergeben
der Arbeitsunterlagen (Handbuch, Stifte, Papier).

Im ersten Coachinggesprach, das wie die folgen-
den im Einzelsetting durchgefihrt wird, werden
Erwartungen der Teilnehmenden geklart, wird
deren Lebensprofil besprochen, nach Strukturen
und Mustern in der Biografie gesucht und werden
Fertigkeiten analysiert. In Heimarbeit analysieren
die Teilnehmenden ihre Biografie hinsichtlich der
erworbenen Fertigkeiten und Fahigkeiten.

Im zweiten Coachinggesprdach werden die Fertig-
keiten und Fahigkeiten besprochen, Kompetenzen
extrahiert und belegt. Die Heimarbeit besteht im
weiteren Belegen von Kompetenzen, im Bearbeiten
eines Fragebogens zum Selbst- und Fremdbild, zur
Ist- und Idealsituation, ggf. zur Erarbeitung eines
sEuropdischen Lebenslaufs“ und in der Entwicklung
der nachsten Schritte.

Im dritten Coachinggesprach werden diese Inhalte
nochmals besprochen, Details gekldrt und die
Coachingphase beendet. Der/die Coach fertigt
eine standardisierte Kompetenzenbilanz an, die
qualitatsgesichert ist und in der Folge den Teilneh-
menden Gbermittelt wird.

Der Aufwand fur die Teilnehmenden betrégt — neben
einem zu bezahlenden Selbstbehalt — acht Stunden
als Prasenzzeit (viermal je zwei Stunden) und sechs
bis fiinfzehn Stunden fiir die ,Hausaufgaben®.

Die Evaluierungsergebnisse

Die Kompetenzenbilanz wurde evaluiert und quan-
titative sowie qualitative Daten zu vier Zeitpunkten
erhoben: unmittelbar vor Beginn der Kompetenzen-
bilanz, unmittelbar danach, zwei Monate spater
und nochmals vier Monate spater. Parallel dazu
wurden die Daten einer Kontrollgruppe erfasst. Die
Evaluierungsergebnisse zeigen, dass die Teilneh-
menden besonders die Gesprache mit ihrem/r Coach
schatzen (ca. 95% auBern sich hier sehr positiv bzw.
positiv; siehe Triebel 2005; vgl. Triebel 2009, S. 121).




92,8 % wiirden das Verfahren an Freundinnen und
Bekannte weiterempfehlen, 84% haben zumindest
ein Ziel erarbeitet, 35% haben mehrere Ziele konkret
ausgearbeitet. Uber die Hilfte der Teilnehmenden
gibt ein halbes Jahr spadter an, dass sie ihre gesetz-
ten Ziele erreicht hat. Des Weiteren wurden fiir die
Evaluierung verschiedenste psychologische Skalen
verwendet. Die Kennwerte der proaktiven Persdn-
lichkeit, der internalen Kontrolliiberzeugungen und
des Selbstkonzepts eigener Fahigkeiten steigen im
Laufe der Teilnahme statistisch signifikant (siehe
Erpenbeck 2004; Triebel 2005 u. 2009).

Insgesamt kann durch die Evaluierungsergebnisse
festgehalten werden, dass das Ziel, Personen zu
aktivieren, durch die Kompetenzenbilanz erreicht
wurde. Darliber hinaus berichtet eine interne Studie
zur Wirkungsanalyse auch von einer signifikanten
Steigerung des Jahreseinkommens der Teilnehmen-
den (siehe KernbeiR/Wagner-Pinter 2007). Zudem
beeinflusst sie positiv die geschlechtsspezifischen
Bewaltigungsstrategien bei der Stressverarbeitung
(siehe Bahner 2005). Damit sind die oben angefiihr-
ten Forderungen nach modernen Instrumenten der
Laufbahnberatung erreicht.

Weiterentwicklungen der
Kompetenzenbilanz

Die Weiterentwicklungen der Kompetenzenbilanz
betreffen zum einen das Verfahren selbst, das stin-
dig verbessert und adaptiert wurde. Zum anderen
wurde/n

o Verfahren fiir Jugendliche (Kompetenzwerkstatt)

e eine Ausbildung zu kompetenzorientierter Bera-
tung (KOB)

e ein Akkreditierungsmodell fiir Coaches

e ein Verfahren fur Unternehmensgrinderinnen
(Kick-off)

e ein Gruppencoaching fur die Kompetenzenbilanz
fur bildungsferne Menschen oder solche mit
Migrationshintergrund inkl. der entsprechenden
Ausbildungen fur Coaches und zur Kompetenz-
entwicklung in Klein- und Mittelunternehmen
entwickelt.
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In den Kooperationen mit dem Wiener Arbeit-
nehmerlinnen Forderungsfonds (WAFF), mit der
Job-TransFair Niederdsterreich und der Caritas
Burgenland wurden die kompetenzenbilanzieren-
den Verfahren zielgruppengerecht adaptiert. In
jedem Bundesland in Osterreich gibt es PartnerIn-
nen — mit PerformPartner GbR in Minchen (u.a.
Thomas Lang-von Wins, Lutz von Rosenstiel und
Claas Triebel) wird die Verbreitung im deutschspra-
chigen Raum forciert. In der KOB-Ausbildung und
den Akkreditierungen zum/zur Kompetenzenbilanz-
Coach finden sich Partnerlnnen aus der Schweiz, aus
Liechtenstein, Luxemburg und Holland.

Inhaltliche Weiterentwicklungen betreffen die Art
und Weise, wie die Kompetenzen generiert werden:
Bislang wurde den Teilnehmenden voéllige Freiheit
dahingehend gelassen, welche Kompetenzen sie als
wichtig bzw. dominierend wahrnehmen. Kiinftige
Entwicklungen betreffen den Bereich der ,Verwert-
barkeit von Kompetenzen®, d.h., jene Kompetenzen
sollen Uber ein coachgestutztes Verfahren biogra-
fisch verankert werden, die ,nitzlich“ im Sinne der
eigenen Laufbahnplanung erscheinen. Dazu wird
es notwendig sein, flr bestimmte Berufe entspre-
chende Kompetenzkonfigurationen bzw. -bilder zu
erstellen. Erste Schritte in diese Richtung stellen z.B.
Schmid und Hafner (2008) in ihrer Studie vor, bei
der Softskills fir verschiedenste Berufsgruppen erho-
ben wurden, die auch als Kompetenzen verstanden
werden konnen (siehe Schmid/Hafner 2008). Beim
Grindungsprogramm Kick-off wurden solche Wege
bereits beschritten.

Resiimee

Mit der Kompetenzenbilanz wurde ein Verfahren
entwickelt, das es den Teilnehmenden auf Basis ihrer
identifizierten und biografisch verankerten Kom-
petenzen ermoglicht, proaktiv zu werden und ihre
eigene berufliche wie private Entwicklung zu steuern.
Fur Fragen der Studien- und Berufswahl, des Um- und
Wiedereinstiegs, der eigenen Karriereplanung sowie
fir die Wahrnehmung der eigenen Belastetheit hat
sich die Kompetenzenbilanz als gutes Instrument
erwiesen.
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Abstract

Die Kompetenzen, die Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Arbeitsmarkt einbrin-
gen konnen, werden immer noch zu wenig wertgeschatzt — sowohl von moglichen Arbeit-
geberlnnen als auch von ihnen selbst. Darliber hinaus werden die Jugendlichen vielfach
stereotypisierend betrachtet — Defizite und Bedirfnisse werden ihnen pauschal zuge-
schrieben. Die Methode ,Join in a Job!* bietet Instrumente zur beruflichen Beratung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die auf ihren tatsachlichen Bedarf zugeschnitten
sind. Diese Instrumente zur Beschreibung ihrer Kompetenzen sind in einen mehrstufigen
Beratungsprozess integriert. Im vorliegenden Beitrag, dessen Anknupfungspunkt an die
Erwachsenenbildung vorrangig in der Zielgruppe dieser innovativen Methode, den jungen
Erwachsenen, liegt, werden der Entstehungszusammenhang und die Grundorientierung
der Methode sowie die einzelnen Bausteine vorgestellt.



Kompetenzfeststellung ist gut,

aber nicht ausreichend

Join in a Job! — ein integrativer Beratungsansatz
fir Jugendliche mit Migrationshintergrund

Eva Fleischer

Jugendliche sind die Expertinnen fiir sich selbst, sie sollen ihre
Berufswegeplanung selbst in die Hand nehmen.

Kompetenzbeschreibung allein ist kein Allheilmittel
fur die Probleme, die Jugendliche mit Migrations-
hintergrund bei der Integration in den Arbeitsmarkt
haben. Die Einbettung in ein Gesamtkonzept, das
ganzheitlich sozialarbeiterische Unterstitzung
jenen bietet, die sie bendtigen, ist ebenso notwendig
wie die Integration der Kompetenzbeschreibung in
einen Prozess, der von der Berufsorientierung bis
hin zur Bewerbung reicht. Ausgehend von den mul-
tiplen Problemlagen, die bei manchen Jugendlichen
vorliegen, verbindet die innovative Methode ,Join
inajob!“:

e Ansdtze aus der Sozialarbeit: Case Management,
Migrations- und gendersensible Beratung und
ressourcenorientierte Beratung'

e mit solchen aus der Laufbahnberatung: kom-
petenzorientierte Laufbahnberatung (siehe
Lang-von Wins/Triebel 2006)

e und der Berufsorientierung (siehe Alber 2005).
Damit ist gewahrleistet, dass angesichts der

Heterogenitdt der Gruppe ,Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund“ bedurfnisgerecht beraten

werden kann. In diesem Artikel gehe ich auf den
Entstehungszusammenhang der Join in a Job! Me-
thode ein, stelle anschlieBend das Gesamtkonzept
vor und behandle vertiefend die Instrumente zur

Kompetenzbeschreibung.

Entstehungszusammenhang

Die Methode Join in a Job! entstand im Rahmen
des von der EU-Gemeinschaftsinitiative Equal ge-
forderten Projekts ,Join In“, das im Sommer 2007
abgeschlossen wurde. Im Rahmen des Teilprojekts
sInterkulturelle Clearing- und Beratungsinstrumente*
begleitete eine Entwicklungsgruppe mit Expertin-
nen aus der Sozialen Arbeit die Erarbeitung und
Erstevaluation dieser Instrumente, die als Buch mit
CD-ROM publiziert wurden (siehe Exenberger et al.
2007). In dieser Phase wurden die Instrumente mit 20
Jugendlichen getestet. Derzeit wird die Methode im
Rahmen eines Leonardo Projekts firr die Anwendung
in finf européischen Landern (Italien, Polen, Irland,
Deutschland, Osterreich) adaptiert. Dazu wurden
Mastercoaches ausgebildet, die wiederum die Aus-
bildung von 65 Coaches in ihren Landern Gibernom-
men haben. Diese Coaches setzen die Methode mit

1 Zum Ansatz Case Management sieche Wendt 1991, zur Migrations- und gendersensiblen Beratung siehe Gaitanides 2004;
Herwartz-Emden/Steber 2004; Schlippe/El Hachimi/Jirgens 2004 und zur ressourcenorientierten Beratung siehe Nestmann 2004.
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100 Jugendlichen um. Die Praxiserfahrungen dieser
Coaches in der Anwendung der Methoden werden
in ein mehrsprachiges Handbuch einflieBen.

Fir diesen Artikel werden die Erfahrungen aus dem
ersten Projekt sowie die ersten Ergebnisse der Bera-
tungen im zweiten Projekt berucksichtigt.

Beratungskonzept und Gesamtmethode

Ausgangspunkt war der Gedanke, dass die Kom-
petenzen von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund zu wenig geschatzt werden — von moglichen
Arbeitgeberinnen genauso wenig wie von ihnen
selbst. Daruber hinaus werden die Jugendlichen
vielfach stereotypisierend betrachtet — Defizite und
Bediirfnisse werden ihnen pauschal zugeschrieben.
Intention der Join in a Job! Methode ist es deshalb,
eine berufliche Beratung anzubieten, die auf den
tatsachlichen Bedarf der Jugendlichen, vorrangig
auf den der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, zugeschnitten ist.

Beratungskonzept
Drei zentrale Voraussetzungen

,Die Entwicklung der Teilkarriere ,Arbeit’ wird ge-
fordert durch das Gelingen anderer Teilkarrieren*
(Alber 2005, S. 552). Diese anderen Teilkarrieren
sind: ,Ausbildung/Beschdftigung, Finanzen, Sozia-
les Netz, Gesundheit, Freizeitverhalten, Legalitdt,
Zivileompetenz, Wohnen“ (ebd.). Die Teilkarrieren
beeinflussen sich gegenseitig und sind bei der Bera-
tung zu beriicksichtigen. Gerade bei Jugendlichen
mit Migrationshintergrund mussen die legalen Vor-
aussetzungen fir die Erwerbsarbeit zwingend mit
bedacht werden (Arbeitsbewilligung, Staatsburger-
schaft etc.). Wenn die grundlegenden Bediirfnisse
(Wohnen, Aufenthaltsstatus usw.) nicht gesichert
sind, kann keine zielfiihrende berufliche Beratung
stattfinden. Hier muss sozialarbeiterische Betreuung
bzw. Case Management vorangestellt werden.

Die ,,Ubereinstimmung von Person und Tdtigkeit
fordert die berufliche Entwicklung* (ebd.): Damit ist
nicht eine bloRe Ubereinstimmung von gewiinsch-
ten Tatigkeiten mit den vorhandenen Kompetenzen
gemeint, sondern auch das Ansprechen der ,Motive,
Bediirfnisse, Ziele und Werte“ der Person. Diese
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Grundorientierungen dienen der beruflichen Ent-
wicklung als inneres Leitsystem. In der Beratung sind
immer wieder bewusst Stationen eingebaut, in deren
Rahmen diese Themen angesprochen werden, damit
Wertorientierungen artikuliert werden und mit den
Berufswiinschen abgestimmt werden kénnen.

JFreirdume férdern berufliche Entwicklung und
Orientierung* (ebd.): Beschaftigungsverhaltnisse
und Karriereverlaufe sind zunehmend unsicher und
immer weniger vorhersagbar. Umso wichtiger wird
es, dass sich Jugendliche aktiv und eigenverantwort-
lich mit verdnderten Umweltbedingungen auseinan-
dersetzen. Diese Haltung erfordert Lernschritte, die
in einer forderlichen Lernsituation (fehlerfreundlich,
sicher, angstfrei) stattfinden sollten (vgl. ebd.). Des-
halb sind Freiwilligkeit und Eigenverantwortung
zentrale Prinzipien der Beratung.

Weitere Leitlinien

Die Orientierung an der Biografie ermoglicht das
Verstehen der beruflichen Grundorientierung,
der leitenden Werte und Motive. So erfolgt der
Einstieg in den Beratungsprozess mit Methoden
der Biografiearbeit — das Thema ,Werte“ wird beim
Entscheidungsprozess fur einen Beruf aufgegriffen.

Die Lebenswelt wird ganzheitlich angesprochen,
das heilt, neben schulischen und beruflichen Leis-
tungen und Erfahrungen werden auch die in der
Freizeit, im Beruf, in der Familie, im Ehrenamt und
die durch den Migrationshintergrund erworbenen
Starken erfasst. Der Migrationshintergrund wird bei
allen Arbeitsschritten explizit thematisiert. Er wird
bewusst als mogliche Quelle von Starken gesehen. So
werden Sprachkompetenzen differenziert erhoben,
auch interkulturelle Kompetenzen sind ein eigenes
Thema.

Die Jugendlichen werden zu Selbstverantwortung
und Selbstreflexion durch Eigenarbeitsphasen und
entsprechende Tools aktiviert (Empowerment).
Jugendliche sind die Expertinnen fir sich selbst,
sie sollen ihre Berufswegeplanung selbst in die
Hand nehmen. Die Entwicklung eines individuellen
Lebensentwurfs hat allerdings je nach Schicht und
kulturellem Hintergrund unterschiedliche Prioritat
und wird manchmal als Zumutung begriffen, wenn
etwa bei einer familialistischen Wertorientierung




Entscheidungen generell gemeinsam in der Familie
getroffen werden (vgl. Boos-Niinning/Karakasoglu
2006, S. 118).

Das Schwergewicht liegt auf Selbstdeutungen
und auf der Selbstrekonstruktion der eigenen
(beruflichen) Biografie. Damit bleibt die Deutungs-
macht der Biografie bei den Jugendlichen, im
Gegensatz zu Verfahren wie etwa Tests. Elemente
der Fremdwahrnehmung werden nicht als objek-
tive Wahrheiten Gber die Jugendlichen prasentiert,
sondern als Anlass zur Selbstreflexion genommen.
Eine Erganzung durch Verfahren wie kultursensi-
ble Assessment-Center ist aber durchaus denkbar,
um vielfdltigere Perspektiven zu sichern (siehe
Hieronymus/Hutter/Eralp 2004).

Freirdume sind gesichert durch ein Setting, das
Freiwilligkeit bei den Jugendlichen voraussetzt und
von Seiten der Beraterlnnen restriktionsfrei gestal-
tet werden soll. Da der Beratungsablauf von den
Jugendlichen ein hohes MaB an Reflexion und Be-
reitschaft zur Auseinandersetzung mit dem eigenen
Leben, den Wiinschen und der eigenen Geschichte
erfordert, sind Freiwilligkeit sowie die Zusicherung
von Anonymitdt unverzichtbar fir den Erfolg der
Beratung.

Durch die Einzelberatung soll ebenfalls eine angst-
freie Atmosphére gesichert werden. Allerdings
kann die Konstellation Jugendliche/r-Beraterin an
einzelnen Stellen im Prozess durch die Eltern oder
andere wichtige Bezugspersonen erweitert werden.
Ob dies sinnvoll und erwiinscht ist, muss gemeinsam
mit den Jugendlichen abgeklart werden. Die Einbin-
dung der Eltern kann die Voraussetzung dafiir sein,
dass die Jugendlichen tliberhaupt an der Beratung
teilnehmen dirfen (insbesondere Madchen) bzw.
dass die ndchsten Schritte durch die Verankerung
im familiaren Netz leichter realisierbar sind.

Gesamtmethode

Das Neue an Join in a Job! liegt in der Umsetzung
dieser Orientierung in einem mehrstufigen Verfah-
ren, in dem nach einer Klarungsphase (Basis- bzw.
Intensiv-Clearing) fur die jeweils unterschiedlichen

Bediirfnislagen addquate Angebote gemacht wer-
den.? Dabei wird zwischen drei Unterstlitzungsbe-
darfen differenziert, die jeweils unterschiedliche
Unterstltzungsleistungen erfordern:

e Information: Geringer Unterstiitzungsbedarf liegt
bei Jugendlichen vor, die ein stabiles soziales Um-
feld haben und die sich bereits klare Gedanken
zum gewlinschten Arbeitsfeld gemacht haben. Ihr
Hauptanliegen ist Information.

e Beratung: Jugendliche mit einem mittleren Un-
terstitzungsbedarf verfugen Uber eine stabile
Lebenssituation. Sie haben jedoch keine aus-
reichende Klarheit tGber ihre Ressourcen und
Kompetenzen; auch die beruflichen Ziele sind
unklar. Fir diese Jugendlichen wird ein ldngerer
Beratungsprozess im Rahmen der Berufsbox
angeboten.

e Betreuung: Bei einem hohen Unterstltzungsbe-
darf weisen die Jugendlichen in einem oder in
mehreren Lebensbereich/en auRerhalb des Feldes
Beruf/Ausbildung aktuelle Problemlagen auf. Fiir
diese Jugendlichen sind sozialarbeiterische Un-
terstlitzungsangebote zur sozialen Integration
notwendig, bevor die Arbeitssuche thematisiert
und durchgefiihrt werden kann.

Den Ausgangspunkt des Beratungsprozesses bildet
das einstundige Basis-Clearing. Das Basis-Clearing
bildet die Entscheidungsgrundlage dafir, ob
Klientlnnen nur einen Informationsbedarf besitzen
oder ob in einzelnen Lebensbereichen Problemlagen
vorliegen, die ausfuhrlich in einem Intensiv-Clearing
bearbeitet werden sollten.

Beim Intensiv-Clearing wird bei jenen Themenfel-
dern, bei denen sich beim Basis-Clearing Probleme
andeuteten, mit differenzierten Fragen und dia-
gnostischen Methoden in die Tiefe gegangen. Im
Anschluss daran wird gemeinsam ein Hilfeplan
erstellt. Anhand des Intensiv-Clearings kann auch
entschieden werden, ob der Unterstltzungsbedarf
Uberwiegend im Bereich der beruflichen Beratung
oder im Bereich Betreuung bzw. Case Management
liegt. Daran schlieBen sich dann weitere Schritte.

2 Diese Uberlegungen zur Gesamtkonzeption basieren auf der gemeinsamen Entwicklungsarbeit von Silvia Exenberger, Paul Schober

und mir (vgl. Exenberger et al. 2007, S. 67-70).

03-4




Basis-Clearing

Den Einstieg in das Unterstutzungsangebot bildet
ein ca. einstiindiges Beratungsgesprach mit den
Jugendlichen. Eine Mind-Map dient als Gesprachs-
leitfaden. Dabei werden ganzheitlich alle relevanten
Themenfelder strukturiert angesprochen:

e Dokumente und rechtliche Aspekte
e Wohnsituation

e Ausbildung und Kompetenzen

e Migration/Leben in Osterreich

e Berufstatigkeit

o finanzielle Situation

e Gesundheit

e soziale Beziehungen

o Hilfesysteme und Institutionen

Die Beraterlnnen halten fest, welche Lebensbereiche
der Jugendlichen sich durch Ressourcen auszeich-
nen bzw. wo Schwierigkeiten liegen. Das hei3t,
der ,Handlungsbedarf“ wird erfasst. Gemeinsam
mit den Jugendlichen wird ein Aktionsplan erstellt,
bei dem mittels einer Prioritdtenliste Probleme
und mogliche Interventionen/Ressourcen einander
gegenubergestellt werden. Das Basis-Clearing bildet
die Entscheidungsgrundlage dafir, ob Klientinnen
nur einen Informationsbedarf aufweisen oder ob in
einzelnen Lebensbereichen Problemlagen vorliegen,
die ausfiihrlich in einem Intensiv-Clearing bearbei-
tet werden sollten. Jugendliche mit einem stabilen
sozialen Umfeld, die nur gezielte Informationen
bendtigen, werden an entsprechende Stellen der
Arbeitsvermittlung verwiesen (insbesondere an das
Arbeitsmarktservice, aber auch an die Berufsinfor-
mationszentren der Wirtschaftskammer).

Intensiv-Clearing

Das Intensiv-Clearing bietet eine Reihe von vertie-
fenden Fragen zu jedem der im Basis-Clearing ange-
sprochenen Themenfelder. Es stehen Arbeitsblatter
in Form von Formularen zur Verfigung, mithilfe
derer Daten zur Schul- und Berufslaufbahn sowie
Informationen zur finanziellen Situation gesammelt

werden. Erganzt wird das Intensiv-Clearing durch
vertiefende Instrumente (Biografischer Zeitbalken,
Netzwerkkarte, Eco-Map, Genogramm’), die aus
der biografischen Diagnostik und der Netzwerkdia-
gnostik adaptiert wurden (siehe Pantucek 2005).
Zentral beim Intensiv-Clearing ist, dass nicht alle
Themenfelder vertieft werden, sondern nur jene, bei
denen sich beim Basis-Clearing herausgestellt hat,
dass sie genauer bearbeitet werden sollten. Wie beim
Basis-Clearing wird auch beim Intensiv-Clearing der
Handlungsbedarf von den Beraterlnnen festgehalten
und gemeinsam mit den Jugendlichen ein detaillierter
Hilfeplan erstellt. Beim Hilfeplan wird erfasst, wann
was wer macht, d.h., er enthalt konkrete Ziele mit
konkreten Aufgaben fur die Jugendlichen und die
Beraterlnnen. Mithilfe des Intensiv-Clearings kann
entschieden werden, ob der Unterstltzungsbedarf
Uberwiegend im Bereich der beruflichen Beratung
oder im Bereich der sozialarbeiterischen Betreuung
liegt. Bei Jugendlichen, bei denen sich im Rahmen
des Clearingprozesses herausstellt, dass sie primar
einen sozialarbeiterischen Betreuungsbedarf auf-
weisen, missen zundchst die dringenden sozialen
Probleme geldst werden, bevor die berufliche Bera-
tung ansetzen kann. Eine tiefer gehende berufliche
Beratung wird dann als sinnvoll eingestuft, wenn
eine stabile soziale Situation gegeben ist, aber noch
sehr unklare berufliche Vorstellungen vorhanden
sind. Daflir wurde die Berufsbox entwickelt.

Berufsbox

Zielgruppe der Berufsbox sind Jugendliche, bei
denen sich im Basis- und Intensiv-Clearing her-
ausgestellt hat, dass sie weitere Beratung, insbe-
sondere im Bereich der Berufsorientierung und
Berufswahl, benotigen. Das Ziel der Berufsbox ist
die optimale Vorbereitung der Jugendlichen auf die
Bewerbungssituation durch eine bewusste Berufs-
wahl und einen selbstbewussten Umgang mit dem
Faktor ,Migrationshintergrund“. Die erarbeiteten
Ergebnisse sind Grundlage fir die Berufswahl und
werden im Bewerbungsprozess verwendet, z.B. bei
der Erstellung von Bewerbungsunterlagen oder als
Argumentationstraining fir Vorstellungsgesprache.

3  Netzwerkkarte, Eco-Map und Genogramm sind grafische Darstellungen von Beziehungsnetzwerken, wobei sich das Genogramm
auf die Familie beschrankt und in Form eines Familienstammbaums in die Vergangenheit reicht. Das Genogramm stammt urspriing-
lich aus der systemischen Familientherapie, kann jedoch in vereinfachter Form auch fir sozialdiagnostische Zwecke eingesetzt

werden (siehe Pantucek 2005).
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Die Berufsbox ist damit ein Instrument zur Iden-
tifizierung, Wertschiatzung, Beschreibung und
Dokumentation von Kompetenzen.

Es gibt mittlerweile eine Reihe von unterschiedli-
chen Ansédtzen zur Kompetenzeinschdtzung in der
arbeitsbezogenen Sozialarbeit. Diese konnen grob in

o standardisierte Verfahren (Tests)

e teilstandardisierte Verfahren (Verhaltensbe-
obachtungen)

e handlungsorientierte Ansdtze (Assessment-Center)

e und gesprdchsorientierte Methoden (biografi-
sche Interviews)“ (Alber 2005, S. 551) eingeteilt
werden.

Dieser Einteilung zufolge ist die Berufsbox als
eine gesprachsorientierte Methode zu betrachten,
die zu einem kleinen Teil standardisierte sowie
teilstandardisierte Verfahren integriert. Ubliche
Berufsorientierungstests sowie das Einholen der
Fremdwahrnehmung durch vertraute Personen
erganzen das Verfahren. Der Fokus liegt auf der
Kompetenzbeschreibung im Dialog, nicht in der
Kompetenzfeststellung.

In die Konzeption der Berufsbox sind Erfahrungen
aus ahnlichen Verfahren eingeflossen wie z.B.

e der Kompetenzwerkstatt (vgl. Lang-von Wins/
Triebel 2006, S. 164)

o der Kompetenzenbilanz (vgl. ebd., S. 62-132)

e dem Sprachen- & Qualifikationsportfolio fir
Migrantinnen und Fliichtlinge (siehe Plutzar/
Haslinger 2005)

e dem Beratungsmethodenset ,JobTools“ (siehe
Pascher/Rass-Turgut/Uske 2005)

o dem Berufswahlpass (siehe Bundesarbeitsgemein-
schaft Berufswahlpass 2010)

e der Kompetenzbilanz fir Migrantinnen (siehe
Jaeckel/Erler 2003) sowie

e dem KOM(petenzen)PASS (siehe Brunnbauer
2004)

Der Aufbau der Berufsbox entspricht den Abldufen
der Berufsorientierung:

Erarbeiten der Starken und Interessen der Jugend-
lichen und Belegen der Starken: Mithilfe einer
Reihe von Arbeitsblattern werden die bisherigen
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Lernerfahrungen und die sich daraus ergebenden
Starken systematisch beleuchtet. Dabei wird beson-
ders auf informelle Lernerfahrungen sowie auf den
Migrationshintergrund als Quelle von Kompetenzen
eingegangen. Zusatzlich werden durch Fragebogen
Fremdwahrnehmungen eingeholt und reflektiert.

Entwicklung von Berufswiinschen und Wiinschen
bezuglich der Arbeitsbedingungen, Abgleich von
Starken und beruflichen Anforderungen: In diesem
Themenbereich geht es um die Berufsorientierung
im engeren Sinn. Die Jugendlichen setzen sich mit
ihren Berufswiinschen auseinander, recherchieren
zu den Wunschberufen und entwickeln daraus
konkrete, realistische Schritte in Richtung Beruf.
Bei manchen miindet der Umsetzungsplan in einem
Ausbildungsschritt und die Beratung wird abge-
schlossen. Bei den anderen folgt eine Beratung fiir
den Bewerbungsprozess.

Bewerbungsprozess: Die Jugendlichen finden in
diesem Abschnitt Tipps fir die Bewerbung, Bei-
spiele und Anleitungen flr Bewerbungsschreiben
und Lebenslauf, Arbeitsblatter zur Vorbereitung
fir ein Bewerbungsgesprach und zur Verwaltung
von Bewerbungen.

Die Berufsbox gibt es als Jugendlichen- und als Bera-
terlnnenversion in Form von Ordnern. Die Jugend-
lichenversion soll den Jugendlichen als persénliche
Arbeitsmappe zur Verfiigung gestellt werden. Darin
befinden sich die Standardarbeitsblatter und Ar-
beitsanleitungen, die sich persdnlich an sie wenden.
Die Arbeitsblatter sollen dann in der Mappe der
Jugendlichen verbleiben, und die Mappe selbst soll
Gber den konkreten Beratungsprozess hinaus den
Jugendlichen fir Bewerbungen und Dokumente
dienen, da die Erfahrung gezeigt hat, dass viele
Jugendliche keine systematische Sammlung ihrer
Unterlagen haben. In der BeraterInnenversion sind
die einzelnen Themenbereiche und Arbeitsaufga-
ben genau erlautert. Durch Methodenvielfalt, die
Variationen oder Vertiefungen ermoglicht, kann auf
kulturelle und/oder geschlechtsspezifische Zugange
zu Themen angemessen reagiert werden. Zusétzlich
gibt es Elternbriefe auf Deutsch, Englisch, Turkisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, die die Eltern liber
den Inhalt und das Ziel der Beratung informieren
sollen. Diese kdnnen an die jeweilige Institution
angepasst werden.




Die Berufsbox ist in der Vollform eine Kurzberatung
mit mehreren Beratungsterminen. Der Zeitbedarf
betrdgt ca. sechs bis zehn Stunden, zusatzlich
muss noch Zeit flr die Eigenarbeit eingerechnet
werden. Es kdnnen auch ein bis zwei Kurztermine
mit den Eltern oder anderen Bezugspersonen in
der Anfangs- und Endphase zur Verankerung der
Ergebnisse im familidren Netzwerk hinzukommen.
Die Dauer wird auch beeinflusst von den Sprach-
kenntnissen der Jugendlichen (der Ubersetzungs-
und Erklarungsbedarf kann geringer oder héher
sein), der Lebenserfahrung (je weniger Erfahrungen
vorliegen, desto schwieriger ist es, Kompetenzen
zu erarbeiten) und der Fihigkeit, selbststandig
zu arbeiten (mehr oder weniger Arbeitsaufgaben
kénnen in Eigenarbeit erledigt werden).

Erste Erfahrungen zeigen positive Effekte. Durch
den biografischen Ansatz, insbesondere die Re-
konstruktion des eigenen Lebensweges, werden
Erinnerungen wach, neue Zusammenhéange sicht-
bar. Ein stiarkenorientierter Blick auf sich selbst
ist eine neue Erfahrung, die sich positiv auf den
Selbstwert auswirkt. Durch die Fragen wird ein
Prozess der Selbstreflexion angestoRen, dies betrifft
insbesondere Fragen nach den Kompetenzen, die
durch den Migrationshintergrund erworben werden
kénnen, oder auch differenzierte Fragen nach den
Sprachkompetenzen.

Ausblick

Join in a Job! ist ein Verfahren, das durch die Be-
ricksichtigung der Lebenszusammenhange (,hohe
Bedeutung des Aufenthaltsstatus®, ,Migrationshin-
tergrund als Lernmoglichkeit®, ,Mehrsprachigkeit
als Ressource“ usw.) am tatsachlichen Bedarf der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund ansetzt.
Die Kombination von Clearing und intensiver be-
ruflicher Beratung kommt den Wiinschen dieser
Jugendlichen, wie sie in einer Studie aus dem Jahr
2007 artikuliert wurden, entgegen. In dieser Studie
wiinschten sie sich von beruflicher Beratung, wie sie
z.B. vom Arbeitsmarktservice geleistet wird:

o ,mehr Zeit“ flr jede/n Jugendliche/n

e ausfihrlichere Erstgespriache

03-7

e kontinuierliche Betreuung“ durch eine Person
zum Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses

e ,gemeinsame Entwicklung® von realistischen
Perspektiven fur den Arbeitsmarkt

e bewussteren Umgang mit Sprachbarrieren
(Sprachkurse fur Jugendliche und Beraterlnnen,
mehrsprachige Materialien)

e Sensibilitat fir interkulturelle Differenzen (vgl.
Heckl/Dérflinger/Dorr 2007, S. 51-53)

In Osterreich gibt es nur wenige Angebote, die
diesen Kriterien entsprechen. Der Schwerpunkt des
Arbeitsmarktservices liegt in einer Vermittlungs-
beratung, tief gehende Beratung wird z.T. von
spezialisierten Beratungsstellen fiir Migrantinnen
geleistet. Diese Angebote sind jedoch keineswegs
flachendeckend und erreichen auch oftmals die Ziel-
gruppe der Jugendlichen nicht in dem gewunschten
MaR. Dies liegt zum einen daran, dass die beste-
henden Beratungsstellen oftmals — auch aufgrund
von beschriankten Ressourcen — auf Beratung zu
rechtlichen Fragen spezialisiert sind, zum anderen
werden diese Beratungsstellen als ein Ort fur die
Erwachsenen und nicht als ein Ort fur die Jugend-
lichen wahrgenommen.

Winschenswert wére die Integration solcher Be-
ratungsansatze in die alltagliche Praxis des AMS
oder eine Institutionalisierung der Uberweisung an
einschlagige Beratungsstellen. Fiir beide Optionen
ist gleichermaBen wichtig, dass ausreichende Mittel
vorhanden sind, damit kompetenzorientierte beruf-
liche Beratung nicht den Rahmen der vorgesehenen
Beratungszeit sprengt. Zudem ist eine Professiona-
lisierung der Beraterlnnen in Richtung Sozialarbeit
und kompetenzorientierte Laufbahnberatung anzu-
streben. Eine Entwicklung von Qualitatsrichtlinien
flr migrationsspezifische Verfahren der Kompetenz-
feststellung, wie es sie in Deutschland bereits gibt,
wire auch fir Osterreich wiinschenswert (siehe
1Q — Facharbeitskreis Kompetenzfeststellung und
Profiling 2007). Abgesehen davon kdnnte auch
fir Jugendliche ohne Migrationshintergrund eine
ressourcen- und kompetenzorientierte Beratung,
die an eine Clearingphase bzw. an ein sozialarbei-
terisches Case-Management anschlieBt, einen
Gewinn darstellen.
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Abstract

Wer sich mit dem Kompetenzbegriff und seiner Verwendung in Forschung und Praxis ndher
zu befassen beginnt, wird womaéglich bald den dabei gewonnenen Eindruck als ,,uferlosen
Ozean“ umschreiben. Ziel dieses Beitrags ist es, fir den Weg zur Kompetenz einige Orien-
tierungspunkte zu liefern, die in erster Linie die Klarung der Begriffe und Strukturen dieser
Wissensdoméane betreffen. Zur Veranschaulichung werden Beispiele aus der Erwachsenen-
bildung, dem schulischen Umfeld und der betrieblichen Weiterbildung herangezogen. Hin-
gewiesen wird auf die Problematik der einer Individualisierung des Lernens entgegen
gerichteten Standardisierung von Kompetenzen. Als qualitatives Instrument der Kompe-
tenzerfassung, das auch in der Bildungs- und Berufsberatung eine Rolle spielt, wird die
Kompetenz(en)bilanz hervorgehoben.



Kompetenz — eine Annaherung

in finf Schritten

Reinhard Ziircher

Der Kompetenzbegriff hat sich in den letzten Jahren in allen Bildungssek-

toren als neuer Leitbegriff etabliert und damit — zumindest fir einige Zeit

— den Qualifikations- und den Bildungsbegriff abgelost. Kritische Stimmen,

die als treibende Kraft der Kompetenzorientierung die Okonomisierung

aller Lebensbereiche identifizierten und die nicht gewillt sind, den Bil-

dungsbegriff kampflos aufzugeben, scheinen gegenwartig auf verlorenem

Posten zu stehen.

In der Wirtschaft ist Transparenz liber berufsre-
levantes Wissen und Kénnen gefragt und daruber
geben formale Abschlisse nur ungenigend Aus-
kunft. Allerdings gibt es auch gute padagogische
und andragogische Griinde, sich mit dem Kompe-
tenzbegriff zu befassen.

Die Frage ist, ob auch immer Kompetenz drin
ist, wo Kompetenz drauf steht. Der Begriff selbst
hat sich historisch gewandelt, wird in verschie-
denen Landern abweichend interpretiert (siehe
Bohlinger/Miink 2008) und ist hdchst vielschichtig.
Die Differenzierung der Kompetenzen, die sich in
Kompetenzmodellen, -rastern und -bilanzen nie-
derschlédgt, ist zudem weder einfach noch eindeu-
tig durchzufihren. Im vorliegenden Beitrag wird
versucht, den Weg von der Begriffsklarung tber
die Standardisierung bis zur Kompetenzerfassung
schlaglichtartig nachzuzeichnen. Dabei lassen sich
Verklrzungen — z.B. die Differenzierung von Kom-
petenz und Bildung — auf Grund der einem Artikel
gesetzten Grenzen nicht vermeiden, hier muss auf
weiterfiihrende Literatur' verwiesen werden.

Abgrenzung

Der Kompetenzbegriff weist in Hinblick auf seine
Eigenschaft, Handlungsmoéglichkeiten zur Losung
von Problemen bereitzustellen, Uberschneidungen
mit einer Reihe anderer Begriffe auf. Gleichzeitig
grenzen sich diese auf unterschiedliche Weise von
ihm ab:

Qualifikation ist im Vergleich zur Kompetenz ein
rein arbeitsbezogener Begriff. Sie ist ,das formale
Ergebnis eines Beurteilungs- und Validierungsprozes-
ses, bei dem eine dafiir zustdndige Stelle festgestellt
hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorge-
gebenen Standards entsprechen“ (Kommission der
Europédischen Gemeinschaften 2006, S. 17).

Bildung bezeichnet entweder einen Zustand oder
einen Prozess. Sie geht Uber Kompetenz insofern
hinaus, als sie das Dasein des Menschen insgesamt
im Blick hat, auf die Befreiung von Zwingen abzielt
und auch Nutzloses und Zweckfreies als erstrebens-
wert erachtet.

1 Siehe u.a. Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V./Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management
(2003); Erpenbeck/Heyse (1999); Linten/Priistel (2009); Nuissl/Schiersmann/Siebert (2002); PreiBer (2007); Reichenbach (2007);
Schneider (2009); Durch Kompetenzen steuern (2009); Zircher (2007).
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Weisheit wird zwar in der Bildung angestrebt, ist
aber nicht billig zu haben. Sie bezieht sich auf die
Fihrung und Deutung des Lebens und umfasst unter
anderem eine auBergewohnliche Weite, Tiefe und
Balance des Wissens, das Wissen liber die Grenzen
des Wissens sowie den Einsatz von Wissen zum
eigenen Wohl und dem der Mitmenschen (vgl. Baltes
2004, S. 17).

Wissen wird kognitionstheoretisch in deklaratives,
prozedurales (und manchmal auch strukturales)
Wissen unterteilt. Darliber hinaus existieren noch
zahlreiche weitere Unterscheidungen. Als ,Kennt-
nis“ ist Wissen ein konstituierendes Merkmal der
Kompetenz. Manchmal wird unter Wissen aber
auch die Gesamtheit dessen verstanden, wozu ein
Mensch fahig ist, weshalb Wissen der Summe der
Kompetenzen nahe kommt.

Personlichkeitseigenschaften wie beispielsweise
Extraversion, Offenheit und Vertrédglichkeit sind
Personen zugeschriebene Eigenschaften, die sich im
Vergleich zu Kompetenzen nur schwer und kaum ge-
zielt dndern lassen (vgl. Heyse/Erpenbeck 2009, S. 3).

Talenten liegen Personlichkeitseigenschaften zu
Grunde. Anders als Kompetenzen, die nur in Ver-
bindung mit ihrem Nachweis Sinn ergeben, kdnnen
Talente auch im Verborgenen schlummern, oder zu-
gespitzt: ,Talent ist Kompetenz minus Performanz*
(ebd.).

Der Begriff der Eignung weist eine Reihe von Paralle-
len mit dem Kompetenzbegriff auf: Er bertcksichtigt
die Anforderungen der Arbeitstatigkeit, umfasst
motivationale, emotionale und volitionale Kom-
ponenten und bezieht sich auf die soziale Rolle
in einem Unternehmen (vgl. Lang-von Wins 2003,
S. 588-590).

Das Potenzial umfasst gleich drei der bisher genann-
ten Begriffe: ,Potenziale sind Komplexe von Persén-
lichkeitseigenschaften, Talenten und Kompetenzen,
die fiir die Bewdltigung offener, aber zielgerichtet zu
umreifiender, konkreter Aufgaben notwendig sind*
(Heyse/Erpenbeck 2009, S. 6).

Eine Fahigkeit bzw. ein Vermodgen ist eine Potenz
zur Ausfuhrung einer Handlung. Sie bezeichnet
eine Relation zwischen einer Person und den von
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ihr vorgefundenen Handlungsbedingungen (vgl.
Lompscher zit.in Heyse/Erpenbeck 2009, S. 4). Eine
Kompetenz setzt unter anderem Fahigkeiten voraus.

Tugend ist nicht unbedingt der erste Begriff, der
einem/r in den Sinn kommt, wenn es um mit der
Kompetenz verwandte Begriffe geht. Tatsachlich lasst
sich aber ein Kontinuum zwischen diesen beiden
Begriffen konzipieren, indem die Tugend im Selbst
angesiedelt ist, wihrend sich die Kompetenz vor-
wiegend an Sachen orientiert. Teamfahigkeit liegt
in diesem Sinn ndher bei der Tugend, Lesefahigkeit
naher bei der Kompetenz (vgl. Dallmann 2009, S. 2).

Die Inkompetenz als Gegenpol zur Kompetenz kann
durchaus auch als erstrebenswerte Eigenschaft
gedeutet werden: ,Mich betrachtend, dachte ich
zufrieden, dass ich die meisten der Fdhigkeiten, die
ich auch besitze, nicht entwickelt habe: etwa, Held
in der Schlacht zu sein“ (Handke 1982, S. 14).

Orientierung

Nach diesen Abgrenzungen ist nun eine Darstellung
des Kompetenzbegriffs aus heutiger Sicht gefordert.
Aber aus Sicht welcher Disziplin? Die Psychologie,
die Berufspddagogik und die Andragogik sehen
nicht durch die gleiche Brille, weshalb es auch
keine einheitliche Kompetenzdefinition gibt. Im
deutschsprachigen Raum ist vor allem die Definition
des Psychologen Franz E. Weinert (2001) bekannt
geworden, auf die eine Reihe von Kompetenzmodel-
len aufbaut: Kompetenzen sind , die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, S. 27f.).

In den letzten Jahren hat die vom Wissenschafts-
theoretiker John Erpenbeck und dem Psychologen
Lutz von Rosenstiel verwendete Definition in der
Erwachsenen- und Weiterbildung an Gewicht ge-
wonnen (Erpenbeck/von Rosenstiel 2003, S. XI).
Sie interpretiert Kompetenzen als Selbstorganisa-
tionsdispositionen, die auf Handlungsfahigkeit in
neuen Situationen abzielen. Kompetenzen seien in




erster Linie an Personen gebunden und hangen vom
Kontext ab. Eine Disposition ist in diesem Fall eine
psychische Eigenschaft, die in die Lage versetzt,
uber etwas frei verfiigen zu kénnen. Dazu miisse
man sie sich aber zuerst aneignen, d.h. lernen, was
aus konstruktivistischer Sicht selbstorganisiert
erfolgt. Ob dann aber eine Person tatsdchlich tber
eine Kompetenz (bzw. eine Disposition) verfiige,
hange von der jeweiligen Situation ab (vgl. ebd.).

Weitere Merkmale von Kompetenzen:

e Von Kompetenz kann nur dann gesprochen wer-
den, wenn sich jemand Wissen und Kénnen tber
einen langeren Zeitraum und unter Erwerb von
Erfahrungen aneignet.

e Aus systemischer Sicht kdnnen nicht nur Einzel-
personen, sondern auch Gruppen und Institu-
tionen Kompetenz besitzen (vgl. Schmidt 2005,
S. 185ff.).

e Kompetenzen sind entwicklungs-und ausbaufahig.

e Kompetenzorientierung erweitert den Blick von
Lernprozessen in formalen Bildungszusammen-
hangen auf die Arbeit, Freizeit und das soziale
Umfeld, wodurch informell erworbene Kompe-
tenzen in den Fokus riicken.

e Das praktische Wissen, die Handlung, wird gegen-
Uber deklarativem Wissen aufgewertet. Nachdem
Kénnen und Erfahrung wesentliche Elemente des
Kompetenzbegriffs sind, legen kompetenzorien-
tierte Kurse groBen Wert auf das Tun in den ver-
schiedensten Arbeitszusammenhéngen, sie setzen
also situatives und problemorientiertes Lernen um.

e Kompetenzorientierung intendiert Problemlo-
sung, wobei unterschiedliche Strategien zum
Einsatz kommen. Sind die Probleme klar definiert
und ist die Strategie zu ihrer LOsung bekannt,
dominieren fachlich-methodische Kompeten-
zen. Handelt es sich um schwach definierte
Wissensdomdnen, die eine Suchbewegung unter
Einbeziehung aller Beteiligten erfordern, sind

personale, aktivitdtsbezogene und kommunika-
tive Kompetenzen gefragt (vgl. Erpenbeck/von
Rosenstiel 2003, S. XIII-XV).

e Kompetenzorientierung erfordert alternative

Erfassungsmethoden. Da der Kompetenzerwerb
Uber einen reinen Wissenserwerb hinausgeht,
dndert sich auch die Validierung beziehungs-
weise Prifung der Lernergebnisse. Neue Formen
wie Portfolio-Assessment oder Kompetenzpasse
kommen dazu.

e Der Kompetenzbegriff ist normativ offen, indem

er zwar als von Werten konstituiert angesehen
wird, ihm aber im Vergleich zum Bildungsbegriff
der ,lbergeordnete kulturelle und gesellschaft-
liche Anspruch“ (Strauch/Jlitten/Mania 2009,
S. 16) fehlt. Insbesondere werden Macht- und
Legitimationsaspekte haufig Gbersehen (vgl.
Schmidt 2005, S. 178). Damit fehlt der Kompetenz
gewissermaBen ein intrinsisches BeurteilungsmaB,
ihre Bewertung muss uUber ein externes Koordi-
natensystem erfolgen.

e Kompetenzorientierung wird gelegentlich auch

mit Lernergebnisorientierung in Verbindung ge-
bracht (obwohl diese nicht notwendigerweise da-
raus folgt). Das hat damit zu tun, dass Kompetenz
ohne Performanz, also ohne die Demonstration
der behaupteten Kenntnisse und Fahigkeiten,
hypothetisch bleibt. Mit der Orientierung am
Lernergebnis erweitert sich die Zahl der Wege,
auf denen dieses erreicht wird.?

Differenzierung

Kompetenzen werden als Konstrukte gedacht, deren
Bildung die Komponenten Kenntnisse, Fertigkeiten
und Féahigkeiten voraussetzt. Meist werden sie noch
um motivationale Komponenten wie Motive und
emotionale Dispositionen erweitert (vgl. Kaufhold
2006, S. 106). Auf dieser allgemeinen Ebene kdnnen
aber Kompetenzen noch nicht operationalisiert und
damit entwickelt und gemessen werden, dazu sind
detaillierte Substrukturen erforderlich.

2 Ein Punkt wird jedoch meist unterschlagen: Implizit wird bei der Orientierung am Lernergebnis vorausgesetzt, dass dieses
unabhdngig vom Lernweg sei. Dies gilt jedoch bestenfalls fiir den verengten Blick auf die in der Priifung nachgewiesenen Kenntnis-
se und Fertigkeiten, nicht aber fiir den Lernprozess insgesamt, der von der jeweiligen Situation abhangt und in dessen Verlauf

manche zusétzlichen Dinge gelernt werden.
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Im Prinzip sind zwei Arten von Teilkompetenzen
denkbar:

e Eine Teilkompetenz (z.B. Beurteilungsvermogen)
enthalt —in eingeschranktem AusmaB — alle oben
genannten Komponenten und die Summe der
Teilkompetenzen ergibt die Gesamtkompetenz.

e Eine Teilkompetenz besteht jeweils aus nur einer
Komponente (z.B. aus einer Kenntnis wie die der
Verarbeitung eines Produkts oder aus einer Fer-
tigkeit wie die der Betadtigung einer Maschine)
und die Summe der Kenntnisse, Fertigkeiten usw.
ergibt die Gesamtkompetenz.’

Neben dieser Zusammensetzung aus Komponenten
findet vor allem im Schulsystem eine drei Ebenen
umfassende Differenzierung statt, in der Kompe-
tenzmodelle zum Einsatz kommen. Sie verbinden die
Bildungsziele oder Bildungsstandards mit den kon-
kreten Aufgabenstellungen eines Fachs oder Berufs:

Bildungsstandards

!

Kompetenzmodelle

l

Aufgaben

Uber die Bildungsstandards werden jene Kompe-
tenzen definiert, tber welche Schilerlnnen verfi-
gen missen, wenn sie eine bestimmte Schulstufe
erreichen wollen. Die Kompetenzmodelle sind ent-
weder Kompetenzniveaumodelle oder Kompetenz-
strukturmodelle (vgl. Klieme/Maag-Merki/Hartig
2007, S. 11-13). Erstere befassen sich damit, welche
spezifischen Anforderungen Menschen bewdltigen
kénnen, wahrend bei den zweiteren im Mittelpunkt
steht, wie die Bewdltigung unterschiedlicher Anfor-
derungen zusammenhdngt und wie die Unterschiede
beschrieben werden kdnnen.

Eine zeitliche Komponente kommt bei den Kompe-
tenzentwicklungsmodellen ins Spiel. Sie explizieren
den Weg ,vom Anfdnger zum Experten“ (z.B. nach

der flnfstufigen Leiter von Hubert L. Dreyfus und
Stuart E. Dreyfus; siehe Dreyfus/Dreyfus 1987;
Kaufhold 2006) und driicken damit den Grad der
Beherrschung einer (Teil-)Kompetenz bzw. der
Beherrschung zunehmender Komplexitat aus. Der
geplante 6sterreichische Nationale Qualifika-
tionsrahmen (NQR) mit seinen acht Niveaus ist ein
Niveaumodell, er ist aber auch ein Entwicklungsmo-
dell, da er das Bildungssystem von der Hauptschule
bis zu universitdren Abschlissen sowie einige im
Berufsleben erworbene Qualifikationen abbildet.

Eine hierarchische Differenzierung der Kompetenz
verlduft liber Kompetenzklassen (z.B. fachliche,
methodische, personale und soziale Kompetenzen),
wobei diese wiederum durch mehr oder weniger aus-
flhrliche Listen von Teilkompetenzen beschrieben
werden. Ahnlich verhilt es sich mit John Erpenbecks
Einteilung in fachlich-methodische, personale und
soziale Kompetenzen, wobei die (berufliche) Hand-
lungskompetenz den Uberbau bildet.

Innerhalb der Disziplinen existieren zahlreiche
weitere Differenzierungen (z.B. Politische Bildung:
Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Handlungs-
kompetenz, Urteilskompetenz; vgl. Windischbauer
2009, S. 30). Diese Unterteilungen sind haufig eine
Kombination von Kompetenzklassen und jenen Di-
mensionen, die fir die Disziplin besonders wichtig
sind. Dies gilt in verstarktem MaR fir berufsspezi-
fische Kompetenzen, deren Wichtigkeit durch Um-
fragen erhoben wird. Ein Beispiel fir strategisches
Denken im Management sind die vier Kompetenzdi-
mensionen: Strategisches Denken — Fuhrung — Ziel-
strebigkeit — Kooperation (siehe Egger-Subotitsch/
Kreiml 2009).

An Stelle der sukzessiven Differenzierung von Kom-
petenzen gibt es auch den gegengerichteten Ver-
such, sie in einer Gbergeordneten und im Gegensatz
zu den relativen Kompetenzklassen als universal
gesetzten Metakompetenz zu integrieren. Sie ist , die
Fahigkeit, mit jedwedem Problem fertig zu werden.
[..] Ein metakompetenter Akteur verfiigt iiber syste-
mische Denk- und Handlungsfdhigkeit gepaart mit
einem groflen Ausmaf an Empathie und Selbstdis-
tanz“ (Bergmann 2008, S. 6). Zur Metakompetenz

3 Inder Praxis wird hdufig der zweite Weg gewahlt, obwohl eine einzelne Fertigkeit oder Kenntnis im Grunde noch keiner echten
Kompetenz entspricht. Man behilft sich mit dem Begriff des Kompetenzbereichs, dem alle Kenntnisse, Fertigkeiten usw. zugeord-

net werden.
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sind verschiedene Zugdnge moglich (vgl. ebd.,
S. 6-10). Einer besteht darin, sie als ,Weisheit“ zu
modellieren. Der Eindruck drangt sich auf, dass
uber die Metakompetenz wieder der Bildungsbegriff
durch die systemische Hintertiir ins Spiel kommt,
allerdings ohne dass dessen politischer und emanzi-
patorischer Anspruch explizit formuliert wird.

Standardisierung

Standards sind ein Steuerungsinstrument, welches das
Bildungssystem gleichsam vom anzustrebenden Ergeb-
nis her normiert.

Sloane/Dilger 2005, S. 4

Standardisierung entspricht einer Gratwanderung
zwischen Freiheit und Ordnung, zwischen Individuali-
sierung und Verallgemeinerung, zwischen System und
Mensch. Standardisierung bedeutet Formalisierung,
sie erweitert Inhalte und Rahmenbedingungen als
Vorgabe flr alle. Standardisierung bedeutet aber
auch Einschrankung und Normierung: Aus einer
Vielzahl von Merkmalen und Parametern werden
einige wenige ausgewdahlt und vorgeschrieben.

Auf bildungspolitischer Ebene lasst sich die Stan-
dardisierung abgrenzen sowohl von der Vereinheit-
lichung (die auch manchmal mit euphemistischem
Anstrich als Harmonisierung bezeichnet wird, vgl.
Egger 2009, S. 17-19) als auch von der so genannten
.gegenseitigen Anerkennung®. Wahrend die Ver-
einheitlichung fir alle die gleichen Vorgaben und
Rahmenbedingungen setzt, sind bei der gegenseiti-
gen Anerkennung zahlreiche Wege innerhalb eines
vereinbarten Spektrums offen. Die Standardisierung
liegt dazwischen, ihre Nahe zum jeweiligen Pol hangt
davon ab, wie rigoros die Standards gesetzt sind.

Da sich Kompetenzen nicht auf einfache Weise
beschreiben, entwickeln und feststellen lassen, ist
die Bestrebung nachvollziehbar, Ordnung in diese
Prozesse zu bringen. AuBerdem verspricht die
Standardisierung eine bessere internationale Ver-
gleichbarkeit der Bildungssysteme, eine Erhéhung
ihrer Durchlassigkeit, transparentere Verhdltnisse
auf dem Arbeitsmarkt, eine Erleichterung der ver-
gleichenden Bildungsforschung, eine Grundlage zur
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Systemevaluation sowie zur Selbstevaluation der
Lehrenden und Lernenden.

Der Abwechslung halber wird auf ein Beispiel aus
dem Schulbereich zuriickgegriffen, zumal sich be-
kanntlich Erwachsenenbildung und Schule gerne
gegenseitig ausblenden. Die Bildungsstandards
(die im Grunde Lehr-Lern-Standards bzw. schuli-
sche Qualitatsstandards sind) wurden im Jahr 2001
in Angriff genommen. Sie sind in Osterreich und
Deutschland Regelstandards (keine Minimalstan-
dards) und dricken jene Kompetenzen aus, die
ydurchschnittliche“ Schilerlnnen zu einem be-
stimmten Zeitpunkt der Schullaufbahn erreichen
sollen. Die Vermittlung zwischen den Bildungs-
standards und den konkreten Aufgaben leistet,
wie bereits erwdhnt, ein Kompetenzmodell. Seine
drei Dimensionen beschreiben die Inhaltsebene, die
Handlungsebene und das Kompetenzniveau, wie
im folgenden Beispiel fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht der 12. Schulstufe Berufsbildender
Hoherer Schulen (siehe Abb. 1). Im Detail werden
die Anforderungen fir jede Handlungsdimension
durch Deskriptoren beschrieben. Im Gegensatz zu
den drei Anforderungsniveaus des AHS/HS-Modells
sieht das BHS-Modell nur deren zwei vor.

Auch der geplante Nationale Qualifikationsrahmen,
in dessen acht Niveaustufen mit der Dreigliede-
rung in Kenntnisse — Fertigkeiten — Kompetenz die
Qualifikationen und Teilqualifikationen Platz finden
sollen, ist standardisiert (siehe Markowitsch 2009).
Der Rahmen ist kompetenzorientiert angelegt, aller-
dings deckt sich seine Abgrenzung der Kompetenz
von den Kenntnissen und Fertigkeiten nicht mit
jener im Abschnitt ,Differenzierung® dargestellten
Kompetenzstruktur.

Kompetenzstandards finden sich in der Zwischenzeit
in vielen nationalen und europdischen Bildungs-
gangen. Beispielsweise wurde vom CEDEFOP (siehe
CEDEFOP 2009), dem European Centre for Voca-
tional Training, ein umfassendes Kompetenzprofil
fir Bildungs-, Berufs- und Laufbahnberaterinnen
erarbeitet. Da dieses auf Individuen ausgerichtet
ist, haben Christiane Schiersmann und Peter Weber
(siehe Schiersmann/Weber 2009) ein ,Kompetenz-
profil fiir das Beratungspersonal“ vorgelegt, das
eine Erweiterung auf betriebs- bzw. organisations-
bezogene Bereiche vorsieht.




Abb. 1: Kompetenzmodell fiir Naturwissenschaften der 12. Schulstufe BHS
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Quelle: Weigelhofer 2007, S. 6.

Bilanzierung

Zur Erfassung bzw. Diagnose von Kompetenzen
stehen heute mehrere qualitative und quantita-
tive Verfahren zur Verfiigung. Sie basieren auf
Beobachtung, mindlicher/schriftlicher Befragung,
Materialanalyse (z.B. Portfolio, Bilder, Arbeitspro-
dukte) sowie auf Mischverfahren wie Kompetenz-
bilanzen/Kompetenzpasse und Assessment-Center
(vgl. Strauch/Jutten/Mania 2009, S. 40).

Eines dieser Verfahren, die Kompetenz(en)bilanz,
soll abschlieBend noch hervorgehoben werden, da
dieses Instrument sowohl bei der Kompetenzfest-
stellung als auch beim Kompetenzmanagement und
damit in Beratungssituationen niitzliche Dienste
leisten kann. Sie tritt in ahnlicher Form auch als
Kompetenzportfolio oder Kompetenzenpass auf.
Eine Kompetenzenbilanz ist eine standardisierte
Form des Nachdenkens lber die im bisherigen
Lebenslauf erworbenen Fahigkeiten.* In verschie-
denen Abschnitten wird der bisherige Bildungs- und
Berufsweg sowie die Tatigkeit in der Familie und in
der Freizeit nachvollzogen, anschlieBend werden
die wichtigsten Kompetenzen dokumentiert. Da-
raus ergeben sich weitere Lernbedarfe oder auch

Bewerbungsmaoglichkeiten. Auf diese Weise kommen
insbesondere informell erworbene Kompetenzen
ans Tageslicht, die bei formalen Prifungen meist
unbericksichtigt bleiben. Die Kompetenzenbilanz
ist ein qualitatives Instrument, das im Prinzip ei-
genstindig verwendet werden kann. In der Praxis
stehen Beraterlnnen zur Seite und verschiedene
Institutionen bieten Kurse zum Umgang mit dem
Instrument an.

Eine gewisse Schwierigkeit liegt darin, dass zwischen
Kompetenzbilanz, Kompetenzpass, Kompetenz-
portfolio und Kompetenzbiografie nicht deutlicher
unterschieden wird (siehe Box). In all diesen Instru-
menten geht es um die Auseinandersetzung mit der
eigenen Biografie, um die Erkundung, Bewertung und
Darstellung der bisher erworbenen Kompetenzen, auf
deren Basis dann Ziele fur die Zukunft abgeleitet wer-
den (siehe z.B. Kellner 2007). Unterschiede gibt es in
Hinblick auf die Eingrenzung auf bestimmte Gruppen
wie Ehrenamtliche, Migrantinnen oder Jugendliche.
Unterschiede gibt es auch bezliglich der Begleitung,
die in Einzelcoachings oder in Gruppen erfolgen kann.

Die nicht zu unterschatzende Wirkung dieser In-
strumente liegt darin, dass sie die Einsicht in die

4 Verschiedene Verfahren der Kompetenzbilanzierung und -anerkennung werden in den Artikeln von Kurt Seipel (Zukunftszentrum
Tirol), Elke Schildberger (VHS Linz), Eva Fleischer (MCI), Gabriella Kovacs (migrare) und Petra Steiner (Weiterbildungsakademie
Osterreich) in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at vorgestellt und diskutiert. Siehe dazu

http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9.pdf.
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Kompetenzerfassung: einige Begriffe

Die Bilanz (nach /at. bi-lanx ,zwei Waagschalen habend*) hat ihre urspringlich kaufméannische
Bedeutung als vergleichende Gegenuberstellung von Gewinn und Verlust zum Ergebnis eines
Prozesses, z.B. eines Lernprozesses, erweitert. Im Vergleich zu einer Evaluation steht bei einer
Bilanz nicht die systematische Bewertung in Hinblick auf urspriinglich gesetzte Ziele im Mittel-
punkt.

Der Pass (nach /at. passus, Schritt bzw. patere, sich erstrecken, offen stehen) nahm Anfang des
15. Jahrhunderts neben ,Berg-/Engpass® als zweite Bedeutung ,Personalausweis“ an. Im tber-
tragenen Sinn kann ein (Studien-)Pass heute auch als Ausweis erreichter Abschliisse fungieren.

Das Portfolio (nach /at. folium, Blatt bzw. portare, tragen) ist eine Sammlung von Bldttern. Der
friher als ,Portefeuille” fur die Brieftasche verwendete Begriff bedeutet heute je nach Kontext
ein Bliindel von Investitionen, eine Sammlung von Produkten oder Dienstleistungen, eine Mappe
mit Kunstblattern oder eine Dokumentation des Lernprozesses bzw. -ergebnisses.

Die Kompetenzbiografie wurde durch John Erpenbeck und Volker Heyse (1999) bekannt. Sie
L,untersucht mit qualitativen Methoden die Lebensgeschichte, die Lernstile, die Biografie und

die Kompetenzentwicklung von Aktanten® (Schmidt 2005, S. 180/Funote 85).

eigenen Fahigkeiten und den Selbstwert von Per-
sonen erhdhen. Ein gewisser Mangel liegt haufig
im fehlenden theoretischen Fundament sowie darin,
dass die Genauigkeit der Kompetenzerfassung stark
von der jeweiligen Person abhangt.

Die Bilanzen sind nur begrenzt vergleichbar, was
ihre Brauchbarkeit am Arbeitsmarkt einschrankt. Fur
manche Verwendungskontexte sind sie zu umfang-
reich, daher arbeiten Praktikerlnnen haufig nur mit
einzelnen Elementen. Fir manche Gruppen sind die
Bilanzen wieder zu allgemein, und nahezu alle sind
text- und listenbasiert. Die weiteren Entwicklungen
setzen daher auf den Einsatz von Kompetenzbilanzen
flr spezifische Tatigkeiten (z.B. fur die Beratung von
Migrantinnen und Personen mit Basisbildungsbe-
darf, siehe Zukunftszentrum Tirol 2009), auf klei-
nere Kompetenzbilanzen fir spezifische Gruppen
(z.B. fiir Menschen mit besonderen Bedirfnissen)
oder auf eine Erweiterung als digitales Instrument.
Wiinschenswert wéren auch zusatzliche ,,Codes“ wie
Bilder und Objekte, die manchen Personen die Ver-
wendung des Instruments erleichtern wiirden. Eine
Herausforderung fiir die Forschung lage darin, an
Stelle der hierarchischen Kompetenzenlisten Karten
zu entwickeln, da diese die Potenzialfelder besser
abbilden kdnnen.
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Zusammenfassung

Als Bilanz der bisherigen Ausfihrungen ldsst sich
festhalten, dass der Kompetenzdiskurs zumin-
dest zwei massive Auseinandersetzungen in Gang
gebracht hat: Die erste betrifft die Debatte, was
Bildung in neoliberalen Zeiten (noch) bedeuten
kann. Es wird kaum jemand bestreiten, dass Bildung
Uber den Erwerb von Kompetenzen hinausgeht und
die bloBe Gegeniiberstellung beider Begriffe nichts
bringt. Definitionen von Bildung weisen allerdings
gewisse Uberschneidungen mit Kompetenzkonzepten
auf: ,Allgemeine Bildung ist zweckfrei, aber nicht
zwecklos. Sie dient dazu, Selbstandigkeit, Kritik-
fdhigkeit, Verantwortlichkeit, Friedfertigkeit und
Handlungsfdhigkeit herauszubilden. Bildung dient
also der Menschwerdung des Menschen* (Krautz
2009, S. 89; Hervorh.i. Orig.). Die eigentliche Frage ist
also: In welche Bildungskonzeption ist das jeweilige
Kompetenzkonzept eingebunden?

Die zweite Auseinandersetzung bezieht sich auf die
(wieder) zunehmende Normierung und Standar-
disierung von Bildungsgidngen und -systemen. In
diesem Zusammenhang ist ein Blick nach England
aufschlussreich, wo bereits Anfang der 1990er
Jahre das kompetenzbasierte National Vocational




Qualification System eingefiihrt und in der Folge
versucht wurde, die Bildungsgange bis ins Detail
kompetenzbasiert zu beschreiben, was in eine nicht
mehr zu bewéltigende Menge von Materialien und
Handbuchern ausuferte (siehe Wolf 1994). Hier ist
also Pragmatismus angebracht. Unter gewissen
Umstédnden ist auch Widerstand eine Option, wenn
die Normierung inhuman zu werden droht (siehe
Gunzenhauser 2007).

Eine andere Frage ist, was der Standardisierung
durchs Netz geht. Der sozialisierten Neigung zu
quantitativer Datenerfassung fallen manche perso-
nalen und sozialen Kompetenzen, die sich nur ungern
in Raster spannen lassen, zum Opfer. Ob allerdings
Peter Faulstichs Feststellung: ,Entfaltung der Per-
sénlichkeit entzieht sich der Messbarkeit“ (Faulstich
2004, S. 8) in vollem Umfang gilt, wird wohl nicht auf
allgemeine Zustimmung treffen. Als Richtlinie ist man
bei der Kompetenzerfassung gut beraten, sich die
Frage zu stellen: , Wer misst was auf welche Art und
Weise aus welchem Grund und zu welchem Zweck ?“
(Schmidt 2005, S. 195). Die Antwort verweist darauf,
in welchem Interesse die Erfassung liegt.

Beziglich der Entwicklung von Kompetenzen ist
keineswegs gesichert, dass sich Uber kompetenz-
basiertes Training die Fahigkeiten eines Menschen
am besten entfalten: ,competence-based training
is just one from the broad range of approaches,
which may potentially provide equally if not more
valid routes into the profession” (Sultana 2009,
S. 29). Ebenfalls ist offensichtlich eine ausschlieB-
liche Orientierung an Lernergebnissen zu einseitig,

da Lernergebnisse vom Lernprozess abhdngen und
auch bei Curricula, deren Lernergebnisse als Kom-
petenzen formuliert sind, Rickwirkungen auf die
Input-Seite auftreten.

Dem Stellenwert der Werte schlieRlich wird, dhn-
lich wie der Machtfrage, im Kompetenzdiskurs
gerne ausgewichen. In der Kompetenzdefinition
der Europdischen Kommission wird die ,ethische
Kompetenz“ neben der kognitiven, funktionalen
und sozialen Kompetenz explizit als konstituieren-
des Element genannt (vgl. Europdische Kommission
2005, S. 13).” John Erpenbeck und andere wiederum
vertreten die Ansicht, dass Werte die Grundlage
aller menschlichen Kompetenzen bilden, dass sie
das Handeln ordnen (vgl. Schmidt 2005, S. 162).
Unberiicksichtigt bleibt, dass nicht nur Werte das
menschliche Handeln steuern, sondern auch Triebe,
und —da das Ich bekanntlich nicht ,Herr im eigenen
Haus“ ist — dass das Unbewusste die Werteordnung
betrdchtlich derangieren kann.®

Im vorliegenden Beitrag wurden wichtige Teilgebiete
wie die Kompetenzbeschreibung und Kompetenzent-
wicklung, die Validierung von Kompetenzen und ihr
internationaler Vergleich, weitere Methoden der Kom-
petenzerfassung sowie die gegenwartige Praxis der
Kompetenzorientierung nur am Rande oder iberhaupt
nicht ausgefiihrt. Insgesamt verweist die Vielfalt der
Aspekte des Kompetenzdiskurses darauf, dass unter
diesem Titel nicht nur eines von mehreren Gebauden,
sondern das Fundament des Bildungssystems verhan-
delt wird. Es lohnt sich also, sich zum Kompetenzdis-
kurs einen eigenen Standpunkt zu erarbeiten.

5 In diese Richtung geht auch die Forderung von Wolfgang Kellner (vgl. 2009, These 3), die Kompetenzorientierung durch eine

ethisch-politische Dimension zu erweitern.

6 Davon abgesehen wird unter ,ethischer Kompetenz“ im Grunde stets moralische Handlungsfahigkeit verstanden. Ethik hingegen
wirde sich auf die Dimension der absoluten Werturteile (z.B. Staunen (iber die Existenz der Welt; vgl. Wittgenstein 1989, S. 9-19)

beziehen.
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Abstract

In diesem argumentativ dichten Themenbeitrag schlagt der Autor vor, eine Differenzie-
rung von beraterischen Leistungen kiinftig nicht liber eine Unterscheidung der berateri-
schen Formate im engeren Sinne, sondern tber die Funktionalitdt von Beratung im Gesamt-
gefiige individueller Entscheidungsprozesse zu objektivieren. Erstmals werden somit die
Beratungsleistungen fir Individuen nach einem durchgangigen Prinzip klassifiziert.
Basierend auf der Lerntypologie Gregory Batesons wird eine neuartige Typologie von
Informations- und Beratungsleistungen entworfen. Diese unterschiedlichen Typen von
Interventionen im Rahmen von individuellen Entscheidungsprozessen werden zum Ab-
schluss aktuell vorfindbaren Beratungsformaten und -settings gegenlibergestellt und ein

erster Versuch einer Zuordnung unternommen.



Beraterische Interventionen als
funktionale Kommunikation in
individuellen Entscheidungsprozessen

Eine Typologie in Form einer theoriegeleiteten Definition

Peter Schlogl

Nicht dass beraterische Leistungen als menschliche Kommunikation zum

Lernen bei Beratungskundlnnen fihren, gilt es zu problematisieren. Son-

dern es gilt zu identifizieren, welche Art des Lernens und damit des ver-

anderten Verhaltens damit intendiert ist und welche Funktion im

Entscheidungsprozess des Individuums die beraterische Intervention

ubernehmen soll.

Fragestellung

Der im internationalen Diskurs zur Geltung gelangte
Ausdruck ,Guidance® als Beschreibung eines um-
fassenden Konzepts fur beraterische Leistungen im
Zusammenhang mit Bildung und Beruf bedarf einer
Ubersetzung bzw. Ubertragung in nationale Begriffe
und einer entsprechenden Klarung derselben. Nur
so kann mit Implementierung dieses Konzepts auch
eine strukturierte Entwicklung der beraterischen
Leistungen unter Wahrung der Ubersichtlichkeit
und Vergleichbarkeit von Ansitzen und Leistungen
einhergehen. National — durchaus analog zum
deutschsprachigen Raum — wird vielfach der Begriff
sBildungsberatung“ angewendet. Dieses ,Etikett®,
das gleichsam als Spange uiber zahlreiche Beratungs-
formate, -ansatze und institutionelle Geschaftsmo-
delle gelegt wurde, hat aber einen erodierenden

Erklarungswert hinsichtlich der tatsachlich erbrach-
ten Leistungen und des intendierten Nutzens fir die
Beratungskundlnnen. Die Ubertragung des Begriffes
»Guidance“ in die Form ,Information, Beratung und
Orientierung fur Bildung und Beruf (IBOBB)“ scheint
hingegen gut geeignet, die Breite des englischspra-
chigen Konzeptes aufzuzeigen. Die zunehmende
Dynamik aktuell erkennbarer Beratungs- und Lernar-
rangements ldsst jedoch die nie vollig befriedigend
geloste Differenzierung zwischen ,Information®,
LBeratung“ und ,Orientierung” neuerlich virulent
werden und auch die Klarung des Verhéltnisses zu
Lernarrangements bleibt weiterhin unterbestimmt.’

Aktuelle, in Osterreich vorliegende und wirksame
Begriffsklarungen zu ,Information®, ,Beratung“ und
»Orientierung” (vgl. Hartel/Krotzl 2008, S. 7) verblei-
ben in der Form aufzdhlender Beschreibungen, die

1 Die Differenzierung von Bildung und Beruf scheint grundsétzlich den Zweck zu verfolgen, eine Vereinigungsmenge von bestehen-
den Beratungsansdtzen herstellen zu wollen und nicht exklusiv auf das eine oder andere Beratungsarrangement oder den einen
oder anderen Diskursraum (oftmals, aber nicht immer verbunden mit institutionellen Grenzen) festgelegt zu sein. Inwiefern
zwischen Beratungsleistungen zu Bildung und Beruf ein grundsétzlicher Unterschied festzumachen ist, ware eine weitere
interessante Fragestellung, da in unseren Zusammenhéngen in den allermeisten Fallen identitdtsstiftende Elemente des Berufs

Uberwiegend via berufliche Bildung erreicht werden.
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versuchen, unterschiedliche Konzepte und Settings
hinsichtlich ihrer Zielsetzungen oder Methoden
darzustellen. Diese Herangehensweise ist gewiss
illustrativ, inwiefern diese Aufzdhlungen jedoch
vollstindig sind oder eindeutige Abgrenzungen
ermoglichen, muss bei dieser Vorgehensweise leider
unbeantwortet bleiben.

Weitere vorliegende Definitionsangebote fiir diese
drei Begriffe leisten einiges auf der Policy-Ebene bzw.
zum begrundeten Vorgehen bei ganz konkreten
beraterischen Methoden, erbringen bis dato aber
keine lUbergreifende Kladrung oder Abgrenzung de-
rer Funktionen bzw. Ziele aus dem Blickwinkel von
Personen in Entscheidungsprozessen. Im Folgenden
wird ein Vorschlag ausgearbeitet, der Anspriiche be-
raterischer Intervention institutionentibergreifend
klart. Dies soll unter gleichzeitiger Annahme der
Wahrung des Prinzips autonomer Entscheidungen
von Individuen erfolgen und wird in einer formal-
funktionalen Form figuriert.

Bildungsberatung: Emanzipation,
Forderung der Unselbstandigkeit
oder Weiterbildung?

Wahrend schon in den 1970er Jahren die Rolle der Bil-
dungsberatung im Zuge der Reform des Bildungswe-
sens erkannt und als eigenstandiger Teilbereich des
Bildungswesens ausgebaut wurde, war ihre Begriin-
dung zunédchst noch nicht unumstritten. So wurde
etwa darauf hingewiesen, dass durch einen breiten
Ausbau von Beratungsdiensten der Férderung der Un-
selbststandigkeit und einem Sich-abhangig-Machen
und Sich-Verlassen auf staatliche und kommunale
Hilfe Vorschub geleistet werden kdénnte. Auch war
die damalige Diskussion zum Teil noch recht defizit-
orientiert. So wurde beispielhaft in der Differen-
zierung von schulischen Beratungsangeboten die
Rolle der Individualberatung so beschrieben: ,Die
Individualberatung befaft sich mit der Untersuchung,
Beratung und Behandlung psychisch gestorter Schii-
ler“ (Aurin/Gaude/Zimmermann 1973, S. 25).2 Und
bis heute gibt es kritische Stimmen, ob ein Zuviel an
Beratungsleistungen, insbesondere durch institutio-
nalisierte Formen, einer tatsachlichen Emanzipation
abtraglich sein konnte (siehe Orthey 2007).

Die aktuell vorgefundene Bildungsberatung fir
Erwachsene in Osterreich ringt noch um ihre Eigen-
stdndigkeit und Ausdifferenzierung innerhalb des
Bildungswesens, weist eine hohe Vielfaltigkeit auf
und léasst hinsichtlich der Formate, die aktuell in
Entwicklung sind, und ganz im Gegensatz zu den
defizitorientierten Anféangen, eine bewusste Orien-
tierung an den jeweiligen Ressourcen der Beratungs-
kundlnnen erkennen. Jedoch wird eine zunehmende
Vergleichbarkeit der Beratung mit Lernprozessen
in diesen Formaten erkennbar und dies wirft neue,
zusatzliche Fragen der begrifflichen Abgrenzung und
Definition auf.

Bildungsinformation und klassische Bildungsberatung,
die vielfach punktuell bleiben, werden zunehmend
durch explorative, ressourcenorientierte Ansatze
erganzt. Diese finden sich in der dsterreichischen
Beratungs- und Bildungslandschaft als starker struk-
turierte und prozesshaft organisierte Beratungsan-
gebote einerseits und als Bilanzierungsverfahren mit
dem Anspruch der Identifikation und Feststellung
von individuellen Kompetenzen andererseits. Gleich-
zeitig mehren sich die AuBerungen zur Notwendig-
keit erganzender Attribute wie ,kundInnenzentriert®
oder ,anbieterunabhingig” im Zusammenhang mit
professionellen und semiprofessionellen Beratungs-
diensten im Bildungswesen und zeigen damit, dass
es sich bei diesen Begriffen zunehmend um eine aus-
weisbare Handlungs- oder Konzeptionskategorie und
nicht ausschlieBlich um eine Werthaltung der prak-
tisch Tatigen handelt oder handeln soll. Dies lasst
sich vor dem Hintergrund einer voranschreitenden
Institutionalisierung von Beratungsdienstleistungen
verstehen, die sich nach innen und auBBen profilieren
und sich damit von der bisherigen Einbettung in
padagogische Formate von Schule oder Erwachse-
nenbildung zunehmend zu emanzipieren versuchen.
Entscheidend dabei erscheint, inwiefern es durch
diese zunehmende Ausdifferenzierung zu funktiona-
len Trennungen zwischen spezialisierten Institutio-
nen oder Interventionsformen kommt, kommen soll
oder kann. Die beschriebene starkere Orientierung
der Bildungsinformation und klassischen Bildungs-
beratung an prozesshaften, manchmal geradezu
kursformig organisierten Settings, wie etwa bei Kom-
petenzbilanzierungen, kehrt diese junge Entwicklung

2 Im Zusammenwirken von Lehrkriften, Beraterlnnen, Psychologinnen und Arztinnen wire die optimale Ausschépfung der
Potenziale anzustreben, und zwar im individuellen, schulischen und gesellschaftlichen Interesse.
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jedoch scheinbar wieder um. Denn es werden Be-
ratungsorganisationen, in denen Menschen etwas
uber sich selbst, ihre Entscheidungsstrategien und
mogliche Entwicklungspotenziale erfahren (oder
anders formuliert lernen), damit in gewisser Weise
wiederum selbst zu Weiterbildungseinrichtungen.
Diese paradoxe Situation soll zum Anlass genommen
werden, die Frage der Klassifikation von professio-
nellen Beratungsdiensten im Bildungswesen einer
theoretischen und gleichzeitig einer politik- und
praxisrelevanten Klarung zuzufiihren. Der Beitrag
zeigt dieser Zielsetzung entsprechend eine formal-
funktionale Definition von Informations- und
Beratungsleistungen als theoretische Fundierung
beraterischer Praxis auf, um die Entstehung dieser
drohenden Aporie vorzubeugen.

An Definitionen mangelt es nicht, aber ...

Gelungene und breit akzeptierte Definitionen zu
sInformation“ und ,Beratung® im Zusammenhang
mit Bildung und Beruf liegen auf der Policy-Ebene
vor. Sie propagieren Beratung im umfassenden Sinne
als ein Element des Abgleichs (Matching) von Bil-
dungs- und Arbeitsmarktsystemen mit individuellen
Lebensentwiirfen (siehe Rat der Europaischen Union
2004; OECD 2004; Sultana 2004). Gleichzeitig lassen
sich auch theoretische Fundierungen gegenwarti-
ger beraterischer Praxis oder Interventionsformen
leichter fassen. Definitionen pddagogischer Ansitze
(siehe Gieseke/Opelt/Ried 1995; Arnold/Mai 2008;
Nittel 2009) und unterschiedlicher Beratungsschulen
sind gelungene Beispiele dafur. Dort werden neben
der Praxis und ihren konkreten Formaten ideenge-
schichtliche und theoretische Hintergrinde der Ins-
trumentarien und Methoden sowie die Werthaltung
der beratenden Personen bewusst herausgearbeitet.

Schwieriger scheint es zu werden, sobald eine
formal-funktionale Definition gefunden werden
soll, die angebots- oder institutioneniibergreifend
unterschiedliche Settings und Konzepte von Infor-
mation und Beratung vergleichbar machen oder gar
legitimieren soll. Demzufolge liegt das Manko der
Definition von Bildungsberatung offensichtlich auf
Ebene ihrer mittleren Definitionsreichweite, nam-
lich ihrer regionalen oder nationalen Ausdifferen-
zierung, und zwar zwischen bestehenden und ggf.
neuen Beratungssettings, Geschaftsmodellen (siehe
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Gieseke 2009) und Institutionen mit ihren jeweiligen
gesellschaftlich Gbertragenen oder souverdn lber-
nommenen Aufgaben. Und um diese Komplexitat
noch zu steigern, muss diese definitorische Leis-
tung jeweils unter Berlicksichtigung des relevanten
Strukturbruchs hin zu den Erwartungshaltungen und
Situationen der (potenziellen) Beratungskundinnen
selbst als eine zusatzliche Dimension erfolgen. Aber
auch dies scheint auf der Mikro-Ebene (siehe etwa
Gieseke/Opelt/Ried 1995) und der Makro-Ebene (als
Ziel ausgeformt) leichter zu gelingen.

Wenngleich sich bei der Orientierung an den KundlIn-
nen eine bekannte rhetorische Figur wiederholt,
die in der Erwachsenenbildung als das ,Konstrukt“
Teilnehmer (siehe Arnold 1995) bekannt wurde, signa-
lisiert das Suffix ,anbieterunabhangig oder -neutral®
eine Ausdifferenzierung, die den funktionalen und
zum Teil institutionellen Kontext von Beratungs- und
Informationsleistungen stérker in den Fokus riickt.
Wesentlich erscheint aber, auch im Lichte der vielfal-
tigen Interventionsformen, dass gewisse Formen aus-
schlieBlich in engster Anbindung an Bildungsprozesse
sinnvoll sind bzw. sogar immanente Bestandteile
von diesen darstellen (wie etwa die Lernberatung).
Prekdr werden offensichtlich Beratungs- und Infor-
mationsleistungen, die nicht unmittelbar Teile von
Lern- und Bildungsprozessen darstellen, aber im
Rahmen von Bildungseinrichtungen — oder genauer
von didaktisierten Lernarrangements — erbracht
werden. Dies betrifft Interventionsformen wie die
Kursberatung, Eingangsberatung, Feststellungsver-
fahren (inkl. eingangsdiagnostischer Methoden) und
insbesondere Bildungsberatung im engeren Sinn
sowie kompetenzorientierte Beratungssettings. Ein
weiterer neuralgischer Punkt hierbei durfte sein,
dass die voranschreitende Teilnehmerlnnenorien-
tierung, oder allgemeiner formuliert, eine reflexive
Institutionalisierung (vgl. Schaffter 2001, S. 333), die
Palette der Angebotsformen der Weiterbildungsein-
richtungen im Sinne von Marketing im einen oder
anderen Fall nahe an die bildungsberaterische Praxis
herangefiihrt hat.

Insofern wird hier vorgeschlagen, eine Objekti-
vierung der Differenzierung von beraterischen
Leistungen kunftig nicht Gber eine Unterscheidung
der beraterischen Formate im engeren Sinne (die
Extension des Beratungsbegriffs), sondern Uber
die Funktionalitat im Gesamtgeflige individueller
Entscheidungsprozesse herzustellen. Eventuelle




Uberprifungen der Zielerreichung und Qualitét die-
ser Leistungen mussten gegebenenfalls Dysfunktiona-
litdten identifizieren. Trennscharfe Kriterien wéren
etwa fur folgende Unterscheidungen erforderlich:

e Personenzentrierte vs. institutionenorientierte
Leistung

o Kursberatung vs. anbieteriibergreifende Leistung

e Didaktisch-padagogische Formate vs. situative
oder biografieorientierte Leistung

e Informationsleistung als an bestehenden Hand-
lungskapazitdten ansetzende Ansatze vs. explo-
rative, ressourcenorientierte Ansatze

Wahrscheinlich lassen sich noch andere Gegensatz-
oder Begriffspaarungen finden, die eine Scharfung
unserer Begriffsinventare erforderlich erscheinen
lassen. Im Folgenden sollen nun unter Annahme
gewisser Voraussetzungen Beratungsleistungen
fir Individuen nach einem durchgéngigen Prinzip
klassifiziert werden. Diese beiden Annahmen sind:

e Beraterische Leistungen unterstltzen Entschei-
dungsprozesse von souveranen Individuen und
diese folgen (prinzipiell) rationalen Kalkulen

e Bildungsberatung stellt eine spezifische Form
menschlicher Kommunikation dar und folgt deren
Prinzipien

Ausgehend von diesen — wahrscheinlich wenig strit-
tigen — Annahmen wird ein stringenter Definitions-
versuch fur ,Information*, ,Bildungsberatung“ und
s~kompetenzorientierte Beratung“ erfolgen.

Rational handelnde Akteurinnen
als Pramisse

Entscheidungstheoretische Konzepte lassen (zumeist
als eine Form der angewandten Wahrscheinlichkeits-
theorie) unterschiedliche Ausprdgungen erkennen.

Die normativen Varianten von Entscheidungsthe-
orien (faktisch oft in mehr oder weniger enger An-
bindung an die Rational-Choice-Theorie) gehen von
grundlegenden Axiomen (z.B. der Rationalitat des
Entscheiders/der Entscheiderin, Nutzenkalkiilen u.a.)
aus. Praskriptive Theorien versuchen, Strategien
und Methoden herzuleiten, die Menschen helfen,
sbessere“ Entscheidungen zu treffen, indem sie ge-
wisse Modelle der Entscheidungsfindung entwickeln
und zur Anwendung bringen. Deskriptive Entschei-
dungstheorien hingegen untersuchen empirisch die
Frage, wie Entscheidungen tatsichlich getroffen
werden. Alle drei StoBrichtungen von Erklarungs-
ansatzen finden wir in Funktionsbeschreibungen von
Beratungsleistungen, wie etwa des Matchings von
Bildungsangebot und -nachfrage oder den Diskus-
sionen um individuelle Ertrags- oder Nutzenkalkdile
von Bildungsentscheidungen. Evident ist auch, dass
jede Unterstltzung, die eine bewusste, rationale
Entscheidung gegentiber einem Zufallsprozess der
Handlung darstellt, die Selbstbestimmung des Men-
schen verbessern kann, wenngleich zu Beginn der
fachlichen Diskussionen tber Berufswahlprozesse
auch ,Zufallsansitze® ernsthaft in Betracht gezo-
gen wurden (vgl. Ginzberg et al. 1951, S. 18f.), da
es durchaus Hinweise darauf gab, dass konkrete
Berufsentscheidungen vielfach durch Zufalligkeiten
bedingt werden.’

Nichtsdestotrotz lassen sich — so war die letztlich
verfolgte Annahme — Zusammenhénge erkennen,
die mit Bildungs- und Berufsentscheidungen syste-
matisch im Zusammenhang stehen oder gebracht
werden konnen. Dies sind gewisslich zumindest das
soziale Umfeld, die Neigungen und Interessen sowie
zugéngliche Informationen. Diese interessierten in
der Folge die Forschung mehr als das Prinzip Zufall,
denn nicht die Entscheidungsbedingungen, sondern
die tatsachlich gefallten Entscheidungen oder Ent-
scheidungsprozesse wurden zunehmend ins Blickfeld
der Forschung genommen.

Will man die Souveranitat der Individuen fir Ent-
scheidungen ihr Leben betreffend wahren und sie
nicht strukturell in Abhdngigkeit bringen oder sie

3 Im akademischen Umfeld wurden Biografien analysiert, die aufzeigten, dass das Studium des einen oder anderen Werkes den
Ausschlag gegeben hatte, sich fiir die eine oder andere Karriere zu interessieren, und diese Lektiire nicht zwangslaufig einer
wissenschaftlichen Recherche entsprang, sondern bestimmten Zufdllen zu verdanken war (vorgefundene Biicher in Urlaubsdomizi-
len etc.). Auch das Argument ,ach, das war reiner Zufall damals“, warum eine berufliche Laufbahn sich gewendet hat, lasst sich in
unterschiedlichsten Berufsfeldern finden und ist vielfach sicherlich nicht von der Hand zu weisen.
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auf den Nachvollzug von pra-determinierten, sozial
glltigen Optionen einschranken und gleichzeitig
Angebote zur leichteren Orientierung in einer dyna-
mischen Gesellschaft bieten, so riicken jedoch wieder
die Entscheidungsbedingungen und -strategien von
unipersonalen Entscheidungen* ins Blickfeld. Men-
schen werden demnach als Akteurlnnen in sozialen
Situationen wahrgenommen, die eben diese souverdn
interpretieren und definieren.’

Definition und begriffliche
Fassung als Klassifikation

Die Frage, die sich von Anbeginn durch diesen
Beitrag zieht, wird nun zugespitzt, namlich: Wie
lassen sich nun Unterstltzungsleistungen fiir diese
Entscheidungsfindungen klar fassen? Fragen der De-
finition und begrifflichen Prézisierung sind oftmals
mit der Hoffnung der Losung, wenn schon nicht
aller, so doch gewisser Schwierigkeiten durch eine
Benennung oder die stabile begriffliche Fassung
eines Gegenstandes verbunden. Seit Kindertagen
kennen wir das Fixieren, Bannen und Aufldsen etwa
eines Damons durch dessen Benennung wie etwa
im Volksmédrchen Rumpelstilzchen, aber auch in
der (psycho-)therapeutischen Praxis und Literatur
sind diesbezugliche Hinweise Legion. Wenn auch
sBildungsberatung® mit Sicherheit kein Unhold
oder polternder Geist ist, so finden wir uns im
deutschsprachigen Raum gewiss in einer begriff-
lichen Sprachverwirrung (siehe Arnold/Mai 2008).
Das Gewinnen von Sicherheit oder Klarheit durch
Nennung wohl definierter Namen und deutlicher
Grenzen — sprich einer sauberen Klassifikation — wird
wiinschenswert und die Schaffung von Klarheit fiir
Nachfragende, Fordergeberlnnen und Anbieterlnnen
sogar zunehmend notwendig.

Der Begriff ,Begriff* ist konzeptionell und ideen-
geschichtlich ein erhebliches Schwergewicht. Es
wirde den Rahmen sprengen, auf die bisherigen
kompatiblen oder inkompatiblen Bestimmungen auch
nur hinzuweisen. Grundlegend wird bei Begriffen

(Begriffswortern) zwischen deren Intension (Begriffs-
inhalt) und Extension (Begriffsumfang) unterschieden.
Um mit dem Leichteren zu beginnen, kénnen wir sa-
gen, dass der Begriffsumfang der Bildungsberatung
durch mehr oder weniger detaillierte Aufzdhlungen
von Leistungen oder Formaten mdglich scheint. Worin
aber die Gemeinsamkeit aller dieser Gegenstande,
die unter den Begriff fallen, besteht, oder die Un-
terschiede zwischen diesen, also die Intension des
Begriffs — damit haben wir unsere liebe Not.

Benennung des Zwecks einer
Begriffsbestimmung als Zwischenschritt

Wesentlich scheint fir die anstehende Aufgabe, eine
Zweckbestimmung zu benennen, die einer zu wih-
lenden inhaltlichen Begriffsbestimmung grundgelegt
wird. Was sich im Alltagsverstdndnis durchaus als
plausibel aufdrangt, jedoch hinsichtlich der hier
gestellten Aufgabe nicht zielfuhrend erscheint, ist
die von Max Weber festgestellte Praxis, Begriffe
als ,ldealtypen“ anzusehen, die als ,fiktionale[n]
Konstruktionen von Zusammenhdngen, [..] unserer
Phantasie als zuldnglich [...] erscheinen“ (Weber
1985, S. 192). Vielmehr musste ein Begriffsverstand-
nis im Dienste des ,Mehr-wahrnehmen-Kénnens“
(vgl. Blumenberg 2007, S. 26) stehen und damit
nicht ausschlieBlich im Dienste der Abbildung von
Vorfindbarem oder Imaginierbarem. Sucht man in
anthropologischem Sinne eine Funktionalitdt von
Begriffen, wissenschaftlich oder nicht, so kdnnte
man diese ebenfalls nach Hans Blumenberg als ,actio
per distans“, als ,Fallen stellen“ betrachten, die es
ermoglichen, rdumlich oder zeitlich nicht Verflg-
bares fassbar zu machen (vgl. ebd., S. 10). Dieses heu-
ristische Bild hilft in der Folge auch, die Leistungen,
die von Begriffen zu erbringen sind, oder auch das
mogliche Zurlickbleiben hinter diesen Erwartungen
zu bewerten. ,Die Falle handelt fiir den Jdger in dem
Augenblick, in dem er selbst abwesend, das Beutetier
aber anwesend ist, wihrend die Herstellung der Falle
die umgekehrten Verhdltnisse erkennen Idsst. Sie ist
dinglich gewordene Erwartung* (ebd., S. 14). Aber

4 Eine zunachst unipersonale Entscheidung lber eine mégliche Aufnahme eines Bildungsprozesses kann, sofern etwa andere
Familienmitglieder betroffen sind, zu einer multipersonalen Entscheidung werden. Inwiefern und zu welchem Zeitpunkt in diesem
Fall der/die Partnerin oder andere in eine definitive Entscheidungsfindung mit einbezogen werden, ist jedoch wieder eine uniper-

sonale Entscheidung.

5 Die diesbezlglich intensive Diskussion zwischen dem symbolischen Interaktionismus und der Rational-Choice-Theorie gibt noch

viel an Substanz zur Reflexion und Analyse.
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auch eine weitere Dimension von ,Begriff* gilt es
zu berlcksichtigen, ndmlich jene der Intersubjek-
tivitat in Form von Objektivitdat. — Jene hochste
Vorhersehbarkeit und Validitat als Mittel, um bei
aller raumlichen und zeitlichen Distanz gemeinsam
handeln und leben zu kdnnen. Wesentlich dabei war
und ist, ideengeschichtlich gesehen, dass wir uns
hiermit grundlegend in der Welt von Sprache und
in Diskursen befinden.

Definitionen sind Elemente von Diskursen
und miissen formal korrekt sein

Saubere und klare begriffliche Ausdifferenzierungen,
Klassifikationen, dirfen nicht gegen grundlegende
Regeln von (formalen) Diskursen verstoBen. Weder
durch fehlerhaftes Vorgehen, was weniger proble-
matisch ist, weil grundsétzlich korrigierbar, aber
noch weniger durch prinzipielle Fehlerhaftigkeit
des Diskurses selbst. Wesentliche Regeln hierbei
sind etwa Widerspruchsfreiheit und die Vermei-
dung von Antinomien. Damit im Zusammenhang
steht seit Mitte des 19. Jahrhunderts der Versuch,
eine axiomatische Klassenlogik als widerspruchs-
freie Erweiterung der Pridikatenlogik, die seit der
Antike in Anwendung ist, zu entwickeln. Eine Gber
mehrere Meilensteine fihrende Entwicklung (u.a.
George Boole 1847, Giuseppe Peano 1889, Bertrand
Russell 1902, Ernst Zermelo 1907, Russel & Whithead
1910) hat zur Mengenlehre geflhrt, wie wir sie im
Schulunterricht kennen gelernt haben. Ein solcher
formaler Fehler ist es, wenn Mengen — eigentlich
Klassenbezeichnungen — gleichrangig neben Ele-
menten, die sie umfassen, gesehen werden. Eine
unzuldssige Vermischung von Beschreibung und
Beschriebenem also. Wenn man es ganz konkret wer-
den ldsst, zeigt sich die Plausibilitat sofort, wie an
einem sehr illustrativen Beispiel von Bateson gezeigt
werden kann. So beinhaltet etwa die Beschreibung
der Menge der Speisen eines Restaurants nicht die
Speisekarte selbst, die jene Menge beschreibt, denn
diese ist keine Speise und damit nicht Teil der Menge.
Wissenschaftshistorisch bedeutsam wurde dieser
Zusammenhang der Russel‘schen Antinomie als ein
Paradox der nativen Mengenlehre®. Wenn aber in der
,abstrakten Welt der Logik gezeigt werden kann, dass

eine Kette von Aussagen eine Paradoxie hervorbringt,
dann wird die Gesamtstruktur negiert und aufgelost*
(Bateson 1985, S. 364). Die von Russel daraus abge-
leitete Typentheorie hatte zum Ziel, durch eine klare
Trennung von unterschiedlichen Typen (Element,
Klasse) derartige Antinomien auszuschlieBen. In
seinem wirksamen Aufsatz zu logischen Kategorien
von Lernen und Kommunikation aus dem Jahr 1964
hat Bateson (vgl. ebd., S. 362) diese Typenlehre kon-
sequent auf den Lernbegriff angewendet und damit
eine neuartige Sichtweise des Lernens als Grundlage
menschlicher Kommunikation zu Tage gefordert.

Lerntypologie nach Bateson

Bateson versucht eine formale Beschreibung
menschlicher Kommunikation als Grundlage aller
Verhaltenswissenschaften zu entwickeln (vgl. ebd.,
S. 362). Aufbauend auf den Regeln einer klaren und
Paradoxien vermeidenden Klassifikation von Phédno-
menen gleicher oder verdnderter Verhaltensweisen
entwickelt er eine Typologie von Lernen. Lernen ist
fir ihn nichts anderes als beobachtete Verdnderung
(Bewegung im umfassenden Sinne wie Ortsveran-
derung, Reaktion etc.). Lernen null ist in diesem
Verstidndnis das basale Element des umfassenden
Lernphdnomens. Lernen null zeichnet sich dadurch
aus, dass auch im Wiederholungsfall nur unwesent-
liche Anderungen der individuellen Reaktion auf
einen Reiz bzw. eine gegebene Situation erfolgen und
nahezu durchgingig die gleichen Entscheidungen
oder Reaktionen erfolgen. Diese hohe Stabilitit kann
durch technische, natirliche (etwa genetische) oder
soziale Determinierung erkldrbar sein. Diese Reak-
tion in gleicher Situation unterliegt — zu Recht oder
zu Unrecht — keiner Korrektur. Vorausgesetzt, man
will akzeptieren, dass menschliche Entscheidungen
dennoch immer mit einem gewissen Grad an Frei-
heit verbunden sind und damit auch Elemente von
Versuch und Irrtum bzw. Probehandeln enthalten,
schldgt Bateson vor, eine hierarchische Klassifikation
von Irrtumstypen zu entwerfen, die durch Verhal-
tensdnderungen (= Lernen) modifiziert werden.

Die Verdnderung der spezifischen Wirksamkeit der
Reaktion des Lernens null durch Korrektur von

6 Wobei, ohne hier auf allzu viele Facetten der dortigen Begrifflichkeit eingehen zu wollen, der Begriff der Menge und der Klasse zur

Vermeidung gewisser unerwiinschter Phdanomene diente.
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Irrtiimern der Auswahl innerhalb einer gegebenen
Anzahl von Alternativen ware der hierarchisch
nachst hohere Typus, namlich Lernen eins. Im
Wiederholungsfall werden ggf. andere Alternativen
gewahlt. Hier spielt die Erfahrung mit dem ent-
scheidungsrelevanten Kontext maBgeblich herein.
Kontexte missen demnach zumindest in den zentra-
len Elementen wiederkehren oder wiedererkennbar
sein. Anders wére das Phanomen des Lernens und
des Transfers von Lernen (in vergleichbare oder
vermeintlich gleiche Kontexte) hinfallig.

Der logisch wiederum nachst hohere Typus, ndm-
lich Lernen zwei, ist somit die erfahrungsgestitzte
Modellierung des Lernens eins. Dies kann sich in
einer korrigierenden Verdnderung in der Menge der
Alternativen, unter denen die Auswahl getroffen
wird, manifestieren oder in einer Entscheidungskette,
welche die Abfolge der zu treffenden Entscheidun-
gen anders ordnet.

Die weiteren Stufen: Lernen drei (eine korrigierende
Veranderung des Lernens zwei) und Lernen vier (eine
Verdnderung des Lernens drei) weisen fiir Bateson
schon weit Uber die Erfahrungsfelder individueller
Menschen hinaus, zumindest im Regelfall. Er bringt
sie zum Teil mit onto- und phylogenetischen sowie
sozialen Entwicklungen in Zusammenhang bzw. mit
Erleuchtungs- oder pathogenen Phinomenen.

Perspektivwechsel und Typologie
beraterischer Interventionen

Im Analogieprinzip soll nun im Folgenden die
beschriebene Typologie von Lernen auf den Entschei-
dungsprozess und, damit verbunden, auf die Rolle
der beraterischen Intervention in diesem Prozess
umgelegt werden.” Dies scheint zulassig, da jede
Leistung im Zusammenhang mit Information und
Beratung jedenfalls mit Lernen —im Sinne Batesons —
zu tun hat. Problematisch wird die Verkntpfung von

Beratung und Lernen scheinbar allein dann, wenn
der Lernbegriff allzu umfassend und damit kategorial
unsauber verstanden oder zu eng als intensionaler
Lernprozess in Form der Teilnahme an organisierter
Weiterbildung verstanden wird. Ziel der folgenden
Uberlegungen ist es, eine Klassifikation von Infor-
mations- und Beratungsleistungen zu erbringen, die
klar und formal korrekt ist.

Einfache Interventionen des Typs 0 16sen — mit Blick
auf den/die Rezipienten/in — eine in gegebenen
Situationen verhaltnismaRig stabile, aus unterschied-
lichen Griinden weitgehend determinierte Reaktion/
Entscheidung aus; neuerliche Interventionen dieser
Form |6sen eine vergleichsweise dhnliche Entschei-
dung aus.

Eine Intervention des Typs 1 ware eine solche, die
potenziell eine Anderung von bisher aus- oder einge-
tbten Verhaltens-/Entscheidungsreaktionen auslost
oder auslosen kann, etwa dadurch, dass zusatzliche
Handlungsoptionen gleicher Reichweite entstehen
oder dass die Abfolge einer Entscheidungskette
revidiert wird. Die bisherige Praxis der Reaktion auf
Typ 0 wird ggf. verandert oder fiihrt trotz gleicher
Bedingungen zu einem anderen Ergebnis oder auch
nicht. Eine grundlegende Gemeinsamkeit, die sich bei
den Typen 0 und 1 von Interventionen erkennen lasst,
ist jene, dass grundsétzlich an bestehende Hand-
lungskapazitaten des Individuums angeknipft wird.

Bei einer Intervention des Typs 2 wird die Wirk-
samkeit der Intervention des Typs 1 dahingehend
verdndert, als eine aktiv korrigierende Verdnderung
des Repertoires an Alternativen stattfindet, unter
denen die Auswahl getroffen wird bzw. die fiir die
Entscheidung als relevant eingestuft werden.® Eine
zusétzliche Qualitdt in einem Entscheidungsprozess
gewinnt die typologisch-hierarchische Interventions-
ebene 2 dadurch, dass hier zusatzliche Ressourcen fir
Entscheidungen entwickelt werden, ndmlich die Re-
flexion des jeweiligen Entscheidungsprozesses selbst.

7 Eine von der Denkfigur vergleichbare Beschreibung bieten John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel vor dem Hintergrund einer
Klassifikation von Kompetenztypen, die sie als Kompetenzen erster und zweiter Ordnung anfiihren (siehe Erpenbeck/von
Rosenstiel 2003). Als Kompetenzen erster Ordnung bezeichnen sie solche Kompetenzen, die fir Selbststeuerungsprozesse unter
Zielkenntnis erforderlich sind, vielfach als fachlich-methodische Kompetenzen identifiziert. Kompetenzen zweiter Ordnung sind
solche, die fiir Selbstorganisationsstrategien bei Zieloffenheit angezeigt sind, zumeist als personale, und sozialkommunikative

Kompetenzen bezeichnet.

8 Wesentlich zu beachten ist, dass hier ein Perspektivwechsel weg vom Angebot an Beratungsleistung hin zum individuellen
Verhalten als Reaktion auf beraterische Leistung erfolgt. Kommunikation ist das Medium der Verkniipfung, Lernen unterschied-

licher Form die Reaktion der Beratungskundinnen.
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Es wird nicht verwundern, dass diese Interventions-
varianten auch wesentlich mit unterschiedlichem
Zeitaufwand in Verbindung zu bringen sein werden.
Je hoher der Interventionstyp ist, umso langer
werden die Verarbeitungs- und Bearbeitungsdauer
veranschlagt werden miissen bzw. wird die Interven-
tionsform nicht in einer ausschlieBlich punktuellen
Form maoglich sein.

Versuch einer Zuordnung von
Beratungsformaten

Der nun noch ausstidndige Schritt ist jener, diese
unterschiedlichen Typen von Interventionen im
Rahmen von individuellen Entscheidungsprozessen
den aktuell vorfindbaren Beratungsformaten und
-settings gegenuberzustellen und einen ersten Ver-
such einer Zuordnung vorzunehmen. Es wird nicht
verwundern, dass dies nicht vollig passgenau wird
erfolgen kdnnen, da die Zielsetzungen und Rahmen-
bedingungen dieser Formate ganz anderen rationa-
len und institutionellen Gegebenheiten entwachsen
sind. Auch kann dies aktuell nur aus der Perspektive
der Fremdsicht erfolgen. Inwiefern dies auch mit
dem Selbstbild in Ubereinstimmung gebracht werden
kann, gilt es in weiterer Folge mit den Praktikerinnen
und Praktikern zu diskutieren.

Der Typ 0 hat weitgehende Deckung mit der Wirkung
einer einfachen Informationsleistung durch automa-
tisierte Systeme oder Auskunftspersonen. Bildungs-
information eréffnet (vielfach) keine zusatzlichen
Handlungsoptionen, sondern bietet Antworten
auf Fragen, die selbst zunéchst nicht thematisiert
werden.

Der Typ 1 deckt sich in seinen Effekten vielfach mit
dem Ergebnis einer beraterischen Intervention, wie
wir sie in der klassischen (Weiter-)Bildungsberatung
oder Laufbahnberatung finden. Die Handlungs-
optionen und der Grad der Begriindetheit von
Entscheidungen steigen hier gegentiber der Infor-
mationsleistung markant an.
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Der Typ 2 hat den umfassendsten oder tiefst grei-
fenden Effekt, der die Ausgangslage und die damit
begrindete Entscheidungsstrategie selbst zum
Gegenstand werden lasst. Diese Interventionsform
kénnen wir vielfach in den ressourcenorientierten
Beratungsformaten erkennen, die oftmals in einer
Kompetenzorientierung operationalisiert sind. In-
wiefern diese Verfahren auch zu intersubjektivierten
Identifikationen und Feststellungen — etwa von Kom-
petenzen — fiithren, macht in diesem Zusammenhang
keinen kategorialen Unterschied.

Fazit

Plausiblerweise kann Folgendes ausgesagt werden:
Nicht dass beraterische Leistungen als menschliche
Kommunikation zum Lernen bei Beratungskundinnen
flhren, gilt es zu problematisieren. Sondern es gilt
zu identifizieren, welche Art des Lernens und damit
des veranderten Verhaltens intendiert ist und welche
Funktion im Entscheidungsprozess des Individuums
die beraterische Intervention iibernehmen soll. Da-
nach lassen sich die beschriebenen drei funktionalen
Interventionsformen identifizieren, und zumindest
formal sauber differenzieren.

Was damit nicht geklart werden kann, ist, wie pro-
fessionelle Interventionsformate unter der Dach-
marke Bildungsberatung, die in sich schltssig und
begriindet abgegrenzt ist, einem oftmals diffusen
Nachfrageverhalten der Kundinnen gegentber kom-
muniziert werden kénnen. Das wére Sache einer ab-
gestimmten und kongruenten Offentlichkeitsarbeit
der Beratungsanbieterlnnen.

Auch muss im Sinne der Autonomie und Eigen-
verantwortung von Organisationen festgehalten
werden, dass konkrete Umsetzungen, angewendete
Methoden und Instrumente sowie deren Wirksamkeit
(eventuell differenziert nach Zielgruppen) in der pro-
fessionellen oder institutionellen Eigenstandigkeit
zu entscheiden und zu verantworten sein werden,
insbesondere hinsichtlich der Sicherung von Qualitét
und der Effizienz der Zielerreichung.
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Abstract

Ist Kompetenzanerkennung ein Werkzeug der ,Arbeitslosenindustrie”, die Arbeitslosen,
Trainerlnnen, Forscherlnnen und AMS-Angestellten ein mehr oder weniger gutes Auskom-
men bereitet und die Menschen in Kursen und auf ihren Arbeitsplatzen ,kanalisiert*,
damit sie nicht auf die Barrikaden steigen? Oder kann Kompetenzanerkennung nicht nur
zur Qualifizierung von Menschen beitragen, sondern auch zu Empowerment, Kritik und
Innovationsfahigkeit? Im ersten Teil des vorliegenden Beitrages werden Erwartungen an
Systeme oder MaRnahmen der Anerkennung von non-formalem und informellem Lernen
skizziert, wobei wirtschaftliche, gesellschaftliche und auf das Individuum bezogene
Aspekte zur Sprache kommen. Diese Erwartungen werden im zweiten Teil hinterfragt und
in einen weiteren Kontext gestellt. Den Abschluss bildet die Aufforderung, diesen Kontext
im Auge zu behalten und einen Beitrag zum Empowerment zu leisten.



Was bringt Kompetenzanerkennung

— und wem?
Ein Standpunkt

Monika Prokopp

MaBnahmen der Kompetenzanerkennung sind als Abkehr von einer defizit-

orientierten Sichtweise des Menschen sehr zu begriiBen, weil sie Fahigkei-

ten und Fertigkeiten in den Vordergrund stellen und Potenziale aufzeigen.

Aber: Diese Sicht ist ausschlieBlich auf das Individuum ausgerichtet und

lauft Gefahr, systembezogene und strukturelle Faktoren auszublenden.

Die Anerkennung von informellem und non-forma-
lem Lernen in Form von Externistinnenpriifungen
und durch neue oder verbesserte Zugangsmoglich-
keiten zu Bildungsprogrammen oder individuellen
Kompetenzportfolios gewinnt — beeinflusst durch
gesamteuropdische Strategien —in Osterreich immer
mehr an Bedeutung. Im folgenden Standpunkt werde
ich einige der Argumente, die im Diskurs um die
Kompetenzanerkennung immer wieder auftauchen,
skizzieren. Dabei kommen sowohl wirtschaftliche,
gesellschaftliche wie auch personenbezogene
Aspekte zur Sprache. AnschlieRend werden einige
kritische Riickfragen zu diesen Aspekten diskutiert
und in einen weiteren Kontext gestellt.

Erwartet und versprochen:
Effizienz, Innovation, Integration

Angesichts der steigenden Flexibilitat der Arbeits-
mérkte und eines hoheren Innovationsbedarfs
gewinnt die Entwicklung von ,Humankapital
gegenwartig immer mehr an Bedeutung. Die Aner-
kennung von non-formalem und informellem Lernen

1 Besten Dank an Jorg Markowitsch fur diesen Hinweis.
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macht die vorhandenen Kompetenzen der Mitarbei-
terlnnen sichtbar und dadurch besser nutzbar und
verbessert generell die statistische Qualifikations-
struktur der Bevolkerung (siehe CEDEFOP 2008).
Die Erwartungen der Personalentwicklung an die
Kompetenzanerkennung umfassen eine effizientere
Verteilung des Humankapitals im Unternehmen
und in weiterer Folge einen Anstieg der Produkti-
vitat und eine erhdhte Innovationsfahigkeit (siehe
Ministry of Economic Affairs 2001). Zudem kénnen
Unternehmen von der Kompetenzanerkennung
und der gezielten Weiterbildung von Personen mit
geringer formaler Qualifikation profitieren, wenn
sie so diese Gruppe fur anspruchsvollere Aufgaben
qualifizieren kdnnen, anstatt Neurekrutierungen
vornehmen zu missen.’

Arbeitsmarktpolitisch werden in einem besseren
»sMatching® (Abstimmung der Kompetenzen der Job-
suchenden mit den geforderten Qualifikationen in
den Jobinseraten) neue Moglichkeiten der Vermitt-
lung von Jobsuchenden geortet (siehe CEDEFOP 2008;
Ministry of Economic Affairs 2001; Zircher 2007).
Gesellschaftspolitisch werden die Auswirkungen der




Kompetenzanerkennung auf verschiedenen Ebenen
gesehen: Innerhalb der Bildungssysteme besteht die
Erwartung eines verbesserten Zugangs und hoherer
Effizienz, weil durch das Anrechnen von Vorwissen
Doppelgleisigkeiten im Lernen vermieden werden
konnten. Kompetenzanerkennung kann auch einen
Impuls fur die Einfihrung neuer Lernformen geben,
die maBgeschneidert, zeit- und kostensparend sind,
etwa ,Training on the job“. Zudem soll der Blick
auf vorhandene Kompetenzen eine bessere Planung
von bildungspolitischen Entscheidungen in Hinblick
auf das lebenslange Lernen und auf MaBnahmen im
Sinne der ,Employability“ und der Arbeitsmarkt-
politik ermdglichen (siehe Ministry of Economic
Affairs 2001). Vielfach wird Kompetenzanerkennung
auch als Moglichkeit verstanden, benachteiligten
Personen wie Migrantinnen, alteren Arbeitneh-
merinnen oder Arbeitslosen eine ,zweite Chance“?
zu geben und ihre Integration in Arbeitsmarkt und
Gesellschaft zu erleichtern (siehe CEDEFOP 2008;
Ministry of Economic Affairs 2001; Zircher 2007;
Werquin 2007). Generell sind also die Erwartungen
an mogliche Auswirkungen der Kompetenzanerken-
nung auf die wirtschaftliche Entwicklung und den
sozialen Zusammenhalt in der EU sehr hoch (siehe
Zircher 2007).

Im Zentrum der Uberlegungen um die Kompetenz-
anerkennung stehen immer wieder die Individuen.
So wird argumentiert, dass Personen durch diesen
Prozess auf ihr Wissen, auf ihre Kompetenzen
aufmerksam werden und dies wiederum zu einer
Starkung ihres Selbstbildes fuhre. Ein beruflicher
Aufstieg oder Wechsel werde erleichtert und mit
der Integration in den Arbeitsprozess kOnne das
Ansehen einer Person steigen. Auch wiirden sowohl
die Motivation als auch die Moglichkeit zur Weiter-
bildung verbessert werden kénnen (siehe Werquin
2007; Zircher 2007), kédnne die Kenntnis der eigenen
Starken die Berufs- und Lebensplanung erleichtern
(siehe Expertlnnenpapier 2007) und im weitesten
Sinne zum Empowerment beitragen.

Die Erwartungen an die Anerkennung von infor-
mell und non-formal erworbenen Kompetenzen

sind also sehr hoch, fast konnte man sie schon als
Heilsversprechungen bezeichnen. Es gibt aber auch
durchaus kritische Stimmen, die diese Erwartungen
relativieren und infrage stellen. Diese Stimmen
zu Gehor zu bringen, ist Anliegen des folgenden
Abschnittes.

Die Praxis: teuer, sinnlos, ungerecht?

Den Erwartungen einer gesteigerten Effizienz
von Bildungsprogrammen durch MaBnahmen der
Kompetenzanerkennung steht die Feststellung ge-
genliber, dass Systeme der Kompetenzfeststellung
ebenfalls mit hohem Aufwand und hohen Kosten
verbunden sind. Letztlich musse der Nachweis
gelingen, dass die auf diesem Wege erworbenen
Qualifikationen einen Wert am Arbeitsmarkt, in
Wirtschaft und Gesellschaft haben. Kein Staat
wirde ein derartiges System finanzieren, wenn
damit nur das Selbstwertgefiihl der Zertifizierten
stiege. Diese Uberlegung fiihrt zur ketzerischen
Frage, ob es nicht in manchen Féllen glinstiger wére,
die Ressourcen in entsprechende Bildungsangebote
statt in die Kompetenzfeststellung zu investieren
(siehe Werquin 2007).

Im Fall von Personen mit geringer formaler Quali-
fikation muss dieser Befund aber differenzierter
gesehen werden: Studien zu Weiterbildung und
Weiterbildungsmotivation bei dieser Zielgruppe
zeigen, dass es bedeutsam ist, durch einen Blick
auf vorhandene Kompetenzen das Selbstwertgefiihl
und damit auch die Motivation, sich weiterzubil-
den, zu steigern. Motivation durch eine Abkehr
von einer defizitorientierten Sichtweise und eine
Betrachtung individueller Starken kann wiederum
durch Kompetenzanerkennung erreicht werden. Die
Entscheidung eines Staates, ein derartiges System
aufzubauen und zu erhalten, konnte unter diesem
Aspekt als ,Wiedergutmachung* flr die Selektivitat
des Schulsystems gesehen werden (siehe Lassnigg
2008). Allerdings stoBt auch diese Moglichkeit der
,Wiedergutmachung® an Grenzen, und zwar dann,
wenn Personen mit geringer formaler Qualifikation

2 Auch Baethge und Baethge-Kinsky (2004) verweisen auf die Bedeutung von Arbeit als ,zweite Chance* und setzen diese in
Verbindung mit einem System der Kompetenzanerkennung (siehe Baethge/Baethge-Kinsky 2004). An dieser Stelle mochte ich
lediglich zum Terminus ,zweite Chance* anmerken, dass dieser zynisch anmuten kann, wenn man angesichts vorliegender Befunde
zur Selektivitat im osterreichischen Bildungssystem (siehe etwa Wisbauer 2007) und zu ,Barrieren“ in der Weiterbildung (siehe
etwa Holzer 2004) davon ausgeht, dass eine ,erste Chance® in vielen Fallen nicht wirklich bestanden hat.
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an Arbeitsplatzen tatig sind, die nur geringe Lern-
moglichkeiten bieten. In diesem Sinne setzt sich die
Selektivitdt des Schulsystems im informellen Lernen
fort (siehe Prokopp 2009). ,Selektiv“ im Sinne einer
doppelten Stigmatisierung ist es auch, wenn Kompe-
tenznachweise vor allem fir Personen relevant sind,
die keine anderen Zertifikate vorweisen kdnnen, vor
allem wenn die Erarbeitung solcher Kompetenz-
nachweise nicht mehr freiwillig, sondern aufgrund
von (strukturellem) Zwang erfolgt. Eine Befiirch-
tung, die in diesem Zusammenhang immer wieder
angeflihrt wird, ist die Schaffung eines ,glasernen
Menschen“ (siehe Ziircher 2007) und dessen , Total-
verzweckung® (siehe Ribolits 1995) im Dienste einer
funktionierenden Wirtschaft: Durch Kompetenz-
anerkennung konnten Behdrden einen detaillierten
Einblick in die Lebensfiihrung von Burgerlnnen
erhalten, konnte mit der zunehmenden Verbreitung
solcher Systeme mit der Zeit ein indirekter Zwang
zur Zertifizierung entstehen. Erneut waren wieder
speziell Personen mit geringer formaler Qualifika-
tion von diesem Zwang betroffen, weil sie keine
anderen Zertifikate vorweisen kdnnen (siehe Colley/
Hodkinson/Malcolm 2002 u. 2003).

Im Zusammenhang mit Wirtschaft und Kompetenz-
anerkennung sind ebenfalls einige Fragen offen.
Etwa jene, ob Arbeitgeberlnnen tatsachlich an
Zertifikaten interessiert sind oder eher an kompe-
tenten Personen ohne Zertifikate, weil sie diesen
einen geringeren Lohn zahlen kénnen. Ein anderes
strukturelles Problem, das in der Diskussion um
Kompetenzanerkennung ebenfalls ausgeblendet
wird, ist Arbeitslosigkeit bzw. Mismatch von
Angebot und Nachfrage aufgrund unattraktiver
Arbeitsbedingungen.’

Vor allem in Zeiten der Wirtschaftskrise (und auch
danach) ist zu hinterfragen, ob unter den gege-
benen Bedingungen die Vollbeschaftigung nicht
eine lllusion ist und es Menschen gibt, die mit oder
ohne Zertifikat keine Chance auf dem Arbeitsmarkt

haben. Daniela Holzer (2004) hat den Sachver-
halt, dass die Verweigerung von Weiterbildung
flir manche Menschen subjektiv Sinn macht, als
+Widerstand gegen Weiterbildung® bezeichnet und
gesteht diesen Menschen das Recht zu, sich den
0konomisch begrindeten Interessen der Gesell-
schaft zu widersetzen.*

Wenn man aber dieses Argument auf die Spitze
treiben will, kdnnte man ebenso ein Recht definie-
ren, die Kompetenzanerkennung zu verweigern,
wenn dadurch keine Verbesserung der individuellen
Situation erwartet werden kann. Positiv formuliert
wird diesem Recht in den ,Européischen Leitlinien
flr die Validierung nicht-formalen und informellen
Lernens® (siehe CEDEFOP 2009) mit dem Prinzip der
Freiwilligkeit Rechnung getragen. Fraglich ist aber
wiederum, ob dieses Prinzip angesichts eventueller
struktureller Zwénge tatsdchlich umgesetzt werden
kann.

Eher problematisch ist auch die im Expertinnenpa-
pier (2007) formulierte Uberlegung, dass Menschen
durch die bessere Kenntnis ihrer Kompetenzen in
die Lage versetzt werden wurden, ihr Leben und
ihre Karriere besser zu planen (siehe Expertinnen-
papier 2007). Hier wird augenscheinlich die aktuelle
Arbeitsmarktsituation auBer Acht gelassen. Die
Arbeitslosigkeit steigt, und auch schon vor der
Wirtschaftskrise war ein wachsender Anteil an
prekidrer Beschaftigung quer durch alle Qualifi-
kationsniveaus zu verzeichnen.” Angesichts dieser
Befunde nun von Menschen zu erwarten, dass
die Kenntnis ihrer Kompetenzen ihre Lebens- und
Karriereplanung erleichtern wiirde, mutet daher
gedankenlos, wenn nicht gar zynisch an.

Im Zusammenhang mit der Anerkennung von
non-formalem und informellem Lernen wird daher
Kompetenzanerkennung wiederholt im Kontext
alternativer Strukturen des Wirtschaftens und der
Sozialpolitik gesehen (z.B. in der Diskussion der Lern-
ergebnisorientierung 2007 am Bundesinstitut

3 Vor allem im Tourismus verlassen viele qualifizierte Personen mit zunehmendem Alter die Branche auf Grund der unattraktiven

Arbeitsbedingungen.

4 Kompetenzanerkennung wird von Daniela Holzer als eine Méglichkeit dargestellt, das Bildungssystem fiir diese Zielgruppe zu

offnen (siehe Holzer 2004).

5 Ein Beispiel daftir ist die ,Generation Praktikum®, junge, exzellent ausgebildete Menschen, die sich ihrer Kompetenzen sehr wohl
bewusst sind, aber dennoch keine addquate Beschaftigung finden und von einem Praktikum zum anderen wechseln missen. Der in
den Medien kolportierte Trend, dass sich Arbeitslose in den USA einer Schénheitsoperation unterziehen, um bessere Chancen am
Arbeitsmarkt zu haben (siehe pte 2009), ist ebenfalls als deutlicher Hinweis darauf zu verstehen, dass Arbeitslosigkeit weniger mit
den mangelnden Qualifikationen der Bewerberinnen als mit einem Mangel an Arbeitspldtzen zu tun hat.
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fur Erwachsenenbildung in Strobl, aber auch im
Rahmen anderer Veranstaltungen). Eine Idee, die
dabei von besonderer Relevanz sein kann, ist der
Vorschlag eines bedingungslosen Grundeinkommens
(siehe Fullsack 2002) fur ein nachhaltigeres und
gerechteres Wirtschaftssystem. Mit einem Grund-
einkommen wére tatsachlich die Freiwilligkeit von
Kompetenzanerkennung gewdahrleistet.

Entscheidend: die Umsetzung

Ein Fazit der vorangegangenen Uberlegungen kann
also in etwa lauten: MaBnahmen der Kompetenz-
anerkennung sind als Abkehr von einer defizitorien-
tierten Sichtweise des Menschen sehr zu begriBen,
weil sie Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Vorder-
grund stellen und Potenziale aufzeigen. Diese Sicht
ist ausschlieBlich auf das Individuum ausgerichtet
und lauft Gefahr, systembezogene und strukturelle

Faktoren auszublenden. Dazu gehort nicht nur die
bereits skizzierte Situation am Arbeitsmarkt, son-
dern in einer weiteren Sicht auch die Bedeutung
und Glorifizierung von Erwerbsarbeit in unserer
Gesellschaft.®

Welchen Beitrag kann nun Kompetenzanerkennung
in einer solchen Situation leisten? Ist sie ein Werk-
zeug der ,Arbeitslosenindustrie”, die Arbeitslosen,
Trainerlnnen, Forscherlnnen und AMS-Angestellten
ein mehr oder weniger gutes Auskommen berei-
tet und die Menschen in Kursen und auf ihren
Arbeitsplatzen ,kanalisiert, damit sie nicht auf
die Barrikaden steigen? Oder kann Kompetenzaner-
kennung nicht nur zur Qualifizierung von Menschen
beitragen, sondern auch zu Empowerment, Kritik
und Innovationsfiahigkeit? Diese Frage kann nur in
der tatsichlichen Umsetzung von MaBnahmen der
Kompetenzanerkennung beantwortet werden.

Ich hoffe jedenfalls das Beste.

6 Siehe dazu Ribolits 1995 und zahlreiche Befunde zu den negativen Folgen von Arbeitslosigkeit fiir das Selbstbild der Betroffenen.
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Abstract

Kann die Bildungs- und Berufsberatung einen Beitrag zur Adressierung der zunehmend
problematischen Ubergénge von der Ausbildung in den Beruf leisten? Kann sie dem ver-
mehrten Bedarf an Begleitung angesichts des so genannten ,Active Ageing-Konzepts“ und
des ,Flexicurity-Ansatzes“ nachkommen? Diesen Fragen widmet sich der vorliegende, eine
arbeitsmarktpolitische Sichtweise vertretende Standpunkt, der durch eine Diskussion der
Bildungs- und Berufsberatung im ,aktivierenden Sozialinvestitionsstaat“ abgerundet wird.
Der Autor kommt zu dem Schluss: ,Angebote der Bildungs- und Berufsberatung leisten
Gber die Starkung der individuellen Orientierungs- und Entscheidungsfdhigkeit einen
wichtigen Beitrag zum erfolgreichen Selbstmanagement.©



Notwendigkeit und , Funktion”
der Bildungs- und Berufsberatung

Ein Standpunkt aus arbeitsmarktpolitischer Sicht

Rudolf Go6tz

Arbeitnehmerinnen in arbeits- und sozialrechtlich gut abgesicherten

,Normalarbeitsverhaltnissen“ stehen einer wachsenden Anzahl von Arbeit-

nehmerlnnen in arbeitsrechtlich ungeschutzten, geringe Sozialleistungen

generierenden Beschaftigungsverhaltnissen sowie arbeitslosen Personen

gegeniiber.

Das MAGAZIN erwachsenenbildung.at zielt mit
seiner neunten Ausgabe u.a. darauf ab, die zu-
nehmende Notwendigkeit und den wachsenden
Stellenwert von Bildungs- und Berufsberatung im
Erwachsenenalter aufzuzeigen. Der vorliegende
Artikel mochte hierzu einen Beitrag aus arbeits-
marktpolitischer Sicht leisten. Er ist entlang zweier
Themenblocke gegliedert. Im ersten Teil werden zu
drei ausgewahlten arbeitsmarktpolitischen Heraus-
forderungen Losungsstrategien vorgestellt und wird
die Notwendigkeit des Einsatzes von Bildungs- und
Berufsberatung innerhalb dieser Ansédtze heraus-
gearbeitet. Der zweite Teil widmet sich den diesen
Ansatzen zugrunde liegenden aktuellen, normativen
arbeitsmarkt-/sozialpolitischen Konzepten und stellt
die Rolle/Funktion der Bildungs- und Berufsberatung
innerhalb dieser zur Diskussion.

Bildungs- und Berufsberatung
angesichts arbeitsmarktpolitischer
Herausforderungen

Friktionsreiche Ubergange von der
Ausbildung in den Beruf

Die Ubergénge von der Ausbildung in den Beruf
sind zunehmend friktionsbehaftet. Viele junge
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Erwachsene finden sich in einem Zyklus aus prekédren
Beschaftigungsverhaltnissen, Phasen der Arbeitslo-
sigkeit und Phasen der Qualifizierung wieder. Die
Wirtschaftskrise verstarkt diese Tendenzen, da in
Zeiten der Wirtschaftsrezession Betriebe zuerst Ein-
stellungsstopps verhangen, bevor sie bestehendes
Personal abbauen. Die Jugendarbeitslosigkeit (It. De-
finition der internationalen Arbeitsorganisation ILO
sind dies Personen zwischen 15 und 24 Jahren) stieg
in Osterreich von 8,2% im 3. Quartal 2008 auf 11,3%
im 3. Quartal 2009 (siehe Statistik Austria 2009a).
Hinzu kommt, dass die steigende Komplexitdt in den
Feldern Bildung und Arbeitsmarkt die schwierige
Situation des Ausbildungs-/Arbeitsmarktmatchings
verscharft. Vielfdltige Berufsoptionen und -bilder,
wachsende Qualifikationsanforderungen und di-
versifizierte Bildungsangebote generieren Uniiber-
sichtlichkeit und kénnen zu Orientierungslosigkeit
flhren.

Der ,arbeitsmarktpolitische Bauchladen®“ an Ansét-
zen zur Férderung flieBender Uberginge von der
Ausbildung in den Beruf (sowie zwischen Beschéf-
tigungsverhaltnissen) reicht von der Stellenver-
mittlung, von Beratungsleistungen, Job-Coachings
uber Qualifizierungsangebote, Berufsinformation
und Qualifikationsbedarfsprognosen bis hin zu Stif-
tungen und Arbeitskraftetiberlassungen. Angebote




der Berufs- und Bildungsberatung spielen sowohl
innerhalb dieser Instrumente als auch ergin-
zend zu diesen eine wichtige Rolle: Sie kdnnen
— inklusive des Einsatzes von Kompetenzbilanzie-
rungsverfahren — einen Beitrag zur Starkung der
Orientierungs- und Entscheidungsfdhigkeit der
Individuen leisten und damit an den Entscheidungs-
schnittstellen der Ubertrittskarrieren eine stiitzende
und leitende Rolle spielen.

Life-Long-Guidance (LLG) im Rahmen
des Active Ageing

Vor dem Hintergrund starker Wanderungsge-
winne' wurde die Prognose einer schrumpfenden
Osterreichischen Bevolkerung zwar in die mittlere
Zukunft verschoben, die aktuellen demographischen
Herausforderungen bleiben jedoch bestehen. Die
Bevolkerungsentwicklung der letzten Dekaden, cha-
rakterisiert durch die starken Geburtenjahrginge
der 1950er und 1960er Jahre (Baby-Boom) und den
darauf folgenden anhaltenden Geburtenriickgang,
flhrte zu einer ,lberalterten“ Erwerbsbevolkerung
sowie einem Anwachsen der Anzahl der Pensionistin-
nen in Relation zu den (potenziellen) Arbeitskréften.
In Osterreich lag der Anteil der Uber-65-J4hrigen
im Verhdltnis zur Altersgruppe 20 bis 64 Jahre im
Jahr 2000 bei 25% (old-age-dependency-ratio). Fiir
2050 wird ein Anteil von 55% prognostiziert (siehe
OECD 2007).

Auf arbeitsmarktpolitischer Ebene wird dieser
demographischen Herausforderung mit der
Strategie begegnet, die Arbeitskrafte langer in
Erwerbstatigkeit zu halten (Active Ageing). Eine
gute Grundausbildung sowie die stetige Anpassung
der Ausgangsqualifikation an neue technologische,
arbeitsorganisatorische und soziale Entwicklun-
gen sind Voraussetzung fiir solch eine anhaltende
Beschaftigungsfahigkeit. Nur Gber fortwdhrende
(Weiter-)Qualifizierung kann verhindert werden,
dass Qualifikationslicken zu neueren Entwick-
lungen entstehen und Lernentwdhnungseffekte
auftreten, die die Lern- und Anpassungsfahigkeit
der Arbeitskrifte unterminieren.

Die steigende Komplexitat der Qualifikationsanfor-
derungen und die damit einhergehende Vielfalt der

Qualifikationsangebote lassen auf einen Bedarf an
Begleitung der gemaB dem Active Ageing-Konzept
erforderlichen ,lebenslangen Qualifikationsbem-
hungen® schlieBen. Life-Long-Guidance wird damit
zu einem wichtigen Baustein der Strategie zur Adres-
sierung der demographischen Herausforderung.

Der Flexicurity-Ansatz erhoht den Bedarf
an Life-Long-Guidance

Der européische Arbeitsmarkt ist von starken Seg-
mentierungstendenzen gepragt. Arbeitnehmerinnen
in arbeits- und sozialrechtlich gut abgesicherten
»~Normalarbeitsverhaltnissen“ stehen einer wach-
senden Anzahl von Arbeitnehmerinnen in arbeits-
rechtlich ungeschiitzten, geringe Sozialleistungen
generierenden Beschaftigungsverhdltnissen sowie
arbeitslosen Personen gegentiber. Die gegenwartige
Wirtschaftskrise verscharft diese Entwicklung.

Von Seiten der Européischen Kommission wird der
Ansatz der ,Flexicurity“ zur Foérderung einer bes-
seren Durchlassigkeit zwischen den genannten Ar-
beitsmarktsegmenten und der Schaffung von mehr
Arbeitsplatzen protegiert (siehe Kommission der
Europdischen Gemeinschaften 2007). Dieser Ansatz
setzt auf Beschaftigungssicherheit statt Arbeits-
platzsicherheit. Uber die (rechtliche) Flexibilisierung
der Arbeitsmarkte sollen mehr Arbeitsplatze mit
flexibleren Arbeitsverhéltnissen (Flexi) geschaffen
werden und flankierend MaBnahmen der aktiven
Arbeitsmarktpolitik und des Lebenslangen Lernens
(LLL) den Ubertritt zwischen Beschaftigungsverhélt-
nissen erleichtern (Beschaftigungssicherheit). In den
Ubertrittsphasen zwischen den Beschiftigungsver-
héltnissen soll ein starkes soziales Sicherungsnetz
gespannt werden (security).

Der Flexicurity-Ansatz impliziert hiufigere Arbeits-
platzwechsel und diversifiziertere Arbeitskarrie-
ren. Diese bringen wiederum eine Zunahme an
Bildungs- und Karriereentscheidungen mit sich
und fuhren damit zu einem wachsenden Bedarf an
professioneller Begleitung dieser Entscheidungen
(Life-Long-Guidance). Haufigere Arbeitsplatzwechsel
implizieren dartiber hinaus, dass es wichtiger wird,
im Arbeitsleben informell erworbene Kompetenzen

1 Alleine in den letzten finf Jahren (2004-2008) verzeichnete Osterreich ein positives Migrationssaldo von 188.428 Personen (siehe

Statistik Austria 2009b).
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besser abbilden zu kénnen (u.a. Uber Ansatze der
Kompetenzbilanzierung), um den Matchingprozess
zu erleichtern und die persénliche Arbeitsmarktpo-
sition zu verbessern.

Bildungs- und Berufsberatung im
,aktivierenden Sozialinvestitionsstaat”

Den skizzierten arbeitsmarktpolitischen Ansatzen
liegt ein Konzept zugrunde, das seit den 1990er
Jahren die normativen Grundlagen arbeitsmarkt-/
sozialpolitischer Strategien federfiihrend bestimmt.
Ausgehend von Bill Clintons (USA) unter dem Credo
,to end welfare as we know it“ lancierten sozial-
politischen Reformen Gber Tony Blairs (UK) “New
Deal” bis hin zu den Hartz/Agenda 2010-Reformen
in Deutschland wurde dem umverteilenden Wohl-
fahrtsstaat zunehmend eine Absage erteilt sowie
mehr Selbstverantwortung und Eigeninitiative
des/der Einzelnen eingefordert.

Dem liberalen System folgend, tragt der Staat die
Verantwortung, individuelle Freiheit und Autono-
mie nicht nur zu schiitzen, sondern auch zu férdern.
Uber die Prinzipien ,Enabling®, ,Empowerment*
und ,Employability“ tragt der ,aktivierende Sozial-
investitionsstaat® zur Erhohung der individuellen
Handlungschancen — und damit der individuellen
Autonomie — bei. Im Gegensatz zum klassischen
Wohlfahrtsstaat geht es nicht um Umverteilung im
Sinne der ausgleichenden Gerechtigkeit, sondern
um ,die Proportionalitat des Opportunitaten- oder
Chancenraumes®. Im Zentrum sozialer Gerechtigkeit
steht die Herstellung sozialer Selbststandigkeit (vgl.
Priddat 2003, S. 380-389).

Kritikerlnnen bewerten die Meriten des aktivieren-
den Sozialinvestitionsstaats anders — eine Auswahl:

Uber den neuen sozialpolitischen, arbeitsmarkt-
orientierten Aktivierungsansatz wird Christian Brutt
zufolge ein ,neuer sozialstaatlicher Paternalismus®
transportiert. Uber ,staatliches Empowerment*, im
Zuge dessen Fahigkeiten des Selbst-Managements
und des Selbst-Marketings vermittelt werden, soll
eine erhdhte Beschaftigungsfiahigkeit — eine ho-
here Anpassungsfahigkeit an so genannte flexibili-
sierte Produktionsorganisationen und deregulierte
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Arbeitsmarkte — erreicht werden (vgl. Britt 2003,
S. 652 u. S. 656). ,Wdhrend der ,alte Paternalismus*
die Ungerechtigkeiten des Arbeitsmarktes und der
Verteilung insgesamt ,korrigieren‘ wollte, zielt der
,neue Paternalismus‘ nur noch auf die Befdhigung
der Biirgerinnen, ihre ,Selbstbestimmung‘ und
,Eigenverantwortung* bei Mangel an Alternativen

bedingungslos auf dem Arbeitsmarkt zu suchen
(ebd., S. 656).

Neoliberale Technologien (Hilfe zur Selbsthilfe,
Selbstmanagement, Empowerment) zielen darauf ab,
die Selbstregulierungskapazitdten von Individuen
zu fordern, um diese mit 6konomischen und gesell-
schaftlichen Zielen zu verbinden (vgl. Miller/Rose
1990, S. 1-31). Entlang des 6konomisch-rationalen
Prinzips werden die Individuen angehalten, ihre
Existenzabsicherung autonom zu gestalten. Soziale
Rechte des ,alten“ Versicherungsvertrages zur Absi-
cherung sozialer Risiken werden durch birgerliche
Pflichten des/der Einzelnen erginzt. ,Das Ziel dieser
Politiken ist es, die rechtlich-statuarische Position
der Subjekte durch eine moralisch 6konomische
Autonomisierung aufzubrechen* (Lemke 1997, S. 254).

Angebote der Bildungs- und Berufsberatung leis-
ten Uber die Starkung der individuellen Orientie-
rungs- und Entscheidungsfdhigkeit einen wichtigen
Beitrag zum erfolgreichen ,Selbstmanagement®.
Den Verfahren der Erhebung individueller Kompe-
tenzen kommt zuséatzlich eine zentrale Funktion
im Rahmen des ,Selbstmarketings“ zu. Insgesamt
weisen die Bildungs- und Berufsberatung als
auch Ansatze der Kompetenzbilanzierung eine
~Empowermentorientierung® auf, die es den
Klientlnnen ermdglichen soll, ihre individuellen
Handlungskapazitaten zu vergroBern. Bei Berlick-
sichtigung der kritischen Stimmen hinsichtlich der
Gefahr einer einseitigen 6konomischen Ausrichtung
der Unterstiitzungsangebote (,Empowerment zur
Beschaftigungsfahigkeit®) gilt es, die jeweiligen
expliziten und impliziten Ziele der angebotenen
Leistungen stets nach innen (Anbieterln) bewusst
zu halten und nach auBen (Klientln) transparent
zu machen. Empowerment bewegt sich nicht in
einem ,wertefreien“ Raum. ,Ermdchtigung® ist
immer Ermachtigung zu etwas Bestimmten, ist also
zielgerichtet, und Aufrichtung ist zugleich immer
auch Zurichtung auf etwas.
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Abstract

Durch gut begleitete erste Bildungs- und Berufsentscheidungsprozesse erwerben junge
Menschen wichtige Grundkompetenzen, z.B. die Fahigkeit zur Selbstreflexion, zur Infor-
mationsverarbeitung und -bewertung und die Entscheidungsfahigkeit. Dies ist eine Lerner-
fahrung, die auch fir spéatere Entscheidungsprozesse genutzt werden kann. Entsprechende
schulische MaBnahmen sind vor allem dann wirksam, wenn sie unterschiedlicher Natur
sind, aber gut koordiniert werden und sich ergdnzen. Wichtig sind hier vor allem MaRnah-
men der Information, der individuellen Beratung sowie zusatzliche Initiativen und
Kooperationen mit auBerschulischen Partnerlnnen. Dieses dsterreichische Modell der Ver-
mittlung von ,Career Management Skills“ als Teil der nationalen Strategie fir ,Informa-
tion, Beratung und Orientierung fir Bildung und Beruf“ wird im vorliegenden Beitrag vor
dem Hintergrund der gegenwartigen europdischen Strategiedebatte zu ,Lifelong Guidance*“
erlautert. Im Anschluss an den Artikel erldutert Regina Barth die Spezifika der Umsetzung
der Lifelong Guidance Strategie im Bereich der Erwachsenenbildung in Osterreich.



, Career Management Skills”
— ein Kernelement der Strategien

zu Lifelong Guidance

Gerhard Krotzl

Bei einem umfassenden Verstandnis von ,Lifelong Guidance“ geht es um

ein Gesamtkonzept von unterschiedlichen UnterstiitzungsmaBnahmen,

die vor allem den Fokus auf Pravention haben: Birgerinnen jeden Alters

sollen befahigt werden, Bildungs-, Berufs- und Lebensentscheidungen

selbststandig und eigenverantwortlich vorbereiten und treffen zu konnen.

In der internationalen Diskussion um geeignete Stra-
tegien im Bereich Bildungs- und Berufsberatung ist
es—vor allem im Zusammenhang mit der Erkenntnis,
dass das Prinzip des lebensbegleitenden Lernens
mit allen daraus zu folgernden Konsequenzen in
den Mittelpunkt bildungspolitischer Zielsetzungen
zu riicken ist — zu groBen Anderungen gekommen.
Diese werden vielfach als Paradigmenwechsel be-
zeichnet, der sich auch im neu geschaffenen, eng
an das Leitprinzip ,Lifelong Learning“ angelehnten
Begriff ,Lifelong Guidance® abbildet. Bei einem
umfassenden Verstandnis von ,Lifelong Guidance®
geht es nicht mehr primdr um Intervention in Form
von meist individuellen Hilfestellungen (,face to
face“ Beratung) fur Personen, die aktuell vor einer
Bildungs- oder Berufsentscheidung stehen, sondern
um ein Gesamtkonzept von unterschiedlichen Un-
terstlitzungsmaBnahmen’, die vor allem den Fokus
auf Priavention haben: Burgerlnnen jeden Alters
sollen befdhigt werden, Bildungs-, Berufs- und
Lebensentscheidungen selbststidndig und eigenver-
antwortlich vorbereiten und treffen zu kénnen.
Die dafiir notwendigen Kompetenzen werden in

der internationalen Diskussion héufig als ,Career
Management Skills“ bezeichnet. Dieser Paradigmen-
wechsel in der Berufsberatung wird eindrucksvoll
von Jarvis (2003) beschrieben (siehe Tab. 1): In einem
MaRnahmenplan des italienischen Bildungsministe-
riums wird — dazu passend — das Ziel verfolgt, Sch-
lerlnnen dazu zu befdhigen, die ,Protagonistinnen
ihres eigenen Lebensprojekts“ zu sein (siehe Centro
Risorse Europeo per [‘Orientamento 2005).

Im Folgenden wird Uber die einschlagige internatio-
nale (vor allem europdische) Diskussion sowie damit
zusammenhidngende Konzepte und MaBnahmen in
Osterreich berichtet. Eine besondere Bedeutung
kommt hier der Schule zu.? Da das Osterreichische
Bildungssystem bekanntermaRen stark gegliedert
ist und viele — auch schon frithe — Wahlmaéglich-
keiten vorsieht, miissen Schulerlnnen bereits in
ihrer Schullaufbahn immer wieder Bildungsweg-
entscheidungen treffen. Wenn diese gut begleitet
und vorbereitet werden, kénnen daraus Lerner-
fahrungen resultieren: das Wissen, wie spatere
Entscheidungsprozesse, die sich im Laufe des Lebens

1 Dementsprechend wurde in Osterreich die Ubereinkunft erzielt, den Begriff ,Lifelong Guidance“ mit ,Information, Beratung und
Orientierung fur Bildung und Beruf* zu beschreiben, um damit die Vielzahl der Herangehensweisen zu dokumentieren.

2 Besonderheiten fiir den Bereich der Erwachsenenbildung werden im Anschluss an den Artikel von Regina Barth dargestellt;

Anm.d.Red.
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Tab. 1: Paradigmenwechsel in der Bildungs- und Berufsberatung (nach Jarvis 2003)

Klassisches Modell der Berufsberatung Career Management Paradigma

1. Erforsche deine Interessen, Fahigkeiten, Werte etc. (oft mit
Tests und professioneller Hilfe)

2. Erforsche das Arbeitsleben und die beruflichen
Madglichkeiten

3. Suche nach einer bestméglichen Ubereinstimmung
zwischen deinen personlichen Voraussetzungen und den
Berufsmdglichkeiten

4. Entwickle einen Plan, wie du zu deinem ausgewahlten
Berufsziel kommst

5. SchlieBe deine Ausbildung ab, wahle eine sichere
Anstellung, arbeite hart und mache Karriere

6. Gehe so friih als méglich (ohne Abziige) in Pension

Quelle: Jarvis 2003, 0.S.

ergeben, gestaltet werden kénnen und auf welche
Hilfen man dabei zuriickgreifen kann.

Kompetenzen fiir Bildungs-, Berufs-
und Lebensplanung in internationalen
Strategiepapieren

Die Bedeutung von Kompetenzen innerhalb der Kon-
zepte zur Verbesserung der Berufs- und Bildungs-
beratung zeigt sich in wichtigen internationalen
Schlisseldokumenten:

o Die OECD (2003) empfiehlt, jenen Beratungssys-
temen den Vorzug zu geben, die die Selbstbe-
fahigung der Burgerinnen in den Mittelpunkt
stellen: ,priority to systems that develop career
self-management skills“ (siehe OECD 2003).

e Die Resolution des EU-Bildungsministerrates aus
dem Jahr 2004 zu Lifelong Guidance spricht klar
von einer Anderung der Schwerpunktsetzung im
Bereich der Bildungs- und Berufsberatung hin zu
einer deutlichen Fokussierung auf Kompetenzen,
die zur Gestaltung persdnlicher Bildungs- und
Berufswege notwendig sind: ,refocusing provi-
sion on the competences to manage career and
learning® (siehe EU Bildungsministerrat 2004).

e Die neuerliche Guidance-Resolution des EU-Bil-
dungsministerrates aus dem Jahr 2008 nennt
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1. WeiB iiber dich selbst Bescheid, glaube an dich und folge
deiner Intuition.

2. Konzentriere dich auf den Weg und nicht das Ziel. Werde
ein guter Reisender.

3. Du bist nicht allein. Wende dich an deine Kolleg/innen und
sei ein/e gute/r Kollege/in.

4. Es gibt immer Anderungen, und diese schaffen neue
Maglichkeiten.

5. Lernen ist lebensbegleitend. Wir sind von Natur aus
wissbegierig und hochst lebendig, wenn wir lernen.

(Anm.: Punkt 1 beinhaltet natiirlich auch die ersten vier
Punkte des , klassischen Modells")

schlieBlich die Forderung des lebenslangen Er-
werbs von ,Career Management Skills* als erstes
von vier prioritdren Handlungsfeldern bei der
Entwicklung von umfassenden lebensbegleiten-
den Systemen der Berufs- und Bildungsberatung
im Sinne von ,Lifelong Guidance“ (siehe EU Bil-
dungsministerrat 2008). Die weiteren betreffen
die Verbesserung des Zugangs zu Beratungsdiens-
ten, die Entwicklung von entsprechenden Quali-
tatssicherungssystemen sowie die Koordination
und Kooperation auf nationaler, regionaler und
lokaler Ebene. Genau diese vier Schwerpunkt-
setzungen finden sich auch im Arbeitsprogramm
2009/2010 des European Lifelong Guidance Policy
Networks (ELGPN), einem Zusammenschluss von
30 europdischen Staaten zum Zwecke des Aus-
tausches und der Entwicklung von Konzepten
zur Etablierung von umfassenden Systemen von
sLifelong Guidance*.

Die in den Konzepten zu Lifelong Guidance zum
Ausdruck gebrachten Zielsetzungen und Ansatze
stehen naturlich nicht zufallig in engem Zusammen-
hang mit anderen bildungspolitischen europdischen
Strategien und den entsprechenden Umsetzungsin-
strumenten, z.B. der Philosophie des Européischen
Qualifikationsrahmens (EQF) mit den Bemiihungen
um Erfassung und Validierung auch auf informellem
Wege erworbener Qualifikationen und Kompetenzen
und Kompetenzerfassungsinstrumenten wie dem
Europass und vor allem den Schlisselkompetenzen




fiir lebensbegleitendes Lernen (siehe 2006/962/EG).
Von den hier genannten wichtigen bereichsiiber-
greifenden Kompetenzen, Uber die europdische
Birgerlnnen im Hinblick auf die Teilnahme am
lebenslangen Lernen und die damit verbundenen
Chancen verfligen sollten, weist besonders die
siebente, als Eigeninitiative und unternehmerische
Kompetenz (,entrepreneurship“) bezeichnete einen
besonders engen Bezug zu ,,Career Management
Skills“ auf: Eigeninitiative und unternehmerische
Kompetenz wird als Fiahigkeit des/der Einzelnen,
Ideen in die Tat umzusetzen, bezeichnet. ,Dies
erfordert Kreativitdt, Innovation und Risikobereit-
schaft sowie die Fdhigkeit, Projekte zu planen und
durchzufiihren, um bestimmte Ziele zu erreichen.
Unternehmerische Kompetenz hilft dem Einzelnen
nicht nur in seinem tdglichen Leben zu Hause oder in
der Gesellschaft, sondern auch am Arbeitsplatz, sein
Arbeitsumfeld bewusst wahrzunehmen und Chancen
zu ergreifen; sie ist die Grundlage fiir die besonderen
Fahigkeiten und Kenntnisse, die diejenigen beno-
tigen, die eine gesellschaftliche oder gewerbliche
Tdtigkeit begriinden oder dazu beitragen* (2006/962/
EG, S. 8).

»Career Management Skills” — die
gegenwartige europadische Diskussion

Im Rahmen des European Lifelong Guidance Policy
Networks (ELGPN) ist — wie bereits berichtet — ein
eigenes Arbeitspaket dem Thema ,Career Manage-
ment Skills“ gewidmet. Einige Ergebnisse aus der
laufenden Diskussion’® sind:

o Aufgrund der verschiedenen Begrifflichkeiten, die
auch im Zusammenhang mit unterschiedlichen
gesellschaftlichen und kulturellen Traditionen
stehen, ist eine einheitliche européische Defi-
nition von ,Career Management Skills“ (CMS)
schwierig. Uber folgende Rahmendefinition
wurde aber Ubereinkunft erzielt: ,Unter ,Career
Management Skills* ist ein Biindel von Kom-
petenzen zu verstehen, die es Individuen und
Gruppen erméglichen, sich in systematischer

und zielgerichteter Weise Informationen iiber
sich selbst sowie Bildungs-, Berufs- und Beschdf-
tigungsmoglichkeiten zu besorgen, diese zu
analysieren, zusammenzufassen und zu organi-
sieren, als auch die Fdhigkeit Entscheidungen zu
treffen und umsetzen zu kénnen sowie die damit
zusammenhdngenden Verdnderungen positiv
zu bewdltigen (Sultana 2009, S.3%; Ubersetzung
G.K.).

Besonders weil es sich hier um Kompetenzen —ein
breiterer Begriff als ,Fahigkeiten“ — handelt, gibt
es grole Unterschiede in den Auffassungen, wie
diese vermittelt werden kdnnen. Diese verschie-
denen Zugénge basieren auf unterschiedlichen
padagogischen Traditionen, wie z.B. auf der stark
an Inhalten orientierten franzosischen Tradition
im Gegensatz zu der vorwiegend an Entwick-
lungsprozessen ausgerichteten Humboldt‘schen
Tradition im deutschsprachigen Raum und der
stark am Ergebnis (dem ,,Outcome®) orientierten
angelsachsischen Tradition. Das weiter unten
vorgestellte Osterreichische prozessorientierte
Umsetzungskonzept spiegelt dies wider. Aufgrund
dieser Breite erscheint auch die Adaptierung der
in den USA, in Kanada und Australien entwickel-
ten ausgefeilten Konzepte und Instrumente zur
systematischen Vermittlung bestimmter fur die
Lebens- und Berufsplanung als notwendig erach-
teter Fahigkeiten (z.B. Canadian Blueprint 1998,
Australian Blueprint 2008) als einheitlicher cur-
ricularer Rahmen flr Europa als nicht geeignet.

Ebenso ist zu beachten, dass, wenn man ,Career
Management Skills* als notwendige Kompetenzen
fir Burgerlnnen unserer Gesellschaft ansieht,
man damit implizit einige Annahmen trifft, wie
z.B. dass Arbeit ein zentraler Bestandteil der
personlichen Identitat ist, Selbstbestimmung
und Selbstverwirklichung anzustrebende Werte
sind, Einzelne fiir sich selbst wirksam sein kon-
nen und sich dann als wertvoll empfinden, wenn
sie am Arbeitsmarkt gefragt sind. Schon diese
Annahmen zeigen, dass ein Konzept von ,Career
Management Skills“ immer Abbild gegenwartiger

3 Ein Abschlussbericht wird im Herbst 2010 vorliegen und auf der Website des Netzwerks unter http://elgpn.eu 6ffentlich

zugénglich sein.

4 Im englischen Original: ,Career management skills refer to a whole range of competences which provide structured ways for
individuals and groups to gather, analyse, synthesise and organise self, educational and occupational information, as well as the

skills to make and implement decisions and transitions“; Anm.d.Red.
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gesellschaftlicher Sichtweisen und Spielregeln
ist, die sich im Laufe eines Lebens durchaus
andern kénnen. Da aber eine wesentliche Ziel-
setzung des Erwerbes darin gesehen wird, dass
diese Kompetenzen eben nicht nur in einem be-
stimmten Anlassfall, sondern ,lebensbegleitend“
wirksam werden kdnnen, wird hier ein gewisser
Widerspruch sichtbar, der sich dadurch aufldsen
lasst, dass man eben eine entsprechende Wand-
lungsbereitschaft und -fahigkeit als notwendige
sMetakompetenz“ definiert.

e Vorsichtistin diesem Zusammenhang auch dahin-
gehend geboten, dass man durch das Konzept von
notwendig zu erwerbenden ,,Career Management
Skills“ nicht die gesamte Verantwortung flr den
Berufs- und Lebenserfolg auf das Individuum ver-
lagert, z.B. unter dem Motto: ,Du bist arbeitslos,
weil du dir nicht die notwendigen Kompetenzen
zur Berufs- und Lebensplanung angeeignet hast.“

Die dsterreichische Lifelong Guidance
Strategie

In Osterreich wurde 2005 eine nationale Steuerungs-
gruppe zur nationalen Koordination und Strategie-
entwicklung im Bereich ,Information, Beratung und
Orientierung fur Bildung und Beruf* eingerichtet.
Unter Federfihrung des Bundesministeriums fr
Unterricht, Kunst und Kultur wurde mit Vertre-
terlnnen aller auf Bundesebene fiir Information,
Beratung und Orientierung fir Bildung und Beruf
zustandigen Ministerien und Institutionen im Jahr
2006 eine nationale Lifelong Guidance Strategie
erarbeitet, die folgende fiinf programmatische
Hauptziele definiert:

1. Implementierung der Grundkompetenzen fir
Bildungs- und Lebensplanung in allen Curricula:
Bei moglichst vielen BildungsmaBnahmen soll die
Vermittlung und der Erwerb wichtiger Grund-
kompetenzen fiir das Treffen von selbstverant-
wortlichen Bildungs- und Berufsentscheidungen
bewusst intendiert werden.

2. Fokus auf Prozessorientierung und Begleitung:
Qualitatsvolle Entscheidungsprozesse sind die
Voraussetzung fir das Gelingen von treffsi-
cheren Bildungs- und Berufsentscheidungen in

allen Lebensphasen. Daher sollen sich alle Un-
terstitzungsmaBnahmen an diesen Prozessen
orientieren. Dem begleitenden Aspekt soll daher
besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden.

. Professionalisierung der Beraterlnnen, TrainerIn-

nen: Verbesserung und Intensivierung der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Beraterlnnen,
Trainerlnnen, Lehrerlnnen, die im Bereich Infor-
mation, Beratung und Orientierung fir Bildung
und Beruf in den verschiedenen Sektoren tatig
sind. GemaB dem umfassenden Verstdndnis von
sLifelong Guidance“ missen sie — je nach Art des
konkreten Angebots —speziell Gber ausreichende
persénliche Kompetenzen fir die Erfallung ihrer
Aufgabe verfligen.

. Qualitatssicherung und Evaluation von Ange-

boten, Prozessen und Strukturen: Zum Aufbau
eines wirksamen ,Lifelong-Guidance-Systems*
ist es notwendig, die Qualitat von Angeboten,
Prozessen und Strukturen im Bereich Information,
Beratung und Orientierung fiir Bildung und Beruf
systematisch zu analysieren und weiterzuent-
wickeln. Insbesondere der Ausrichtung an den
tatsdchlichen Bedlrfnissen der Blirgerinnen ist
dabei besondere Aufmerksamkeit zu schenken.
Die Wirksamkeit der eingesetzten Methoden
sollte evaluiert werden.

. Zugang verbreitern — Angebote flr neue Zielgrup-

pen schaffen: Die Angebote sollten so gestaltet
und ausgerichtet sein, dass sie tatsdchlich diejeni-
gen Personen erreichen, die dieser Unterstitzung
besonders bedlrfen. Ebenso ist zu tberprifen,
fiir welche spezifischen Problemstellungen es
Uberhaupt keine bzw. zu wenige Angebote gibt.

Die Strategie wurde in den folgenden Jahren zahl-
reichen MaBnahmenplanungen zugrunde gelegt.
Einige Beispiele dafir:

Ausbau anbieterneutraler Angebote im Bereich
Bildungsberatung flr Erwachsene mit gleichzeitig
verbesserter Koordination und Malnahmen zur
weiteren Professionalisierung der Beraterlnnen
(Projekt ,bib-innovation-network 2007-2010%)

Intensivierung der Maturantinnenberatung im
Rahmen der Initiative ,key2success“ sowie des
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Kooperationsprojektes mit dem Bundesmi-
nisterium flir Wissenschaft und Forschung
,Studienchecker®

e Forderung von Projekten zur Information, Bera-
tung und Orientierung fiir Bildung und Beruf in
und in Kooperation mit Schulen im Rahmen der
Umsetzung des Operationellen Programms des
ESF-Ziel2 (2007-2013)

e Etablierung von bereichsiibergreifenden Koor-
dinations- und Kooperationsmechanismen im
Bereich Information, Beratung und Orientierung
fir Bildung und Beruf auf regionaler sowie auf
Bundesebene (nationales Forum fir Lifelong
Guidance)

Ein osterreichisches Konzept von
~Career Management Skills”

Schwerpunkt Schule

In der ersten programmatischen Zielsetzung der
Osterreichischen Lifelong Guidance Strategie
wird gleichsam ein 6sterreichisches Konzept von
»,Career Management Skills“ beschrieben: Es geht
um die Vermittlung und den Erwerb wichtiger
Grundkompetenzen flr das Treffen von selbstverant-
wortlichen Bildungs- und Berufsentscheidungen. Her-
vorgehoben werden dabei besonders die folgenden:

e Fahigkeit zur Selbstreflexion (insbesondere hin-
sichtlich der Fahigkeiten, Interessen, Leistungs-
fahigkeit, Wiinsche)

e Entscheidungsfahigkeit (inklusive Fahigkeit zur
Gestaltung von Entscheidungsprozessen und
Umgang mit mehrdimensionalen, teils auch wi-
derspriichlichen Entscheidungsgrundlagen)

e Informationsrecherche und -bewertung

o Fahigkeit, eigene Ziele definieren und verfolgen
zu kdnnen

Bei der Frage der Umsetzung dieser Zielsetzung im
Rahmen von konkreten MaBnahmenplanungen ist
zu beachten, dass es sich bei den oben beschrie-
benen Fihigkeiten tatsdchlich mehrheitlich um
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Kompetenzen handelt, deren Wesen es ist, dass die
Personen, die Uber sie verfugen, sie in unterschied-
lichen Kontexten selbstgesteuert und geblindelt
einsetzen konnen. Solche Kompetenzen sind nicht
direkt lehrbar. Man kann aber sehr wohl deren
Entwicklung unterstitzen: durch die Vermittlung
von Erfahrungen sowie gut und vielfaltig begleitete
Anwendungsprozesse.

Dementsprechend wird derzeit auf Initiative des
Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und
Kultur versucht, im Rahmen von umfassenden, pro-
zessbegleitenden Modellen der Unterstiitzung von
Bildungs- und Berufswahlentscheidungen in Schu-
len die Entwicklung solcher ,Career Management
Skills“ zu fordern. Die entsprechenden schulischen
MaBnahmen (im Bereich des Unterrichts Infor-
mation, individuelle Beratung sowie zusatzliche
Initiativen und Kooperationen mit auBerschulischen
Partnerinnen) werden jeweils in den letzten beiden
Schuljahren vor Ubergéingen gesetzt und sollen ihre
Wirksamkeit vor allem dadurch erlangen, dass sie
unterschiedlicher Natur sind, aber gut koordiniert
und einander erganzend.

Die Unterstlitzung des Bildungs- und Berufsentschei-
dungsprozesses setzt auf folgenden Ebenen an:

e Unterricht

e Schulprojekte, die sich an den verschiede-
nen Stadien des Entscheidungsprozesses von
Schiilerlnnen orientieren

e Beratung

e Vermittlung von Erfahrung

e Information

»Career Management Skills“ kénnen nur durch
eigene Lernerfahrungen in einer realen Situation
erworben werden. Die Rolle von Schule kann
dabei nicht sein, alle dazu notwendigen Unter-
stitzungen selbst anzubieten. Damit ware sie auch
tberfordert. Schule sollte ihre Aufgabe jedoch
darin sehen, Schilerlnnen bei der Gestaltung
ihrer Entscheidungsprozesse zu begleiten und zu
beraten und Uber zur Verfligung stehende andere
Unterstutzungen zu informieren. Oder zusammen-
fassend gesagt, vor allem ,,Guidance fiir Guidance*
anzubieten. Und genau das konnte auch die Rolle
von Bildungsinstitutionen in der Erwachsenenbil-
dung sein.




Die Umsetzung der Lifelong Guidance Strategie
in der Erwachsenenbildung

Fiinf Fragen an Regina Barth, bm:ukk, Abt. Erwachsenenbildung 11/10

1.) Welche Rolle spielt die dsterreichische LLG-Strategie fiir die dsterreichische
Erwachsenenbildungsszene?

In der LLG-Strategie wurden flinf programmatische Hauptziele erarbeitet, denen zufolge Bil-
dungsberatung (darunter ist im Folgenden Information, Beratung und Orientierung fiir Bildung
und Beruf zu verstehen) in den ndchsten Jahren schwerpunktméBig weiterzuentwickeln ist.

Damit konnten Initiativen in diesem Bereich, die von 1999 bis 2006 von der Abteilung Erwach-
senenbildung mit Unterstlitzung des Européaischen Sozialfonds gesetzt wurden, in einen natio-
nalen bzw. europdischen Kontext gebracht werden, und die Notwendigkeit des Ausbaus bzw.
der Weiterentwicklung wurde damit evident.

In die Entwicklung und Umsetzung der Strategie waren und sind Stakeholder aus den unter-
schiedlichen Bereichen (Schule, Universitaten, andere Ministerien, Sozialpartner, AMS, Erwach-
senenbildung usw.) eingebunden und dadurch wird der Bildungsberatung — auch im Bereich
Erwachsenenbildung — inzwischen eine hohere Bedeutung beigemessen.

Die 6sterreichische Vision von Lifelong Guidance wurde beim Dialog lebenslanges Lernen (2007)
im Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (bifeb) von den Teilnehmerinnen auf
folgende Weise definiert: ,Selbstbewusst“ und ,selbstbestimmt“ das Leben und das Berufsleben
gestalten und wissen, wo Hilfen sind. Guidance sollte als persénliches und 6ffentliches Gut
betrachtet werden. Und die Angebote von LLG, einer Blumenwiese dhnlich, missen sowohl auf
individueller Ebene wie auch auf globaler Ebene greifen.

2.) Welche MaBnahmen zu LLG gibt es in Osterreich speziell fiir Erwachsene?

Die gesetzten MaBnahmen im Bereich Erwachsenenbildung méchte ich an drei Hauptzielen der
LLG-Strategie darstellen, wobei die Prozessorientierung und Begleitung eine wesentliche Rolle
spielt:

Zugang verbreitern — Angebote fiir neue Zielgruppen schaffen:

Durch die Umsetzung eines leistungsfdhigen, flichendeckenden und anbieterunabhangigen
Systems der Bildungsberatung soll der Zugang zur Erwachsenenbildung fir alle erleichtert
werden. Es geht um die Etablierung von Erstanlaufstellen, die in jeder Hinsicht barrierefrei
(universal design) fiir alle Menschen offen stehen. Dieses System soll mit vorhandenen Bildungs-
beratungsstellen in enger Kooperation und Abstimmung und unter Nutzung vorhandener
Ressourcen arbeiten. Dabei spielt auch die Einbindung von Organisationen, die mit unterschied-
lichen Zielgruppen arbeiten (Jugendliche, Migrantinnen, Frauen usw.) eine groBe Rolle.

Zur Umsetzung werden seit 2007 in allen neun Bundesldndern vom bm:ukk und ESF mit Unter-
stlitzung der Ldnder Projektnetzwerke finanziert. Die Ldnder haben unterschiedliche Ausgangs-
situationen. Bereits erprobte regionale MaBnahmen werden systematisch ausgebaut und
weiterentwickelt. In manchen Lindern wurden Konzepte (regional, stddtischer Raum) einer
anbietertibergreifenden Bildungsberatung entwickelt, die in den ndchsten Jahren umgesetzt
werden. Mithilfe von Netzwerksynergien erfolgt ein Know-how-Transfer zwischen Regionen
und Akteurlnnen. Das Wissensmanagement wird durch die Entwicklung neuer webbasierter
interaktiver Instrumente (wie z.B. bib-wiki) unterstitzt und ergénzt.
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Qualitatssicherung und Evaluation von Angeboten, Prozessen und Strukturen:

Im Rahmen des Verbundprojekts Bildungsberatung wurde ein Konzept zur externen Qualitats-
sicherung erarbeitet, das bei allen anbieterunabhéngigen Bildungsberatungsprojekten umgesetzt
wird.

Die Evaluation von Angeboten, Prozessen und Strukturen ist Teil der Gesamtevaluierung des
ESF im Bereich Erwachsenenbildung.

Professionalisierung der Beraterlnnen:

Die Qualifizierung und Weiterbildung von Bildungsberaterinnen spielt gesamtstrategisch eine
wesentliche Rolle, um eine nachhaltige Verbesserung der Bildungsberatung zu erreichen.

Zur Etablierung einheitlicher Qualifikation im Bereich Beratung wurde im Rahmen der Weiter-
bildungsakademie ein Standardisierungs- und Anerkennungsverfahren entwickelt, in dem
Kompetenzen nach definierten Standards Gberpruft, bereits erworbene Kompetenzen anerkannt
und zu einem Abschluss geblndelt werden. Bis 2013 soll zumindest die Hélfte der im Bereich
Bildungsberatung tatigen Personen tber ein Diplom bzw. liber einen spezifischen universitdren
Lehrgangsabschluss verfligen.

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang, das auch einen Lehrgang universita-
ren Charakters fur Bildungsberaterlnnen anbietet, wird im April 2010 zum ersten Mal eine
wissenschaftliche Fachtagung zum Thema ,Zukunftsfeld Bildungs- und Berufsberatung — Praxis
trifft Forschung“ durchfiihren. Dabei sollen die vielfaltigen Aspekte der Bildungsberatung von
Wissenschafterlnnen und Praktikerlnnen diskutiert werden.

Zur Vernetzung der Bildungsberaterlnnen hat das bib-infonet wesentlich beigetragen, das durch
jahrliche Treffen in unterschiedlichen Regionen eine kontinuierliche Vernetzung fordert, den
Erfahrungsaustausch anregt und der Diskussion tGber das Berufsfeld der Bildungsberaterlnnen
dient.

3.) Welche Rolle spielen hierbei die ,Career Management Skills” und was
ist darunter fiir die Erwachsenenbildung zu verstehen?

Inhaltlich betrachtet spielen die ,Career Management Skills“ eine groRe Rolle, als Begriff hin-
gegen werden sie im Kontext der Erwachsenenbildung nicht so haufig verwendet. Die Vermitt-
lung und der Erwerb von Grundkompetenzen (wie Fahigkeit zur Selbstreflexion,
Informationsverarbeitung und -bewertung, Entscheidungsfahigkeit) fur selbstverantwortliche
Bildungs- und Berufsentscheidungen, die Starkung und Erweiterung der Handlungsfahigkeit,
Hilfe zur Selbsthilfe (Lernen lernen), Empowerment, Kompetenzerfassung mithilfe von qualita-
tiven Verfahren (Kompetenzprofil, Kompetenzenbilanz etc.), Lernberatung, Orientierungshilfe
in Form von Clearing usw. sind Teil von umfassenden und prozessbegleitenden Beratungs-,
Orientierungs- oder WeiterbildungsmaBnahmen.

4.) Wie bewahren sich die MaBnahmen der LLG-Strategie im Feld der
Erwachsenenbildung bisher?

Die bisher gesetzten Malnahmen dienen als Ausgangspunkt fir die Weiterentwicklung der
Bildungsberatung im Bereich Erwachsenenbildung. Die Evaluation wird zeigen, inwieweit die
gesetzten Ziele umgesetzt werden konnen. In einer Draftversion des ersten Zwischenberichts
der Evaluation (Dezember 2009) weist das Institut fiir Hohere Studien auf folgende Punkte hin:
Stark bildungsbenachteiligte Zielgruppen fur die Bildungsberatung zu erreichen, erweist sich
als sehr schwierig und aufwandig. Ratsuchenden sollte bei Bedarf prozessorientierte Begleitung
angeboten werden, wobei die Verfahren in der Methodik den unterschiedlichen Zielgruppen

08-8



anzupassen sind und das Angebot fir Bildungsbenachteiligte auch leistbar sein muss. Es wird
als Notwendigkeit hervorgehoben, dass alle Projekte eine Strategie vorsehen, um (auch) den-
jenigen/diejenige aus der Zielgruppe mit dem héchsten Bedarf an einer Teilnahme zu erreichen.

5.) Welche Entwicklungen erwarten Sie in diesem Zusammenhang fiir die
nachsten Jahre?

Ich erwarte mir (oder hoffe auf) eine noch starkere 6ffentliche Wahrnehmung. Bildungsberatung

soll als 6ffentlich zugdngliches Gut jederzeit in Anspruch genommen werden kdnnen — fir alle
leistbar und zuganglich sein.
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Die Suche nach Aus- und
Weiterbildungsinformationen

Ergebnisse der Erwachsenenbildungserhebung 2007
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Abstract

Ein wesentlicher Pfeiler des Konzepts von ,Lifelong Guidance® ist es, Menschen bei ihrer
Suche nach Informationen Gber Aus- und Weiterbildungsmoéglichkeiten zu unterstitzen.
Der vorliegende Artikel beleuchtet anhand der Daten der Erwachsenenbildungserhebung
2007 (Adult Education Survey, kurz AES), welche Personengruppen nach Aus- und Weiter-
bildungsinformationen suchen, wo sie suchen und ob sie bei ihrer Suche auch fiindig
werden. Die Analyse nach soziodemographischen Merkmalen zeigt in diesem Zusammen-
hang, dass in verschiedenen Bevolkerungsgruppen die Suche nach Aus- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten einen mitunter sehr unterschiedlichen Stellenwert hat, dass auch bei
der Wahl der Informationsquellen groBe Unterschiede bestehen und schlieBlich, welche
Bevolkerungsgruppen Schwierigkeiten haben, Informationen tiber Aus- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten zu finden.



Die Suche nach Aus- und
Weiterbildungsinformationen

Ergebnisse der Erwachsenenbildungserhebung 2007
(AES) der Statistik Austria

Guido Sommer-Binder

Die Ergebnisse der Erwachsenenbildungserhebung zum Informationssuch-
verhalten zeigen, dass sich weite Teile der erwachsenen Bevolkerung nicht
selbst proaktiv um ihre Weiterbildung bemiihen oder allenfalls erst die
Initiative ergreifen, wenn es ihnen Lebensumstande wie der Verlust ihres
Arbeitsplatzes dringend nahe legen. Vor diesem Hintergrund ist davon
auszugehen, dass Lifelong Guidance, insofern sie diese Bevolkerungsgrup-
pen erreicht, zu mehr und besseren und friihzeitigeren Weiterbildungs-
entscheidungen fihrt als dies derzeit der Fall ist.

Einleitung e Haben Sie in den letzten zwolf Monaten nach
Informationen liber Aus- und Weiterbildungs-

Ein wesentlicher Pfeiler des Konzepts von ,Lifelong moglichkeiten gesucht?

Guidance® ist es, Menschen bei ihrer Suche nach e Haben Sie dazu Informationen gefunden?

Informationen tUber Aus- und Weiterbildungsmog- e Wo haben Sie sich informiert?

lichkeiten zu unterstltzen. Der vorliegende Artikel (Zur Auswahl stehen die folgenden Antwortkate-

beleuchtet anhand der Daten der Erwachsenenbil- gorien. Mehrfachnennungen sind méglich.)

dungserhebung 2007 (AES)', welche Personengrup- — Internet

pen nach Aus- und Weiterbildungsinformationen — Familienangehorige, Nachbarinnen/Nach-

suchen, wo sie suchen und ob sie bei ihrer Suche barn, Arbeitskolleginnen/-kollegen

auch fiindig werden. — Eigene Arbeitgeberin/eigener Arbeitgeber

Die diesbezuglich bei der Erwachsenenbildungser- — Berufsberatungsstellen (z.B.

hebung gestellten Fragen lauteten: Arbeitsmarktservice)

1 Die Erwachsenenbildungserhebung (Adult Education Survey, kurz AES genannt) ist eine im Jahr 2007 erstmals durchgefiihrte
Personenerhebung, die Statistiken tGber Aus- und Weiterbildung sowie andere Lernaktivitaten der dsterreichischen Wohnbevélke-
rung im Haupterwerbsalter liefert. Die Erwachsenenbildungserhebung (AES) findet unter Koordination von Eurostat in der
gesamten Européaischen Union (und dariiber hinaus) statt. Ab 2011 wird alle fiinf Jahre ein AES stattfinden. In Osterreich wird die
Erwachsenenbildungserhebung (AES) von Statistik Austria realisiert. Fiir Osterreich liegen Erhebungsdaten von 4.675 Personen vor,
die 4,56 Millionen Einwohnerinnen und Einwohner im Alter von 25 bis 64 Jahren reprdsentieren. Ndhere Details zu Methodik und
Durchfiihrung sowie die wichtigsten Ergebnisse der Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES) sind in der Publikation ,Erwachse-
nenbildung 2007. Ergebnisse des Adult Education Survey“ (siehe Statistik Austria 2009) zu finden oder online unter
http://www.statistik.at/web_de/services/publikationen/5/index.html?id=5&listid=5&detail=519.
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— Schul- oder Hochschuleinrichtungen

— Fernsehen, Radio, Zeitungen, Zeitschriften
oder Plakate

— Blcher

— Anderes

Wer sucht Informationen iiber
Ausbildungsmaglichkeiten?

Insgesamt rund ein Drittel (30,3%) aller 25- bis
64-Jdhrigen hat im Laufe der letzten zwolf Monate
nach Informationen tber Aus- und Weiterbildungs-
moglichkeiten gesucht. Die Aufgliederung nach
soziodemographischen Merkmalen zeigt jedoch,
dass die Suche nach Aus- und Weiterbildungsmog-
lichkeiten in verschiedenen Bevdlkerungsgruppen

einen mitunter sehr unterschiedlichen Stellenwert
hat (Tabelle 1).

Die wichtigste EinflussgroRe in diesem Zusammen-
hang ist der Bildungsstand: Die Wahrscheinlichkeit,
dass jemand Informationen Gber Aus- und Wei-
terbildungsmaoglichkeiten sucht, ist umso groRer,
je héher die hochste abgeschlossene Ausbildung
der betreffenden Person ist. Wahrend mehr als
die Halfte (55,3%) der Absolventinnen und Absol-
venten von Universitaten, Fachhochschulen und
hochschulverwandten Ausbildungen im Laufe der
letzten zwolf Monate nach Informationen lber
Aus-und Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht hat,
trifft dies nur auf rund jede siebente (14,2%) Person
zu, die keine hohere formale Ausbildung als die
Pflichtschule abgeschlossen hat.

Tab. 1: Nach Aus- und Weiterbildungsmaglichkeiten Suchende 2006/2007

Davon haben in den letzten zwaolf Monaten

Alle Personen

(25 bis 64 Jahre)

nach Informationen iiber Aus- und Weiter-
bildungsméglichkeiten gesucht!

Insgesamt

Ostosterreich (Burgenland, Niederésterreich, Wien) 1965,8 645,0 32,8
Stdosterreich (Karnten, Steiermark) 962,5 257,0 26,7
Westosterreich (Oberosterreich, Salzburg, Tirol, Vorarlberg) 1633,5 481,9 29,5

Dicht 1490,5 489,8 32,9
Mittel 1142,2 356,3 31,2
Diinn 1929,1 537,9 27,9
Frauen 2289,3 707,7 30,9
Manner 2272,5 676,2 29,8

25 bis 34 Jahre 1079,9 411,6 38,1

35 bis 44 Jahre 13771 469,9 34,1

45 bis 54 Jahre 1182,2 331.3 28,0

55 bis 64 Jahre 922,6 1711 18,5
Swasangehrigett

Osterreichische Staatsbiirgerschaft 4143,6 1285,5 31,0

Keine osterreichische Staatshiirgerschaft 4183 98,4 23,5

(Fortsetzung auf Folgeseite)

* NUTS bezeichnet eine hierarchische Systematik, die hilft, die Mitgliedstaaten der Europaischen Union hinsichtlich ihrer
raumlichen Bezugseinheiten eindeutig zu identifizieren. NUTS 1 bezeichnet groRere Regionen/Landesteile; Anm.d.Red.




Tab. 1: Nach Aus- und Weiterbildungsmdglichkeiten Suchende 2006/2007 (Fortsetzung von Seite 09-3)

Alle

(25 bis 64 Jahre)

Universitat/Fachhochschule/hochschulverwandte
Ausbildung

Haohere Schule (AHS/BHS)
Berufsbildende mittlere Schule (BMS)
Lehre

Pflichtschule

1

Davon haben in den letzten zwolf Monaten
nach Informationen iiber Aus- und Weiter-

Personen

bildungsméglichkeiten gesucht!

Erwerbstatige 3
Selbstandige und mithelfende Familienangehdrige?
Fiihrungskrafte (1ISCO 1)
Alle anderen Berufe (ISCO 2-9)
Unselbsténdig Beschaftigte?
Flihrungskrafte (ISCO 1)
Akademische Berufe (ISCO 2)
Fachkrafte mittlerer Qualifikation (1ISCO 3)
Biirokrafte, kaufmannische Angestellte (1ISCO 4)
Dienstleistungsberufe, Verkaufskrafte (ISCO 5)

Handwerks- u. verwandte Berufe (ISCO 7);
landwirtschaftliche Fachkrafte (ISCO 6)

Anlagen- u. Maschinenbedienkrafte sowie
Montagekrafte (ISCO 8)

Hilfsarbeitskrafte (1ISCO 9)

Arbeitslose

2

Nichterwerbspersonen? 1
Haushaltsfihrend

In Elternkarenz

In Ausbildung

In Pension/dauerhaft arbeitsunfahig

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

1
2

Insgesamt 0,5% der Befragten haben die Frage nicht beantwortet.
Einige Befragte machten keine naheren Angaben zu ihrer beruflich
Soldaten (ISCO 0) wurden wegen der zu geringen Fallzahl nicht ge
3

Eine wesentliche Rolle spielt aber auch der aus-
geubte Beruf bzw. der aktuelle Erwerbsstatus.
Besonders hohe Anteile der sich iiber Aus- und Wei-
terbildungsmoglichkeiten informierenden Personen
weisen unselbstandig Beschaftigte in akademischen
Berufen (57,5%) und Flihrungspositionen (52,4%)
auf. Von den nicht erwerbstatigen Personen sind
es vor allem Arbeitslose (39,3%) sowie Personen in

578,6 319,8 55,3
657,4 297,7 453
630,1 215,9 34,3
842,3 4289 23,3
853,5 121,5 14,2
231,5 1090,3 33,7
460,1 153,5 334
222,0 65,8 29,6
230,6 84,7 36,7
71,4 936,9 33,8
1371 71,9 52,4
231,6 133,2 57,5
541,7 253,1 46,7
425,2 157,8 371
41,7 1491 31,6
368,8 78,6 21,3
171,0 32,6 19,0
394,9 48,7 12,3
190,2 74,8 39,3
140,2 218,8 19,2
355,9 11,7 21,8
166,3 41,5 25,0

64,2 25,7 40,0
552,1 72,3 13,1

en Tatigkeit, sodass eine Klassifikation nach ISCO nicht méglich war.
sondert ausgewertet.

Prasenz-/Zivildiener wurden wegen der zu geringen Fallzahl nicht gesondert ausgewertet.

Ausbildung (40,0%), die sich besonders haufig nach
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten umsehen.

Ein verhdltnismaRig bedeutender Einflussfaktor ist
auch das Alter. Die Quote der nach Aus- und Wei-
terbildungsinformationen suchenden Personen ist
unter den 25- bis 34-]Jahrigen (38,1%) rund doppelt
so hoch wie unter den 55- bis 64-]Jahrigen (18,5%).




Abb. 1: Suche nach Aus- und Weiterbildungsmdglichkeiten und tatsachliche Bildungsbeteiligung 25- bis 64-Jahriger
2006/2007 (in Tausend Personen)

'
o |
[ s06
Suche nach Weiterbildungsinformationen
'
| 845,1 |
I0 5I00 1(I)00 1I500

B Formale/non-formale Bildungsaktivitaten B Nur informelles Lernen [ Keine Bildungsteilnahme

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

Von den Personen, die die Osterreichische Staats-
burgerschaft besitzen, haben 31,0% in den letzten
zwolf Monaten nach Aus- und Weiterbildungsin-
formationen gesucht. Unter den hier lebenden
Personen ohne Osterreichische Staatsbiirgerschaft
ist der entsprechende Anteil um rund ein Viertel
geringer, namlich 23,5%.

Der Anteil an Informationssuchenden liegt in
Ostosterreich (32,8%) um rund sechs Prozentpunkte
Gber dem entsprechenden Anteil in Suddsterreich
(26,7%). Der Anteil der Informationssuchenden in
Westdsterreich entspricht mit 29,5% ungefahr dem
Bundesdurchschnitt.

Zwischen den Geschlechtern gibt es hinsichtlich des
Anteils der Aus- und Weiterbildungsinformationssu-
chenden keinen erheblichen Unterschied.

Dass insgesamt rund 70% der 25- bis 64-Jdhrigen
in den untersuchten zwo6lf Monaten nicht nach
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht
haben, bedeutet nicht, dass sich diese Menschen
nicht weiterbilden wiirden. Von den rund 3,2 Mil-
lionen Personen, die in den zwolf Monaten vor der
Befragung nicht nach Informationen tGber Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht haben, ha-
ben im selben Zeitraum rund eine Million Personen
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(31%) an Kursen, Seminaren und anderen Aus- und
Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen,
und weitere 1,3 Millionen Personen (42%) haben
zwar keine solchen Veranstaltungen besucht, sich
aber durch informelles Lernen weitergebildet
(Abbildung 1).

Nichtsdestoweniger zeigen die Ergebnisse der
Erwachsenenbildungserhebung zum Informations-
suchverhalten, dass sich weite Teile der erwach-
senen Bevdlkerung nicht selbst proaktiv um ihre
Weiterbildung bemiihen oder allenfalls erst die Initi-
ative ergreifen, wenn es ihnen Lebensumstéande wie
der Verlust ihres Arbeitsplatzes dringend nahelegen.
Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen,
dass Lifelong Guidance, insofern sie diese Bevolke-
rungsgruppen erreicht, zu mehr und besseren und
frithzeitigeren Weiterbildungsentscheidungen flihrt
als dies derzeit der Fall ist.

Wo werden Aus- und
Weiterbildungsinformationen gesucht?

Auf welche Informationsquellen greifen Personen
zu, die nach Aus- und Weiterbildungsinformatio-
nen suchen? Auch diese Frage kann mit Hilfe der
Erwachsenenbildungserhebungsdaten beantwortet




Abb. 2: Bei der Suche nach Aus- und Weiterbildungsmaglichkeiten verwendete Informationsquellen 2006/2007. Anteil der
Personen (25 bis 64 Jahre), die die jeweilige Informationsquelle verwendeten in % (Mehrfachangaben maglich)

Internet

Fernsehen, Radio, Zeitungen, Zeitschriften oder Plakate

Familienangehdrige, Nachbarinnen/Nachbarn,
Arbeitskolleginnen/-kollegen

Eigene Arbeitgeberin/eigener Arbeitgeber

Biicher

Schul- oder Hochschuleinrichtungen
Berufsheratungsstellen (z.B. Arbeitsmarktservice)

andere Quellen

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)
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Abb. 3: Verwendete Informationsquellen nach Bildungsstand. Anteil der Personen (25 bis 64 Jahre), die die jeweilige

Informationsquelle verwendeten in % (Mehrfachangaben mdglich)
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Abb. 4: Verwendete Informationsquellen nach Beruf. Anteil der Personen (25 bis 64 Jahre), die die jeweilige

Informationsquelle verwendeten in % (Mehrfachangaben mdglich)

100% T

50% A 51

2 25
21 19
Hﬂ
0% -

einrichtungen
Biicher
Internet

Schul- oder Hochschul

Arbeitgeberin bzw. Arbeitgeber

M 1,2,3: Filhrungskréfte; akademische Berufe;
Fachkrafte mittlerer Qualifikation

[ 6,7: Fachkrafte in der Land- und Forstwirtschaft;
Handwerksberufe

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

werden (Abbildung 2). Rund 61% verwenden das
Internet zur Suche, rund 30% Fernsehen, Radio,
Zeitungen, Zeitschriften oder Plakate, rund 22%
informieren sich bei Familienangehdorigen, Nachba-
rinnen bzw. Nachbarn oder Arbeitskolleginnen bzw.
-kollegen, rund 21% bei ihrer Arbeitgeberin bzw. ih-
rem Arbeitgeber, rund 18% suchen in Blichern (z.B.
Kurskatalogen) nach Informationen zu Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten, rund 16% lassen sich
in Schul- oder Hochschuleinrichtungen Gber Aus-
und Weiterbildungsmaoglichkeiten beraten und rund
12% in Berufsberatungsstellen wie beispielsweise
dem Arbeitsmarktservice. Rund 13% verwenden
andere als die genannten Informationsquellen.

Aber auch bei der Wahl der Quellen sind Unter-
schiede nach soziodemographischen Merkmalen

beobachtbar. Gravierende Unterschiede bestehen

Familienangehorige,
Nachbarinnen und Nachbarn,

Arbeitskolleginnen bzw. -kollegen
Berufsheratungsstellen
(z.B. Arbeitsmarktservice)

Fernsehen, Radio, Zeitungen,
Zeitschriften oder Plakate
andere Informationsquellen

[ 4,5: Biirokrafte, kaufméannische Angestellte;
Dienstleistungsberufe

[J 8,9: Maschinenbediener/innen, Montierer/innen;
Hilfsarbeitskrafte

insbesondere zwischen Personen unterschiedlichen
Bildungsstandes (Abbildung 3). Personen, die keine
hohere formale Ausbildung als die Pflichtschule
abgeschlossen haben, nutzen zu einem deutlich ho-
heren Prozentsatz Berufsberatungsstellen. Hingegen
suchen Personen mit abgeschlossener Hochschul-,
Fachhochschul- oder hochschulverwandter Ausbil-
dung sowie Personen, die eine allgemein- oder be-
rufsbildende Schule abgeschlossen haben, hdufiger
als andere an Schul- oder Hochschuleinrichtungen
sowie im Internet nach Informationen tiber Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten.

Fir die Betrachtung nach Berufsgruppen wird
in Abbildung 4 die von Eurostat vorgeschlagene
Grobgliederung in vier Gruppen verwendet. Flh-
rungskrafte, Personen in akademischen Berufen
und Fachkrafte mittlerer Qualifikation (ISCO 1, 2
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Abb. 5: Verwendete Informationsquellen nach Alter. Anteil der Personen (25 bis 64 Jahre), die die jeweilige

Informationsquelle verwendeten in % (Mehrfachangaben mdglich)
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Berufsheratungsstellen
(z.B. Arbeitsmarktservice)
Schul- oder Hochschul-

Arbeitgeberin bzw. Arbeitgeber

W 25 bis 34 Jahre [ 35 bis 44 Jahre

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

und 3) nutzen bei ihrer Suche nach Aus- und Wei-
terbildungsmoglichkeiten tiberproportional haufig
Schul- oder Hochschuleinrichtungen, Biicher, ihre
Arbeitgeberin bzw. ihren Arbeitgeber sowie das In-
ternet. Maschinenbedien- und Montagekréfte sowie
Hilfsarbeitskrafte (ISCO 8 und 9) suchen hingegen,
ebenso wie land- und forstwirtschaftliche Fach-
krafte und Personen in Handwerksberufen (ISCO
6 und 7), Aus- und Weiterbildungsinformationen
Uberproportional haufig bei Berufsberatungsstellen.

Auch zwischen den Altersgruppen bestehen inte-
ressante Unterschiede hinsichtlich der genutzten
Informationsquellen. So ist der Prozentsatz der
25- bis 34-Jahrigen, die bei ihrer Suche das Inter-
net in Anspruch nehmen, deutlich hoher als die
Quote der 55- bis 64-Jahrigen, die diese Informa-
tionsquelle nutzen, wahrend es sich bei Biichern
und ,anderen Informationsquellen® umgekehrt
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einrichtungen
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Familienangehorige,
Nachbarinnen und Nachbarn,
Biicher

Arbeitskolleginnen bzw. -kollegen
Fernsehen, Radio, Zeitungen,
Zeitschriften oder Plakate

andere Informationsquellen

[ 45 bis 54 Jahre [ 55 bis 64 Jahre

verhéalt (Abbildung 5). Was die Nutzung der In-
formationsquellen Berufsberatungsstellen und
Arbeitgeberin/Arbeitgeber betrifft, rihrt der groRe
Unterschied zwischen den beiden Altersgruppen
schlicht daher, dass sehr viele Personen der Alters-
gruppe 55 bis 64 schon in Pension sind.

Nicht besonders ausgepragt sind die Unterschiede
in der Nutzung der Informationsquellen zwischen
den Geschlechtern (Abbildung 6). Der Prozent-
satz der Manner, die sich bei ihrer Suche nach
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten an ihre
Arbeitgeberin bzw. ihren Arbeitgeber wenden, ist
hoher als jener der Frauen — und in diesem Fall
beruht der Unterschied nicht allein darauf, dass
Méanner eine hdhere Beschaftigungsquote aufwei-
sen. Vielmehr besteht dieser Unterschied in einem
zwar geringeren, aber immer noch deutlichen Um-
fang auch zwischen erwerbstatigen Frauen und




Abb. 6: Verwendete Informationsquellen nach Geschlecht. Anteil der Personen (25 bis 64 Jahre), die die jeweilige

Informationsquelle verwendeten in % (Mehrfachangaben mdglich)
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Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

erwerbstdtigen Mannern?. Auch das Internet wird
mehr von Minnern als von Frauen in Anspruch
genommen. Umgekehrt nutzen Frauen zu einem
hoheren Prozentsatz als Manner ,andere Informa-
tionsquellen“ sowie Fernsehen, Radio, Zeitungen,
Zeitschriften oder Plakate.

Wer findet Aus- und
Weiterbildungsinformationen?

Personen, die nach Informationen tber Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten suchen, werden in
aller Regel auch fliindig. Bei der Erwachsenenbil-
dungserhebung 2007 (AES) gaben 86,7% der Infor-
mationssuchenden an, Informationen gefunden zu
haben. 3,7% beantworteten die Frage nach dem
Sucherfolg nicht. 9,6% der Suchenden gaben an,
keine Informationen gefunden zu haben.

Familienangehorige,
Nachbarinnen und Nachbarn,

Arbeitskolleginnen bzw. -kollegen
Berufsheratungsstellen

(z.B. Arbeitsmarktservice) I
Fernsehen, Radio, Zeitungen, &
Zeitschriften oder Plakate
andere Informationsquellen ‘

[ Frauen

Eine genauere Analyse der soziodemographischen
Merkmale der Personen, die Informationen iber
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht,
aber nicht gefunden haben, ergibt interessante
Aufschliisse (Tabelle 2).

Arbeitslose Personen haben besonders haufig
Schwierigkeiten bei der Informationssuche. Fast ein
Viertel (23,6%) der Arbeitslosen, die Informationen
Uber Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht
haben, hat keine Informationen gefunden.

Eine weitere Gruppe mit ausgeprigten Schwierig-
keiten, Informationen Uber Aus- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten zu finden, sind Personen, deren
hochste abgeschlossene Ausbildung die Pflichtschule
ist. 22,1% der Personen, die keine hdohere formale
Ausbildung als die Pflichtschule abgeschlossen ha-
ben, suchten erfolglos.

2 Fir eine detaillierte Ergebnisdarstellung der Informationssuche Erwerbstétiger vgl. Statistik Austria 2009, S. 270-273, Tabelle

Erw_FO1.
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Tab. 2: Erfolge und Misserfolge bei der Suche nach Weiterbildungsméglichkeiten

Informationssuchende Erfolglos Suchende

Auffalligkeiten

Insgesamt 1.383,9 133,5 9,6

Ostosterreich (B, N, W) 645,0 73,6 11,4

Stidosterreich (K, St) 257,0 21,1 8,2

Westésterreich (O, S, T, V) 481,9 38,8

Dicht 489,8 62,9 12,8 Probleme
Mittel 356,3 27,9 7.8

Diinn 537,9 42,7 7,9

Manner 676,2 53,2 7.9

Frauen 707,7 80,3 11,3

25 bis 34 Jahre 411,6 47,6 11,6 Probleme

35 bis 44 Jahre 469,9 44,3 9,4

45 bis 54 Jahre 331,3 29,6 8,9

55 bis 64 Jahre 1711 12,0 7,0 Erfolgreich
Osterreichische Staatsbiirgerschaft 1.285,5 122,4 9,5

Keine Osterreichische Staatshiirgerschaft 98,4 1,2

Pflichtschule 121,5 26,9 22,1 GroBe Probleme
Lehre 428,9 48,7 11,3

BMS 215,9 18,7 8,7

AHS/BHS 297,7 26,4 89
Uni/FH/hochschulverwandte Ausbildung 319,8 12,8 4,0 Sehr erfolgreich
Erwerbstatige 1.090,3 82,9 7,6 Erfolgreich
Arbeitslose 74,8 17,7 23,6 GroBe Probleme
Nichterwerbspersonen 218,8 32,9 15,0 GroBe Probleme

Quelle: Statistik Austria, Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)

Auch Nichterwerbspersonen haben (iberdurch- ohne Sucherfolg geblieben (12,8%) als Personen,
die in mitteldicht oder diunn besiedelten Gebieten

leben (7,8% bzw. 7,9%).

schnittlich oft die gesuchten Informationen nicht
gefunden. 15,0% der Nichterwerbspersonen, die
Informationen Gber Moglichkeiten der Aus- und

Weiterbildung gesucht haben, haben keine Infor-
mationen gefunden.

Ferner sind Informationssuchende, die in dicht
besiedelten Gebieten wohnen, deutlich haufiger
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Und schlieBlich haben jingere Menschen, die
Aus- und Weiterbildungsinformationen suchen,
deutlich groBere Schwierigkeiten, diese Infor-
mationen zu finden, als adltere. 11,6% der 25- bis
34-]Jdhrigen, die Informationen uber Aus- und




Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht hatten, fan-
den diese Informationen nicht. Hingegen wurden
nur 7,0% der 55- bis 64-jahrigen Weiterbildungsin-
formationssuchenden nicht fiindig.

Besonderserfolgreich beiihrer Suche nach Informatio-
nen uber Aus- und Weiterbildungsmaoglichkeiten sind
Personen, die eine Universitat, Fachhochschule oder
eine hochschulverwandte Ausbildung abgeschlossen
haben. Nur 4,0% der Informationssuchenden dieser
Bildungsstandkategorie waren bei ihrer Suche

Literatur

Verwendete Literatur

erfolglos. Die Frage, warum bestimmte Personen-
gruppen Uberdurchschnittlich hdufig erfolglos nach
Informationen tiber Aus- und Weiterbildungsmog-
lichkeiten suchen, kann freilich anhand der Daten
der Erwachsenenbildungserhebung 2007 (AES)
nicht beantwortet werden und bedarf weiterer
Forschungen.

Es ist zu erwarten, dass sich daraus Erkenntnisse
gewinnen lassen, die flr die Implementierung von
Lifelong Guidance bedeutsam sind.
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Abstract

In diesem Beitrag wird versucht, die Entwicklung und Anwendung eines kompetenzorien-
tierten Ansatzes der Laufbahnberatung im Rahmen einer neu gegriindeten Beratungsein-
richtung in Karnten aufzuzeigen. Nach einem Einblick in die Aufbauphase und einem Uber-
blick tber die Beratungsangebote werden die grundlegenden Prinzipien sowie ein
idealtypischer Prozessablauf kompetenzorientierter Beratung skizziert. Kernpunkt hier-
von ist eine Beratungshaltung, die den subjektiven Deutungen und Ressourcen der Ratsu-
chenden besondere Aufmerksamkeit entgegenbringt und sie dabei begleitet, Moglichkei-
ten der Selbstbestimmung des eigenen Lebensweges wahrzunehmen. Im Vordergrund
stehen somit nicht einzelne Methoden und Techniken, sondern die Art und Weise, wie die
Beziehung zwischen den beiden Interaktionspartnerinnen (zwischen dem/der Beratenden
und dem/der Ratsuchenden) gestaltet wird. AbschlieBend werden einige Eckdaten aus der
projektbegleitenden Evaluierung vorgestellt.



Kompetenzorientierte

Laufbahnberatung in der Praxis

Ein Fallbeispiel aus Karnten

Wolfgang Pollauer

Sind es weniger die Methoden selbst, anhand derer sich neue (kompetenz-

orientierte) Beratung von traditionellen Ansatzen unterscheidet, so liegt

der Unterschied vielmehr in der Art der Begegnung zwischen dem/der

Beraterin und der/dem Ratsuchenden, also mit anderen Worten darin, wie

die Methoden angewendet werden.

Aufbauphase

Bis vor wenigen Jahren war das Bundesland Karnten
noch ein sprichwortlich ,weiBer Fleck* auf der
(gedachten) Landkarte ,anbieterneutraler® Bil-
dungsberatungseinrichtungen in Osterreich. Die
Konstituierung des osterreichischen ,Projektver-
bundes Bildungsberatung® und dessen finanzielle
Forderung durch den Européischen Sozialfonds (ESF)
sowie durch nationale und regionale Kofinanzierung'
ermoglichte es schlieBlich, ab Herbst 2007 auch in
Karnten ein institutionentbergreifendes Bildungsbe-
ratungsangebot aufzubauen. Als Trager des Projekts
+Kompetenzberatung Karnten“ wurde ein Verein ge-
griindet, dessen Vorstand aus Vertreterlnnen der Ar-
beiterkammer Kiarnten, des Landes Karnten und des
Arbeitsmarktservices Karnten gebildet wurde. Damit
gelang es, das Vorhaben bereits in der Anfangsphase
auf eine vergleichsweise breite Basis zu stellen und
den erforderlichen regionalen Finanzierungsteil auf
mehrere Institutionen zu streuen.

Als Neugriindung wollten wir uns von Beginn an ent-
sprechend der ,Lifelong Learning (LLL)- und Lifelong

Guidance (LLG)-Strategien“ auf die Zielgruppe der
erwachsenen Personen konzentrieren und inhaltlich
am Ansatz der ,kompetenzorientierten Beratung*
orientieren. Letzteres driickt sich auch im gewéahlten
Projekttitel aus. Obwohl mit ,Kompetenzberatung
Karnten“ die Erstreckung unserer Beratungstatigkeit
auf das gesamte Bundesland festgelegt worden war,
konnte von ,Kirnten“ anfanglich noch keine Rede
sein. Stattdessen sollte unser Beratungsangebot
zundchst in der Landeshauptstadt umgesetzt und
anschlieBend Schritt fiir Schritt auf weitere Bezirke
ausgeweitet werden. Zum Zeitpunkt der Erstellung
dieses Artikels (Herbst 2009) finden unsere Beratun-
gen auBer in Klagenfurt jeweils einmal wéchentlich
in Villach und in Spittal an der Drau statt.

In der ersten Projektphase, nach der Genehmigung
durch die Férdergeber, galt es, strukturelle Aufbau-
arbeit zu leisten, Personal und Rdume zu finden und
ein fir den Zugang zu potenziellen BeratungskundIn-
nen erforderliches Netzwerk zu kntipfen. Die Durch-
flihrung einer Enquete (in Klagenfurt, April 2008)
zum Thema ,Kompetenzen in der Arbeitswelt von
morgen“ mit prominenten Gastvortragenden aus der

1 Aus Mitteln des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur, der Arbeiterkammer Karnten, des Landes Karnten und des

Arbeitsmarktservices Kirnten.

10-2




Region und darliber hinaus (darunter Rolf Arnold)
war ein erster wichtiger Schritt zur Uberschreitung
der Wahrnehmungsschwelle im regionalen Umfeld
(bei den Expertlnnen wie bei den Adressatinnen).

Angebote

Um dem gezielt geweckten Interesse auch entspre-
chende Aktivitaten folgen zu lassen, begannen wir
bereits wenige Monate nach Projektbeginn mit der
Beratungstétigkeit. Ein erster Angebotsfolder defi-
nierte folgende Beratungsthemen:

o Berufliche Orientierung

e Weiterbildungsmaoglichkeiten
e Individuelles Kompetenzprofil
e Bildungsabschlusse

e Forderungen

Insbesondere in der Anfangsphase war es hilfreich,
bei der Umsetzung der Beratungsprojekte auf zuge-
kaufte Leistungen einer universitaren Karrierebera-
tungsstelle (siehe Jobservice Alpen-Adria-Universitat
Klagenfurt o.].) zugreifen zu kénnen. Dort setzte
man bereits seit mehreren Jahren ein aus Workshop
und Einzelcoaching kombiniertes Verfahren zur
Erstellung so genannter ,Kompetenzprofile* ein.
Urspriinglich aus dem Angebot von ,Assessment Cen-
ter Trainings“ fir Studierende und Absolventinnen
ausdifferenziert, entwickelte sich das Programm
der Kompetenzberatung Karnten schrittweise in
Richtung eines formativen Ansatzes, der ,zu nicht
standardisierten (,qualitativen’), insbesondere bio-
grafischen Verfahren der Kompetenzerfassung [neigt]
und [..] die aktivititsfordernde Selbststdrkung
(,Empowerment‘) der Individuen [betont]“ (PreiBer
2007, S. 6).

Fur die gesamte Forderperiode von Oktober 2007
bis August 2010 wurden insgesamt 16 Workshops
fiir jeweils maximal 12 Personen plus zwei Einzel-
coachings pro Teilnehmerln vorgesehen — mit Stand
Oktober 2009 konnten bereits rund zwei Drittel der
Workshops durchgefiihrt werden. Neben diesem
den Kompetenzbilanzen zuzurechnenden Programm
werden Einzelberatungen zu den im Projektfolder
(siehe oben) aufgelisteten Themenbereichen ange-
boten. Besonderer Wert wird auf die ,aufsuchende*
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Beratung gelegt. Das bedeutet, dass Beraterlnnen der
Kompetenzberatung Karnten in den Raumlichkeiten
verschiedener Kooperationspartnerlnnen, beispiels-
weise der Arbeiterkammer (AK), des Wirtschaftsfor-
derungsinstitutes (WIFI), der Volkshochschulen (VHS)
und des Landesjugendreferats beraten. Samtliche
im Forderzeitraum durch das Projekt angebotenen
Beratungsleistungen sind fir die Teilnehmerinnen
kostenlos.

Beratungsansatz

Im Folgenden sollen die Grundprinzipien eines an
den Kompetenzen der Ratsuchenden orientierten
Beratungsansatzes, wie er im Projekt Kompetenz-
beratung Karnten zum Einsatz kommt, skizziert

werden.
Beratungshaltung

In der beratungswissenschaftlichen Literatur
wird kompetenzorientierte Laufbahnberatung in
Reaktion auf verdnderte wirtschaftliche und alltags-
weltliche Rahmenbedingungen als neuer und klar
von traditionellen Vorgehensweisen abgegrenzter
Beratungsansatz definiert.

Dabei sprechen manche Autorlnnen von einem
Paradigmenwechsel in der Laufbahnberatung: ,Ein
Schwerpunkt der traditionellen Ansdtze lag auf einer
Beratung, die aufgrund von Daten (iber Interessen
und Neigungsschwerpunkte Aussagen iiber mogliche
kiinftige Berufsfelder von Personen machte. [..] Die
in der Vergangenheit erfolgten Zuordnungsentschei-
dungen oder -ratschldge beruhten auf der Annahme
relativer Stabilitct sowohl der beruflichen Umgebung
als auch der erfassten Persénlichkeitsmerkmale und
Interessen. Obwohl diese Stabilitdtsannahme nach
wie vor grundsdtzlich gilt, kann ihre Entsprechung
im beruflichen Umfeld nicht Idnger aufrecht erhalten
werden. [..] [daraus] ergibt sich die Schlussfolge-
rung, dass die ,neue‘ Form der Laufbahnberatung
das objektivierende Instrument zur Seite legt, mit
dem ein Bild von dem Klienten gemacht werden soll.
Stattdessen wird der Klient ermutigt, selbst ein Bild
seiner Entwicklung zu malen — der Berater folgt ihm
und begleitet ihn dabei, ein passendes Bild fiir seinen
weiteren Weg zu entwerfen“ (Lang-von Wins/Triebel
2006, S. 13ff.).




Auf das ,Wie” kommt es an

Entgegen dieser theoretischen Grenzziehung
zeigt sich die Beratungspraxis weit weniger scharf
konturiert. Vielmehr gehen die unterschiedlichen
Formen und Settings der Beratung ineinander uber.
Die Wahl und der Einsatz der jeweils verwendeten
Methoden und Herangehensweisen orientieren sich
im Beratungsalltag weit starker an den individuellen
Bedlrfnissen und Rahmenbedingungen der Ratsu-
chenden, sprich an Zielgruppen und Lebenslagen,
als am theoretischen Modell. So kann es auch im
Rahmen der kompetenzorientierten Beratung durch-
aus sinnvoll sein, Interessensinventare oder auch
Personlichkeitsfragebdgen zur Unterstitzung des
Beratungs- und Entscheidungsprozesses einzusetzen.
Dariber hinaus sind auch die persénlichen Vorlieben
der Beraterlnnen ein nicht zu vernachlassigendes
Kriterium fur die Auswahl spezifischer Beratungs-
instrumente und Beratungstechniken.

Folglich stellt sich die Frage: Was an der kompe-
tenzorientierten Beratung ist tatsdchlich neu im
Vergleich zur bisherigen Berufs-, Bildungs- und Lauf-
bahnberatung? Und: Gibt es liberhaupt so etwas wie
eine nicht-kompetenzorientierte Laufbahnberatung?
Festzuhalten ist, dass selbstverstandlich schon bisher
in der Bildungs- und Berufsberatung an den Fahig-
keiten und Interessen der Ratsuchenden angesetzt
wurde; woran auch sonst, wenn es darum geht,
Personen dabei zu unterstltzen, eine tragfahige
(Aus-)Bildungs- bzw. berufliche Entscheidung zu tref-
fen. Sind es demnach weniger die Methoden selbst,
anhand derer sich neue (kompetenzorientierte) Be-
ratung von traditionellen Ansdtzen unterscheidet,
so liegt der Unterschied — wie es auch das oben
angeflhrte Zitat nahe legt — vielmehr in der Art der
Begegnung zwischen der/dem BeraterIn und der/dem
Ratsuchenden, also mit anderen Worten darin, wie
die Methoden angewendet werden.

Beispiel: Interessensinventar in der
beruflichen Beratung junger Erwachsener

Illustrieren lasst sich dies am Beispiel des in der
Berufsberatung mit jungen Erwachsenen haufig
eingesetzten Interessensinventars ,explorix“ (siehe
Jorin et al. 2003), das auf der sechs Personlichkeits-
dimensionen umfassenden Berufswahltheorie von
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John Holland beruht (siehe Weinrach/Srebalus 1994).
Die Grundannahmen der Kongruenztheorie von John
Holland sind:

e Inunserer Kultur lassen sich die meisten Menschen
einem oder mehreren von sechs verschiedenen
Personlichkeitstypen zuordnen (RIASEC)

e Die beruflichen Umwelten kénnen entsprechend
den in ihnen dominierenden Personlichkeitstypen
und Umweltgegebenheiten auf die gleiche Weise
klassifiziert werden.

e Personen suchen berufliche Umwelten, die es ih-
nen gestatten, ihre Fertigkeiten und Fahigkeiten
einzusetzen, ihre Einstellungen und Werte aus-
zudricken und entsprechende berufliche Rollen
zu Ubernehmen bzw. nicht entsprechende zu
vermeiden.

Sechs Personlichkeits-Typen bzw. Gruppen von
beruflichen Tatigkeiten nach John Holland:

Code R (Realistic): handwerklich-technisch
Code | (Investigative): untersuchend-forschend
Code A (Artistic): kiinstlerisch-kreativ

Code S (Social): erziehend-pflegend

Code E (Enterprising): fiihrend-verkaufend
Code C (Conventional): ordnend-verwaltend

vgl. Jorin et al. 2003, S. 15ff.

Das als Selbstlerninstrument konzipierte Verfahren
enthdlt Fragelisten zu den Themen: Tatigkeiten,
Fahigkeiten, Berufsbezeichnungen und eine Selbst-
einschatzungsskala, aus deren Antworten ein dreistu-
figer Code mit den jeweils am starksten ausgepragten
Interessensdimensionen gebildet wird. In einer um-
fangreichen Auswertungsliste werden nahezu allen
aus immer drei Dimensionen bestehenden Kombina-
tionsmoglichkeiten spezifische Berufsbezeichnungen
zugeordnet und nach Ausbildungsniveau und beson-
deren Merkmalen gekennzeichnet. Die wesentlichen
Vorteile dieses Verfahrens sind die selbsterklarende
Gestaltung des ,Testheftes“ und damit die einfache
und rasche Durchfiihrbarkeit sowie die Tauglichkeit
auch fir vergleichsweise groBe Gruppen. Diesen
Vorteilen steht der Nachteil gegentiber, dass infolge
der Zuordnung der Testergebnisse zu konkreten
Berufsbezeichnungen es immer wieder vorkommt,




dass Ratsuchende mit Berufsvorschlagen konfron-
tiert werden, die in ihren bisherigen Uberlegungen
keinerlei Rolle gespielt haben. Wenn beispielsweise
ein oder eine HAK-Maturantin einen fir diese Per-
sonengruppe nicht untypischen Ergebniscode aus
den Dimensionen Enterprising (E), Conventional (C)
und Social (S) erhélt, finden sich in der fur diesen
Code umfangreichen Berufsliste Bezeichnungen
wie Anzeigenkontakterln, AuRendienstverkduferin,
Chefkoch/-kochin, Fleischverkauferin, Hafenmeis-
terln oder ViehhandlerIn. Daneben aber auch durch-
aus gangige Bezeichnungen wie Betriebsleiterln,
Hotelassistentln oder Leiterln des Kundendienstes,
sodass die/der Betreffende vermutlich eine fiir sie/ihn
passende Berufsempfehlung finden wird. Fiir Perso-
nen mit dem Ergebniscode Enterprising (E), Realistic
(R) und Social (S) stehen demgegentiber lediglich
die Berufe Autoverkauferln und Leibwéchterln zur
Auswahl und fur jene mit den Dimensionen ESR wird
schlieBlich nur mehr der/die Fahrlehrerln angebo-
ten. Solche eingeschriankten und sehr spezifischen
Vorschlage fihren in der Konsequenz dazu, dass sie
von den Ratsuchenden als fir sich selbst zumeist
ganzlich unpassend gesehen werden und sie somit
dem gesamten Verfahren letztendlich keinen prak-
tischen Nutzen abgewinnen kénnen.

Beratung als Exploration

Wenn nun die mit Hilfe des ,objektivierenden Instru-
ments“ getroffene Zuordnungsempfehlung in der
skizzierten Weise haufig an den BedUrfnissen und
Vorstellungen der Ratsuchenden vorbeigeht, stellt
sich die Frage, welche Vorgangsweisen im Umgang
mit der geschilderten Thematik dem Anspruch
einer kompetenzorientierten Beratung besser ent-
sprechen. Wie bereits erwdhnt wurde, stehen wir
von der Kompetenzberatung Kirnten dem Einsatz
von Interessensinventaren und Ahnlichem in der
Beratung keineswegs ablehnend gegeniiber, sehen
aber deren Eignung als Selbstlern- beziehungsweise
Selbstberatungsinstrument duRerst begrenzt. So liegt
das Leitprinzip der Theorie Hollands in der Idee, dass
die von ihm ausgearbeiteten sechs Interessensdi-
mensionen ihre Entsprechung in den verschiede-
nen beruflichen Umwelten finden. Angesichts der
fortschreitenden Dynamisierung der Arbeitswelt
kann diese Ubereinstimmung nie vollstandig sein,
sondern muss vielmehr im Beratungsprozess und
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unter standiger Bezugnahme auf die Praferenzen und
Deutungen des/der Ratsuchenden herausgearbeitet
werden. DemgeméaR verstehen wir die den Ergebnis-
codes zugeordneten Berufsbezeichnungen nicht als
Entscheidungsempfehlungen, sondern lediglich als
GedankenanstoB, um (iber eigene Interessen und
Fahigkeiten sowie deren Anwendungsmaoglichkeiten
zu reflektieren.

Der explorative Charakter als ein Kernelement kom-
petenzorientierter Beratung zeigt sich noch viel deut-
licher, wenn man die vorgegebenen Fragelisten des
Neigungsinventars durch so genannte ,Starkenkért-
chen® ersetzt, deren Beschriftung beispielsweise an
den Interessensdimensionen des explorix ausgerich-
tet sein kann. Mit dieser offenen, durch mehrmaliges
Auflegen, Clustern und Neuordnen gekennzeichneten
Methode wird der Beratungsprozess um eine hapti-
sche Komponente bzw. um einen Aspekt des Be-Grei-
fens erweitert. Dadurch und durch die Fokussierung
auf personliche Fahigkeiten und Ressourcen erfdhrt
der/die Ratsuchende den Berufswahlprozess weniger
als fremdbestimmte Zuweisung, denn als Moglichkeit,
auf den eigenen Lebensweg Einfluss zu nehmen. Die
Suche und Auswahl beruflicher Anwendungsbereiche
selbst kann — muss aber nicht — je nach Situation des/
der Ratsuchenden durch Zuhilfenahme vorgegebener
Listen und Materialien unterstiitzt werden.

Phasen kompetenzorientierter Beratung

Kompetenzorientierte Beratung ist jedoch nicht
ausschlieBlich eine Frage der Beratungshaltung und
es reicht auch nicht aus, einfach ein Testinstrument
durch eine offene bzw. dialogische Methode zu
ersetzen. In Anlehnung an die im Weiterbildungs-
curriculum ,Kompetenzorientierte Beratung“ am
Zukunftszentrum Tirol ausdifferenzierten Prozess-
schritte (siehe Zukunftszentrum Tirol 2009) weist
ein Beratungsprozess im Rahmen eines kompetenz-
orientierten Ansatzes im ldealfall die folgenden
Phasen auf:

Biographische Sichtung
Aus einer ganzheitlichen Perspektive betrachtet,

werden Kompetenzen nicht nur im Rahmen orga-
nisierter (Aus-)Bildungsprozesse erworben, sondern




sind vielmehr Resultat von Praxis und Erfahrung in
samtlichen Lebensbeziigen. Dementsprechend erfolgt
tblicherweise am Beginn des Beratungsprozesses
eine Auffacherung der personlichen Lebens- und
Lernbiographie als Quelle und Bezugsrahmen fiir die
anschlieBenden Prozessschritte.

Herausarbeiten von Starken und Kompetenzen

Durch die biographische Arbeit vorbereitet, geht es
im zweiten Schritt um eine moglichst umfassende
nach den Prinzipien des ,Brainstormings“ ablaufende
Sammlung und Benennung von Kenntnissen, Fertig-
keiten und Kompetenzen.

Belegen von Kompetenzen

In der nachsten zentralen Arbeitsphase gilt es, die
zumeist umfangreiche und auf unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus stattfindende Sammlung von
Kompetenzbegriffen wieder zu verdichten. Dies
geschieht zundchst durch Clusterung und Zuord-
nung in ein einfaches Kompetenzmodell anhand
der Unterteilung in fachliche, methodische, sozial-
kommunikative und persdnlichkeitsbezogene Kompe-
tenzdimensionen. Die solcherart durch Oberbegriffe
zusammengefassten und geordneten Kompetenzen
werden anschlieBend durch (neuerliche) biogra-
phische Verortung sowie durch Bezugnahme auf
konkrete Ereignisse und Ergebnisse argumentativ
sangereichert und belegt.

Selbst- und Fremdbild

Im Verlauf der bisherigen Beratungspraxis hat es
sich als glinstig erwiesen, die Phasen des Sammelns
und Belegens von Kompetenzen durch Methoden
der Selbst- und Fremdbeschreibung (z.B. mit Hilfe
von Personlichkeitsfragebdgen) zu ergdnzen. Fir
die Erstellung von Fremdeinschatzungen kdnnen
auch ,Feedbackprozesse“, etwa im Rahmen einer
Gruppenberatung, geniuitzt werden.

Zielarbeit

Da auch die personliche Standortbestimmung als
Anwendungsbezug kompetenzorientierter Beratung
gewohnlich nicht aus einem Selbstzweck heraus
geschieht, sondern auf ein bestimmtes Anliegen
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gerichtet ist, stellt die Definition und Konkretisie-
rung der Zielvorstellung ein wichtiges Prozesselement
dar. Im Zuge dieser Arbeitsphase werden auBerdem
soziale Ressourcen der Ratsuchenden als potenziel-
les Unterstutzungselement fiir die Zielerreichung
benannt.

MaBnahmen und nachste Schritte

Mit der Erstellung eines Aktionsplans unter moglichst
genauen zeitlichen Festlegungen soll der Beratungs-
prozess abgerundet und dariiber hinaus der Transfer
der Ergebnisse in die Alltagspraxis der Ratsuchenden
eingeleitet werden.

Erste Ergebnisse

Eine projektbegleitend durchgefliihrte Zwischen-
evaluierung zeigt, dass das Angebot der Kompetenz-
beratung Karnten von den im Projekt definierten
Zielgruppen sehr gut angenommen wird. Das im
Projektantrag gesetzte quantitative Beratungsziel
von insgesamt 472 Beratungskontakten wéahrend
der Forderperiode war mit Stichtag 30. November
2009 bereits in weit mehr als doppeltem AusmaR
(1.143) erfillt. Bezogen auf Personen wurde das Be-
ratungsangebot im genannten Zeitraum von 590 Teil-
nehmerlnnen (gegeniiber 328 laut Projektantrag) in
Anspruch genommen, was einer durchschnittlichen
Haufigkeit von knapp zwei Beratungskontakten pro
Person entspricht. Die Beratungsdauer betrug dabei
im Mittel etwas mehr als 60 Minuten. Rund drei
Viertel der durch die Zwischenevaluierung erfass-
ten Beratungskundinnen waren weiblich, knapp 60
Prozent entsprachen hinsichtlich ihres Erwerbsstatus
der Kategorie unselbstdndige Arbeitnehmerinnen
und acht von zehn entfielen auf die mittlere Alters-
gruppe zwischen 25 und 54 Jahren. Mit ungeféhr 60
Prozent der Beratungskontakte war die personliche
Beratung (,face to face“) die mit Abstand haufigste
Beratungsform, gefolgt von telefonischer Beratung
mit 15 Prozent, Gruppenberatung (Workshops) mit 13
Prozent und der Beratung per E-Mail mit 11 Prozent
(siehe Senft 2009).

Stellvertretend flr viele positive Riickmeldungen
sollen abschlieBend noch einige Antworten auf die
im Bewertungsbogen gestellte Frage nach dem aus der
Beratung gezogenen Nutzen zitiert werden:




Aufschlisselung samtlicher Kompetenzen und Tatigkei-
ten — man erkennt, was man alles geleistet hat, und
leistet vieles, was nicht so selbstverstandlich ist, wie
man vorher angenommen hat.

Eine deutlich realistischere Einschatzung meiner Fahig-
keiten. Genaueres Bild potenzieller Berufsfelder, in die
ich mich hineinbewegen kann. Bessere Einschatzung
der Kompetenzen, die mir fehlen; Einteilung dieser

Kompetenzen in solche, die ich noch entwickeln kann,

weiblich, 23 Jahre, derzeit in Karenz ' T ! N
und jene, die nie zu meinen Starken werden.

mannlich, 41 Jahre, Bankangestellter
Der Workshop war ganz toll — wir mussten sehr viel

mitarbeiten und uns Gedanken Uber uns selbst machen
— war eine tolle Erfahrung! Wusste gar nicht, dass ich Habe sehr viel an Wertschatzung erhalten — tut einfach
so viele Kompetenzen habe. ... gut!

weiblich, 34 Jahre, Biiroangestellte weiblich, 46 Jahre, Sozialarbeit
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Abstract

Die Herausforderungen fur die Bildungs- und Berufsberatung nehmen in unserer immer
dynamischeren Arbeitswelt stetig zu. Die statische Betrachtung von Qualifikationen wird
vermehrt von einer dynamischen Betrachtungsweise von Kompetenzen abgeldst. Auch hat
der Begriff ,Kompetenz“ in den letzten Jahren gegenlber Begriffen wie ,Qualifikation®,
JFertigkeit“, ,Fahigkeit* oder ,Wissen“ deutlich an Bedeutung gewonnen. Eine ,l6sungs-
fokussiert-kompetenzorientierte Laufbahnberatung” kann helfen, die Kompetenzen der
KlientInnen als Basis einer entwicklungsférdernden Berufsberatung zu nutzen und die
Beratungsqualitdt zu erhdhen. Im vorliegenden Beitrag werden zuerst der derzeitige Stand
der Bildungs- und Berufsberatung sowie der Kompetenzforschung kursorisch zusammen-
gefasst. Darauf aufbauend wird die I6sungsfokussiert-kompetenzorientierte Laufbahnbe-
ratung dargestellt sowie ihre Besonderheit anhand eines konkreten Fallbeispiels
demonstriert. Der Beitrag skizziert, wie die l6sungsfokussierte Messung und Weiterent-
wicklung von individuellen Kompetenzen in der Laufbahnberatung die KlientInnen dabei
unterstitzen kann, ihren Erfolg und ihre Attraktivitat fir den Arbeitsmarkt zu steigern.



Losungsfokussiert-kompetenzorientierte
Bildungs- und Laufbahnberatung

Peter Steinkellner und Elfriede Czerny

»Mein Selbstbewusstsein ist gestiegen, da ich herausgefunden habe, was

ich gut kann und worauf ich mich konzentrieren sollte.“

Einleitung

Die zunehmende Komplexitdt und Dynamik des ge-
sellschaftlichen Wandels fiihren zu immer groBeren
Zweifeln an der traditionellen Vorstellung von klaren
und eindeutigen Qualifikationsanforderungen. An
die Kompetenzen jedes/r Einzelnen werden neue
Anforderungen gestellt, denn fiir die komplexer
werdenden Arbeitsaufgaben sind statische Qualifi-
kationen wenig brauchbar; eine dynamischere Sicht
auf Kompetenzen wird notwendig (vgl. Steinkellner
2007, S. 9ff.).

Die Auseinandersetzung mit Kompetenzen wird
daher immer wichtiger: Nicht mehr das Verwalten
von Qualifikationen steht im Mittelpunkt der Bil-
dungs- und Berufsberatung, sondern das Erkennen
und der Aufbau von Kompetenzen, um die Beschaf-
tigungsfahigkeit (,Employability“) der Beratenen zu
erhohen. Ziel ist es, sie darin zu unterstitzen, die
neuen, nicht-routineméRigen und sich standig ver-
andernden Anforderungen erfolgreich zu bewéltigen.

Der ressourcenorientierte Ansatz (siehe Barney 1991)
gibt dem Personalmanagement einen theoretischen
Rahmen, um die individuellen Kompetenzen mit
den Wettbewerbsvorteilen des Unternehmens zu
verkniipfen (siehe Czerny 2009). Dieser Rahmen
kann fir die Bildungs- und Berufsberatung genutzt
werden, um die Kompetenzen der Beratenen mit
deren Beschaftigungsfiahigkeit zu verbinden. Der

Aussage einer Teilnehmerin

l6sungsfokussierte Ansatz (siehe de Shazer 1988)
kann helfen, die Kompetenzermittlung entwick-
lungsfordernd zu gestalten, anstatt, wie manche
traditionelle Vorgehensweisen, Entwicklung zu
behindern (siehe Lueger/Steinkellner 2009).

Im Folgenden werden die Moglichkeiten einer
|6sungsfokussiert-kompetenzorientierten Bildungs-
und Laufbahnberatung dargestellt. Dazu wird zuerst
der derzeitige Stand der Bildungs- und Berufsbera-
tung sowie der Kompetenzforschung kursorisch zu-
sammengefasst. Im Hauptteil des Beitrages wird ein
[6sungsfokussiertes Modell der Kompetenzermittlung
zur Bildungs- und Laufbahnberatung beschrieben
sowie ein konkretes Beispiel der Anwendung dieses
Modells in der Laufbahnberatung gezeigt.

Berufs- und Laufbahnberatung im
Erwachsenenalter

Traditionellerweise konzentrierte sich die Berufs-
beratung auf den Einstieg ins Berufsleben. Wurde
ein ,passender” Beruf gewahlt, waren Berufsleben
und Laufbahn klar vorgezeichnet. Eine Laufbahn-
beratung war dann meist nicht notwendig. Der
Schwerpunkt traditioneller Ansédtze der Berufsbe-
ratung lag darin, die Interessen der Beratenen zu
ermitteln und darauf aufbauend mogliche kiinftige
Berufsfelder aufzuzeigen. In der heutigen Zeit reicht
diese Vorgehensweise nicht mehr aus. Flexibilitat ist




mittlerweile eine der wichtigsten Anforderungen im
Berufsleben geworden.

Laufbahnen entwickeln sich heute zudem immer
seltener linear, sie sind hdufig durch kritische Bru-
che gekennzeichnet. Wichtigste Eigenschaft vieler
Laufbahnverlaufe wurde deren Instabilitdt (vgl.
Tractenberg/Streumer/Zolingen 2002, S. 90f.). Diese
Instabilitat entsteht nicht nur durch die sich ver-
andernden auBeren Einflisse, sondern auch durch
die sich verandernden personlichen Werte und Hal-
tungen der Personen. Die Anpassung an gednderte
Umweltbedingungen kommt daher nicht nur durch
auBeren Druck zustande, sondern aufgrund neuer
individueller Werte und Lebensziele. Douglas Hall
bezeichnet dies als ,proteutische Laufbahn“ (siehe
Hall 2004).!

Angesichts dieser Herausforderungen wirken die tra-
ditionellen Ansatze der Berufs- und Laufbahnbera-
tung mit ihrem Fokus auf die Person-Umwelt-Passung
zu statisch und zu langsam. Der Zusammenhang
zwischen den Interessen der Personen und den
Eigenschaften der Berufsbilder kann nur dann eine
sinnvolle Grundlage flir eine Berufsentscheidung
sein, wenn sowohl die Interessen als auch die Be-
rufseigenschaften stabil bleiben (vgl. Lang-von Wins/
Triebel 2006, S. 13ff.). Mark Savickas (1993) betrach-
tet daher die bisherigen theoretischen Konzepte der
Laufbahnberatung als Gberholt. Sie seien nur bedingt
in der Lage, die zunehmende Dynamik der Arbeits-
welt zu berlicksichtigen. Er geht davon aus, dass sich
eine angemessene Laufbahnberatung vor allem auf
die biografische Konstruktion des eigenen Werde-
gangs konzentrieren musse und damit die Basis fir
die selbstorganisierte berufliche Weiterentwicklung
bildet (siehe Savickas 1993).

Angesichts dieser Herausforderungen scheinen aber
auch die traditionellen Methoden der Laufbahnbe-
ratung nicht mehr auszureichen. Laufbahnberatung
und ihre Methoden sollten sich verstarkt auf jene
Fahigkeiten konzentrieren, die dem lebensbegleiten-
den Lernen, der Laufbahnplanung, der Beschafti-
gungsfahigkeit und der Selbstorganisationsfahigkeit
dienen. Ein solcher Laufbahnbegriff beschrankt
sich nicht mehr darauf, einen Arbeitsplatz oder ein
Berufsfeld zu finden (Lang-von Wins/Triebel 2006,

S. 41f.), sondern inkludiert auch die Kompetenzer-
mittlung und -weiterentwicklung der Beratenen.
Leonel Tractenberg, Jan Streumer und Simone van
Zolingen fuhren hierzu aus: ,career interventions
must include activities to promote the development
of [..] purposefulness, self-management and life-
career planning skills, job search skills, and skills to
cope with career transitions [...]. Such interventions
will require the application of methods and tech-
niques different from the ones used for assessing
interests and personality traits“ (Tractenberg/Streu-
mer/Zolingen 2002, S. 95).

Die Autorinnen des vorliegenden Beitrages folgen
dem Vorschlag, dass fur eine Laufbahnberatung in
unserer heutigen dynamischen Zeit neue Methoden
und Techniken notwendig sind. Ein Ansatz hierfur,
der auf der aktuellen Kompetenzforschung basiert,
wire z.B. die ,Kompetenzorientierte Laufbahnbera-
tung“ (siehe Lang-von Wins/Triebel 2005 und 2006).
Der vorgestellte Ansatz einer l6sungsfokussiert-
kompetenzorientierten Laufbahnberatung basiert
auf dem selben Kompetenzkonzept wie die ,kom-
petenzorientierte Laufbahnberatung® von Thomas
Lang-von Wins und Claas Triebel (siehe ebd.). Die
klare [6sungsfokussierte Ausrichtung hilft, die
Kompetenzermittlung entwicklungsférdernd zu
gestalten. Da in einer kompetenzorientierten Lauf-
bahnberatung nicht mehr die Qualifikationen im
Mittelpunkt stehen, sondern sowohl formell als auch
informell erworbene Kompetenzen, ist dieser Ansatz
besonders fir die Laufbahnberatung von Erwach-
senen gut geeignet. Darliber hinaus unterstiitzt der
Einbezug informell erworbener Kompetenzen auch
die Bildungs- und Laufbahnberatung von bildungs-
fernen Schichten: Durch die ressourcenorientierte
Vorgehensweise konnen auBerhalb des Berufslebens
und der formellen Weiterbildungseinrichtungen
erworbene Kompetenzen ermittelt, genutzt und
weiterentwickelt werden.

Kompetenzen
David McClelland (1973) machte im Laufe der 1970er

Jahre den Kompetenzbegriff in der Psychologie
populdr und entwickelte das erste bedeutsame

1 Dementsprechend steht in der aktuellen angloamerikanischen Laufbahnforschung die proaktive Auseinandersetzung mit den
zukilinftigen Bedingungen des eigenen Berufslebens im Mittelpunkt (siehe z.B. Betz 2003; Esbroeck/Herr/Savickas 2005).




Kompetenzmessverfahren. In seinem fir die
Kompetenzforschung wegweisenden Beitrag wies
er als erster darauf hin, dass das Testen verhal-
tensrelevanter Kompetenzen haufig nutzlicher sei
als die Verwendung psychologischer Tests (siehe
McClelland 1973).

John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel (2007)
zufolge sind Kompetenzen mehr als Wissen, Fertig-
keiten und Qualifikationen. Sie sind Fahigkeiten zur
Selbstorganisation, die notwendig sind, um neue,
nicht-routinemalige Anforderungen erfolgreich
bewaltigen zu kdnnen. Kompetenzen schlieBen
damit die individuell bisher nicht genutzten, quasi
versteckten Potenziale mit ein und charakterisieren
die Fahigkeiten von Menschen, sich in offenen, kom-
plexen und dynamischen Situationen selbststandig
zurechtzufinden. Wie Erpenbeck und von Rosenstiel
betonen, sollen Personen in der Lage sein, alle auf-
tretenden Probleme in ihrem Verantwortungsbereich
selbststandig zu 16sen und erforderliche MaBnahmen
eigenverantwortlich zu planen, zu organisieren
und umzusetzen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel
2007a, S. XIff.)

Kompetenzen lassen sich folglich nicht rein theore-
tisch erlernen und kaum mittels Tests ,abprifen®.
Dies ist eine neue Herausforderung fur die Bildungs-
und Berufsberatung. Haufig werden hier namlich
auch Berufsinteressenstests oder Persdnlichkeits-
tests eingesetzt, um bildungs- und berufsrelevante
MaBnahmen abzuleiten. Berufsinteressenstests (z.B.
AIST-R, siehe Bergmann/Eder 2005; BIT-II, siehe Irle/
Allehoff 1988) haben sicherlich in Kontexten einen
Sinn, in denen sich die Beratenen Uber ihre Berufs-
interessen unschlissig sind.

Es ist jedoch sehr fraglich, inwieweit Interessens-
und Personlichkeitsmerkmale mit beruflichen An-
forderungen sinnvoll verknupft werden kdnnen,
um Kompetenzen und Kompetenzpotenziale zu
messen. Flir den Berufserfolg ist es nicht wesent-
lich, ob Verkauferinnen grundsétzlich introvertiert
oder extravertiert sind. Wesentlich ist ihr Verhalten
den Kundlnnen gegentiber, sprich, dass sie sich den
Kundinnen gegenlber extravertiert verhalten. Das
konkrete Verhalten steht damit im Vordergrund. Es
ist daher in der Laufbahnberatung nicht notwen-
dig zu wissen, ob dem Verhalten eine bestimmte
Personlichkeitsstruktur zugrunde liegt, solange das

gewunschte Verhalten im Beruf gezeigt werden wird.
Und auch umgekehrt ist es sehr fraglich, ob aus einer
bestimmten diagnostizierten Personlichkeitsstruk-
tur unmittelbar auf bestimmte Verhaltensweisen
geschlossen werden kann, was allerdings bei der Ver-
wendung von Personlichkeitstests zur Kompetenz-
messung und zur Berufsberatung stillschweigend
vorausgesetzt wird. Erpenbeck und von Rosenstiel
schlussfolgern , Persénlichkeit und Kompetenz sind
radikal voneinander zu unterscheiden* (Erpenbeck/
von Rosenstiel 2005, S. 40; vgl. auch Kauffeld/Grote
2001, S. 195).

Genauso wenig kdnnen Kompetenzen durch Intel-
ligenz- oder Leistungstests gemessen werden, denn
nicht die Intelligenz oder das Wissen einer Person
sind fiir deren Beschaftigungsfahigkeit von primarem
Interesse, sondern wie kompetent sich diese Person
im beruflichen Kontext verhalt. Kompetenzen sind
also vor allem von Personlichkeitseigenschaften,
Intelligenz und Wissen abzugrenzen.

Dies ist neben den Erkenntnissen von McClelland
ein weiteres Indiz dafiir, dass Personlichkeits-, In-
teressens-, Intelligenz- und Wissenstests nicht in
der Lage sind, Kompetenzen zu messen, weshalb sie
nur eine unzureichende Basis fiir die Bildungs- und
Laufbahnberatung bilden kdnnen.

Kompetenzmessung und -entwicklung

Folgt man dem oben dargestellten Kompetenzbegriff,
der die Selbstorganisationsfahigkeit und das tatsach-
liche Verhalten einer Person in den Mittelpunkt stellt,
wird klar, dass die Ermittlung von Kompetenzen eine
sehr anspruchsvolle Aufgabe ist. Dies zeigt sich auch
darin, dass trotz einer groRen Zahl an psychologi-
schen Instrumenten zur Kompetenzmessung eine
bemerkenswerte Diskrepanz zwischen der Anzahl
der Publikationen und deren wissenschaftlicher
Qualitat besteht (vgl. Kanning 2003, S. 123). Viele
klassische Testverfahren, die auf der Messung von
Personlichkeit, Intelligenz etc. basieren, werden
zudem den Anforderungen einer entwicklungsfor-
dernden Kompetenzermittlung nicht gerecht, auch
wenn in der Praxis haufig Persdnlichkeitstests oder
Intelligenztests zur Kompetenzmessung verwendet
werden (siehe Steinkellner/Czerny 2009).




Das Handbuch ,Kompetenzmessung“ von John
Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel (2007) listet un-
terschiedliche Kompetenzmessverfahren auf, die
verschiedene Vor- und Nachteile haben und damit
fir bestimmte Aufgaben besser oder schlechter ge-
eignet sind (siehe Erpenbeck/von Rosenstiel 2007b).
Als wichtigsten Giitefaktor fur Kompetenzmessver-
fahren werten sie neben der Akzeptanz die soziale
Validitdt des Verfahrens. Demgegentber wird das
klassische Gutekriterium psychometrischer Tests —
die Validitat — als nicht gut geeignet angesehen, da
es laut Erpenbeck die Kontextabhangigkeit und die
Dynamik von Kompetenzen nicht berlcksichtigen
kann, weshalb Aussagen zu psychometrischen Gite-
kriterien stets eine eingeschrankte Gultigkeit haben
(vgl. Erpenbeck 2004, S. 126f.).

Vielfach werden zur Kompetenzmessung vor allem
quantitative Verfahren eingesetzt. Sie sind sehr
effizient, allerdings wird mit diesen Verfahren hiufig
eine Sicherheit und Beherrschbarkeit suggeriert, die
nicht gegeben ist. Qualitative Verfahren wiederum
haben den Nachteil, dass sie sehr aufwandig sind und
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse oft nur schwer
moglich ist (siehe Lang-von Wins 2007). Deshalb
empfiehlt es sich, unterschiedliche Verfahren zu
kombinieren, indem z.B. zuerst mogliche Kompe-
tenzen auf Basis eines quantitativen Kompetenztests
ermittelt und dann in einem qualitativen Gesprach
Uberprift und ergidnzt werden. Der Vorteil dieser
Vorgehensweise ist, dass diese Kombination deutlich
weniger Aufwand bendtigt als die Durchfihrung
einer konventionellen Kompetenzbiografie, aber
auch deutlich aussagekraftiger ist als ein rein quan-
titatives Verfahren.

Aktuell gibt es viele Forschungsprojekte im Bereich
der Kompetenzmessung, die dazu fuhren, dass so-
wohl die derzeitigen Verfahren weiter verbessert
als auch weitere neue Messverfahren auf den Markt
kommen werden. Lang-von Wins sieht als wesentli-
chen Zukunftstrend der Kompetenzforschung eine
deutliche Verschridnkung zwischen Diagnose und
Kompetenzentwicklung (vgl. Lang-von Wins 2007,
S. 787).

Die I6sungsfokussierte Kompetenzmessung und

-entwicklung (siehe Steinkellner/Czerny 2009) in der
Laufbahnberatung bericksichtigt diese Anregung.

Losungsfokussiert-kompetenzorientierte
Laufbahnberatung

Die 16sungsfokussiert-kompetenzorientierte Lauf-
bahnberatungistin der Lage, durch Beriicksichtigung
verschiedener Kontexte nicht nur Kompetenzen,
sondern vor allem auch Kompetenzpotenziale zu
ermitteln. Gerade die fiir die Laufbahnberatung
besonders wichtigen latenten Kompetenzen lassen
sich namlich meist nur aus der Biographie der
Person erschlieBen. Diese ErschlieBung wird durch
die besondere Betonung der situativen Kontexte
moglich, wobei hier jede Kompetenz flr verschie-
dene Kontexte (derzeitiger Job, Freizeit, idealer Job
etc.) gemessen wird. Daraus ergeben sich positive
Unterschiede zwischen verschiedenen Kontexten,
die einen guten Ausgangspunkt fir die weitere Kom-
petenzentwicklung und Laufbahnplanung darstellen.
So kdnnen z.B. Kompetenzen, die im Kontext Freizeit
gezeigt werden (z.B. Organisationskompetenz im
Verein) fur die Laufbahnberatung sichtbar gemacht
und genutzt werden. Daruber hinaus kdnnen in
einem Kompetenzcoaching — aufbauend auf diesen
ermittelten Kompetenzen und den positiven Un-
terschieden zwischen verschiedenen Kontexten —
diese Kompetenzen tiberprift und in den folgenden
Coachingsitzungen konkret weiterentwickelt wer-
den. Als Basis dienen die ermittelten Kompetenzen,
die positiven Unterschiede innerhalb der jeweiligen
Kompetenz und die positiven Unterschiede zwischen
verschiedenen Kontexten.

Das von den Autorlnnen entwickelte Messinstrument
(siehe Steinkellner/Czerny 2009) basiert auf den vier
Basiskompetenzen (siehe Abb. 1) von Erpenbeck
und von Rosenstiel (siehe Erpenbeck/von Rosenstiel
2007b) und dem l6sungsfokussierten Rating von
Lueger (siehe Lueger 2006). Die ersten Erfahrungen,
die mit dem Messverfahren in Laufbahnberatungen
gemacht wurden, sind sehr vielversprechend. Die
ressourcenorientierte und I6sungsfokussierte Vorge-
hensweise scheint sich besonders gut fur Laufbahn-,
Karriere- und Kompetenzcoaching zu eignen.

Konkrete Vorgehensweise

Nach Klarung des Beratungsziels fillen die Ratsu-
chenden einen Selbsteinschdtzungs-Fragebogen aus.




Dessen ressourcenorientierte Auswertung mit Fokus
auf positive Unterschiede dient als Basis flr das
darauf folgende Beratungsgespréch, das aus sechs
Phasen besteht:

1. Uberprifung und Konkretisierung des
Beratungsziels

2. Erlauterung und Erklarung der vier
Basiskompetenzen

3. Losungsfokussierte, entwicklungsfordernde
Kompetenzermittlung

4. Riickmeldung des Kompetenzprofils
und eventuell Vorschlage zur weiteren
Kompetenzentwicklung

5. Ableitung von realistischen Bildungs- und
Laufbahnzielen

6. Festlegung konkreter Schritte zur Erreichung
dieser Ziele

Ein wesentlicher Teil der I6sungsfokussiert-kompe-
tenzorientierten Laufbahnberatung ist die dritte
Phase, die losungsfokussierte, entwicklungsfor-
dernde Kompetenzermittlung. Diese Phase wird flr
alle vier Basiskompetenzen getrennt durchgefiihrt
und lauft in der Regel folgendermaRen ab:

Der/die Coach stellt so lange l6sungsfokussierte
Fragen zur ersten Basiskompetenz im ,berufsrele-
vantesten Kontext“ (z.B. ,derzeitiger Job“) bis geni-
gend konkrete Informationen vorhanden sind. Der
Fokus liegt hierbei auf den positiven Unterschieden
der Kompetenz innerhalb dieses Kontextes. Ziel ist
die Nutzung der positiven Unterschiede zur Erho-
hung dieser Kompetenz.

Dann widmet sich das Gesprdch dem zweiten Kon-
text ,Freizeit“. Auch hier werden wieder I6sungsfo-
kussierte Fragen zur ersten Basiskompetenz gestellt.
Die zentrale Frage hierbei ist: Wie konnten positive
Unterschiede vom Kontext ,Freizeit“ in den berufs-
relevantesten Kontext Ubertragen werden, um in
diesem Kontext die Kompetenz weiter zu erhéhen?

Im dritten Schritt erfolgt der Wechsel in den Kontext

sldealjob“. Hier werden ebenfalls wieder [6sungs-
fokussierte Fragen gestellt. Im Mittelpunkt steht
die Frage: Was wére im Job, wenn alles ideal lauft
anders als im berufsrelevantesten Kontext?

Diese Informationen bilden gemeinsam mit den
ermittelten Kompetenzen die Basis zur Ableitung
realistischer Bildungs- und Laufbahnziele.

Fallbeispiel’

e Name: Michaela Klausner
o Alter: 34 Jahre
e Aushildung: Studium der Betriebswirtschaftslehre
mit Schwerpunkt Marketing
¢ Berufserfahrung:
— Marketing-Assistentin in einem
GroBhandelsunternehmen (ca. 4 Jahre)
— 3 Jahre keine Berufstatigkeit nach Geburt ihrer
Tochter
— Research-Assistentin in einer Personalberatung
(ca. 1 Jahr zum Zeitpunkt der Beratung)

o Ziel der Beratung: berufliche Neuorientierung:
— Welche Weiterbildung ist fiir Frau Klausner
sinnvoll?
— Wo liegen ihre beruflichen Stérken?
- In welchem Beruf und in welchem Umfeld
konnen diese optimal eingesetzt werden?

Die Kompetenzmessung ergab umfangreiche posi-
tive Unterschiede innerhalb der Kompetenzen und
zwischen den Kontexten. Die Ergebnisse aus den
Kontexten ,derzeitiger Job“ und ,Freizeit* werden
als Beispiele in Abb. 1 und 2 angefiihrt. Die beiden
Grauabstufungen dienen der Visualisierung positiver
Unterschiede und stehen fiir Unterschiede in der
Kompetenzauspragung innerhalb der jeweiligen
Kompetenz, wobei das dunklere Grau fiir die Aus-
pragung der Kompetenz, das hellere Grau fir die
positiven Unterschiede (,wie es ist, wenn es besser
lauft®) steht.

Die Beraterin versucht durch I6sungsfokussierte
Fragen die Unterschiede herauszuarbeiten und
positiv zu nutzen:

e Wann in der letzten Zeit hat es etwas besser
gepasst?

e Wo gibt es ein/e/n Bereich/Projekt/Erfahrung...,
wo das eine Spur (!) besser funktioniert hat?

e Wie/woran haben Sie das bemerkt?

2 Alle im Fallbeispiel angegebenen Namen und Daten wurden gedndert und/oder anonymisiert.




Was hat Ihnen gesagt, dass es damals zumindest e Angenommen es passt ein bisschen besser, was

ein bisschen besser war? ist dann anders? Was machen Sie dann anders?
Was war damals hilfreich?

Woran wiirden Sie morgen konkret bemerken, Eine zentrale Frage fir Frau Klausner lag darin
dass es eine Spur besser passt? herauszufinden, in welchem Beruf und in welchem
Was ist dann anders? Umfeld sie ihre Stdrken optimal einsetzen kdnnte. In
Woran werden Ihre KollegIlnnen/Vorgesetzten,... diesem Zusammenhang kam dem Kontext ,ldealjob“
bemerken, dass es anders geworden ist? eine besondere Bedeutung zu. Einerseits konnten hier
Was ware das Erste, woran Sie erkennen kénnten, die Rahmenbedingungen fir den Idealjob sehr gut
dass es doch anders wird? herausgearbeitet werden (Arbeitsinhalte, soziales

Abb. 1: Auswertung , derzeitiger Job" (Die Grauabstufungen der Balken dienen der Visualisierung positiver Unterschiede
innerhalb der jeweiligen Kompetenz)
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Quelle: eigene Darstellung

Abb. 2: Auswertung , Freizeit” (Die Grauabstufungen der Balken dienen der Visualisierung positiver Unterschiede
innerhalb der jeweiligen Kompetenz)
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Umfeld, finanzielle, 6rtliche und zeitliche Rahmen-
bedingungen etc.). Andererseits konnte sie ihren
Vorstellungen freien Raum lassen und damit viele
neue ldeen entwickeln. Als Ergebnis des Gesprachs
konnte festgehalten werden, dass es im derzeitigen
Unternehmen von Frau Klausner eine Stelle gibt,
in der sie ihr Potenzial besser ausschopfen kdnnte,
und es wurde vereinbart, dass sie diesbeziglich
ein Gesprach mit ihrer Vorgesetzten suchen wird.
Gleichzeitig wird sie nach einer dhnlichen Position
in einem anderen Unternehmen zu suchen beginnen,
um Alternativen zu haben und vor allem auch um
ihren Marktwert zu testen. Eine Weiterbildung ist
zum Ende des Coachings nicht mehr Thema, da sich
gezeigt hat, dass es bei Frau Klausner vor allem
darum geht, eine Tatigkeit zu finden, in der sie ihre
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen optimal
einsetzen kann.

Bereits unmittelbar nach dem Gespréch gab es fol-
gende Rickmeldung von Frau Klausner: ,Mir geht
es jetzt richtig gut. Ich habe das Gefiihl, dass ich
wirklich sehr viel kann und mir viele Moglichkeiten
offen stehen.“

Einen Monat nach der Laufbahnberatung fand ein
Evaluierungsgesprach statt. Es zeigte sich, dass
Frau Klausner einen klareren Uberblick iiber ihre
Kompetenzen gewinnen konnte und bereits konkrete
Schritte hinsichtlich des herausgearbeiteten Lauf-
bahnziels ergriffen hat. Folgende Aussagen von Frau
Klausner zeigen den Nutzen der 16sungsfokussiert-
kompetenzorientierten Laufbahnberatung fir die
Klientin:

Fur mich ist sehr deutlich geworden, welche Kompe-
tenzen ich habe und wie ich diese beruflich nutzen
kann.

Mein Selbstbewusstsein ist gestiegen, da ich heraus-
gefunden habe, was ich gut kann und worauf ich mich
konzentrieren sollte.

Ich hatte in der Zwischenzeit einige Vorstellungsge-
sprache, in denen ich sehr viel selbstsicherer wirkte, da
ich meine Kompetenzen besser vermitteln konnte.

An diesem Beispiel zeigen sich die Vorteile ei-
ner l6sungsfokussiert-kompetenzorientierten
Laufbahnberatung sehr gut: Die Ratsuchenden
erkennen durch die Beratung ihre Starken und
Entwicklungspotenziale deutlicher, sie haben
groBeres Selbstbewusstsein und ein besseres
Selbstwertgefiihl. Sie kdnnen ihre Motivation und
ihren Erfolg steigern, weil sie sich ihrer Fahigkeiten
und Praferenzen bewusst werden. Damit kénnen
sie ihre Karrierechancen und ihre Attraktivitat
auf dem Arbeitsmarkt verbessern und sich neue
Tatigkeitsfelder erschlieBen.

Conclusio

Wie in diesem Beitrag ausgefuhrt, erfordert die
zunehmende Dynamik der Karrierewege neue Sicht-
weisen in der Bildungs- und Laufbahnberatung.
Ein wesentlicher Baustein hierflr ist es, mittels
moderner Kompetenzmessverfahren die Kompeten-
zen der Beratenen professionell zu ermitteln und
darauf aufbauend gezielt weiterzuentwickeln. Eine
Kombination von quantitativen und qualitativen
Kompetenzermittlungsverfahren hoher sozialer
Validitdt und hoher Akzeptanz erweist sich fir die
Laufbahnberatung als besonders geeignet.

Ein vielversprechender Weg ist eine l0sungsfo-
kussiert-kompetenzorientierte Laufbahnberatung
auf Basis des l6sungsfokussierten Ratings und der
Sichtweise von Kompetenz als Selbstorganisati-
onsdisposition. Ein groBer Vorteil dieser Methode
gegentiber traditionellen Ansatzen ist die entwick-
lungsférdernde Konzentration auf die positiven
Unterschiede innerhalb der Kompetenzen und
zwischen verschiedenen Kontexten. Dadurch wer-
den Personen dabei unterstltzt, dass sie aus ihren
noch nicht aufgedeckten Kompetenzpotenzialen
(,Talenten“) Kompetenzen machen. Auch wenn
endglltige Reliabilitdts- und Validitatspriifungen
fir die hier vorgeschlagene Vorgehensweise noch
ausstehen, sind die ersten Ergebnisse von auf die-
ser Basis durchgefiihrten Laufbahncoachings sehr
erfolgversprechend.
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Abstract

Es schien immer schon ,klar zu sein“: Qualifikationen und Kompetenzen verschiedenster
Art —erworben durch Matura, Studium oder einen Lehrgang und nachgewiesen durch den
jeweiligen Abschluss — sind der Schllssel zu guten Jobs und Karriere. Das gilt prinzipiell
auch heute noch — allerdings ist in den letzten Jahren einiges in Bewegung geraten. Nicht
zuletzt durch europaweite bildungspolitische Neuerungen rund um den EQR (den
Européischen Qualifikationsrahmen) und den NQR (den Nationalen Qualifikationsrahmen)
wurde das Bewusstsein daflir gescharft, dass es neben den klassischen Aus- und Weiterbil-
dungswegen viele andere Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs gibt. Studienergebnisse
wie jene von Bernd Overwien (2005) belegen, dass bis zu 70% dessen, was jemand kann,
auf informellem Weg erworben wurde. Da dréngt sich natirlich die Frage auf, wie diese
informell erworbenen Kompetenzen bewusst sichtbar und nutzbar zu machen sind. Die
Volkshochschule Linz war eine der ersten Einrichtungen in Osterreich, die sich mit dieser
Frage auseinandergesetzt und ein Kompetenzfeststellungsverfahren entwickelt hat. Heute
wird das ,Kompetenzprofil“ nach CH-Q vom Kompetenzanerkennungszentrum der VHS
Linz und Partnereinrichtungen in ganz Osterreich erfolgreich eingesetzt.



Kompetenzmanagement im Trend
Das Kompetenzprofil nach CH-Q an der

Volkshochschule Linz

Elke Schildberger

Wie konnen informell erworbene Kompetenzen bewusst sichtbar und

nutzbar gemacht werden?

Am Beginn war’s ein Projekt ...

Wie so oft in den letzten Jahren war es ein EU-Projekt,
das die notwendigen finanziellen und personellen
Ressourcen im Jahr 2000 an der Volkshochschule Linz
aktivierte: Mit der Forderschiene Sokrates-Grundtvig
gab es drei Jahre lang die Gelegenheit, international
und national vernetzt an der Entwicklung und Sich-
tung von Verfahren zur Feststellung und Bewertung
von — damals schwerpunktmaRig — sozialen und
kommunikativen Kompetenzen zu forschen. Die
Ergebnisse waren durchaus beachtlich, die gesam-
melten Erfahrungen zahlreich und auch positiv, und
doch hétte vermutlich das Projekt als Strohfeuer
geendet — wie so viele vor und nach ihm —, hatte es
da nicht eine Schweizer Beteiligung gegeben.

Der Schweizer Verband fiir Weiterbildung (SVEB)
hatte am Projekt teilgenommen und unseren Blick
fir die in der Schweiz bereits existierenden Verfah-
ren gescharft. Speziell das Kompetenzmanagement
nach CH-Q hatte unser Interesse geweckt, und nach
einer vertrauensbildenden Kennenlernphase haben
wir einen ersten Kooperationsvertrag zur Ausbil-
dung von CH-Q Trainerlnnen geschlossen. Stichwort
Vertrauen: Als Volkshochschule und damit als nicht
dem Gewinn, sondern dem Gemeinwohl verpflichtete
Bildungseinrichtung unterscheiden wir uns habituell
doch wesentlich von unseren schwerpunktméaRig
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berufsbildenden Mitbewerberinnen. — Sicher durch-
aus ein Pluspunkt beim Tragerverein ,Chance
Qualifikation (CH-Q)“, einer seit 1993 schweizweit
aktiven Non-Profit-Organisation, die mit dem
Kompetenzmanagement-Programm die Lernenden
in den Mittelpunkt stellt und Empowerment sowie
Selbstmanagement der beruflichen und persénlichen
Kompetenzentwicklung als wesentliche Ziele fest-
gelegt hat.

Die Umsetzung

Etwa zeitgleich mit der ersten CH-Q Trainerln-
nenausbildung ist an der VHS Linz das KOMPAZ
(Kompetenzanerkennungszentrum) eingerichtet und
die Projektbetreuerin von ,From Competence to
Qualification® als dessen Leiterin berufen worden.
Seitdem wird an der VHS intensiv Kompetenzmanage-
ment nach CH-Q — wir nennen es in Osterreich
~Kompetenzprofil“ — betrieben.

Das ,Kompetenzprofil“ ist ein Portfolioverfahren,
das in vier funfstiindigen Workshops umgesetzt wird.
Eine detaillierte Arbeitsmappe gibt den roten Faden
vor, die speziell geschulten Trainerlnnen steuern
den Prozess. CH-Q (das Kompetenzprofil) hat das
Ziel, (sich) Klarheit tiber die eigenen Kompetenzen
zu (ver)schaffen und diese bzw. sich selbst dann




—durchausauch laufbahn-bzw. karriereorientiert —zu

managen. Das trifft sich nicht zufallig mit Ansdtzen
wie dem des lebenslangen Lernens. Das Kompetenz-
profil kann durchaus auch als privates Bildungs-
und Karriere-Navigationssystem genutzt werden.
Dass dabei vor allem informell erworbene — bisher
eventuell verdeckte — Kompetenzen aufgezeigt und
aktiviert werden, ist beabsichtigt und erklart auch
den Erfolg des Verfahrens vor dem Hintergrund der
aktuellen bildungspolitischen Diskussion.

Das Kompetenzprofil nach CH-Q zeichnet sich durch
folgende Systemstédrken aus:

1. Es wird von den aktiven Trainerlnnen stiandig
verbessert, erweitert und ausgebaut — der Ver-
gleich mit Open-source im IT-Bereich ist durchaus

zuléssig.

2. Das CH-Q Netzwerk verfligt Gber ein international
gultiges Qualitatssicherungssystem der TrainerIn-
nenausbildung und der Anbieterinnenkontrolle.

3. Das System ist in hohem MaRe anpassungsfahig
und fur nahezu jede Zielgruppe geeignet. Die
Adaption erfolgt durch die Trainerlnnen, die
besonders prozessgeschult werden.

4. Jede/r Trainerln muss das Verfahren selbst absol-
viert haben und nachweisbare Qualifikationen
in der Entwicklung von BildungsmaRBnahmen
haben. — Fiir CH-Q sehr wesentlich und keine
Selbstverstandlichkeit! In vergleichbaren Syste-
men der Kompetenzbilanzierung genligt oft der
JExpertinnenstatus® fiir die Trainingstatigkeit.

5. Das Portfolioverfahren nach CH-Q ist preiswert,
weil die Trager nicht profitorientiert agieren. Der
Vernetzungsgedanke steht im Vordergrund.

Bislang konnten folgende Zielgruppen erreicht
werden: Frauen aus dem Bereich Gesundheitspra-
vention fir Altere, Betriebsrite, Studierende der
Kunstuniversitat Linz, Erwachsenenbildnerinnen,
Fuhrungskrafte und Nachwuchsfiihrungskrifte in
oberdsterreichischen Unternehmen, Absolventinnen

der Berufsreifepriifung, Wiedereinsteigerinnen,
arbeitssuchende Personen und Personen mit
Migrationshintergrund.

Netzwerke national und international

In den letzten drei Jahren ist ein stark steigendes
Interesse am Kompetenzmanagement-Verfahren der
Volkshochschule Linz zu bemerken. Nachdem die
Trainerlnnenkapazitaten an der VHS nicht mehr aus-
reichten, um alle angefragten Projekte in anderen
Einrichtungen in- und auBerhalb Oberdsterreichs
durchzufihren, wurde im Herbst 2006 erstmals eine
TrainerInnenausbildung flr Partnereinrichtungen
angeboten. 16 Teilnehmerlnnen aus Oberdsterreich,
dem Burgenland und der Steiermark schlossen im
Juni 2007 ihre Ausbildung zu Kompetenzmanage-
ment-Trainerlnnen nach CH-Q ab. Seither wurden
jahrlich zehn bis funfzehn Trainerlnnen aus ver-
schiedenen Einrichtungen ausgebildet. Die jliingste
Ausbildung startete im November 2009.

Zu den Partnereinrichtungen gehoren die Burgen-
landischen Volkshochschulen, die ISSAK Volkshoch-
schule Steiermark, das Ldndliche Fortbildungsinstitut
(LFI) 00, die ALU-Stiftung in Ried, migrare — Zent-
rum fiir Migrantinnen 00 in Linz', Volkshilfe Linz,
ISOP Graz, Zebra Graz und die Beratungsstelle Hori-
zont in Wiener Neustadt. Auf internationaler Ebene
besteht ein Netzwerk CH-Q mit Partnerinstitutionen
in der Schweiz, in Deutschland, Luxemburg, Belgien,
den Niederlanden und Osterreich. Ziel des Netz-
werkes ist es, eine nachhaltige Kompetenz-Kultur
im lebensbegleitenden Lernen zu etablieren und
einheitliche Qualitatsstandards zu schaffen und zu
implementieren. Die Schwerpunktaktivitaten in den
einzelnen Landern gestalten sich recht unterschied-
lich. In den Niederlanden lduft zum Beispiel ein
GroBprojekt, bei dem Kompetenzmanagement nach
CH-Q fir ca. 12.000 Mitarbeiterlnnen der Armee
eingesetzt werden wird.

Evaluation belegt Erfolg

2007 wurde im Rahmen eines bildungssoziologischen
Forschungspraktikums in Zusammenarbeit mit der

1 Ndaheres zur Anwendung des Schweizer CH-Q Kompetenz-Management Modells bei migrare findet sich im Artikel ,,... weil ich
WERTvoll bin! Kompetenzmanagement fiir Menschen mit Migrationshintergrund“ von Gabriella Kovacs in der vorliegenden
Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_13_kovacs.pdf.
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Johannes Kepler Universitdt Linz eine Studie mit
dem Titel ,Haben die Erfassung, Bewertung und
Zertifizierung informell erworbener und bisher
nicht sichtbarer Kompetenzen fir die langfristigen
Lebenschancen der Menschen Bedeutung?“ (siehe
Auer/Beyrl/Ohlmann 2007) erstellt. Im Rahmen der
Studie wurden 346 Personen befragt, die im Zeitraum
2002-2007 am Kompetenzprofil-Programm an der
VHS Linz und an den Burgenléndischen Volkshoch-
schulen teilgenommen hatten. Die Riicklaufquote

war hoch und die Rickmeldungen waren Gberaus
positiv, besonders in den Bereichen ,Wissen um die
eigenen Kompetenzen®, ,persdnliche Arbeitssitua-
tion“ und ,Selbstwert“. So gaben beispielsweise 88%
der Befragten an, einen detaillierteren Uberblick
Uber alle ihre bisher erworbenen Kompetenzen er-
halten zu haben, 69% bemerkten eine Aufwertung
ihrer informell erworbenen Kompetenzen und 52%
gaben an, Kompetenzen entdeckt zu haben, derer
sie sich bisher nicht bewusst gewesen waren:

Abb. 1: Bestandsaufnahme formell, informell und non-formell erworbener Kompetenzen

Habe einen detaillierten Uberblick iiber all meine
bisher erworbenen Kompetenzen.

Habe eine Aufwertung meiner bisher informell
erworbenen Kompetenzen erfahren.

Habe an mir Kompetenzen entdeckt, die mir
bislang nicht bewusst waren.

88 |1
69 4|1
52 |12 |

0% 50% 100%
W trifft zu [ trifft nicht zu
[ trifft teilweise zu ] kein Wert
Quelle: Auer/Beyrl/Ghimann 2007, S. 14.
Abb. 2: Umsetzung der bewussten Kompetenzerweiterung am Arbeitsmarkt
Habe eine (neue) Arbeitsstelle gefunden. 45 | | 4
Habe ein neues Aufgabengebiet in _ | |
meiner Arbeit ibernommen. 31 46 2
Konnte mir meine Arbeitsbedingungen | |
im Betrieb verbessern. > 45 6
Habe fiir mich ein hoheres Gehalt / _ | |
einen hoheren Lohn ausverhandelt. n 3
0% 50% 100%

W trifft zu
[ trifft teilweise zu

[ trifft nicht zu
] kein Wert

Quelle: Auer/Beyrl/Ghlmann 2007, S. 16.




Abb. 3: Wissen um das eigene Potenzial und Kompetenztransfer

Mein Selbstbewusstsein ist gestiegen.

Ich kann mich besser prasentieren.

Ich kann klarer vermitteln, was ich
kann und wer ich bin.

Ich bringe mich mehr entsprechend
meinen Fahigkeiten ein.

Quelle: Auer/Beyrl/Ohlmann 2007, S. 28.

Im Hinblick auf die berufliche Verwertbarkeit gaben
39% an, nach Erstellung ihres Kompetenzprofils eine
neue Arbeitsstelle gefunden zu haben, 31% hatten
in ihrer Arbeit ein neues Aufgabengebiet Gbernom-
men und 15% konnten ihre Arbeitsbedingungen im
Betrieb verbessern.

69% der Befragten gaben an, dass ihr Selbstbewusst-
sein mit der Kompetenzprofil-Erstellung gestiegen
war, 61% konnten sich besser prasentieren und
ebenfalls 61% sagten, sie konnten ihre Fahigkeiten
klarer vermitteln.

Das bildungspolitische Umfeld

Die im Janner 2007 prasentierten ,Leitlinien einer
koharenten LLL-Strategie fir Osterreich bis 2010“
legen den Bereich Kompetenzorientierung als eine
von funf strategischen Leitlinien fest. Die Forderung
lebenslanger Kompetenzentwicklung wird als not-
wendig erachtet, ,da das Aneignen von Wissen auf
Vorrat weniger denn je funktioniert. Die besondere
Herausforderung liegt darin, die Qualifikationen in
Kompetenzen zu tibersetzen — ein Prozess, dem in
der Konzeption des nationalen und europdischen

W trifft zu
[ trifft teilweise zu

50% 100%

[ trifft nicht zu
[ kein Wert

Qualifikationsrahmens besondere Bedeutung er-
wdchst. Vor diesem Hintergrund wird es wesentlich
sein, nicht-formales und informelles Lernen, Erfah-
rungslernen und soziale Kompetenzen transparent
zu machen und zu integrieren. Diese Kompetenzen
umspannen einen weiteren Rahmen als die in Insti-
tutionen und einzelnen Bildungssegmenten vermit-
telten und derzeit zertifizierten Qualifikationen
und zeichnen sich durch prinzipielle Offenheit und
Anschlussfdhigkeit aus“ (Expertinnenpapier 2007,
S.17).2,,Insgesamt sind Kompetenzen Voraussetzung
dafiir, um in Wechselspiel zwischen Privatem, Arbeit
und Lernen ein gelungenes Leben fiihren zu kénnen*
(European Commission 2003 zit.n. ebd., S. 16).

Mit dem Kompetenzprofil hat die Volkshochschule
Linz als Pionier in Osterreich ein Instrument
entwickelt, welches dem Anspruch gerecht wird,
Kompetenzen ganzheitlich zu sehen und sowohl
fir die berufliche als auch fiir die personliche Wei-
terentwicklung zu nutzen. Das Verfahren integriert
Kompetenzen unabhdngig davon, wo und wie sie
erworben worden sind. Damit werden Einzelper-
sonen unterstitzt, das gesamte Spektrum ihrer
Fahigkeiten und Kompetenzen zu erkennen, zu
benennen und aktiv zu nutzen. Eine prazise und

2 Néheres zum Kompetenzbegriff im bildungspolitischen Umfeld findet sich im Artikel ,Kompetenz — eine Anndherung in funf
Schritten“ von Reinhard Ziircher in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_04_zuercher.pdf.
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ganzheitliche Darstellung der Fahigkeiten und
Kompetenzen im Kompetenzprofil bietet zudem
eine ausgezeichnete Basis fiir die Anerkennung der
Kompetenzen von aulen. Im Bewerbungs- und Per-
sonalentwicklungssektor passiert das auch bereits.
Fir eine formale Anerkennung oder Validierung
fehlen in Osterreich bis dato noch die entsprechen-
den Rahmenbedingungen.

Ausblick

Fir die nahere Zukunft sind folgende Entwicklungs-
schritte geplant:

Weiterer Ausbau des Netzwerks in Osterreich: Der
bisher erfolgreich beschrittene Weg, das Verfahren
in Osterreich zu verbreiten und an andere Einrich-
tungen weiterzugeben, soll fortgesetzt werden.
Derzeit hat das KOMPAZ Partnereinrichtungen in
Oberdsterreich, Niederosterreich, der Steiermark
und dem Burgenland. Wir streben an, dieses Netz-
werk zu erweitern und als ndchsten Schritt eine
Partnereinrichtung in Wien zu gewinnen. Auch
andere Bundeslander sollen dazukommen.

Beteiligung an den laufenden bildungspoliti-
schen Prozessen: Wir wollen uns weiterhin am

Literatur

Verwendete Literatur

aktuellen Diskussionsprozess rund um den EQR
(den Europdischen Qualifikationsrahmen) und
den NQR (den Nationalen Qualifikationsrahmen)
beteiligen. Hier ist es uns ein besonderes Anliegen,
dass die Position des non-formalen Korridors im
NQR gestarkt wird und auch der informelle Korri-
dor seinen Platz in den Entwicklungen bekommt.
Ein weiteres Anliegen, das wir konsequent voran-
treiben wollen, sind Kompetenzerfassungsverfahren
flir Menschen mit Migrationshintergrund und fir
bildungsferne Personen. Hier ist es wichtig, mit
Partnereinrichtungen im Bereich Migration und
Grundbildung zu kooperieren, um adressatinnen-
gerechte Verfahren anbieten zu kdnnen. Gerade
fir diese Gruppen sehen wir derartige Verfahren
als eine Chance, sich ihrer Fahigkeiten und Kom-
petenzen bewusst zu werden und auch nach auBen
sichtbar zu machen.

Vernetzung mit anderen Anbieterlnnen und
EntwicklerInnen von kompetenzorientierten
Verfahren: Seitens der bekanntesten AnbieterIn-
nen von kompetenzorientierten Verfahren besteht
Interesse an einer Vernetzung, um das gemein-
same Grundanliegen gesamtOsterreichisch besser
vertreten und vorantreiben zu kdénnen. Erste
Koordinationsgesprache dazu haben 2009 bereits
stattgefunden.
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Abstract

Eine der Hauptbarrieren fir eine chancengleiche Teilhabe an existenzsichernden Erwerbs-
moglichkeiten fir Personen mit Migrationshintergrund sind die mangelnden Transfermog-
lichkeiten ihrer importierten Qualifikationen in den Arbeitsmarkt. Ein GroBteil der Zuge-
wanderten ist zudem von Dequalifizierung betroffen. Seit September 2008 setzt migrare
— Zentrum fir Migrantinnen 00 das Angebot ,Kompetenzenprofil nach CH-Q fiir beim
AMS vorgemerkte Personen mit Migrationshintergrund“ um. Das CH-Q Modell ist eine
Methode, die ein ressourcenorientiertes Kompetenzmanagement mit einem positiven und
lustvollen Ansatz verkntipft. Die Erfahrungen des ersten Jahres bestédtigen die Wichtigkeit
dieses Angebots fiir die Zielgruppe arbeitsloser Personen mit Migrationshintergrund auf
individueller, aber auch auf arbeitsmarktpolitischer Ebene.



... weil ich WERTvoll bin!

Kompetenzmanagement fiir Menschen

mit Migrationshintergrund

Gabriella Kovacs'

»Es tut gut, meine Kompetenzen und Fahigkeiten zu entdecken. Zu sehen,

dass ich in meinem Leben viel gemacht, viel geschafft und viel bewaltigt

habe.*

migrare — Zentrum fiir Migrantinnen 00 engagiert
sich nun seit 25 Jahren im Bereich Migration/Integra-
tion. Neben der mehrsprachigen Rechts-, Sozial- und
Arbeitsmarktberatung und der Umsetzung diverser
integrationsfordernder Projekte und Bildungsan-
gebote wurde 2009 auch ein Kompetenzzentrum
installiert. Seit September 2008 setzt migrare im
Auftrag des Arbeitsmarktservices Oberdsterreich
das Angebot ,Kompetenzenprofil nach CH-Q fur
beim AMS vorgemerkte Personen mit Migrationshin-
tergrund“ um. Der vorliegende Beitrag befasst sich
mit den Erfahrungen, die wahrend der Umsetzung
im ersten Jahr gesammelt wurden.

Ausgangssituation

Eines der wichtigsten Themen und eine der wich-
tigsten Herausforderungen der européischen Bil-
dungs- und Arbeitsmarktpolitik ist die Frage nach
dem Umgang mit der wachsenden raumlichen/
geographischen Mobilitdt und der Integration
(Einbindung, Anerkennung) von berufsbezogenen
Qualifikationen und Kompetenzen, die auBerhalb
des europédischen Raumes gewonnen wurden. Die
Anerkennung von Ausbildungsabschliissen aus
dem Ausland ist aufgrund der Unterschiedlichkeit

Aussage einer Teilnehmerin

der jeweiligen Bildungssysteme lberaus komplex.
Besonders schwierig stellt sich die Anerkennung
berufsbezogener Kompetenzen fir Menschen aus
Drittstaaten (alle Nicht-EU/EWR-Lénder) dar.

Die mangelnden Transfermoglichkeiten impor-
tierter Qualifikationen in den Arbeitsmarkt des
Zuwanderungslandes sind auch in Osterreich fir
Migrantinnen eine der Hauptbarrieren fur eine
chancengleiche Teilhabe an existenzsichernden
Erwerbsmoglichkeiten. Personen mit Migrationshin-
tergrund sind am Osterreichischen Arbeitsmarkt in
Hinblick auf ihre Qualifikationen und Kompetenzen
sogar mehrfach benachteiligt:

e Oft besitzen sie aus unterschiedlichen Griin-
den keine Nachweise Uber ihre formellen
Kompetenzen.

e Die nachgewiesenen Qualifikationen kénnen
meist nur durch langwierige, schwierige (oft
auch aufenthaltsgefidhrdende) und kostspielige
Nostrifizierungsverfahren anerkannt werden.

e Abseits von US-amerikanischen oder westeuro-
paischen Universitatsabschlussen wird im Aus-
land erworbenen Qualifikationen generell eine
geringere Bedeutung beigemessen.

1 Mit freundlicher Unterstiitzung von Magdalena Danner (migrare).
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Zahlreiche Studien belegen zudem, dass der GroRteil
der Zugewanderten von Dequalifizierung betroffen
ist. Das heit, sie sind unter ihrem Ausbildungs-
niveau beschéaftigt. Dies fihrt zu horizontaler
und vertikaler Segregation am Arbeitsmarkt, zur
Beschéaftigung in Branchen und Positionen mit gerin-
gem Einkommen, hoher Fluktuation, erhéhtem Ar-
beitslosigkeitsrisiko und in der Folge zum Verlust der
Selbstsicherheit, zu einer erhdhten Armutsgefahr-
dung und folglich zur allgemeinen Unzufriedenheit
bis hin zu Erkrankungen der Betroffenen. Besonders
zu beachten gilt, dass die soziale Marginalisierung
und eine schwache 6konomische Stellung auch die
Folgegenerationen betreffen.

Gleichzeitig besteht in Osterreich ein Bedarf an
qualifiziertem Personal (siehe die Diskussion zum
Facharbeiterlnnenmangel). Und dieser Bedarf bleibt
auch und gerade in wirtschaftlichen Krisen aufrecht.
Auf der einen Seite verflugen also zugewanderte
Menschen Uber interessante Kompetenzenprofile,
auf der anderen Seite besteht ein groBer Bedarf an
Fachkraften. Daher sind MaBnahmen und Modelle
gefragt, die diese beiden Aspekte sinnvoll mit-
einander verbinden. Es ist sinnvoll, MaBnahmen
zu ergreifen, die darauf abzielen, vorhandene Res-
sourcen bestmoglich zum Einsatz zu bringen.

CH-Q - das Modell

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen war
migrare auf der Suche nach einem geeigneten Modell
fur die Erfassung der Kompetenzen von Migrantin-
nen, um diese sowohl fiir den Osterreichischen
Arbeitsmarkt als auch fir die Migrantinnen sichtbar
und vor allem nutzbar zu machen. Im deutschspra-
chigen Raum wurden, da die Bedeutung des Kompe-
tenzmanagements kontinuierlich zunimmt, bereits
verschiedene Modelle zur Kompetenzerhebung
entwickelt. Nach ausfihrlichen Recherchen ent-
schied sich migrare aber fir das Schweizer CH-Q
(Chance Qualifikation) Modell>. Dieses bietet die
Méglichkeit, verwertbare formelle wie informelle
Kompetenzen zu erheben, um Menschen mit

Migrationshintergrund dabei zu helfen, dass ihnen
ihren Qualifikationen entsprechende Beschafti-
gungsverhaltnisse vermittelt werden.

Im Kompetenzzentrum von migrare verbinden wir
dieses Kompetenzenprofil nach CH-Q mit unserem
durch langjahrige Erfahrung erworbenen Know-how
in der Unterstitzung von Migrantinnen bei der
Verwirklichung besserer Zukunftschancen auf dem
osterreichischen Arbeitsmarkt. Wir verfolgen damit
folgende Ziele:

e Personliche Fahigkeiten und Kompetenzen —
formelle wie informelle — sollen mit Hilfe von
Portfolioarbeit erhoben werden.

e Die Moglichkeiten zur Erreichung personlicher
beruflicher Ziele sollen klarer werden.

e Durch Empowerment sollen das Selbstwertgefuhl
und die Selbstsicherheit steigen, um die Behaup-
tung am Arbeitsmarkt zu verbessern.

e Die Beschaftigungsfahigkeit soll verbessert und
gesteigert werden.

e Berufliche und private Zukunftsperspektiven
sollen entwickelt werden.

e Die Erstellung von Bewerbungen soll angeleitet
werden.

o Die Selbststandigkeit und die Eigenverantwortung
sollen durch die ressourcen- und lésungsorien-
tierte Gestaltung der beruflichen Laufbahnent-
wicklung geférdert werden.

Die Vermittlung von Teilnehmerinnen zum Projekt
erfolgt Uber das Arbeitsmarktservice (AMS) und
Uber migrare-Beraterlnnen. Voraussetzung fiir die
Teilnahme ist die Vormerkung beim AMS und die
Zustimmung der/des jeweiligen AMS-Beraterin/
AMS-Beraters.

CH-Q wird in einem sechswochigen, modular
aufgebauten Prozess, unter Anwendung diverser

2 Dieses Modell wurde von der ,,Gesellschaft CH-Q Schweizerisches Qualifikationsprogramm zur Berufslaufbahn® entwickelt. Im
Beitrag ,Kompetenzmanagement im Trend. Das Kompetenzprofil nach CH-Q an der Volkshochschule Linz“ von Elke Schildberger
findet sich eine weitere Beschreibung dieses Modells inklusive ausgewahlter Ergebnisse einer Evaluation. Nachzulesen unter
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_12_schildberger.pdf.
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Methoden, die je nach Angebotsform (Einzelcoaching
oder Gruppenprozess) unterschiedlich eingesetzt
werden, umgesetzt. Die Module umfassen

e Biografiearbeit

e Erfassung und Dokumentation der Leistungen

e Selbst- und Fremdbild

e personliches Kompetenzenprofil

o Zukunftsperspektiven und

e berufliche bzw. persdnliche Weiterentwicklung.

Mit den Interessierten wird immer ein personli-
ches Erstgesprich gefihrt, in dessen Rahmen die
Einstiegsentscheidung getroffen wird. Bei diesen
Erstgesprdachen werden wir 6fters mit der Skepsis der
Teilnehmerinnen konfrontiert. So meinte eine Frau:
4Flir mich ist es schon zu spdt. Egal, was ich mache,
ich bleibe sowieso Putzfrau.“ Bedenken wie diese
werden oft ausgesprochen. Sie sind ein Zeichen der
Mutlosigkeit, der Desillusionierung und der Resigna-
tion. Wir wissen, dass bei Stellenvermittlungen die
zuletzt ausgelibte Tatigkeit in Osterreich ausschlag-
gebend ist. Und nur wenigen Migrantinnen gelingt
es, aus der branchenbezogenen Marginalisierung
auszubrechen.

Auf die Haltung der Mutlosigkeit, der Desillusionie-
rung und der Resignation einzugehen, ist ein Schlus-
sel, um die Teilnehmerinnen zu motivieren. So wird
ein offenes Gespriach moglich, bei dem die Chancen,
aber auch die Grenzen des Kompetenzmanagements
aufgezeigt werden kdnnen.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Kompetenz-
profilerstellung ist ein wichtiger Erfolgsfaktor. Am
Ende eines jeden Kompetenzenprofil-Prozesses wird
ein personliches Abschlussgesprédch geflihrt, bei dem
das Endprodukt, die Zusammenfassung der Kernkom-
petenzen, tiberreicht und der abgeschlossene Prozess
nochmals reflektiert wird. Mit diesem Zertifikat
werden die von den Teilnehmerinnen erarbeiteten
Inhalte bestatigt.

Herausforderungen in der
Umsetzung von CH-Q

Die mehrfache Heterogenitét der TeilnehmerInnen (ihr
Bildungsniveau, ihre Herkunft, ihre Muttersprache,

13-4

ihr Alter, die Dauer ihrer Arbeitslosigkeit, die Dauer
ihres Aufenthalts in Osterreich, ihre aktuellen Le-
bensumstiande, ihren Gesundheitszustand u.v.m.
betreffend) ist eine wesentliche Herausforderung
bei der Konzeption und Umsetzung von CH-Q. Neben
methodisch-didaktischen Kenntnissen ist fir die Trai-
nerlnnen ein Fachwissen tber migrationsrelevante
Thematiken zentral. Sie werden in Bezug auf Binnen-
differenzierung, Flexibilitat, Bedlrfnisorientierung,
Kreativitdt und Methodik (heraus)gefordert.

Manche Teilnehmerinnen berichteten uns, dass es
flr sie schwierig war, wieder ,SchilerIn“ zu sein. Sie
waren das Lesen, Schreiben, Bearbeiten von Aufga-
ben, Sich-Konzentrieren und Nachdenken nicht mehr
gewohnt. Nach den anfianglichen Schwierigkeiten
freuten sie sich aber Gber diese Moglichkeit und
flhlten sich bereichert.

Auch die Vorstellungen tber und die Erwartungen
an den Kurs sind unterschiedlich. Alle, die sich fiir
den Einstieg entscheiden, bringen eine grundsatz-
liche Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit ihrem
bisherigen Lebensweg und fur die Erarbeitung ihrer
Zukunftsperspektiven mit. Die konkreten Lernin-
halte stellen manche jedoch immer wieder auf die
Probe. Bereits die Begrifflichkeiten sind nicht leicht
zu verstehen — besonders in der deutschen Sprache.
Diese sind aber fur den Prozess unerldsslich. Um
die Motivation zu erhalten und zu fordern, ist es
wesentlich, dass die Trainerlnnen UGber Techniken zur
Veranschaulichung der Lerninhalte verfligen.

Die Bereitschaft zur Teilnahme am Gruppenge-
schehen bzw. die Fahigkeit, sich in der Gruppe zu
prasentieren, variiert. Manchen fallt es leicht, Gber
bestimmte Etappen ihres Lebens zu erzdhlen, an-
deren bereitet dies Schwierigkeiten. Alle befinden
sich in unterschiedlichen Lebenssituationen, wenn
auch manches gleich oder dhnlich ist, wie z.B. die
derzeitige Arbeitslosigkeit oder bestimmte migra-
tionsbedingte Erfahrungen. Diese Umstdnde machen
die Teilnehmerlnnen in gewisser Weise auch zu
Gleichgesinnten.

Die Motivation der Teilnehmerlnnen vom Erstge-
sprach bis hin zum Abschlussgesprach aufrechtzu-
erhalten, ist eine weitere Herausforderung in der
Umsetzung von CH-Q und fur die Trainerinnen.




Mdoglichkeiten und Grenzen von CH-Q

Fir viele Teilnehmerlnnen ist dieser Prozess der Kom-
petenzenprofilerstellung eine gute Moglichkeit, um
aus der Isolation und dem Gefiihl der Minderwertig-
keit auszubrechen, die durch

e Migrationserfahrungen

e Heimatlosigkeit

e Diskriminierungserfahrungen

o frihere dequalifizierte Arbeitsverhiltnisse

e geringes Einkommen

e Arbeitslosigkeit

e keine Aussicht auf eine den eigenen Interessen
und Potenzialen entsprechende Beschiftigung
usw. hervorgerufen werden.

Ein Teilnehmer mit einer akademischen Ausbildung
und hervorragenden(!) Deutschkenntnissen schil-
derte seine Situation wie folgt:

Ich habe unterschiedliche Erfahrungen in Osterreich
gemacht. Ich kann nicht weinen, aber meine Seele hat
oft geschmerzt.

Ich bekam auf meine Bewerbungen unterschiedliche
Antworten: , Tut mir leid, Sie sind iiberqualifiziert fiir
uns.” Oder: ,lhre Deutschkenntnisse sind mangelhaft.
Sie sprechen leider nicht perfekt Deutsch.” Und ein an-
deres Mal: , Sie sind leider nicht mobil. Das geht nicht.”

Ja, ich weiB, es ist schwierig in der heutigen modernen
Welt ohne Fiihrerschein. Aber: Ich bin arbeitslos, wie
soll ich die Fahrschule finanzieren? Ich méchte, aber es
geht nicht. Ich habe bei der Bank wegen eines Kredi-
tes angefragt. Ich wére sogar bereit, mir dafiir Schul-
den zu machen. Ich sehe das als Investition, damit ich
einen besseren Job bekommen kann. Die Bank sagte
mir, dass ich fiir einen Kredit eine dreijéhrige durch-
gehende Beschaftigung nachweisen muss. Hmm... Ich
habe in Osterreich — obwohl ich eine akademische
Ausbildung habe — immer nur als Hilfsarbeiter arbeiten
kénnen, ich bekam keine besseren Stellen. Und diese
Beschaftigungsverhaltnisse wurden nach 7-8 Monaten
beendet.

... S0 habe ich keine durchgehende Beschaftigung...
... deswegen bekomme ich keinen Kredit...

... also kann ich den Fiihrerschein nicht machen...
... und bleibe unmobil...

Das ist ein Teufelskreis und ich weiB nicht, wie ich aus
dem ausbrechen soll.
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So oder ahnlich geht es vielen Betroffenen. Durch die
Erfahrung, die sie machen, wenn sie die Leistungen
ihres bisherigen Lebens hinsichtlich ihrer dabei er-
worbenen Fahigkeiten und Lernerfolge analysieren,
leben die Teilnehmerinnen auf. Den eigenen Wert
zu erkennen, gibt ihnen den Mut und die Kraft, ihre
Zukunft — wieder — hoffnungsvoll zu planen.

Von vielen Teilnehmerlnnen wird der Prozess als
»Therapie“ empfunden. Zum Teil kdnnen, wie bereits
erwdhnt, im gemeinsamen Austausch in der Gruppe
frihere bedriickende Lebenserfahrungen aufgearbei-
tet werden. Durch die Biografiearbeit kommen oft
schmerzhafte Erlebnisse an die Oberfldche. In diesen
Situationen sind die Trainerlnnen sehr gefordert,
die Grenzen der eigenen Kompetenz und die Gren-
zen des Angebotes richtig einzuschdtzen. Manches
kann im Rahmen der Kompetenzenprofilerstellung
aufgegriffen werden. In manchen Fallen ist es aber
notwendig, Betroffene an die mehrsprachige Lebens,-
Sozial- und Gesundheitsberatung von migrare zu
vermitteln. Die Kooperation mit den Kolleginnen,
die diese spezifische Beratung anbieten, ist eine gute
Méglichkeit, die Teilnehmerlnnen ganzheitlich zu be-
gleiten. Ein weiterer Synergieeffekt ergibt sich durch
die Moglichkeiten der Weitervermittlung in die mehr-
sprachige Bildungsberatung, aber auch in die allge-
meine Rechts-, Sozial- und Arbeitsmarktberatung.

Ergebnisse und Nutzen

2009 hat migrare — Zentrum fiir Migrantinnen 00
knapp 100 Personen durch die CH-Q Kompetenzen-
profilerstellung erreicht. Nach der Projekterprobung
2008 und der erstmaligen Umsetzung 2009 zeigte
sich ein Nutzen auf zwei Seiten.

Auf der Seite der Teilnehmerlnnen am CH-Q Kompe-
tenzprofilerstellungsprozess vor allem:

e Steigerung des Selbstbewusstseins durch das
Erkennen eigener Stiarken und Potenziale, aber
auch der eigenen Schwachen und Grenzen

e bessere Orientierung durch mehr Klarheit

e mehr Selbstsicherheit

e mehr Motivation

e Steigerung der Handlungsfahigkeit

e Steigerung der Prasentationsfahigkeit der eigenen
Kompetenzen




e Fahigkeit, Ziele und Zukunftsperspektiven zu
formulieren

e Fahigkeit, konkrete Schritte zur Erreichung der
definierten Ziele zu planen

e Anderungen in der Gestaltung des eigenen
Alltages

e Verbesserung des psychischen Zustandes

e Bewusstere Vorbereitung auf Bewerbungen und
Vorstellungsgesprache

e Kontakte unter den Teilnehmerinnen

e VerknUpfung mit diversen Beratungsmoglichkei-
ten (z.B. Bildungsberatung, Lebens-, Sozial- und
Gesundheitsberatung)

e Verbesserung der verbalen Ausdrucksfahigkeit in
der deutschen Sprache u.v.m.

Auf der Seite des Arbeitsmarktes erkennen wir,
dass die Teilnehmerlnnen adaquater, sprich hdher
qualifiziert vermittelt werden kdnnen. Immer
wieder erhalten wir positive Riickmeldungen von
Teilnehmerlnnen, dem AMS und Arbeitgeberinnen,
eine strukturierte Ergebnisevaluierung ist bisher
aber noch ausstandig. Haufig erfolgt eine Weiterver-
mittlung zur ,migrare Bildungsberatung“. Aufgrund
der Ergebnisse aus dem CH-Q Prozess kann dort
der Weg fiir bedarfsgerechte Qualifizierung bzw.
Nostrifizierung aufgezeigt werden.

Die Erhebung des Nutzens durch miindliche und
schriftliche Riickmeldungen ergibt ein Gesamt-
bild, das die Wichtigkeit von Kompetenzmanage-
ment-Angeboten deutlich macht. Neben weiteren
Bildungsangeboten mussen Verfahren der Kom-
petenzenerhebung in der Erwachsenenbildung
etabliert werden, um vorhandene Ressourcen im
Sinne der Migrantinnen und des osterreichischen
Arbeitsmarktes nutzbar zu machen und um dem
internationalen Vorhaben der LLL- Strategie gerecht
werden zu kénnen.

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich der von
migrare angewendete Prozess zur Erstellung von
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Kompetenzenprofilen fir die Zielgruppe arbeitsloser
Personen mit Migrationshintergrund sehr gut eignet.
Die Erfahrungen des ersten Jahres bestitigten die
Wichtigkeit des Kompetenzmanagement-Angebots
flr Migrantinnen auf individueller, aber auch auf
arbeitsmarktpolitischer Ebene.

Vor dem Hintergrund der aktuellen wirtschaftlichen
Entwicklungen gewinnen Angebote, die den Einsatz
des vorhandenen Humankapitals fordern, Arbeit
suchende Personen stabilisieren und ihre Qualifika-
tionen sichtbar machen, generell immer mehr an Be-
deutung. Das CH-Q Modell ist eine Methode, die ein
ressourcenorientiertes Kompetenzmanagement mit
einem positiven und lustvollen Ansatz verkntpft.
So kdbnnen Menschen darin unterstitzt werden,
mehr Klarheit und eine bessere Orientierung zu
entwickeln, um ihre Zukunft selbstverantwortlich,
zielgerichtet und selbstbewusst zu gestalten. Auf-
bauend auf den Erfahrungen aus dem Jahr 2009
wird migrare ab 2010 zudem auch kompetenz-
orientiertes Coaching anbieten. Die Notwendigkeit
einer individuelleren und intensiveren Betreuung
und Begleitung besteht vor allem bei Personen mit
sehr geringen formalen Qualifikationen und langer
anhaltender Arbeitslosigkeit.

Zum Abschluss soll eine Teilnehmerin zu Wort
kommen:

In der heutigen Zeit, in der alles an der Karriere ge-
messen wird, haben wir es nicht leicht. Nur wenn Du
eine Karriere machst, bist Du etwas wert, sonst bist Du
niemand. Besonders wir Migrantinnen haben es nicht
leicht, weil wir oft nicht mal eine Chance auf eine zu-
friedenstellende Arbeit bekommen. Wie soll ich dann
ein erfilltes Berufsleben haben, das ich ja anstrebe?!
Es tut gut, meine Kompetenzen und Fahigkeiten zu
entdecken. Zu sehen, dass ich in meinem Leben viel
gemacht, viel geschafft und viel bewéltigt habe. Und
dadurch viel gelernt. Ich kann Vieles!

.. weil jeder Mensch WERTvoll ist!




Gabriella Kovacs
gabriella.kovacs@migration.at
http://www.migrare.at
+43 (0)732 66363-26
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Gabriella Kovacs ist langjahrige Mitarbeiterin bei migrare — Zentrum fiir Migrantinnen 00
und spezialisiert auf die Thematik ,Migration und Arbeitsmarkt”. Sie ist zertifizierte CH-Q
Trainerin und koordinierte die Erprobung und erste Umsetzungsphase des Projektes
+Kompetenzenprofil nach CH-Q fiir Migrantinnen” bei migrare. Weiters ist sie Trainerin fiir
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, PDL-Trainerin (Psychodramaturgische Linguistik)
und verfligt tiber langjahrige Projektmanagement- und Trainingserfahrungen in der Erwach-
senenbildung. lhre Arbeitsschwerpunkte liegen in den Bereichen: Interkulturelle Kompetenz/
Interkulturelle Kommunikation, Migration und Arbeitsmarkt, Antirassismus und Kompetenz-
management nach CH-Q.
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Abstract

Dieser Beitrag gibt Einblick in die Arbeit der ,Weiterbildungsakademie Osterreich® (wba),
den Ablauf der Kompetenzanerkennung und die Beratung der wba-Studierenden. Die Kom-
petenzanforderungen fiir das wba-Diplom Beratung werden dabei etwas genauer beschrie-
ben. Es folgt ein Abriss Gber Merkmale (die groBteils bestehende Virtualitdt der ,Akade-
mie“, die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen) und Rahmenbedingungen der
Beratungs- und Kompetenzanerkennungsarbeit an der wba (unterschiedliche Erwachse-
nenbildungskulturen der wba-Studierenden sowie die aktuelle Professionalisierungsten-
denz der Erwachsenenbildung). Die Herausforderungen, die sich daraus ergeben, werden
sowohl aus der Sicht der wba-Mitarbeiterinnen als auch aus der Sicht der wba-Studieren-
den darzustellen versucht. Den Schluss bildet ein kurzer Ausblick auf die nahe Zukunft
der wba.



Die Weiterbildungsakademie

Osterreich (wba)

Erfahrungen und Zugange zu Beratung und
Kompetenzanerkennung fiir Erwachsenenbildnerlinnen

Petra Steiner

»Die Kernkompetenz von Berater/innen in der Erwachsenenbildung ist ihr

theoretisches Wissen tiber Beratung und deren unterschiedliche Konzepte,

ein hohes MaB an Rollenbewusstsein, die analytisch-reflexive Fahigkeit

und das praktische Know-how fiir die beraterische Praxis“ (wba 2009, S. 2).

Kompetenzanforderungen fiir das
wba-Zertifikat und fiir wba-Diplome

Die Weiterbildungsakademie Osterreich (wba)
ist eine breit getragene Einrichtung der oster-
reichischen Erwachsenenbildung, die seit 2007
Erwachsenenbildnerinnen zertifiziert und diplo-
miert.' Dazu wurden innerhalb der dreijahrigen Kon-
zeptionsphase Curricula (Anforderungskataloge)
geschaffen, die die notigen Fahigkeiten festlegen,
Uber die Erwachsenenbildnerinnen verfiigen sollten.

Gefordert werden Grundkompetenzen in vier
Fachbereichen der Erwachsenenbildung: Beratung,
Lehren/Gruppenleitung/Training, Bildungsma-
nagement, Bibliothekswesen und Informationsma-
nagement. Dariiber hinaus muss die so genannte

sbildungstheoretische Kompetenz“ nachgewiesen

werden. Und sowohl im wba-Zertifikat als auch im
wba-Diplom werden Nachweise der sozialen und
personalen Kompetenz gefordert. Zusétzlich wird im
wba-Diplom zur Vertiefung in einem der genannten
Fachbereiche Kompetenz in wissenschaftsorientier-
tem Arbeiten verlangt.?

Das wba-Diplom im Fachbereich Beratung ist
eines der vier moéglichen wba-Diplome. Jedes
wba-Diplom setzt dabei voraus, dass bereits die
,Grundstufe®, das wba-Zertifikat, absolviert wurde.
wba-Studierende’des wba-Diploms Beratung haben
fir das Zertifikat bereits 300 Stunden Praxis in der
Erwachsenenbildung und ihre Grundqualifikation
in Bildungs- und Berufsberatung nachgewiesen.
Ebenso sind sie im Rahmen des wba-Zertifikats
durch das verpflichtende dreitdgige Assessment
gegangen. Fur das Diplom mussen sie noch 400

1 Eine ausfuhrliche Darstellung der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba) findet sich im Artikel ,Vom Zertifikat zur Zertifizie-
rung. Uberinstitutionelle Qualifizierungskonzepte fiir Erwachsenenbildnerinnen® von Anneliese Heilinger, erganzt um einen
Serviceteil iber die wba von Anita Eichinger und Karin Reisinger, in der Ausgabe 4 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter
http://erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_05_heilinger.pdf.

2 Die Curricula fiir das wba-Zertifikat und fir die vier wba-Diplome sowie viele weitere Informationen (iber die wba sind im Internet

unter http://www.wba.or.at abrufbar.

3 Erwachsenenbildnerinnen, die sich an der wba eingeschrieben haben, werden ,wba-Studierende® genannt. Diese Benennung
resultiert aus Uberlegungen wihrend der Konzeptionsphase der wba. Bei der damaligen Suche nach einer passenden Bezeichnung
erschien ,wba-Studierende“ im Vergleich zu ,KlientiInnen“, ,Teilnehmende“ oder ,Zu-Zertifizierende“ am passendsten.
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Stunden Beratungspraxis nachweisen sowie Be-
ratungskompetenz im AusmaB von mind. sieben
ECTS* Beratungskompetenz setzt sich dabei aus
beratungskonzeptunabhingigem Fachwissen zusam-
men (beraterische Haltungen, Rolle und Aufgaben
von Beraterlnnen etc.) und Kompetenz bezlglich be-
kannter Beratungsansitze, z.B. personenzentrierte
Beratung. Wie in jedem wba-Diplom muss auch im
wba-Diplom Beratung eine etwa 15- bis 30-seitige
schriftliche Arbeit mit einer leitenden Fragestel-
lung aus dem Fachbereich nachgewiesen werden.
In dieser schriftlichen Arbeit geht es im Besonderen
um die Kompetenz, eigenes berufliches Handeln
reflektieren zu kdnnen (reflexive Kompetenz).

Der Ablauf des
Kompetenzanerkennungsverfahrens

Der Ablauf der wba-Zertifizierung ist vom Umstand
gepragt, dass an der Weiterbildungsakademie keine
Prasenzveranstaltungen stattfinden (Ausnahmen
sind das dreitagige Assessment im Rahmen des wba-
Zertifikats und das Diplomabschlusskolloquium).
Eine Besonderheit der wba ist also ihre Virtualitat.
wba-Aspirantinnen bringen ihre vorhandenen Kom-
petenznachweise als Online-Portfolio ein. Vorher
konnen sie die Gelegenheit zur kostenlosen per-
sOnlichen Erstberatung nutzen. Gleichzeitig zum
Online-Portfolio senden wba-Aspirantinnen ihre
Nachweise in Papierform, als Offline-Portfolio, an
die wba.

Was bisher an Ausbildungen und einschlagiger
Erfahrung gesammelt wurde, kann z.B. anhand
folgender Nachweise belegt werden:

e Zeugnisse und Teilnahmebestatigungen lUber Aus-
und Weiterbildungen

e Bestdtigungen der Arbeitsstellen Gber vorhan-
dene Kompetenzen

o Belege Uber (berufliche) Auslandsaufenthalte

e Berichte uber durchgefiihrte Projekte

e einschligige Projektarbeiten, Lehrgangs- oder
Studienabschlussarbeiten

e eigene Publikationen

Einige wenige Nachweise sind zusatzlich, auBer in
wenigen Ausnahmefallen, fir einen wba-Abschluss
zu erbringen:

e Besuch eines dreitdgigen Assessments, genannt
LZertifizierungswerkstatt“ (wba-Zertifikat)

e Rezensionen zu Fachblchern (wba-Diplom)

e Abschlusskolloquium (wba-Diplom)

Die wba gleicht nach Einlangen des Offline-Portfolios
die eingereichten Nachweise mit dem im Curriculum
Geforderten ab. Die Erstbegutachtung ibernimmt
die personliche wba-Betreuerin und das péda-
gogische Team der wba. Die Quantifizierung der
eingereichten Kompetenzen selbst erfolgt mittels
Bewertung des Arbeitsaufwands in ECTS-Punkten.
Die Letztentscheidung lber die Anerkennung der
eingereichten Kompetenznachweise liegt beim
flinfkopfigen Akkreditierungsrat, der mit Expertin-
nen aus Wissenschaft und der 6sterreichischen
Weiterbildungslandschaft besetzt ist. Dieser Akkre-
ditierungsrat tagt etwa alle sechs bis acht Wochen.

Nach ergangenem Entscheid des Akkreditierungsrats

— die Studierenden erhalten eine ,Standortbestim-
mung“ —, aber auch wihrend des gesamten Zeitrau-
mes, in dem die wba-Studierenden ihr wba-Zertifikat
oder wba-Diplom weiter betreiben, kdnnen sie in
ihrem persénlichen Login-Bereich im Internet den
Anerkennungsprozess verfolgen.

Seit Beginn der Arbeit und mit Stand vom 8. Janner
2010 haben sich 683 Personen zur so genannten
sStandortbestimmung“ an der wba angemeldet.
167 Erwachsenenbildnerlnnen haben bereits ein
wba-Zertifikat, an 52 wurden darauf aufbauende
wba-Diplome vergeben. Die meisten abgeschlos-
senen wba-Diplome stammen dabei aus dem
Fachbereich Bildungsmanagement, gefolgt vom
Fachbereich Lehren/Gruppenleitung/Training.

Bisher konnten auch zwdlt Erwachsenenbildnerin-
nen mit Wohnsitz im Ausland fir den Anerkennungs-
prozess an der wba gewonnen werden. Etwa 50%
der wba-Studierenden arbeiten in den Verbédnden
der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs.

4 Die Quantifizierung der eingereichten Kompetenzen erfolgt mittels Bewertung in ECTS-Punkten: ECTS = European Credit Transfer
System, ein Instrument des europdischen Hochschulraums, das den Arbeitsaufwand des Lernens quantifiziert und damit Leistungs-
punkte transferierbar macht. 1 ECTS entspricht einer Arbeitszeit von 25 Stunden.
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Generell verfligen die wba-Studierenden Uber
durchwegs hohere Bildungsabschlisse: 43% haben
einen akademischen Abschluss und 82% Matura. Mit
den verbleibenden 18% professionalisiert die wba
aber auch Erwachsenenbildnerinnen, die bisher z.B.
eine Lehre und einschlagige Fachkurse absolviert
haben.

Beratung und Kompetenzanerkennung in
Kommunikationsschleifen

Als kostenlose Erstberatung wird ein personliches
Gespréach angeboten. Im Zuge dieses Gesprachs
wird abgeklart, ob ein wba-Abschluss passend fir
den/die Interessenten/Interessentin ist bzw. wie
hoch der damit verbundene Arbeitsaufwand wére.
In der Erstberatung werden auch viele Ablaufe
der Zertifizierung und Diplomierung personlich
erklart.’

Nachdem die wba-Studierenden ihr Portfolio einge-
bracht haben, bekommen sie ihre persénliche Stand-
ortbestimmung zugesandt, die sie Uber angerechnete
und fehlende Kompetenzen informiert. Im Anschluss
wird die Standortbestimmung mit der wba-Betreu-
erin besprochen. Aussagekriftigere oder fehlende
Nachweise werden nachgefordert, Bewertungen
werden erldutert. Da es laufend Nachreichungen zu
den geforderten Kompetenzbereichen gibt, ergibt
sich ein mehrschleifiger Kommunikationsprozess.
Die wba-Studierenden brauchen in diesem Prozess
zum einen Informationen tiber die Einschdtzung der
Anrechenbarkeit, bringen dabei zum anderen ihre
Ansichten und Vorschlage ein. Etwa kann jemand,
der/die einen Evaluationsprojektbericht verfasst
hat, diesen zum Nachweis wissenschaftsorientierten
Arbeitens einreichen.

Die wba-Studierenden sind damit immer auch als
»Subjekt“ an der Bewertung beteiligt und nicht ledig-
lich ,Objekt“ einer Beurteilung. Die Kompetenzan-
erkennung an der wba ist folglich nicht ein Prozess,
in dem alle Nachweise im ersten Durchlauf bewertet
werden, sondern ein Kommunikationsprozess in
mehreren Schleifen.

Anerkennung von Kompetenzen
aus informellem Lernen

Die Curricula geben zwar Standards fur die An-
rechnung der Nachweise vor, gleichzeitig werden
in diesem Rahmen aber auch informell erworbene
Kompetenzen bewertet, also Fahigkeiten, die
meist wiahrend des Arbeitens ,nebenbei“ erwor-
ben wurden. Die Moglichkeit der Anerkennung
informellen Lernens bedeutet, dass nicht nur die
Teilnahme an Kursen und Unterricht honoriert wird,
sondern auch Lernen, das ,beildufig passiert. Im
Rahmen der wba-Curricula ist dies vor allem fur
das wba-Zertifikat vorgesehen, weniger fiir das
wba-Diplom. Praktikerlnnen haben hierdurch die
Chance, ihre Fahigkeiten sichtbar zu machen.

Die Aufgabe der wba-Betreuerinnen liegt darin,
vorhandene Nachweise zu Uberprifen, gegebenen-
falls vollstandigere einzufordern und manchmal
auch gemeinsam abzukldren, ob Gberhaupt Nach-
weise zu einem Kompetenzbereich vorhanden sind.
Dies ist eine arbeitsaufwindige, aber auch sehr
interessante Aufgabe, die Erfahrung und Umsicht
voraussetzt.

Fir wba-Studierende liegt der Vorteil der breiten
Anerkennung von Kompetenznachweisen unter
anderem darin, dass sie auch ohne héheren for-
malen Berufsabschluss ein anerkanntes Zertifikat
oder Diplom erhalten kénnen. Ahnliches gilt fir
wba-Studierende, die ihre Ausbildung im Ausland
absolviert haben.

Andererseits werden die Anforderungen der wba
auch manchmal unterschatzt: Viele Erwachse-
nenbildnerinnen verfugen Uber jahrelange Praxis-
erfahrung und dennoch fehlen ihnen einige der
geforderten Kompetenzen. Bildungstheoretische
Inhalte etwa kdnnen auch fiir langjahrige Erwach-
senenbildnerinnen ganzlich neu sein.

Es soll nicht unerwahnt bleiben, dass die wba-Stu-
dierenden wahrend des gesamten Einreichprozesses
(fir den grundsatzlich ein Vertrauensgrundsatz gilt)
gefordert sind, nur ernsthaft geprifte Erfahrungen
und Kompetenzen fur die Anerkennung bekannt
zu geben.

5 Aus den positiven Feedbacks der wba-Studierenden zur Beratung durch die wba geht hervor, dass die Beratung als ,kompetent*,
yrasch, ,personlich, ,unbirokratisch und ,unkompliziert* wahrgenommen wird.
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Unterschiedliche Kulturen innerhalb
der Erwachsenenbildung

Unter den wba-Studierenden finden sich derzeit
z.B. freiberuflich Lehrende am bfi, Trainerlnnen
in AMS-MaBnahmen, Bildungsmanagerinnen des
Lindlichen Fortbildungsinstitutes, Mitarbeitende an
privaten Trainingsinstituten, Bildungs- und Karriere-
beraterlnnen des WIFI, ehrenamtliche Mitarbeitende
des Volksbildungswerkes und Bibliothekarlnnen.
In jedem der zugehorigen Erwachsenenbildungs-
bereiche gibt es eigene Selbstverstandlichkeiten,
eine eigene Werte- und Umgangskultur, die sich
auch im Umgang mit den Vorgaben der wba spie-
gelt. Den unterschiedlichen Kulturen innerhalb der
Erwachsenenbildung entsprechend gibt es auch
sehr unterschiedliche Motive, einen wba-Abschluss
anzustreben. Es gibt wba-Studierende, die von der
Einrichtung, in der sie arbeiten, mehr oder weniger
»geschickt® werden. Die Kompetenzanerkennung
wird hier unter Umstédnden als lastige Pflicht er-
lebt. Es gibt freiberufliche Trainerlnnen, die das
wba-Zertifikat brauchen, um weiterhin AMS-Trai-
nings im Raum Wien durchftuihren zu dirfen. Es gibt
wba-Studierende mit hohen formalen Abschliissen,
die sich durch einen wba-Abschluss noch zusatzlich
beruflich positionieren wollen, z.B. freiberufliche
Bildungsmanagerinnen. Den Feedbacks der wba-
Studierenden zufolge ist haufig die Anerkennung
bisheriger Leistungen die Motivation, sich an der
wba einzuschreiben. Andererseits richten viele wba-
Studierende den Blick nach vorne. Sie versprechen
sich berufliche Vorteile durch die Berufsbezeichnung
Zertifizierte/r, Diplomierte/r Erwachsenenbildner/in
oder durch das Logo der wba, das sie nach Abschluss
verwenden dirfen. Wenngleich der Nutzen nicht
unhinterfragt ist, ist vielen klar, dass der wba-
Abschluss Vorteile bringen kann.®

Im Zuge des Anerkennungsprozesses gibt es Effekte,
die urspriinglich nicht intendiert waren, die jedoch
flr die Professionalisierung der Erwachsenenbildung
sehr wertvoll sind. wba-Studierende kommen nicht
umhin, tber die geforderten Inhalte und durch ihre
Prasenz bei der Zertifizierungswerkstatt an einer
gemeinsamen Kultur der Erwachsenenbildung teil-
zuhaben und Erwachsenenbildnerinnen aus ganzlich

anderen Bereichen kennen zu lernen. Die Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Kompetenzprofil kann
eine personliche Entwicklung bewirken. Wie weit-
gehend das passiert, wird zu einem groRen Teil von
der Haltung der wba-Studierenden bestimmt. Die
Bewertung in ECTS birgt ndmlich die Gefahr, dass
der Fokus zu sehr auf das ,,Punktesammeln® gelegt
wird und die Kompetenzentwicklung tendenziell aus
dem Blick gerdt. Im Einzelfall wird sogar versucht,
mit moglichst geringem Aufwand maoglichst viele
Punkte anerkannt zu bekommen.

Fir die wba liegt die Herausforderung der Anerken-
nungsarbeit neben einem guten Umgang mit diesen
unterschiedlichen Erwachsenenbildungskulturen
auch in der Abgrenzung dessen, was als Erwachse-
nenbildung gelten kann. Nicht selten werden Praxis-
erfahrungen aus den Bereichen Jugendsozialarbeit,
Unternehmensberatung, psychologische Beratung
usf. eingereicht, die nicht als Erwachsenenbildungs-
praxis anerkannt werden kdnnen.

Virtualitat der Weiterbildungsakademie

Da es mit Ausnahme der Zertifizierungswerkstatt
keine Prasenzzeiten und keine Lehrgangsgruppe
gibt, missen wba-Studierende sich ausschlieBlich
anhand der Informationen auf der Website und
der Kontakte zu den wba-Mitarbeiterlnnen orien-
tieren. Die wba-Mdoglichkeiten und Vorgaben auf
die eigene Person umzulegen, ist erfahrungsgemafg
nicht immer einfach. Obwohl die Website der wba
umfassend informiert, bleibt oft eine Unsicherheit,
die nur durch ein Gespréach zu beheben ist. Dartber
hinaus ist es eine Tatsache, dass Informationen, die
sehr umfassend im Login-Bereich geboten werden,
hdufig nicht gelesen werden. Oftmals wahlen
wba-Studierende den sichereren Weg und kontak-
tieren die wba-Betreuerin persoénlich, statt die zur
Verfugung gestellte Information zu durchstobern.

Die Anlage der wba ist nicht nur eine Herausforde-
rung fir die Selbstorganisation, sondern auch fur
das Durchhaltevermégen der wba-Studierenden. Die
wba gibt keine Zeit vor, in der das wba-Zertifikat
oder das wba-Diplom abgeschlossen sein mussen.

6 Hier sei ergdnzend erwéhnt, dass ein wba-Abschluss auch fir Einrichtungen der Erwachsenenbildung niitzlich ist. Bewerberinnen
oder Mitarbeiterlnnen kénnen leichter eingeschédtzt werden und die Professionalitdt der Arbeit wird erhoht.
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Es obliegt den wba-Studierenden zu entscheiden,
wie schnell sie vorangehen und ob sie, zusatzlich
zum wba-Zertifikat, ein wba-Diplom oder mehrere
anstreben. Da die wba-Studierenden meist im Ar-
beitsleben stehen, besteht mit zunehmender Dauer
die Gefahr, dass die Motivation und auch der in-
haltliche Anschluss nachlassen. Umso wichtiger ist
es, dass die wba-Betreuungsperson ihrerseits den
Kontakt immer wieder herstellt. Die Website und
der Login-Bereich ersetzen also nicht die Beratung
durch wba-Mitarbeiterinnen. Das Internet dient als
Kommunikationshilfe und den wba-Studierenden als
Méglichkeit, die Anrechnung ihrer Kompetenzen zu
verfolgen. Insgesamt sind jedoch personliche Beglei-
tung und manchmal auch Ermutigung unverzichtbar.

Ausblick

Die wba bemiht sich moglichst viele Erwachse-
nenbildnerlnnen zu erreichen. Hier ist im Hinblick

Literatur

Verwendete Literatur

auf freiberuflich beschaftigte Erwachsenenbild-
nerlnnen zu sagen, dass diese derzeit eventuell
Nachteile im Vergleich zu angestellten hinnehmen
mussen, da sie in der Regel weniger Forderungen
lukrieren kénnen. Zielgruppen, welche die Wei-
terbildungsakademie in Zukunft stérker erreichen
konnte, sind ehrenamtliche und nebenberufliche
Erwachsenenbildnerinnen sowie innerbetriebliche
Weiterbildnerlnnen.

Da die Weiterbildungsakademie insgesamt ein
innovatives Projekt ist, ist eine intensive Weiter-
entwicklung abzusehen. Insbesondere werden
die Abldufe der Kompetenzanerkennung und der
Beratung einer permanenten Weiterentwicklung
unterzogen. Die intensive Beratung und Begleitung
der wba-Studierenden wird weiterhin ein zentraler
Bestandteil der Arbeit der wba sein. Damit wird mit
jedem/jeder wba-Studierenden ein Beitrag zu einer
gemeinsamen Kultur und zur Professionalisierung
der Erwachsenenbildung geleistet.

wba (2009): wba-Diplom: Diplomierte/r Erwachsenenbildner/in mit Schwerpunkt Beratung, S. 2. Online im Internet: http://www.wba.
or.at/studierende/wba-Diplom_Beraterlnnen.pdf [Stand: 2010-01-28].

Weiterfiihrende Links

Weiterbildungsakademie Osterreich: http:www.wba.at

Mag.? Petra Steiner

Foto: Reinhard Gasser Fotografie

petra.steiner@wba.or.at
http://www.wba.or.at
+43 (0)1 5242000-13

Petra Steiner studierte Pddagogik/Psychologie/Philosophie und Germanistik fiir das Lehramt,
war als Diplomgesundheits- und Krankenschwester und im Erwachsenenbildungsbereich als
Trainerin und Projektleiterin sowie in der qualitativen Forschung tatig. Sie ist akademische

Bildungsmanagerin und Pidagogische Mitarbeiterin der Weiterbildungsakademie Osterreich.
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Eines fir alle, alle fiir eines!

Ein Metadokumentationssystem gibt Einblick in die Praxis
der Bildungsberatung und treibt die Diskussion voran

Barbara Neubauer

Barbara Neubauer (2010): Eines fiir alle, alle fiir eines! Ein Metadokumentationssystem gibt
Einblick in die Praxis der Bildungsberatung und treibt die Diskussion voran.

In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 9, 2010. Wien.

Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9.pdf.
Druck-Version: Books on Demand GmbH: Norderstedt.

Schlagworte: Projektverbund Bildungsberatung, Metadokumentationssystem, anbieterunabhéngige
Bildungsberatung, Beratungslandschaft, Osterreich, Lifelong Guidance, Datengrundlage

Abstract

Der vorliegende Beitrag informiert zum einen lber den Aufbau eines einheitlichen Doku-
mentations- und Berichtswesens fur die anbieterunabhangige Bildungsberatung in
Osterreich. Zum anderen werden kurze Einblicke in die gelebte Praxis der Bildungsbera-
tung gewdhrt, indem exemplarisch erste Ergebnisse dieses Metadokumentationssystems
vorgestellt werden. Bereits 2007 wurde mit der Entwicklung und Abstimmung der Meta-
dokumentation im ,Projektverbund Bildungsberatung® begonnen, sodass nun Zahlen fiir
das Berichtsjahr 2008 und das erste Halbjahr 2009 vorliegen. Erstmals wurden damit in
Osterreich Daten, die Auskunft iiber die Beratungsvolumina, -inhalte und -formate geben,
in einheitlicher Form aufbereitet. Dadurch entsteht Transparenz in einem Feld, das stets
als zersplittert und unibersichtlich beschrieben wird. Und dadurch bestatigt sich auch,
dass die Beratungslandschaft in Osterreich tatséchlich sehr vielschichtig ist und eine dif-
ferenzierte, mehrdimensionale Darstellung der Beratungsleistungen notwendig ist.



Eines fir alle, alle fiir eines!

Ein Metadokumentationssystem gibt Einblick in die Praxis
der Bildungsberatung und treibt die Diskussion voran

Barbara Neubauer

Viele Projektpartnerinnen berichten von einer stindig steigenden Nach-

frage nach Bildungsberatung und bestatigen damit den Trend, der sich

aus den Zahlen ablesen lasst: Es ist mit einem weiteren Anstieg der Bera-

tungskontakte zu rechnen.

Im ,Projektverbund Bildungsberatung“' wurde ein
einheitliches Dokumentations- und Berichtswesen
fir die anbieterunabhédngige Bildungsberatung ent-
wickelt, das erstmals die Vielschichtigkeit, Vielfalt
und Komplexitdt von ,Information, Beratung und
Orientierung fiir Bildung und Beruf“ in Zahlen gieRt
und Einblicke in die Praxis der Bildungsberatung
in Osterreich gibt. Die im Zuge dieses Metadoku-
mentationssystems entwickelten einheitlichen
Indikatoren machen die unterschiedlichen Bera-
tungsangebote, deren regionale Durchdringung und
Zielgruppenorientierung sowie deren tatsachliche
Nutzung transparent und bestatigen, was vielerorts
geschrieben und zitiert wird: Die Osterreichische
Beratungslandschaft mit ihren Formaten, Konzep-
ten und Zielgruppen ist duBerst vielfaltig. Erste Er-
gebnisse dieses Metadokumentationssystems waren
bereits und werden weiterhin ein wichtiger Impuls

flr theoretische Diskussionen und Begriffsscharfun-
gen zu einzelnen Beratungsansdtzen sein konnen.

Riickblick

Ausgangspunkt fir den Aufbau eines einheitlichen
Dokumentationssystems in der Bildungsberatung
waren die Untibersichtlichkeit und Zersplittertheit
der Beratungslandschaft sowie die groBe Intranspa-
renz im (Weiter-)Bildungsbereich (siehe Schlogl 2006;
Kanelutti 2007; 6ibf 2009)*. Mit der Entwicklung eines
Metadokumentationssystems fiir alle involvierten
und interessierten Beratungseinrichtungen sollten
die Angebote und Leistungen der Bildungsberatung
sowie deren Nutzung transparent werden. Es ging
folglich nicht darum, dass Beratungseinrichtungen
ein neues Dokumentationssystem an sich aufbauen,

1 Seit September 2007 l4duft ein bundesweites Projekt zum Aufbau und zur Weiterentwicklung der allgemeinen und anbieterneutra-
len Bildungsberatung im Bereich der Erwachsenenbildung in fast allen dsterreichischen Bundeslandern. Der ,Projektverbund
Bildungsberatung“ wird durch das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, den Europaischen Sozialfonds und
einzelne Bundesldnder bzw. Kammern gefordert. Zum Projektverbund Bildungsberatung zéhlen: Kompetenzberatung Karnten,
Bildungsberatung Niederdsterreich, Bildungsberatung der AK Oberdsterreich, BiBer-Bildungsberatung Salzburg, Bildungsnetzwerk
Steiermark, Laufbahnberatung Tirol sowie BIFO — Beratung zu Bildung und Beruf Vorarlberg. Die Bildungsberatungen Burgenland
und Wien sind mit dem Projektverbund assoziiert. Eine kompakte Ubersicht zum Projektverbund Bildungsberatung findet sich
unter http://erwachsenenbildung.at/downloads/themen/projektnetzwerk_pb.pdf.

2 Peter Schlogl wirkt dieser Zersplittertheit mit seinem Beitrag ,Beraterische Interventionen als funktionale Kommunikation in
individuellen Entscheidungsprozessen. Eine Typologie in Form einer theoriegeleiteten Definition“ in der vorliegenden Ausgabe des
MAGAZIN erwachsenenbildung.at entgegen. Nachzulesen unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_05_

schloegl.pdf.




sondern darum, dass sie ihr institutionelles Berichts-
wesen beibehalten, die einzelnen Indikatoren aber
abgestimmt und in eine gemeinsame Sprache uber-
setzt werden.

Der Weg zu diesem einheitlichen Dokumenta-
tions- und Berichtswesen war gekennzeichnet von
vielen bilateralen Abstimmungen zwischen dem
Osterreichischen Institut fiir Berufsbildungsfor-
schung (6ibf) und den Projektpartnerlnnen, um
die Passgenauigkeit und den Informationstransfer
zwischen den jeweiligen institutionellen Dokumen-
tationssystemen und der Metadokumentation zu
optimieren. Begonnen hat dieser Prozess im Herbst
2007: Im Rahmen des ,Projektverbunds Bildungs-
beratung®“ wurden erstmals detaillierte Daten zu
Beratungsfrequenzen und -formaten sowie zu den
soziodemografischen Merkmalen der Ratsuchenden
gesammelt und vom 6ibf in einheitlicher Weise auf-
bereitet.” Schritt fir Schritt konnte dann gemeinsam
ein Metadokumentationssystem aufgebaut werden,
das die Vielschichtigkeit der Bildungsberatung in
Osterreich moglichst differenziert abzubilden
versucht.

Im Vergleich der institutionellen Dokumentations-
systeme wollte man von den Besten lernen und
gegebenenfalls einzelne Leistungsdokumentationen
um bestimmte Indikatoren ergdnzen. AuBerdem
wurde auf bereits bestehende und anerkannte
Kategorien des Leistungsangebots der Bildungs-
beratung zuriickgegriffen, waren diese verfiigbar
und sinnvoll integrierbar. Wichtigste Quelle hierfur
war der ,bib-atlas“, der Atlas zur Berufs- und Bil-
dungsberatung in Osterreich, dessen Unterteilung
der Beratungsformen und dessen Schwerpunkte der
Arbeit weitgehend tbernommen und nur geringfi-
gig erganzt wurden. Somit konnte eine einheitliche
Sprache im Metadokumentationssystem geschaffen
werden, die die Bedulrfnisse und Dokumentati-
onsweisen der einzelnen Beratungseinrichtungen
weitgehend erhdlt und zudem eine Verbindung und

Transparenz zu gingigen Instrumenten der Bera-
tungslandschaft herstellt.

Einblicke

Erstmals gewahrt nun ein Metadokumentations-
system osterreichweit Einblicke in die anbieterun-
abhangige Bildungsberatung. Erfasst werden in
erster Linie die soziodemografischen Merkmale der
Ratsuchenden (Alter, Geschlecht, Bildungsstand
etc.) sowie Merkmale zu Inhalt, Art und Prozess
der Bildungsberatung. Im Jahr 2008 wurden be-
reits Daten von Uber 11.000 Beratungsfallen im
Projektverbund Bildungsberatung dokumentiert
und ausgewertet; im ersten Halbjahr 2009 waren
es nahezu 8.000 Beratungskontakte.” Diese Daten
lassen sich nach verschiedenen Gesichtspunkten
abfragen und (mehrdimensional) darstellen. GroBte
Informationstiefe haben die Daten zu den Individu-
alberatungen, in deren Rahmen Menschen entweder
face-to-face, telefonisch oder per E-Mail/Post ein
Beratungsangebot in Anspruch genommen haben.
Die Datenqualitdt zu Gruppenberatungen oder
speziellen Beratungsformaten ist derzeit noch sehr
unterschiedlich, weshalb vorliegend nur ein kurzer
Einblick in die dokumentierten Individualberatun-
gen gegeben wird.

Tabelle 1 zeigt, dass es keine besonderen Unter-
schiede in der Verteilung der Kontaktform nach
Geschlecht im Vergleich des gesamten Jahres 2008
mit dem ersten Halbjahr 2009 gibt. Insgesamt haben
je ein Drittel Manner und zwei Drittel Frauen eine
personliche Beratung im Projektverbund Bildungs-
beratung in Anspruch genommen, bei den Bera-
tungen per Telefon sowie per E-Mail oder Post liegt
der Frauenanteil sogar weit liber 70%. Gut 76%
aller Einzelberatungen fanden face-to-face statt,
14,2% bzw. 15,5% wurden telefonisch durchgefiihrt
und 9,5% bzw. 7,7% erfolgten per E-Mail oder Post.
Die Absolutwerte zeigen zudem, dass im ersten

3 Seit 2009 werden zusétzlich die Dokumentationssysteme der ,Bildungsberatung Burgenland“ und des Netzwerks ,Bildungsberatung
in Wien“ in dieser Metadokumentation verwaltet. Die Daten liefert die Bildungsberatung Burgenland bzw. liefern die Partnerinnen
im Netzwerk Bildungsberatung in Wien. Eine kompakte Ubersicht zum Projekt ,Bildungsberatung Burgenland® findet sich unter

http://erwachsenenbildung.at/downloads/themen/projekt_bb.pdf.

4 Zu weiteren Ergebnissen der Metadokumentation siehe 6ibf (2009).

5 Seit 2009 wurden zusétzlich die Beratungskontakte der Bildungsberatung Burgenland und des Projekts ,Bildungsberatung in Wien*“
in der Metadokumentation erfasst. Sie werden vorliegend aber nicht mitgezéhlt. In diesen beiden Projekten gab es im ersten
Halbjahr 2009 zusétzlich ein Beratungsvolumen von 1.350 Beratungskontakten.




Tab. 1: Ausgewahlte Kontaktformen nach Geschlecht

Frauen 4323 74,9 944
2008 Manner 2156 80,9 362

Kontaktform

16,4 501 8,7 5768 68,4

146

55 2664 31,6

Frauen 2666 74,2 566
Manner 1433 80,5 196

1. Halbjahr
2009

15,8
11,0 151 1780 33,1

360 10,0 3592 66,9

Quelle: Verbundpartner Projektverbund Bildungsberatung; Berechnungen dibf

Halbjahr 2009 bereits deutlich mehr als die Halfte
der Jahreswerte von 2008 erreicht wurde. Viele
Projektpartnerinnen berichten von einer standig
steigenden Nachfrage nach Bildungsberatung und
bestatigen damit den Trend, der sich aus den Zahlen
ablesen lasst: Es ist mit einem weiteren Anstieg der
Beratungskontakte zu rechnen.

Aber nicht nur Quantitaten werden sichtbar, son-
dern auch die Qualitdten, wie z.B. die Steigerung
der regionalen Durchdringung mit dem Angebot
von Bildungsberatung.

Tab. 2: Regionale Durchdringung mit Individualberatungen®

13,9
37,1

(WA Bedishavpsstadt 213

2009 36,6

Wohnort der
Beratungskundlnnen

Tabelle 2 zeigt, inwiefern Bildungsberatung aufsu-
chend bzw. wie nahe sie dem Wohnort der Bera-
tungskundlnnen ist. Sowohl im Jahr 2008 wie im
ersten Halbjahr 2009 wurden fast alle Ratsuchenden,
die in einer Osterreichischen Landeshauptstadt
wohnen, auch in einer Landeshauptstadt beraten.
Im ersten Halbjahr 2009 nahmen knapp 60% der
Ratsuchenden, die in einer Bezirkshauptstadt
wohnen, vor Ort ein Bildungsberatungsangebot
in Anspruch; im Jahr 2008 waren es mehr als 80%.
Personen, die an anderen (kleineren) Orten wohnen,
mussten im Jahr 2008 noch zu einem sehr hohen

Ort der Beratung

100,0
49,6 o133 100,0
1,4 2,0 100,0

29,6 17,8

Quelle: Verbundpartner Projektverbund Bildungsberatung; 2008: N=4.983 giiltige Félle, erstes Halbjahr 2009: N=4.837 giiltige Falle;

Berechnungen dibf

6 Zu den Individualberatungen zahlen Beratungen face-to-face, per Telefon sowie per E-Mail/Post.




Tab. 3: Top-Themen der Bildungsberatung

m Jahr 2008 1. Halbjahr 2009

Berufe und Arbeitsmarkt

2 Berufliche Orientierung

3 Hochschulen/Universitaten
4, Nachholen von Abschliissen
5 Forderungen

Hochschulen/Universitaten
Berufe und Arbeitsmarkt
Berufliche Orientierung
Berufliche Weiterbildung

Forderungen

Quelle: Verbundpartner Projektverbund Bildungsberatung; Berechnungen dibf

Anteil (86,7%) flir eine Bildungsberatung in eine
Landes- oder Bezirkshauptstadt fahren. Im ersten
Halbjahr 2009 wurden immerhin bereits 27,1% dieser
Ratsuchenden an anderen (kleineren) Orten beraten.
Im Jahr 2008 lag dieser Anteil bei nur 13,3%. Die Zah-
len belegen, dass die regionale Durchdringung mit
Bildungsberatung, die in einzelnen Teilprojekten als
explizites Ziel ausgewiesen ist,” tatsachlich eingeldst
werden kdnnte, da v.a. der Anteil der Beratung vor
Ort auBerhalb von Landes- und Bezirkshauptstadten
gesteigert werden konnte.®

Ein anderes Beispiel aus der Metadokumenta-
tionspraxis, das fiir die Angebotssteuerung inter-
essant sein kann, sind die nachgefragten Themen
in der Bildungsberatung. Fragen, die die Ratsu-
chenden bewegen, kreisen vor allem um ,Berufe
und Arbeitsmarkt®, ,berufliche Orientierung“ sowie
sHochschulen und Universitdten“. In vielen Indivi-

dualberatungen wurden auch ,Férdermoglichkeiten®

besprochen. Wichtige Beratungsinhalte waren 2008
weiters das ,Nachholen von Abschliissen“ und im
ersten Halbjahr 2009 die ,,berufliche Weiterbildung*.

Ausblick

Nun steht ein Metadokumentationssystem fiir das
projektbezogene Quartalsmonitoring, fir Jahres-
berichte zum Status quo der Bildungsberatung in
Osterreich sowie fur Selbstberichte im Rahmen
von Qualitatssicherungsverfahren zu Verfugung.
GroBter Entwicklungsbedarf liegt derzeit noch bei
den inhaltlichen Fragestellungen. Konkret geht es
um die Definition und Entwicklung von Beratungs-
formaten, da oft unter einem Begriff sehr unter-
schiedliche Dinge subsumiert werden. Derart kann
die Metadokumentation auch neue Impulse fir die
Weiterentwicklung des Bildungsberatungsangebots
liefern.

7 Dieses Ziel hat sich unter anderem die Kompetenzberatung Kirnten gesetzt, die in Wolfgang Pollauers Artikel ,Kompetenz-
orientierte Laufbahnberatung in der Praxis. Ein Fallbeispiel aus Karnten“ in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN
erwachsenenbildung.at ndher ausgefiihrt wird. Nachzulesen unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_10_

poellauer.pdf.

8 Die Zahlen zur regionalen Durchdringung mit dem Angebot von Bildungsberatung im gesamten Jahr 2009 werden demndéchst in
einem Jahresbericht nachzulesen sein. Fir die Jahreswerte von 2008 siehe 6ibf (2009).
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Abstract

Eine vielleicht lastige, sicher aufwéandige, doch kaum zu umgehende Aufgabe von Bil-
dungs- und Berufsberaterlnnen ist das Verwalten von aktuellen und verlasslichen Infor-
mationen. Mit dem Projekt ,bib-wiki“ wird der Versuch unternommen, die Moglichkeiten
des Web 2.0 zu nutzen, das Wissen vieler Beraterlnnen zu biindeln und so einen gemein-
samen, organisationstibergreifenden Wissenspool fiir Bildungsberatung aufzubauen.
Dieser Versuch ist gleichermaRen erfolgversprechend wie herausfordernd. Die Autorin
zeichnet in ihrem Artikel die bisherige Geschichte des Projekts nach und berichtet tiber
die ersten Erfolge wie Schwierigkeiten und Gber die ,Learnings“ aus eineinhalb spannen-
den Projektjahren.



bib-wiki

oder der Versuch, Web 2.0 fiir ein organisationsiibergreifendes
Wissensmanagement in der Bildungsberatung einzusetzen

Erika Kanelutti

Wodurch unterscheiden sich Kompetenzbilanz und Kompetenzprofil?

Welche Bildungskarenzmodelle gelten aktuell in Oberosterreich?

Wer ist fiir die Anerkennung von einer im Ausland erworbenen Hebam-

menausbildung zustandig?

Bei den meisten Beratungs- und Informationsfor-
maten gehort es fur die Beraterlnnen zum Alltag,
uber solche und dhnliche Fragen Bescheid zu wissen.
Oft genug stellt es einen Stressfaktor dar, unter
Zeitdruck verlassliche Informationen zu suchen —
auch fir routinierte Bildungsberaterinnen, die auf
eine ganze Palette von Informationsquellen und auf
viel Erfahrung zuriickgreifen kdnnen. Sie brauchen
fir die laufende Aktualisierung ihrer Unterlagen
Zeit — und nur selten ist diese ausreichend dafur
vorgesehen.

Eine einfache Idee — und ein
herausforderndes Unterfangen

Das Projekt ,bib-wiki — Organisationsibergreifendes
Wissensmanagement fir Bildungsberatung“'— es
startete Anfang 2008 — beruht auf folgender Idee:
Wenn die Beraterlnnen jeder einzelnen Beratungsein-
richtung ihr eigenes Informationssystem aufbauen
und permanent aktualisieren, so bedeutet dies viel
Arbeit fur jede einzelne Organisation. Wenn aber ein
gemeinsames System verwendet wird, so stehen allen
mit weniger individuellem Aufwand wesentlich mehr,
bessere und aktuellere Informationen zur Verfligung.

Dass sich diese genial-einfache Idee nicht so ganz
problemlos umsetzen lassen wirde, war klar: Im-
merhin galt und gilt es, mit unterschiedlichen Or-
ganisationskulturen und Informationsbedirfnissen
umzugehen; das Medium selbst ist zwar bekannt,
doch der Ansatz einer so weitgehenden Koopera-
tion ist in diesem Kontext noch nicht erprobt. Und:
Wissen wird als Wettbewerbsfaktor gesehen — selbst
organisationsintern kdnnen dhnliche Vorhaben an
berechtigten wie unberechtigten Konkurrenzings-
ten scheitern. Trotzdem haben wir uns auf das
Abenteuer bib-wiki eingelassen. Nun, rund einein-
halb Jahre nach dem Start, mochte ich tber erste
Erfahrungen berichten und einen Ausblick auf die
weiteren Entwicklungschancen dieses spannenden
und lberraschungsreichen Projekts wagen.

Technische und soziale
Vernetzung vorausgesetzt

bib-wiki ist gleich Vernetzung: Es setzt Vernetzung
voraus und schafft seinerseits Vernetzung.

Im Zentrum von bib-wiki steht, zumindest augen-
scheinlich, das digitale Netzwerk. Die Entwicklung
des Web 2.0%, speziell ,wiki“ mit dem unglaublich

1 Dieses vom Osterreichischen Institut fir Berufsbildungsforschung (8ibf) getragene Teilprojekt des ,Projektverbunds Bildungsbera-
tung*“ wird aus Mitteln des Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur und des Europdischen Sozialfonds Ziel 2 finan-

ziert.
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erfolgreichen ,Wikipedia“ als Flaggschiff, war
eine grundsatzliche Voraussetzung fur das Projekt
bib-wiki. wiki unterstltzt das Teilen von Infor-
mationen: Jede/r Nutzerin kann problemlos neue
Artikel anlegen oder veroffentlichte Texte editieren
und verdndern; félschlich geléschte Texte kdnnen
jederzeit wieder hergestellt werden. Daflir bedarf es
keiner besonderen technischen Kenntnisse.

Doch kein Wissensmanagement funktioniert ohne
Menschen, die bereit sind, ihr Wissen (mit) zu teilen.
Bildungs- und BerufsberaterInnen arbeiten generell
an Schnittstellen und pflegen daher meist gute
Kontakte zu benachbarten Arbeitsbereichen. Inner-
halb des engeren Feldes kennen viele Beraterlnnen
einander, sei es durch das ,Netzwerk fir Bildungs-
beraterlnnen*’, sei es durch die gemeinsame Teil-
nahme an Ausbildungen. Ohne diese personlichen
und informellen Netzwerke ware das Projekt nicht
denkbar gewesen.

Der Beginn und die ersten Erfahrungen

Die Idee zu einem gemeinsamen ,Wissenspool“ fur
Bildungsberatung kam von einem Berater aus einer
sehr kleinen Einrichtung. Das ist insofern wenig
Uberraschend, als der Aufwand fiir den Aufbau und
die Wartung eines eigenen Informationsbestandes
im Verhaltnis zur Beratungszeit umso héher veran-
schlagt werden muss, je kleiner die Beratungsstelle
ist.

Es war also Martin Weber von der ,Bildungsbera-
tung Burgenland“, der mit mir Kontakt aufnahm,
damit ich diese Idee umsetze. Neugierde und Lust
auf diese Herausforderung gewannen bald die Ober-
hand Giber meine durchaus vorhandenen Bedenken.
Bei ersten ,Sondierungsgespriachen® zeigten die
angesprochenen Bildungsberaterlnnen groRes In-
teresse und Vertreterinnen von zwei Einrichtungen
entschlossen sich sogar zu einer intensiven Mitarbeit

in der Projektkerngruppe®. Gemeinsam erarbeiteten
wir ein erstes, prozessorientiertes Konzept. Die kon-
krete Chance zur Umsetzung ergab sich im Rahmen
des ,Projektverbunds Bildungsberatung®, einem Ver-
bund von zehn Tréagereinrichtungen, die im Rahmen
der aktuellen ESF-Forderperiode Beratungsprojekte
in fast ganz Osterreich umsetzen.

Das erste bib-wiki Jahr (2008) war durch zwei
Pilotphasen geprdgt: Zundchst im Rahmen der Pro-
jektkerngruppe, spater gemeinsam mit der rund
25-kopfigen Begleitgruppe, der ,REM-Gruppe“’, mit
Beraterlnnen aus jedem Bundesland und aus nahezu
allen Arbeits- und Zielgruppenbereichen sammelten
wir erste wichtige Erfahrungen mit der wiki-Technik,
der Informationsbearbeitung und der organisations-
tbergreifenden Kommunikation. Auf Basis dieser
Erfahrungen legten wir folgende Eckpunkte fest:

e bib-wikiist ein Expertinnensystem. Bildungsbera-
terlnnen stellen einander gegenseitig Informatio-
nen zur Verfligung. Es liegt in ihrer Expertise, ob
und wie sie die Informationen aus dem bib-wiKki
nutzen.

e Die Inhalte im bib-wiki stehen allen Benutzerin-
nen zur Verfigung, jede/r kann die Informatio-
nen fur die eigenen Bedlrfnisse verwenden.

o Wer Beitrdge ins bib-wiki stellt, stimmt zu, dass
diese von anderen erganzt und Uberarbeitet
werden kdnnen.

e bib-wiki lebt vom Geben und Nehmen: Die
Richtigkeit und Aktualitdt der Informationen
liegt ausschlieBlich in der Verantwortung aller
Benutzerinnen — und alle sind aufgefordert, dazu
beizutragen.

e Alle Benutzerlnnen sollen ausreichend mit
Technik und Zielsetzung vertraut sein, um Kor-
rekturen und Ergdnzungen auch vornehmen zu
kénnen.

2 Der Begriff Web 2.0 (,Mitmachweb®) fasst neue Technologien zusammen, durch die Benutzerinnen sich selbst einbringen und mit

anderen Benutzerlnnen in Beziehung treten kénnen; Anm.d.Red.

3 bib-infonet, das Netzwerk fir Bildungsberaterlnnen, besteht seit zehn Jahren und bietet neben jéhrlichen Vernetzungstreffen eine
Website fiir Bildungsberaterinnen. Es wird von der OSB Consulting GmbH getragen und ist ebenfalls Teil des ,Projektverbunds

Bildungsberatung“ (siehe FuBnote 1).

4 Die Projektkerngruppe besteht aus Elisabeth Grabner (AK Oberdsterreich), Friedrich Ferstl (BiBer Salzburg), Martin Weber (Bil-
dungsberatung Burgenland), Barbara Neubauer (6ibf) sowie Erika Kanelutti (ebenfalls 6ibf) als Projektleiterin.

5 LREM-Gruppe* fiir Redaktionelle Koordination, Entwicklung und Multiplikation; die Namen und Organisationen der aktuellen
Mitglieder sind nachzulesen unter http://www.bibwiki.at/index.php/bibwiki:REM-Gruppe.
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Das zweite bib-wiki Jahr (2009) war bereits durch
eine sehr starke Verbreitung charakterisiert: Im
Janner stellten wir das bib-wiki in der Beraterln-
nenoffentlichkeit vor und organisierten erste Work-
shops. Diese Workshops dienten der Vermittlung
der noétigen Kenntnisse und dem personlichen Aus-
tausch; sie waren gerade in dieser Phase aber auch
wichtig, um als Projektleitung mit den zukinftigen
Benutzerlnnen in Kontakt treten zu kdnnen und von
und mit ihnen zu lernen und zu entscheiden, wie sich
das bib-wiki weiterentwickeln sollte. Die Nachfrage
nach den Workshops war hoher als erwartet: Mit
tatkraftiger Unterstiitzung von Kolleglnnen in den
Bundeslandern fuhrten wir bundesweit in diesem
Jahr uber 20 Einstiegs- und Follow-up-Workshops
durch; daneben fanden einige informellere interne
Einschulungen statt.

bib-wiki heute: Die Erfolge...

Von Jahresbeginn bis Herbst 2009 hatsich die Nutzerin-
nenzahl vervielfacht — 180 Beraterlnnen aus
86(!) Organisationen verwenden nun, mehr oder
weniger aktiv, das gemeinsame Instrument. Sie
haben bereits 145 Sachartikel verfasst von A wie
Abendschule bis Z wie Zweiter Bildungsweg. Viele
dieser Artikel sind bereits sehr umfassend, aktuell,
groBartig!

Die eigentlich interessanteste Zahl sind die lGber
5.000 Seitenbearbeitungen, die von der Websta-
tistik ausgewiesen werden. Diese zeigt an, wie oft
Artikel ergdnzt oder korrigiert wurden. So wurde
der Artikel ,Forderungen® Giber 60 Mal bearbeitet,
und in Artikeln wie zu den Sozialbetreuungsbe-
rufen oder zur ausnahmsweisen Zulassung zur
Lehrabschlussprifung haben wiki-Nutzerlnnen
in Uber 40 Ergdanzungen die grundsatzlichen
Informationen innerhalb kiirzester Zeit um alle
regionalen Anlaufstellen und Spezifika erweitert.
Eine Gesetzesdnderung war drei Tage nach Inkraft-
treten im bib-wiki vermerkt, noch friher als auf
so mancher offiziellen Seite, und viele weitere
Neuerungen haben sehr rasch den Weg ins bib-wiki
gefunden.

Diese Bearbeitungen zeigen das besondere Po-
tenzial des bib-wiki. Mit seinem organisations-
ubergreifenden Informationssystem ubertrifft es
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herkdmmliche interne Systeme: Das fachliche und
regionenspezifische Wissen von vielen Autorinnen
mit unterschiedlichem Hintergrund wird konden-
siert und durch die hdufigere Nutzung aktuell
gehalten.

Wie auch bei Wikipedia kann man bei Interesse
nachvollziehen, wer welche Artikel verfasst oder
welche Passagen erganzt hat. Im Sinne der Vernet-
zung und der Transparenz schreiben die bib-wiki
Autorlnnen unter ihrem Namen. So wird ihre Ex-
pertise sichtbar und Fachkolleginnen kénnen leicht
miteinander in Kontakt treten. Bei Workshops habe
ich mehrmals erlebt, dass Teilnehmerinnen beim
Lesen von Artikeln sich dafiir interessierten, wer an
den Texten gearbeitet hat, wer also beispielsweise
am anderen Ende von Osterreich mit dhnlichen
Fragen befasst ist wie sie selbst.

... und die Schwierigkeiten

Bei aller Begeisterung, die bei den Workshops zu
spuren ist, und trotz der Dynamik im bib-wiki ver-
lauft seine Integration in den Alltag nicht ganz
reibungslos.

Zum einen gibt es hierflir ganz einfache Grinde: Wie
bei jedem neuen Instrument bedarf auch der Umgang
mit dem bib-wiki einer gewissen Ubung. Berater-
Innen, die beispielsweise eher ressourcenorientiert
arbeiten, bendtigen selten Informationen und haben
dementsprechend kaum Gelegenheit, mit dem bib-
wiki vertraut zu werden. Einrichtungen, die schon
lange im Feld tatig sind und viele Informationen
umsetzen, verfiigen hingegen oft tiber verkniipfte In-
formations- und Dokumentationssysteme — und die
Nutzung eines externen Tools wird als Zusatzarbeit
erlebt. Es hat sich deshalb die Vermutung bestatigt,
dass sich bib-wiki als eine zentrale Informations-
quelle in erster Linie fur kleinere oder im Aufbau/
Umbau begriffene Beratungsstellen eignet.

Zum anderen formulieren Nutzerlnnen konkrete,
oft diametrale Wiinsche an bib-wiki: Es soll mit
wenig Vereinbarungen und Vorkenntnissen einfach
zu bedienen und dabei moglichst streng struktu-
riert und Ubersichtlich sein. Es soll als Ablage fur
Detailinformationen dienen — und gleichzeitig
umfassende Gesamtartikel enthalten.




Einige Nutzerlnnen fiihlen sich durch ,zu gute“
Texte gehemmt, selbst zu schreiben — andere filrch-
ten um die Qualitat der Artikel. bib-wiki soll bei
hoher Verbindlichkeit moglichst offen zugédnglich
sein und sowohl knapp komprimierte Infos als auch
profunde Hintergrundinformationen enthalten.
Alle diese Anforderungen sind nachvollziehbar und
verstandlich — viele davon konnen sich durch ge-
meinsame Anstrengungen zunehmend integrieren
lassen, vor allem wenn sich die persdnliche Vernet-
zung weiterentwickelt.

Am haufigsten wird der Faktor Zeit als Hemmnis
genannt, Informationen ins bib-wiki einzuspeisen.
In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen,
dass das Sichern und Aktualisieren von Informa-
tionen IMMER Zeit benotigt, egal ob organisa-
tionsintern oder organisationsiibergreifend; ein
gemeinsames System kann aber sehr viel Zeit
einsparen!

Die spannendste Herausforderung liegt im aus-
gesprochenen Netzwerkcharakter des bib-wiki.
Es unterliegt den Spannungsverhdltnissen, mit
denen bei jedem Vernetzungsprozess umgegan-
gen werden muss: zum Beispiel darauf zu ach-
ten, die Zielsetzungen ausreichend flexibel und
entwicklungsfahig zu halten — und gleichzeitig
das urspriingliche Ziel nicht aus den Augen zu
verlieren; das Vertrauen in die Selbstregulie-
rung zu stiarken und gleichzeitig das Bedurf-
nis nach Kontrolle zu bericksichtigen; die
unterschiedlichen Organisationskulturen und
ganz konkreten Informationsbedirfnisse in ein
gemeinsames System zu integrieren, d.h., in
einem unverbindlichen Netzwerk Verbindlich-
keiten auszuverhandeln; Entscheidungsstrukturen
zu entwickeln, die dem Netzwerk und seiner Dy-
namik entsprechen.

Bei diesen und anderen Fragen gilt es, in allen Belan-
gen des Projektmanagements laufend zu justieren
und Anpassungen vorzunehmen, zu versuchen,
,Ordnung her(zu)stellen bei gleichzeitiger Zulassung
von Unordnung* (Baitsch/Mdller 2001 zit.n. Bienzle
et al. 2007, S. 19f.).

Zitate zum bib-wiki®

Ich lese oft im bib-wiki, weil es hier sehr viele gut zu-
sammengestellte Informationen gibt!

Ich fiihle mich ein bisschen verunsichert beziiglich der
Menschen, die hinter den ,Nutzerlnnen” stehen: Wie
denken sie, wie sind sie und wie sehen sie die berufli-
chen Konkurrenzsituation?

Ich schreibe im bib-wiki, weil mir daran gelegen ist, ein
gutes Instrument fir die Beratung zu bauen und weil's
mir Spall macht.

Ich schreibe nicht oft im bib-wiki, weil meine zeitlichen
Ressourcen zurzeit leider anders gebunden sind.

Fein ist, dass dort viele Infos von Expertinnen auf die-
sem Gebiet zu finden sind bzw. wertvolle Anregungen
und Links zum Weitersuchen vorhanden sind.

Fir mich ware es hilfreich, mehr persénlichen und fiihl-
baren Kontakt zu anderen Nutzerlnnen haben.

Ich nutze vorwiegend meine bisherigen Quellen, weil
sie mir vertraut sind.

Oft wird ein Sachverhalt aus einer anderen Perspektive
beschrieben und das gibt wieder neue Impulse.

Ich schreibe nicht oft im bib-wiki, weil ich keine In-
formation hineinstellen will, die dann vielleicht ein
schlechtes Licht auf mein Fachwissen werfen konnte.

Ich schreibe im bib-wiki, weil es super ist!

Wir lernen viel, standig

bib-wikizahltfurmichzudenspannendsten Projekten:
Das Entwicklungspotenzial aus der Kombination
von sozialer und informationstechnologischer Ver-
netzung in dem interessanten Feld der Bildungsbe-
ratung ist enorm — und auch die Herausforderungen
sind beachtlich.

6 Rickmeldungen aus einer Umfrage unter mitwirkenden Beraterlnnen im Sommer 2009
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~Learnings”

Der personliche Aspekt der Vernetzung kann gar
nicht Gberschatzt werden! Und zwar zum vertieften
fachlichen Austausch, um ein ,G*spur® fir die Com-
munity zu bekommen, damit man sich als Teil der
Community wahrnehmen und das nétige Vertrauen
entwickeln kann. Und nicht zuletzt: Weil es einfach
mehr SpaB macht!

Gleichzeitig wird wichtig sein zu akzeptieren, dass
die Aktivitdten und die Verbindlichkeit rund um
die Arbeit im bib-wiki ungleich verteilt sind. Dies
ist aufgrund unterschiedlicher Arbeitsbedingungen,
Interessenslagen, Bediirfnisse und Persdnlichkeits-
strukturen unvermeidlich.

bib-wiki kann fiir das Informationsmanagement Zeit
sparen und ein Stiick weit mangelnde Zeitressourcen
kompensieren. Es ist aber unweigerlich Zeit nétig,
um Informationen zu sichern und gezielt abrufbar
zu machen. Wo nicht einmal ein Minimum davon
zur Verfugung steht, kann auch bib-wiki nicht
funktionieren!

Der Nutzen des bib-wiki ist fiir Beraterlnnen am
besten ersichtlich, Vorbehalte bestehen eher auf der

Organisationsebene. Trotzdem findet bib-wiki auch
bei den meisten Einrichtungen Akzeptanz. Dazu

Literatur
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diirfte die Tatsache wesentlich beigetragen haben,
dass das Vernetzungsmanagement nicht bei einer
(potenziell konkurrierenden) Beratungseinrichtung
liegt.

Ausblick

Im Rahmen eines Folgeprojekts, das im September
2010 starten soll, soll das Projekt bib-wiki begleitet
werden, bis es ,auf eigenen FiiBen“ steht. Hierfir
werden die Unterstlitzung durch regionale Vernet-
zungsangebote und thematische Schreibwerkstat-
ten sowie die Sensibilisierung fir die Bedeutung
von Informationsmanagement eine zentrale Rolle
spielen. Mit der Verbreiterung des Nutzerlnnenkrei-
ses wollen auch die Begleit- und Steuerstrukturen
angepasst sein. Die gelebte Verbindlichkeit und die
emotionale Bindung der einzelnen Nutzerlnnen
sollen sich zunehmend in der Netzwerkstruktur
abbilden und ihrerseits die Verbindlichkeit und
emotionale Bindung anderer unterstltzen. Es geht
um die Balance zwischen der Wiirdigung des indi-
viduellen Einsatzes bei gleichzeitiger Vermeidung
eines abgeschotteten ,inner circle“, also um das
Offenhalten von Anschlissen nach auen. Diesen
Prozess fair, motivierend, demokratisch — und
realisierbar zu gestalten: Das wird die nédchste
spannende Herausforderung sein.

Bienzle, Holger et al. (2007): Die Kunst des Netzwerkens — Europaische Netzwerke im Bildungsbereich. ,die Berater” Unterneh-

mensberatungsgesellschaft GmbH. Wien.

Weiterfiihrende Links

bib-infonet: http//www.bib-infonet.at
bib-wiki: http//www.bibwiki.at

REM-Gruppe: http://www.bibwiki.at/index.php/bibwiki:REM-Gruppe
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Abstract

Der vorliegende Praxisbeitrag beschreibt das Angebot im Bereich der Bildungsinformation,
-beratung und -orientierung der Arbeiterkammer Oberdsterreich, das im Rahmen des Pro-
jektes ,Beratung entwickelt!“ weiter ausgebaut wurde. Zielgruppe des Angebots sind jetzt
auch Nicht-Mitglieder der Arbeiterkammer. Das Beratungsangebot besteht aus allgemeiner
Bildungsberatung, aus erganzenden prozesshaften Orientierungsangeboten und beinhal-
tet auch aktivierende Veranstaltungsformate fiir Regionen und/oder Zielgruppen. Es kom-
biniert unterschiedliche Methoden. Das Ergebnis: Pro Jahr kdnnen rund 12.000 Beratungs-
einzelkontakte verzeichnet werden, darunter, verglichen mit anderen Beratungsein-
richtungen, ein relativ hoher Anteil an Menschen ohne Bildungs- bzw. Berufsabschluss.



Bildungsberatung in der
Arbeiterkammer Oberosterreich

AK-Angebote und Entwicklungsaspekte fiir die

Beratung in Osterreich

Gerhard Hofer

Die Menschen miissen wieder in den Vordergrund geriickt werden! Das

Markt- und Problemforschungspotenzial von Bildungsberatungsangeboten

wird derzeit leider (noch?) grob unterschatzt oder iiberhaupt nicht wahr-

genommen. Ein Beratungsangebot ist ein sehr feiner Fuhler in Richtung

Bediirfnisse und Problemlagen der Bevolkerung und konnte potenziell

wichtige Dienste fiir den kontinuierlichen Verbesserungsprozess des Bil-

dungssystems leisten.

Einleitung

Arbeitnehmerinnen leben vom Verkauf ihrer Ar-
beitskraft und ihrer Qualifikationen. Nicht zuletzt
deshalb steht ,Bildung“ flr die internationale
ArbeiterInnenbewegung schon immer im Fokus der
politischen Auseinandersetzung und der prakti-
schen Arbeit.

Im Rahmen des breit angelegten Programms
»AK-Plus“ haben die Arbeiterkammern (AK) in allen
Bundesldndern neue Dienstleistungen fiir Arbeit-
nehmerlnnen geschaffen — die meisten davon im Bil-
dungsbereich. Die Arbeiterkammer Oberdsterreich
(AKOO) hat in diesem Zusammenhang und im
Rahmen des durch den Européischen Sozialfonds
(ESF) und das Bundesministerium fur Unterricht,
Kunst und Kultur (bm:ukk) geférderten Projekts
sBeratung entwickelt!“ das Angebot im Bereich der
Bildungsinformation, -beratung und -orientierung
weiter ausgebaut und um die Zielgruppe der Nicht-
AK-Mitglieder erweitert.

Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches
Beratungsangebot

Hochwertige Beratungsangebote bendtigen organi-
satorische und strukturelle Voraussetzungen. Das
Bildungsberatungsangebot in der AK Oberdsterreich
verfligt diesbezliglich sicherlich Gber ginstige und
qualitatsforderliche Rahmenbedingungen:

e Moderne Infrastruktur — zentral und regional:
Die neue AK-Zentrale in Linz besitzt im Erdge-
schoR ein eigenes Beratungszentrum; in jeder
Bezirkshauptstadt Oberdsterreichs finden sich
mittlerweile modernisierte AK-Bezirksstellen.

e Qualifiziertes Personal: Durch eine angemes-
sene Entlohnung der Beraterlnnen, kostenlose
interne und externe WeiterbildungsmaBnahmen
und regelméRBige Beratungssupervision kann die
Beratungskompetenz des Personals gesichert und
erhéht werden.




e Wissensnetzwerke und Synergien: Kooperatio-
nen mit anderen AK-Dienstleistungsbereichen
und Expertinnen, insbesondere fiir Arbeitsrecht,
Sozialrecht, im Bereich Konsumentlnnenschutz,
Wirtschaft und Bildung, ermdglichen eine gemein-
same Wissensbasis und einen regelmiBigen Aus-
tausch, aber auch die Moglichkeit, die Kundlnnen
rasch an die richtige Stelle weiterzuvermitteln.

e Kommunikationsfahigkeit: Eigene AK-Medien
ermoglichen die direkte Kommunikation der An-
gebote. Beispielsweise geht der ,AK-Report” mit
einer Auflagenstdarke von 547.000 Stiick & zwolf
Seiten sieben Mal jahrlich an jeden Haushalt
in Oberdsterreich. Die ,Ausldnderlnnen-Info“
erscheint in drei Sprachen mit einer Auflage von
45.500 Exemplaren vier Mal jahrlich.

e Wirtschaftliche und inhaltliche Unabhéangigkeit

Als glinstige und qualitatsférderliche Rahmenbedin-
gung wirkt sich sicherlich auch das insgesamt hohe
MaB an Vertrauen aus, das die Arbeitnehmerinnen
in Oberdsterreich der Einrichtung ,,Arbeiterkammer*
entgegenbringen (siehe IFES 2009).

Das Angebotsspektrum

Die Produktpalette der AK Oberosterreich besteht im
Bereich der personlichen, telefonischen und E-Mail
gestlitzten Informations- und Beratungstatigkeit aus
der allgemeinen Bildungsberatung, aus erganzenden
prozesshaften Orientierungsangeboten fir Jugendli-
che und Erwachsene, umfasst aber auch aktivierende
Veranstaltungsformate flir Regionen und/oder Ziel-
gruppen. Komplettiert wird das Sortiment durch
Printmaterialien und (interaktive) Webangebote vom
Berufsinteressenstest bis zum Stipendienrechner.

In der Folge werden ein paar Uberlegungen zu
den seit 2007 im Rahmen des Projekts ,Beratung
entwickelt!* neu geschaffenen Angeboten der AK
Oberosterreich angestellt.

Orientierungsangebote: eine wichtige
Erganzung

Nicht alle Anspriiche der Ratsuchenden sind im
shormalen“ Beratungssetting optimal bearbeitbar.

Fir Personen mit einem Orientierungsbedarf, der
in kurzen persénlichen Beratungsgesprichen
nicht ausreichend erfullt werden kann, werden
mit Unterstitzung des ESF und des bm:ukk seit
2007/08 neue Orientierungsverfahren angeboten.
+~AK-Karrierecoaching® (fir Erwachsene) und ,Future
2 Go!* (fur Jugendliche) sind kombinierte Testungs-,
Workshop- und Beratungsverfahren zur Unterstiit-
zung von Orientierungs- und Entscheidungsprozes-
sen (Bildungswegentscheidungen der Jugendlichen:
»Schule oder Lehre?*; berufliche Neuorientierung
der Erwachsenen).

Kombination der Zugange

In den neuen AK-Orientierungsangeboten fur Jugend-
liche und Erwachsene werden Methoden aus zwei
scheinbar ,unvereinbaren“ Paradigmen eingesetzt:
Auf den ersten Blick scheinen in Gruppensettings
und Einzelsituationen der potenzialanalytische
Zugang mit Methoden aus der differenziellen
Psychologie und der auch im Bildungsberatungs-
diskurs in den letzten Jahren héufig besprochene
kompetenzen- und ressourcenorientierte Zugang
kaum miteinander vereinbar. Im Endeffekt sind die
organisatorischen Herausforderungen aber bewal-
tigbar —aus Nutzerinnensicht hat der Methodenmix
ohnehin viele Vorteile gegenliber den Angeboten
einer einzelnen Denkrichtung. Die Teilnehmerlinnen
werden sich durch biographiebezogene Methoden
ihrer bisher entwickelten Kompetenzen bewusster
und erhalten mit den Ergebnissen der Potenzial-
analyse einen Spiegel, anhand dessen sie ihr Bild
Uber sich selbst reflektieren kdnnen. Die Erfahrung
zeigt, dass gerade das von den Besucherlnnen
geschatzt wird. Die Bewertung des Angebots ist
mit einem Wert von 1,3 (Schulnotensystem) ent-
sprechend hoch. 97,5 Prozent der Teilnehmerinnen
empfehlen das Angebot weiter (siehe Linzer Institut
fiir soziale Analysen 2009). Aufgrund des positi-
ven Teilnehmerlnnen-Feedbacks wollen wir diesen
kombinierten Ansatz auch in der ndchsten Zeit
weiterverfolgen.

Nachfrage der Ratsuchenden

Die AK-Bildungsberatung zadhlt jahrlich rund
12.000 Beratungseinzelkontakte (personliche oder




telefonische), die Einzelkontakte im Rahmen von
Messen und Veranstaltungen nicht eingerechnet.
Die Beratungsangebote werden von Frauen etwas
stiarker frequentiert als von Médnnern. Das aus der
permanenten Beratungsdokumentation hervorge-
hende Verhaltnis betragt 57 Prozent Frauen zu 43
Prozent Manner. AltersmaRig liegt der Schwerpunkt
eher bei jlingeren Menschen: 77 Prozent aller Rat-
suchenden sind bis zu 40 Jahre alt, die Gruppe der
21- bis 40-Jahrigen ist mit insgesamt 40 Prozent
aller Nachfragenden am starksten vertreten (siehe
Arbeiterkammer Oberdsterreich 2009).

Zugang zu weniger Qualifizierten

Bemerkenswert ist der relativ hohe Anteil an
Menschen ohne Bildungs-/Berufsabschluss, die die
AK-Beratungsangebote wahrnehmen. Wahrend
Bildungseinrichtungen bei der ErschlieBung dieser
Zielgruppe meist von groBen Problemen berichten,
findet eine Interessensvertretung mit etabliertem
Dienstleistungsangebot wie die Arbeiterkammer
scheinbar leichter Zugang zu weniger Qualifizierten.
Fast ein Flnftel aller erwachsenen Ratsuchenden
hatte bis zum Beratungszeitpunkt keine Berufsaus-
bildung abgeschlossen, ein kleiner Teil davon auch
keinen Pflichtschulabschluss (siehe Arbeiterkammer
Oberdsterreich 2009). Grund fiir den relativ hohen
Anteil an gering qualifizierten Personen kénnte
einerseits das bereits erwadhnte generell hohe
Vertrauen der Menschen zur Arbeiterkammer in
rechtlicher und sozialer Hinsicht sein, aber auch
die Kombinationsmoglichkeit der Bildungsberatung
mit anderen Dienstleistungen. Die (arbeits-)recht-
liche Seite des Themas ,berufliche Verdnderung*
beispielsweise wird von der AK Oberdsterreich
durch die AK-Rechtsberatung abgedeckt, die weiche
individuelle und entwicklungsbezogene Dimension
der Beratung von der AK-Bildungsberatung. Gerade
diese Kombinationsmoglichkeit von Bildungs- und
Rechtsberatung scheint fir Ratsuchende attrak-
tiv zu sein und ermoglicht der AK Oberdsterreich
den Zugang zu einer Klientel, die nicht zu den
ysStammkundinnen®“ von Bildungsinstituten zahlt.
Will man mit der Bildungsberatung niedrig qualifi-
zierte Menschen ansprechen, scheint es also ratsam,
Bildungsberatungsangebote bewusst auch auRer-
halb von Bildungshdusern und Bildungsstrukturen
anzusiedeln.

Offentliches Interesse verlangt
offentliche Finanzierung unabhangiger
Beratung!

Bildungsberatung ist eine Dienstleistung von 6f-
fentlichem Interesse: Neben dem individuellen
Nutzen fir die Ratsuchenden kdnnen von einem
funktionierenden Beratungsangebot — aus ge-
samtgesellschaftlicher Perspektive — eine Reihe
winschenswerter (bildungs-)J6konomischer und
sozialer Effekte erwartet werden. Voraussetzung
aber ist, dass sich die 6ffentliche Hand ihrer Steu-
erungs- und Finanzierungsaufgaben bewusst wird
und diese starker als bisher wahrnimmt. Denn
noch immer ist der gesamte Beratungsbereich in
Osterreich sehr fragmentiert und abhingig vom
individuellen Engagement einzelner Organisationen
und Personen. In manchen Bereichen dominiert
aulBerdem ein sehr egozentristisches Beratungs-
verstandnis — namlich im Sinne der Bindung von
Menschen an die eigene Bildungseinrichtung. Dass
Ausbildungsbetriebe und Bildungsanbieter, egal ob
Lehrbetrieb, Schule, Erwachsenenbildungsinstitut
oder Universitat, unter Bildungsberatung in erster
Linie Kundlnnenakquisition bzw. Rekrutierung
zukinftiger Mitarbeiterlnnen verstehen, kann ih-
nen in einer Wettbewerbssituation niemand ubel
nehmen. Welches Interesse sollte z.B. ein schulischer
Bildungsberater an einer AHS auch haben, dass
Schilerlnnen die eigene Schule in Richtung BHS
verlassen, wenn sich daraus Ressourcenkiirzungen
fir die eigene Schule ergeben? Welches Interesse
sollte eine Erwachsenenbildungseinrichtung haben,
Bildungsinteressierte an ein anderes Institut zu
verweisen, wenn fir die eigene Existenzsicherung
letztlich die eigenen Kurse verkauft werden missen?
Welches Interesse sollten Lehrbetriebe und deren
Vertretung haben, gut geeignete potenzielle Lehr-
linge an die héheren Schulen zu verlieren?

Die 6ffentliche Hand kann also nicht davon aus-
gehen, dass das Informations-, Beratungs- und
Orientierungsbediirfnis von Ratsuchenden durch
die Férderung von Bildungsanbieterlnnen jemals
in ausreichender und qualitativer Weise abgedeckt
werden kann. Wirkungsvolle Bildungsberatung
braucht ein entsprechendes 6ffentlich finanziertes
Netz an Beratungsangeboten, das von den Bildungs-
anbieterInnen nicht abhangig sein darf. Das gilt flr
den Bereich der Erwachsenenbildung genauso wie




fir den dualen, schulischen und den studienspezi-
fischen Sektor.

Beratungsaspekte in der
Arbeitsmarktpolitik

Im Bereich der Arbeitsmarktpolitik ist den Interessen
der veranderungswilligen Menschen wieder mehr
Platz einzurdumen als in den vergangenen Jahren.
Beratungs- und Vermittlungstatigkeit missen in
einem ausgewogenen Verhédltnis zueinander stehen.
Die Erfolgsparameter der AMS-Arbeit kdnnen nicht
alleine kurzfristige Vermittlungsquoten sein. Viel
mehr als bisher miissen von Beratungs-, Orientie-
rungs- und Weiterbildungsaktivitdten nachhaltige
Effekte angestrebt werden. Die Menschen miissen
wieder in den Vordergrund gerlickt werden! Die
Herausforderung ist ein griindliches Eingehen auf
die Biographie der Arbeitsuchenden, auf ihre Kom-
petenzen, Potenziale und eigenen Verdanderungsper-
spektiven — freilich immer unter Berlicksichtigung
des Arbeitsmarktes und der finanziellen Rahmen-
bedingungen. Die kurzfristige Vermittlungs- und
Kursbesetzungslogik und die unflexible Anwendung
von Systemzielen verhindern positive Entwicklun-
gen von Menschen leider viel zu oft!

Herausforderungen und Potenziale

Neben der Finanzierungssicherung von Beratungs-
angeboten gibt es auch eine Reihe von Herausforde-
rungen qualitativer Art. Fiir alle Beratungsangebote
und -einrichtungen, insbesondere fur jene, die 6f-
fentliche Mittel verwenden, missen moglichst hohe

Standards gelten. Den Ratsuchenden muss in allen
geforderten Beratungseinrichtungen — unabhangig
von der Triagerschaft — Beratungsqualitat garantiert
werden kénnen.

Wichtig fir die positive Entwicklung der Bildungs-
und Berufsberatung in Osterreich ist eine intensi-
vere Zusammenarbeit der Beratungsangebote in den
Bereichen Schule, Studium, Erwachsenenbildung
und Arbeitsmarkt. Lifelong Guidance impliziert ein
integratives Konzept, das die Verbindungen und die
Durchléssigkeit zwischen den Bildungsbereichen
betont und fordert und nicht die Trennung und
Abgrenzung in den Vordergrund riickt. Mehrere
der ESF/bm:ukk-geférderten Beratungsprojekte in
den Bundesldndern erfiillen dabei erste wichtige
Funktionen, indem sie unter anderem auch Vernet-
zungsarbeit und die gegenseitige Einbindung in die
regionale Beratungsszene leisten, so auch die AK
Oberodsterreich im Land ob der Enns.

Das Markt- und Problemforschungspotenzial von
Bildungsberatungsangeboten wird derzeit leider
(noch?) grob unterschitzt oder Gberhaupt nicht
wahrgenommen. Ein Beratungsangebot ist ein sehr
feiner Fiihler in Richtung BedUrfnisse und Problemla-
gen der Bevolkerung und kdnnte potenziell wichtige
Dienste fur den kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess des Bildungssystems leisten, schlieRlich werden
in der Bildungsberatung durch die Bearbeitung
individueller Problemlagen von Menschen auch
Problemstellen und Liicken des Systems sichtbar.
In diesem Sinn kann Bildungsberatung nicht nur
individuellen Nutzen stiften, sondern kdnnte auch
mehr als bisher zur Reform und Verbesserung ge-
sellschaftlicher Systeme beitragen.
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»Im Kontext des lebenslangen Lernens gewinnt die berufliche und akademische Weiterbil-
dung zunehmend an Bedeutung. Dies schlieBt auch den Kompetenzerwerb ein, der sich
auBerhalb institutionalisierter Bildungsveranstaltungen vollzieht. Die Zertifizierung der
Ergebnisse informellen Lernens — im Sinne des Erwerbs von Berechtigungen im Bildungs-
und Beschaftigungssystem — kann dazu entscheidend beitragen. Sie ist jedoch in
Deutschland kaum vorgesehen. Die Studie zeigt Moéglichkeiten und Hindernisse einer An-
erkennung informell erworbener Kompetenzen mit Blick auf ausgewéhlte europdische
Nachbarldnder auf und setzt sich kritisch mit den Strukturen des deutschen Bildungssys-
tems und den Interessenlagen der Akteure auseinander.“ (Verlagsinformation)

Brigitte Geldermann, Sabine Seidel, Eckart Severing
Rahmenbedingungen zur Anerkennung informell

::"ﬂ‘f”:;‘.‘.’m erworbener Kompetenzen

EERER Ko it Bielefeld: W. Bertelsmann (= Wirtschaft und Bildung. 53)
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Rezension

Rahmenbedingungen zur Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen

Brigitte Geldermann, Sabine Seidel und Eckart Severing

Arthur Schneeberger

Die Autorlnnen kommen zu dem Befund, dass die Anerkennung des infor-

mellen Lernens spezielle Priifungs- und Bewertungsverfahren braucht. In

ihren Empfehlungen zur Verbesserung der Zertifizierung informell erwor-

bener Kompetenzen bleiben sie realistisch unter der gesetzlichen Ebene.

In Deutschland ist eine sehr starke Orientierung der
beruflichen Qualifizierung an 6ffentlich-rechtlichen
Abschlissen, vorrangig am Lehrabschluss oder an
der Meisterprifung, beobachtbar. Das reicht in
einer Situation, in der immer mehr Jugendliche
traditionelle Wege der beruflichen Erstausbildung
nicht erreichen oder nicht abschlieBen kdnnen aber
nicht mehr aus, um ihre arbeitsmarktbezogene
und gesellschaftliche Integration zu sichern. Denn
sPatchwork-Laufbahnen®, die ,zu gescheiterten Bil-
dungskarrieren [fiihren], wenn nicht eine Offnung
der Zertifizierungszugdnge erfolgt” (Geldermann/
Seidel/Severing 2009, S. 19), beginnen bereits im
Bildungssystem und nicht erst im Beschaftigungssys-
tem: Die Anerkennung von Qualifikation geht damit
verloren, berufliche Chancen werden reduziert,
Weiterbildungsmotivation wird verschiittet. Und
dies betrifft nicht nur Teile der zugewanderten,
sondern auch Teile der autochthonen Bevolkerung
unseres westlichen Nachbarlandes.

Das ist der gesellschaftliche und arbeitsmarktbezo-
gene Kontext der profunden Publikation ,Rahmen-

bedingungen zur Anerkennung informell erworbener
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Kompetenzen* (2009), die von Brigitte Geldermann
und Eckart Severing (beide vom Forschungsinstitut
Betriebliche Bildung in Niirnberg) und von Sabine
Seidel (von der Universitat Hannover) vorgelegt
wurde. Festzuhalten ist, dass sich die Autorlnnen
darin vorrangig ,mit der Zertifizierung von Lernen
und Lernergebnissen, die im engeren Sinne in Bezug
zur beruflich verfassten Arbeit stehen“ (ebd., S. 20),
auseinandersetzen. Im Mittelpunkt steht folglich
die Frage, ,wie informell erworbenes Wissen und
Kompetenzen, die sich mit den Inhalten einer Berufs-
ausbildung iiberschneiden oder diese ergdnzen, in
einer Weise dokumentiert und verwertbar gemacht
werden kénnen, die mit der Zertifizierung der Be-
rufsausbildung kompatibel ist“ (ebd.).

Methodisch beruhen die in der Publikation zu-
sammengefassten Forschungsarbeiten, die im
Wesentlichen zwischen September und Dezember
2007 erstellt wurden, vor allem auf umfangreichen
Analysen der Forschungsliteratur sowie einschléagi-
ger statistischer und gesetzlicher Dokumente und
auf Gesprachen mit relevanten Stakeholderlnnen
auf Seite der Arbeitgeberlnnen zu den beruflichen




Abschlussprifungen und zum Zugang zu den
Prifungen.

Den etwas kleineren Teil der Publikation bilden
Eindriicke und Informationen, die aus dem Ver-
gleich mit den Bedingungen zur Anerkennung
informellen Lernens in anderen europdischen Lan-
dern (Osterreich, Schweiz, Finnland, Frankreich und
Vereinigtes Kénigreich) gesammelt wurden. Diese
gehaltvollen Landerstudien gehen weit tber eine
gut nachvollziehbare Zusammenstellung hinaus.
In der Aufbereitung wird von den Autorlnnen
das Schema ,Rahmenbedingungen — Zugédnge und
Verfahren — Fazit“ einzuhalten versucht (vgl. ebd.,
S. 173-240), die zusammengetragenen Informationen
werden reflektiert und in eine bildungswissenschaft-
liche Systematik eingeordnet. So wird etwa als
Besonderheit des britischen beruflichen Qualifizie-
rungssystems, das ohne Berufsbegriff auskommt,
die lernort- und lernformunabhéngige Formulierung
von Lernleistungen aufgezeigt, wodurch der Pla-
nung und Ausgestaltung von individuellen Karriere-
wegen mehr Raum und Unterstlitzung geboten wird
und werden muss (vgl. ebd., S. 241f.). Auch werden
kritische Bewertungen aus der Literatur verarbeitet,
so z.B. in Bezug auf die ,,Bilan de compétences® (vgl.
ebd., S. 225).

Fir die Einordnung in eine bildungswissenschaft-
liche Systematik versuchen die Autorinnen die Fille
des gesichteten Landermaterials auf zwei Ansétze
zu reduzieren: Die Schweiz und Osterreich werden
einem Deutschland dhnlichen Typus zugeordnet,
namlich dem ,systemimmanenten Ansatz“' der
Anerkennung von informellem Lernen (vgl. ebd.,
S. 12): Wer seine/ihre Lernleistungen im beruflichen
Bereich verbrieft haben moéchte, kann zur Lehr-
abschlussprifung mittels ausnahmsweiser Zulas-
sung antreten. Alle Validierungsverfahren fiihren
in das allgemeine Prifungssystem zuriick. Dem

systemimmanenten Ansatz wird der ,kompetenz-
orientierte Ansatz“? Frankreichs, GroBbritanniens
und Finnlands gegenubergestellt (vgl. ebd.). Die
Autorlnnen weisen aber auch darauf hin, dass es
neuerdings schweizerische Ansdtze in diesem Rah-
men geben soll. Als Rezensent darf ich festhalten,
dass es ebenso in Osterreich heute nicht nur ein
Verstandnis flr, sondern auch Aktivitaten in Rich-
tung einer kompetenzorientierten Anerkennung im
Erwachsenenbildungssektor gibt.’

Die Thematik der Anerkennung von informellem
Lernen ist in Deutschland wie auch in anderen
Landern ohne Tradition eines umfassenden Quali-
fikationsbezugsrahmens mit dem EQF-NQR*-Prozess
zumindest in den Erwartungen und Postulaten der
Forschung verknupft. Dies und die bestehenden
Zertifizierungsangebote in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung und im Hochschulbereich werden
von den Autorlnnen respektive in ihrer gegebenen
marginalen Bedeutung im Hochschulsektor darge-
legt. Zudem werden die Bezlige der Entwicklung des
DQR (des Deutschen Qualifikationsrahmens) zum
berufspiddagogisch entwickelten deutschen Kom-
petenzbegriff, dessen Strukturidentitdt spater mit
den arbeitswissenschaftlich orientierten Kategorien
des EQR dekretiert wurde, fur die Rezipientinnen
dieser Forschungsarbeit verstandlich ausgebreitet.
Als verbleibende Forschungsdesiderata fordern
die Autorlnnen vor allem bessere Daten und For-
schungsansatze, welche die , bildungsstdndische
Versdulung des Bildungssystems* (ebd., S. 169) in
Ausbildung, Weiterbildung und Hochschulbildung
konzeptionell iberwinden und an den ,,Ubergén—
gen zwischen den Bereichen“ die Beobachtung und
kontinuierliche Datenerfassung tiber Kompetenzen
und Kompetenznachweise konzentrieren (vgl. ebd.,
S. 169f.). Der Befundverengung durch ,vorwiegend
institutionelle Blickwinkel“ soll unter anderem
durch bildungsbiografische Ansatze ,zu Ubergdngen

1 Beim systemimmanenten Ansatz geht es immer um Verfahren, die sich an bestehenden Priifungsverfahren orientieren.

Der kompetenzorientierte Ansatz definiert relevante Kompetenzen und versucht danach, Verfahren der Ermittlung und Bewertung
dieser Kompetenzen zu entwickeln und umzusetzen.

In der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at finden sich vier Beitrédge, die sich speziell mit Kompetenzaner-
kennungsverfahren in der Erwachsenenbildung und deren praktischen Umsetzung auseinandersetzen. Es sind dies der Beitrag von
Kurt Seipel (Zukunftszentrum Tirol), Wolfgang Pollauer (Kompetenzberatung Kérnten). Nachzulesen unter
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_02_seipel.pdf und http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/
meb10-9_10_poellauer.pdf. Elke Schildberger und Gabriella Kovacs beschreiben die Umsetzung des Schweizer CH-Q-Modells —
Schildberger fiir das Kompetenzanerkennungszentrum der VHS Linz, Kovacs fiir migrare (Zentrum fiir Migrantinnen 00). Naheres
dazu unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_12_schildberger.pdf und
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_13_kovacs.pdf.

EQF/EQR = European Qualifications Framework/Europdischer Qualifikationsrahmen; NQR = Nationaler Qualifikationsrahmen.
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zwischen den Segmenten des Bildungssystems und
zum Beschdftigungssystem begegnet werden“ (ebd.,
S. 170).

Restiimierend kommen die Autorlnnen zu dem Befund,
dass die Anerkennung des informellen Lernens — mit
seinem notwendigen Kontext- und Handlungsbe-
zug —spezielle Priifungs- und Bewertungsverfahren
braucht: ,Dabei handelt es sich um zusdtzliche
Verfahren zur Ermittlung und Messung von Lern-
ergebnissen, die die bestehenden ergdnzen, aber
nicht ersetzen sollen. Deutschland hat bisher wenig
Erfahrungen mit derartigen Priifverfahren® (ebd.,
S.171). Inihren Empfehlungen zur Verbesserung der
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen
bleiben Geldermann, Seidel und Severing realistisch
unter der gesetzlichen Ebene’: ,Eine Optimierung
der vorhandenen Moglichkeiten ihrer [der Aner-
kennung informell erworbenen Kompetenzen A.S.]
Anerkennung im formalen System kann durch
die Etablierung von Portfolio-Instrumenten im
Beschdftigungssystem und durch eine Erweiterung
des Zugangs zur Externenpriifung in der beruf-
lichen Bildung erreicht werden“ (ebd., S. 14). Das
mag manchem Leser/mancher Leserin zu wenig an
Reformeifer sein. Man sollte aber bedenken: Diese
illusionslose Tatsachenfeststellung im Kontext einer

265 Seiten starken Bestandsaufnahme fir Deutsch-
land und eines Ausblicks in zwei bildungssystem-
verwandte und drei Ldnder mit anderer Tradition
ist wichtig, um echte Fortschritte und Innovation
im Bereich der Forderung des lebenslangen Lernens
durch mehr Kompetenzenfeststellung und mehr
Weiterbildung fir alle als realistische Ziele anpeilen
zu koénnen. Das normative Erbe des berufsstandig
gepragten segmentierten Bildungssystems ist
zwar durch den gesellschaftlichen, wirtschaft-
lichen, demografischen und beruflichen Wandel
zunehmend unter Druck geraten — davon geht die
vorliegende Forschungsarbeit zu Recht aus — und
bedarf erweiterter Validierungsverfahren, um
Lernleistungen anzuerkennen und Lernchancen und
Weiterbildungsbereitschaft zu starken, es enthalt
aber auch massive institutionelle Persistenzen, die
nur schrittweise abzubauen sein werden.

Im Ubrigen bleibt festzuhalten, dass die hier ange-
zeigte publizierte Forschungsarbeit eine Darstellung
und Diskussion von Grundbegriffen der deutschen
Berufsbildung (Berufsprinzip, Kompetenzbegriff
u.a.) und der Zertifizierungsansatze in Deutschland
enthéalt, die kompakte Informationen liefern und
daher fir Studierende und andere Forschende
nitzlich sein sollten.

5 Die Verleihung von Abschliissen, die gesetzlich geregelten Abschlissen gleichkommen (Lehrabschluss, gesetzlich geregelte
Weiterbildungsabschlisse, Abitur usw.), wird beim derzeitigen Stand der Diskussion offensichtlich als nicht tiber Verfahren der
Anerkennung von informellen oder non-formalen Lernleistungen erreichbar eingeschétzt.

Foto: KK.
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»Heute ist Bildungsberatung immer noch nicht ausreichend institutionalisiert. Hohe Ab-

brecherquoten in Schule, Ausbildung und Hochschule zeigen, dass es an systematischer

und professioneller Beratung im Hinblick auf eine zu den individuellen Fahigkeiten des

Einzelnen passende schulische und berufliche Laufbahn oder Hochschulausbildung immer

noch fehlt. [...] Was aber ist unter Bildungsberatung genau zu verstehen? Und was ist der

aktuelle Stand in Wissenschaft und Praxis? Das vorliegende Heft will darauf eine Antwort

geben und gleichzeitig aufzeigen, dass eine flaichendeckende, systematische Bildungsbe-

ratung integraler Bestandteil jeder bildungspolitischen Strategie sein muss.“ (Aus dem

Editorial)

Hessische Blitter
fiir Volksbildung

£
;:
i
{5

Hessischer Volkshochschulverband e.V. (Hrsg.)
Bildungsberatung

Hessische Blatter fiir Volkshildung. Zeitschrift fiir
Erwachsenenbildung in Deutschland, Heft 1/2009
Bielefeld: W. Bertelsmann

2009, 100 Seiten



Rezension

Bildungsberatung

Hessische Blatter fiir Volksbildung, Heft 1/2009

Johanna Steiner

Beschaftigung braucht Beratung und Beratung braucht Politik.

Aufbau und Inhalt

Heft 1/2009 der Hessischen Blatter fur Volksbildung,
die vom Hessischen Volkshochschulverband e.V.
herausgegeben werden, widmet sich dem breiten
Thema der Bildungsberatung. Die Autorlnnen, es
sind das Wissenschafterlnnen wie Praktikerlnnen,
wollen u.a. Antwort geben auf: ,Was ist unter Bil-
dungsberatung genau zu verstehen? Und was ist
der aktuelle Stand in Wissenschaft und Praxis?“
(Moos-Czech 2009, S. 3). Erneut soll zudem die bil-
dungspolitische und gesellschaftliche Bedeutung der
Bildungsberatung proklamiert werden (vgl. ebd.).
Der Fokus richtet sich dabei auf die Entwicklungen
in Deutschland und die Zusammenschau der jlings-
ten strategischen Ideen und deren Umsetzung im
Feld der Bildungsberatung.

Der erste Teil des Heftes gibt einen vielseitigen
theoretischen Uberblick tiber die derzeitig herr-
schende Diskussion zum Thema ,Bildungsberatung
in Deutschland“: Dieter Nittel (Professor fir Er-
ziehungswissenschaft, Universitdt Frankfurt) be-
schreibt in seinem Beitrag kurz verschiedene Formen
von Bildungsberatung und liefert eine paddagogische
Definition von Beratung unter Bezugnahme auf for-
male und inhaltliche Aspekte: ,Beratung Idsst sich
[...] pointiert als pddagogisches Handlungsschema
beschreiben, das einen Bogen von der Problem-
prdsentation bis zur gedankenexperimentellen
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Lésungsentwicklung beschreibt, und bei fortlaufen-
der Relationierung von Ich und Welt, Emotion und
Kognition, Experten- und Laienperspektive unter
Beteiligung des Ratsuchenden zur Ermoglichung
einer offenen biographischen Zukunft bei Wahrung
eines Optimismus an Lebensqualitdt beitragen soll.
Das Problem ist im Anschluss an die Beratung nicht
beseitigt, der Ratsuchende weif3 allerdings im giins-
tigsten Fall sehr genau, wie er es losen oder bearbei-
ten kann“ (Nittel 2009, S. 12). Das heiBt, Nittel hebt
die definitorische Zustdndigkeit der Padagogik fir
die Bildungsberatung hervor und betont gleichzeitig,
dass Beratung nicht ausschlieRlich einer wissen-
schaftlichen Disziplin zuzuordnen ist.

Andrea de Cuvry, Peter Kossak (Wissenschaftliche
Mitarbeiterlnnen an der Professur flir Erwachsenen-
bildung, Universitat Hamburg) und Christine Zeuner
(Professorin fir Erziehungswissenschaft, Universitat
Hamburg) entwickeln in ihrem Artikel ein komplexes
schematisches Strukturmodell zur Bildungsbera-
tung, das vier Prozessvariablen (Prozessqualitit,
Prozessebenen, Prozessdimensionen und Prozess-
funktionen) beinhaltet, die in der Durchfiihrung
von Bildungsberatung bearbeitet werden mussen
(vgl. de Cuvry/Kossak/Zeuner 2009, S. 22). Ziel dieses
Strukturmodells ist es, in unterschiedlichsten Bera-
tungssituationen eingesetzt werden zu kdnnen. Im
Zuge dessen behandeln die Autorinnen auch die
beruflichen Kompetenzen der Bildungsberaterinnen.




Wiltrud Gieseke (Professorin fiir Erwachsenenpéda-
gogik, Universitat Berlin) betont die Zustandigkeit
der 6ffentlichen Hand fiir die Bildungsberatung und
stellt Organisations- und Geschaftsmodelle zur insti-
tutionellen Implementierung von Bildungsberatung
in den Regionen vor.

Ottmar Doring (Forschungsinstitut betriebliche
Bildung f-bb gGmbH) beschreibt in seinem Artikel
Qualifizierungsberatung als ein relativ groRes, aber
teilweise noch unbekanntes Feld der Bildungsbera-
tung, deren Aufgabe es ist, Klein- und Mittelbetriebe
bei der Konzeption und Durchfuhrung ihrer Wei-
terbildungsbedarfe zu unterstitzen. Zudem nennt
er Problemfelder der Qualifizierungsberatung, die
sich groBtenteils mit denen der Bildungsberatung
decken. Dazu gehdren beispielsweise die Profes-
sionalisierung der Qualifikationsberaterlnnen,
Supportstrukturen, aber auch eigenstandige Prob-
lemlagen wie der Mangel an Forschungsdaten oder
das Fehlen eines klaren Dienstleistungsprofils (vgl.
Doring 2009, S. 42f.).

Auf der Makro-, der Mikro- und der Mesoebene
stellt Reinhard Volzke (Referent im Ministerium fiir
Arbeit, Gesundheit und Soziales NRW) in ,,Durchlas-
sigkeit braucht Beratung® Thesen zum politischen
Stellenwert der Bildungsberatung auf und zieht
daraus zwei Schlussfolgerungen: Beschaftigung
braucht Beratung und Beratung braucht Politik.

Der zweite Teil der Hessischen Blatter widmet sich
der Praxis der Bildungsberatung: Barbara Lampe
richtet in ihrem Beitrag ihr Augenmerk auf den
Professionalisierungsbedarf von Bildungsberaterin-
nen. Sie beschreibt die Tatigkeit des Verbunds der
Regionalen Qualifizierungszentren, der ein gemein-
sames Rahmencurriculum fiir die Weiterbildung von
Bildungsberaterinnen entwarf. Auf dieser Grund-
lage wird nun eine berufsbegleitende Weiterbil-
dung flr Bildungsberaterinnen angeboten. Zum
20-jahrigen Bestehen der Weiterbildungsberatung in
GroRB-Gerau erlautert Heinrich Krobbach (Leiter der
Kreisvolkshochschule GroB-Gerau) deren Konzept,
deren Erfolge und betont ihr Selbstverstdndnis als
trageribergreifende Beratungsstelle. AbschlieRend
stellt Dieter Schiitz (Leiter der Beratungsstelle flr
Weiterbildung Rhein-Main) in ,Zuhdren kénnen
ist das Wichtigste“ aus Langzeitbeobachtung ge-
wonnene Daten und Fakten zu einer der altesten
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Weiterbildungsberatungsstellen Deutschlands — Be-
ratungsstelle fur Weiterbildung Rhein-Main in der
Walter-Kolb-Stiftung e.V. — vor, die nach eigenen
Angaben von der Stiftung Warentest als ,heraus-
ragend“ gewirdigt wurde.

Bewertung

Dass Bildungsberatung ein komplexes Tatigkeits-
feld ist, sowohl fir in der Praxis Tatige als auch
flir Wissenschafterlnnen, die ihr Forschungsin-
teresse darauf richten, vermag das Heft 1/2009
der Hessischen Blatter fir Volksbildung gut und
Ubersichtlich abzubilden. Heterogene Zielgruppen,
ein empirisch endlos erscheinendes Aufzdhlen der
Fragen, Erwartungen und der damit verbundenen
Hoffnungen der Ratsuchenden lassen auf ein
ebenso breites Kompetenzspektrum der Beraterin-
nen schlieBen. Daneben behandeln die einzelnen
Theoriebeitrage auch die Problemfelder, denen die
Bildungsberatung gegenibersteht: die schlechte
finanzielle Lage, der politische Wille bzw. Unwille
zur ausreichenden Finanzierung, die zu erhdhende
Professionalisierung der Beraterinnen, der Mangel
an Aus- und Weiterbildungen zum/r Bildungsbera-
terln und das Fehlen strukturierter und flachen-
deckender Beratungsangebote.

Weiters gelingt es diesem Heft der Hessischen
Blatter zu verdeutlichen, dass Bildungsberatung
nicht mit Weiterbildungsberatung ident ist, d.h.,
dass Weiterbildungsberatung eine spezifische Be-
ratungsform von Bildungsberatung ist. Bildungs-
beratung ist somit mehr als die Vermittlung von
(Weiter-)Bildungsangeboten konkurrierender Bil-
dungsanbieter. Es geht, wie die einzelnen Artikel
zur Bildungsberatung betonen, um die Realisie-
rung von Lebensentwiirfen, um die Beratung von
Ratsuchenden. Damit diese Begriffsdefinition von
Bildungsberatung auch weiterhin gewahrleistet
werden kann, brauche es einen politischen Willen.
Diese Notwendigkeit einer gemeinsamen bildungs-
politischen Strategie wird von den Autorinnen
betont und begriundet. Bildungsberatung wird
(u.a. von Giesecke) als 6ffentliche Strukturaufgabe
verstanden, die einer nationalen Strategie bedarf.
Schiitz weist zudem auf die Paradoxie hin, dass in
der nationalen wie in der européischen Politik die
(Weiter-)Bildungsbereitschaft betont und gefordert




wird, die Finanzierung von Weiterbildungsberatung
jedoch ein leidiges Thema bleibt (vgl. Schiitz 2009,
S.77). Dieses leidige Thema Finanzierung betrifft, wie
den Artikeln zu entnehmen ist, eben nicht nur die
Weiterbildungsberatung, sondern die Bildungsbera-
tung insgesamt. Durchgangig werden die notwen-
digen Rahmenbedingungen der Bildungsberatung
hervorgehoben. Neutrale, tragertubergreifende,
kostenfreie und flichendeckende Bildungsberatung
sei Voraussetzung flr Barrierefreiheit und Zugéang-
lichkeit. Um diese Qualitat gewahrleisten zu kdnnen,
brauche es wiederum eine nationale Strategie und
einen politischen Forderungswillen.

Insgesamt werden sowohl in den Theorie- als auch
in den Praxisbeitragen des Heftes 1/2009 sehr hohe
Erwartungen an Bildungsberaterinnen gestellt. Der
oft geduRerte Anspruch an Bildungsberaterinnen,
den Arbeitsmarkt nicht nur aktuell einschatzen zu
konnen, sondern auch zukiinftige Entwicklungen
des Arbeitsmarktes und der Gesellschaft insgesamt
vorauszusehen und dieses Wissen in die Beratung
einflieBen zu lassen, ist meines Erachtens jedoch
nur bedingt realistisch. Denn der gesamte Weiter-
bildungsmarkt ist mit der Tatsache konfrontiert,
dass gesellschaftliche Trends und zukinftige Ent-
wicklungen eben nicht umfassend und zuverlassig
prognostiziert werden konnen. Auf ein weiteres
Faktum weist Barbara Lampe hin. Sie greift den
Professionalisierungsbedarf auf und betont, dass
Bildungsberatung Interaktion zwischen Menschen
ist und Bildungsberaterlnnen daher Instrumente
ihrer eigenen Arbeit sind (vgl. Lampe 2009, S. 61f.).

Mag.?Johanna Steiner

Foto: Reinhard Gasser Fotografie

Das bedeutet, Beraterlnnen brauchen neben dem
fachlichen Wissen Personlichkeit sowie soziale und
emotionale Intelligenz. Diese beiden Komponenten
der beraterischen Tatigkeit gehoren in die Aus- und
Weiterbildungsplanung von Bildungsberaterinnen
integriert und verstdrkt, wie Lampe (vgl. ebd.)
und de Cuvry, Kossack und Zeuner (vgl. de Cuvry/
Kossak/Zeuner, S. 25ff.) hervorheben. Meines Erach-
tens sollten die Professionalisierungstberlegungen
beide Richtungen einschlieBen, d.h. sowohl die
Grundlagen und Funktionsweise des Arbeitsmarktes
als auch die so genannten ,soft skills“ der Beraterln-
nen, und nicht den Bildungsberaterlnnen beinahe
hellseherische Fahigkeiten abverlangen.

Das aktuelle Heft der Hessischen Blatter fur Volks-
bildung zum Thema Bildungsberatung eignet sich
gut fiir jene Leserinnen, die sich generell mit der
Frage ,Was ist Bildungsberatung?“ auseinander-
setzen und mit der aktuellen Lage der Bildungs-
beratung in Deutschland befassen wollen. Aber
auch jenen, die sich Uber die Problemfelder der
Bildungsberatung informieren und einen Uberblick
Uber das breite Feld der Bildungsberatung und der
bildungsspezifischen Beratungstatigkeit erhalten
mochten, ist diese kompakte Ausgabe mit ihren
vielfdltigen Beitragen zu empfehlen.

Das Thema niederschwelliger Zugang zur Bildungs-
beratung bzw. Erreichung so genannter ,Bildungs-
ferner® bleibt — wie schon das Vorwort verrat
— ausgespart. Vielleicht kann die aktuelle Ausgabe
des MAGAZIN erwachsenenbildung.at diesbeziiglich
Abhilfe schaffen.

johanna.steiner83@gmx.at
http://www.ams.at

Johanna Steiner, geboren 1983, studierte an der Karl-Franzens-Universitat in Graz Pada-
gogik, Masterstudium Weiterbildung/Erwachsenenbildung. 2009 war sie Mitarbeiterin der
Online-Redaktion von erwachsenenbildung.at am Institut EDUCON. Zu ihren Arbeitsschwer-
punkten gehdrten weiters Trainings und die Durchfiihrung einer Befragung unter Bildungs-
beratungskundinnen. Derzeit ist Johanna Steiner als Qualifizierungsberaterin im arbeits-

marktpolitischen Bereich tatig.

19-4




Rezension

Kompetenzerfassung in der
Weiterbildung. Instrumente und
Methoden situativ anwenden

Anne Strauch, Stefanie Jiitten und Ewelina Mania

Gudrun Breyer

Gudrun Breyer [Rez.] (2010): Strauch, Anne/Jiitten, Stefanie/Mania, Ewelina (2009):
Kompetenzerfassung in der Weiterbildung. Instrumente und Methoden situativ anwenden.
Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag (= Perspektive Praxis).
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Ausgabe 9, 2010. Wien.
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Druck-Version: Books on Demand GmbH: Norderstedt.
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»Weiterbildner stehen vor der Herausforderung, die Kompetenzen ihrer Teilnehmer an
verschiedensten Schnittstellen der Weiterbildung zu erkennen, zu bewerten und zuzuord-
nen. Die Methoden dafiir sind vielfaltig. Dieses Buch gibt einen Uberblick iiber Instrumen-
te der Kompetenzerfassung und liefert Tipps, wie diese auf die Weiterbildungspraxis tiber-
tragen werden koénnen. Dabei zeigen die Autorinnen auch Moglichkeiten auf,
Lernleistungen sichtbar zu machen, die durch informelle Bildungsprozesse entstanden
sind. Praktiker aus allen Bereichen der Weiterbildung kénnen mit diesem Band ihre diag-
nostische Kompetenz liberpriifen und gezielt ausbauen.“ (Verlagsinformation)

Anne Strauch, Stefanie Jitten, Ewelina Mania
Kompetenzerfassung in der Weiterbildung. Instrumente und
Methoden situativ anwenden

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag (= Perspektive Praxis)
2009, 131 Seiten
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Anne Strauch, Stefanie Jiitten und Ewelina Mania

Gudrun Breyer

Anne Strauch ist seit 2004 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Forschungs-

und Entwicklungszentrum des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung

(DIE) in Bonn und leitet das Programm ,,Professionalitat“. Zusammen mit

Stefanie Jiitten und Ewelina Mania bildet sie das Projektteam des seit 2008

im Programm ,,Professionalitat” angesiedelten Forschungsprojekts ,,Kom-

petenzmessung in der Weiterbildung (KOMESS)“, dessen empirische Studien

Grundlage des vorliegenden Buches sind.

Ausgangspunkt und Zielsetzung

Ausgehend von den Anderungen, die spitestens seit
der Lissabon-Tagung 2000 und dem daraus hervorge-
gangenen ,Memorandum on Lifelong Learning“' in
der Bildungsbranche diskutiert werden?, beleuchtet
die 2009 erschienene Publikation ,Kompetenzer-
fassung in der Weiterbildung. Instrumente und
Methoden situativ anwenden®“ das Umfeld der
Kompetenzdebatte. In den letzten Jahren fand hier
ein Umdenken statt: Weg von der Input- hin zur
Outputorientierung lautete eine der Pramissen.
Damit gingen eine Lernendenzentrierung sowie das
Lernen als ein von den Lernenden selbst gesteuerter,

selbst bestimmter und selbst organisierter Prozess
und damit wiederum eine neue Rolle der Lehrenden
als Ermoglichende einher. Diese Verlagerung der
Bildungsdiskussion lber die viel zitierten ,Schlus-
selqualifikationen® und die ,Kompetenzentwick-
lung“ wird von Anne Strauch, Stefanie Jiitten und
Ewelina Mania sowohl in ihren historischen Kontext
eingebettet als auch in ihrer derzeitigen Aktualitat
beleuchtet. Sie erwdhnen hierflr die Arbeiten am
Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) ebenso
wie das Bestreben einer starkeren Professionali-
sierung der Weiterbildungsbranche und damit
verbunden die Initiierung von Projekten zur Kompe-
tenzentwicklung und -erfassung fur Weiterbildung,

1 Das ,Memorandum on Lifelong Learning“, dt. ,Memorandum lber Lebenslanges Lernen* findet sich online im Internet unter
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/policy/memo_de.pdf.

2 Zahlreiche Beitrage zur Diskussion des LLL-Konzeptes finden sich in der Ausgabe 0 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter
http://erwachsenenbildung.at/magazin/archiv.php?mid=407; Stellungnahmen zum Memorandum unter
http://erwachsenenbildung.at/themen/lebenslanges_lernen/online-dokumente_datenbankabfrage_leben.php?s[tag1]=memorandum

oeberlebenslangeslernen.
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Forschung, Betriebe und den schulischen Kontext.
Ferner zeigen die Autorinnen die sich aus diesem
neuen Zugang ergebenden An- und Herausforde-
rungen fur die Bildungsbranche auf: Besprochen
werden — darauf liegt das Hauptaugenmerk der
Publikation — einerseits die ndtigen Kompetenzen
der WeiterbildnerInnen zur Bewaltigung der neuen
Aufgaben, andererseits, sehr praxisorientiert, die zur
Verfligung stehenden Methoden und Instrumente.

Zielgruppe

Das Buch richtet sich an Lehrende, Bildungsmana-
gerlnnen, Personalverantwortliche und Forschende.
Relevantes Handlungswissen wird in knapper Form
vermittelt und auch der Theorieinput ist bewusst
schmal gehalten, was das Buch scheinbar nur fir
eine kleine Gruppe dieser Adressatinnen unmittelbar
verwertbar macht. Das umfangreiche, aber nicht
sehr internationale Literaturverzeichnis schafft hier
gekonnt Abhilfe. Insbesondere die Lektiire des er-
wahnten Grundlagenwerkes von Dieter Gnahs (siehe
Gnahs 2007) wiirde die notige Theorie vermitteln
konnen, um das Buch flr eine breitere LeserInnen-
schicht nutzbar zu machen.

Theoretische Grundlagen der
Kompetenzentwicklung

Der Kompetenzbegriff wird bereits zu Beginn prag-
nant als ,Fdhigkeit bzw. [..] Potenzial zur erfolg-
reichen Bewdltigung komplexer Anforderungen in
spezifischen Situationen [...]“ (Strauch/]utten/Mania
2009, S. 17) definiert und von anderen Begriffen
wie ,Bildung® und ,Qualifikation“ abgegrenzt. In
dieser Definition, wie auch im Rest des Buches,
zeigt sich die Stdarke der Autorinnen, Inhalte mit
Hilfe von Merkmalen, Kriterien, Grundprinzipien
etc. klar darzulegen. Strauch, Jitten und Mania
flhren aus, dass Kompetenzentwicklung, also der
Prozess, in dem Lernende ihre ,fachlichen, sozialen,
methodischen und/oder personalen Kompetenzen

erweitern, aktualisieren und verfeinern“ (ebd.,
S. 19), eng verbunden ist mit einer Sichtbarma-
chung von informell erworbenen Kompetenzen
sowie einer Erfassung bestehender Kompetenzen.
In Deutschland gibt es dazu tuber 50 Portfolio- bzw.
Kompetenzpassprojekte. Auch in Osterreich finden
sich mehrere Verfahren wie zum Beispiel die Kompe-
tenzenbilanz des Zukunftszentrums Tirol’> oder das
auf CH-Q basierende Verfahren des Kompetenzaner-
kennungszentrums (KOMPAZ) der Volkshochschule-
Stadtbibliothek Linz* (zu den Verfahren siehe PreiRer
2007), die allerdings unerwéhnt bleiben.

Was Lehrende zu leisten imstande sind

Wesentlich fur eine Kompetenzerfassung und
-entwicklung ist, wie Strauch, Jitten und Mania
betonen, eine erweiterte diagnostische Kompe-
tenz. Dieses Bewerten und Beurteilen von Ler-
nenden sei seit jeher ,Teil der weiterbildnerischen
Professionalitdt” (Strauch/Jutten/Mania 2009,
S.9), werde nun aber umfassender: Das Augenmerk
werde nicht mehr auf Leistungen gelegt, sondern
auf Kompetenzen und deren Entwicklung. Das
hier implizit von den Autorinnen gezeichnete
Bild der Weiterbildenden ist ein ideales: Lehrende,
die auch kompetente Beratende, Priiffende und
Organisierende sind. In vielen Fédllen nimmt ein
und dieselbe Person diese Funktionen jedoch nicht
alleine wahr. Wahrend Bildungsmanagerlinnen
organisieren und evaluieren, gehen eigens ausge-
bildete Beraterlnnen einer Beratungstatigkeit nach
und stehen die Lehrenden im Seminarraum in direk-
ter Interaktion mit den Lernenden. Was in diesem
Buch unerwdhnt bleibt, aber von Bedeutung ware:
Wesentlich fiir eine gelungene Kompetenzerfassung
und -entwicklung ist der reibungslose Informati-
onsaustausch zwischen Bildungsmanagement
und Lehrenden. In Bezug auf die Erfassung und
Entwicklung von Kompetenzen betonen die Auto-
rinnen, dass es gilt, jede/n einzelne/n Lernende/n
mit ihrer/seiner (Lern-)Biografie in den Fokus zu
ricken (vgl. ebd., S. 16). Auf die Auswirkungen

3 Ausfiihrlichere Informationen zur Kompetenzenbilanz des Zukunftszentrums Tirol sind nachzulesen im Beitrag von Kurt Seipel in
der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/

meb10-9_02_seipel.pdf.

4 Néaheres zum am Kompetenzanerkennungszentrum angewandten Kompetenzprofil nach CH-Q findet sich im Artikel ,Kompetenz-
management im Trend“ von Elke Schildberger in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9_12_schildberger.pdf.
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auf das Bildungsmanagement gehen sie in diesem
Zusammenhang aber nicht ein.

Methoden der Kompetenzerfassung

Im 5. Kapitel stellen Strauch, Jutten und Mania vier
Arten von Methoden der Kompetenzerfassung vor:
»Befragung“, ,Beobachtung®, ,Materialanalyse“ und
sMischverfahren®. Sie zeigen, welche Methode in
welchem Bereich Anwendung findet und wie diese
bewertet werden sollte, denn je nach Ziel(gruppe),
Kompetenzverstdndnis und Kontext variieren Art
und Bewertung der Kompetenzerfassung. Die Ma-
terialanalyse etwa kdnne mittels Portfolio oder
Lerntagebuch oder anhand von Arbeitsprodukten
erfolgen und als Lernprozess- und Erfolgskontrolle
dienen. Portfolios wiirden in manchen Bereichen
als Einstufungskriterium (etwa bei Bewerbungen)
herangezogen werden und kénnen Basis und Aus-
gangspunkt fir eine Beratung sein oder Entwick-
lungen festhalten u.v.m. (vgl. ebd., S. 73ff.). Die
qualitative und quantitative Kompetenzerfassung
werden in diesem Zusammenhang anschaulich
einander gegenlbergestellt.

Im nachsten Kapitel erlautern die Autorinnen sechs
Beispiele der Kompetenzerfassung bzw. Kompe-
tenzentwicklung aus den verschiedenen Bereichen
der Weiterbildung anhand von neun Kriterien, die
sie vorweg nennen. Zwar erkldren sie die Begriffe
sMethode“ und ,Instrument® bereits zu Beginn des
Kapitels 5 (,Methode“ als ,,Art und Weise des Vor-
gehens, um ein vorgegebenes Ziel zu erreichen®;
sInstrument® als Hilfsmittel oder Werkzeug dazu;
vgl. ebd., S. 36), in der Folge unterscheiden sie aber
unzureichend zwischen Instrument und Methode,
wodurch es, trotz optimaler Darstellung der einzel-
nen Beispiele, bei den Leserlnnen zu Verwirrungen
kommen kann. Dies insbesondere dadurch, als in
Kapitel 5 und 6 so viele Methoden und Instrumente,
Anwendungsbereiche und Bewertungsfaktoren hin-
tereinander vorgestellt werden. Bei mehrmaligem
Nachlesen stellt sich jedoch Klarheit ein.

Kompetenzerfassung in der Praxis

Die Autorinnen beschreiben in Kapitel 6 im Zusam-
menhang mit der praktischen Anwendung der Me-
thoden und Instrumente der Kompetenzerfassung
und -entwicklung die Methoden ,Beobachtung”,
,Mischverfahren“ sowie stellvertretend fir die
Methodenart Befragung das ,Beratungsgesprach*
und den ,Test“ und flur die Methodenart Material-
analyse das ,Lerntagebuch® und das ,Portfolio“.
Auf die allgemeinen Erlauterungen zum jeweiligen
Instrument und dessen Einsatz folgen eine Dar-
stellung der Anforderungen an Lehrende und/
oder Lernende, praxisorientierte Anleitungen
zur Durchfihrung der jeweiligen Methode und
hilfreiche Details. Wesentliche Bestandteile dieser
Beschreibungen sind Adaptionsmoglichkeiten sowie
Dos and Don‘ts. Zu den Checklisten und ihrem
Einsatz im Handlungsablauf wird von den Autorin-
nen querverwiesen. Die Checklisten sind online
downloadbar, gut strukturiert und kénnen ohne
wesentliche Anderungen iibernommen werden. Die
Fragen, welche Checklisten Lehrende und welche
Bildungsmanagerinnen betreffen und wo Schnitt-
stellen notig sind, werden von den Autorinnen
jedoch nicht erortert.

Bei den Mischverfahren findet das innovative Mo-
dell der Weiterbildungsakademie Osterreich (wba)
bedauerlicherweise keine Erwahnung. In einem
Curriculum festgelegte geforderte Kompetenzen
werden hier mittels optionaler Erstberatung, Port-
folio und dreitdgigem Assessmentcenter erfasst
und beratend weiterentwickelt und so zu einem
Zertifikat bzw. in Folge zu einem Diplom geblindelt.’

Aufbau

Der Band besticht durch seine klare Strukturierung.
Definitionen, Beispiele, Arbeitsmaterialien und wei-
terfuhrende Literatur werden durch graue Boxen
hervorgehoben, wesentliche Inhalte in Abbildun-
gen grafisch zusammengefasst, Vor- und Nachteile
von Methoden bzw. Instrumenten in Tabellenform

5 Eine ausfiihrliche Darstellung des Zertifizierungsmodells ,Weiterbildungsakademie Osterreich“ (wba) findet sich im Artikel ,Vom
Zertifikat zur Zertifizierung. Uberinstitutionelle Qualifizierungskonzepte fiir Erwachsenenbildnerinnen® von Anneliese Heilinger in
der Nummer 4 des MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter http://erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4_05_heilinger.pdf.
Zum genauen Ablauf der Kompetenzanerkennung und der Beratung der Studierenden der Weiterbildungsakademie Osterreich
auBert sich Petra Steiner in ihrem Artikel ,Die Weiterbildungsakademie Osterreich (wba). Erfahrungen und Zugénge zu Beratung
und Kompetenzanerkennung fir Erwachsenenbildnerinnen® in der vorliegenden Ausgabe unter http://www.erwachsenenbildung.

at/magazin/10-9/meb10-9_14 steiner.pdf.
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erlautert. Die grafische Umsetzung der Tabellen
ist nicht optimal und oft rein wiederholend. Eine
Zusammenfassung ware stattdessen sinnvoller. Ein
grafischer Uberblick tiber die vorgestellten Metho-
den und Instrumente oder ein Stichwortverzeichnis
hatten das repetitive Schlusswort sehr gut ersetzt.

Zusammenfassung

Mit diesem wohl strukturierten und daher sehr
liberschaubaren Handbuch, das auch als E-Book

Literatur

Weiterfiihrende Literatur

erhaltlich ist, erhalten Weiterbildende eine hochst
praxisrelevante Toolbox voller Definitionen und
Methoden, um selbst die Kompetenzen ihrer
Lernenden sichtbar zu machen. Bemerkenswert
sind neben aufschlussreichen Beispielen, der
weiterfihrenden Literatur und den Weblinks vor
allem die hilfreichen Materialien fur die Praxis in
Form von Checklisten und Vorlagen. Dank ihres
praktischen Formats eignet sich diese Publikation
zudem gut zum Uberallhin Mitnehmen, Nachlesen
und Anpacken und macht Freude darauf, Neues
auszuprobieren.

Der Stellenwert der Erwachsenenbildung im Kontext des Lebenslangen Lernens (2007): MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das
Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs, Ausgabe 0/2007. Online im Internet: http://erwachsenenbildung.at/magazin/archiv.

php?mid=407 [Stand: 2010-01-19].

Gnahs, Dieter (2007): Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Studientexte fiir Erwachsenenbildung. Bielefeld:

W. Bertelsmann Verlag.

Heilinger, Anneliese (2008): Vom Zertifikat zur Zertifizierung. Uberinstitutionelle Qualifizierungskonzepte fiir Erwachsenenbild-
nerlnnen. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs, Ausgabe 4/2008. Online im
Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/08-4/meb08-4.pdf [Stand: 2010-01-28].

PreiBer, Riidiger (2007): Methoden und Verfahren der Kompetenzbilanzierung im deutschsprachigen Raum. Hrsg. vom
Osterreichischen Institut fiir Berufshildungsforschung (6ibf). Wien. Online im Internet: http://www.oeibf.at/db/calimero/tools/

proxy.php?id=13266 [Stand: 2010-01-17].
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»sNachdem es um die berufliche Beratung in Deutschland lange Zeit still war, entwickelt
sich die Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung (kurz B3B) gegenwartig rapide. [...]
Dieses Buch schlieRt eine Liicke in der deutschsprachigen Literatur zu B3B, indem es den
Stand der internationalen Wissenschaft ebenso aufgreift wie konkrete methodische An-
sdtze und Beratungsstrategien. Es vermittelt zum einen wichtige Einblicke in diverse Felder
der B3B-Praxis wie Online-Beratung, Beratung in der Hochschule oder Beratung von Ar-
beitslosen. Zum anderen schafft es einen Uberblick iiber die aktuellen theoretisch-konzep-
tionellen Diskussionen.“ (Verlagsinformation)

Ursel Sickendiek, Frank Nestmann, Frank Engel, Vera Bamler (Hrsg.)

Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung

g Tiibingen: Deutsche Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (= Beratung. 7)
" 2007, 331 Seiten




Rezension

Beratung in Bildung, Beruf

und Beschaftigung

Ursel Sickendiek, Frank Nestmann, Frank Engel

und Vera Bamler (Hrsg.)

Claudia Sodl

Dieses Buch konnen sowohl Einsteigerlnnen als auch Personen mit fort-

geschrittenem Wissen uber Berufs- und Bildungsberatung lesen. Fir die

einen ist es eine Einfihrung in grundlegende Fragestellungen dieser Bera-

tungsform, fiir die anderen eine gute Anregung zum Weiterdenken und

Weiterrecherchieren.

Der vorliegende, 2007 von Ursel Sickendiek, Frank
Nestmann, Frank Engel und Vera Bamler herausgege-
bene Sammelband ,Beratung in Bildung, Beruf und
Beschiftigung” besteht aus zwei Teilen. Der Haupt-
teil untergliedert sich in 14 einzelne Artikel, die Bil-
dungs- und Berufsberatung aus einer theoretischen,
aber sehr praxisbezogenen Richtung beleuchten. Der
zweite, eigentlich als Anhang gedachte, sehr kurze
Teil gibt einen Einblick in das Beratungsverstandnis
unterschiedlicher Institutionen aus dem Beratungs-
wesen. Dieser logische Aufbau flihrt die Leserlnnen
von den Wurzeln der Berufs- und Bildungsberatung
Uber das gesellschaftliche Spannungsfeld bis hin
zu aktuellen praktischen Problembereichen wie der
Beratung von Arbeitslosen. Die Herausgeberlnnen
ermoglichen damit nicht nur Einblicke in die wis-
senschaftliche Verwurzelung der Berufs- und Bil-
dungsberatung, sondern liefern auch DenkanstoBe
fir Praktikerlnnen zu methodischen Méglichkeiten,
Hintergrundtheorien, besonderen Problemfallen
und Lésungsansatzen. Wie notwendig Beratung in
Bildung, Beruf und Beschéftigung gerade in einer
sich standig verdndernden Gesellschaft ist, erklart
Frank Nestmann im Namen der Herausgeberlnnen

bereits im Vorwort: ,Beratung in Bildung, Beruf und
Beschdftigung ist ein Ausgangspunkt und ein Fokus
innovativer Beratungsdiskurse wie einer Weiter-
entwicklung von Beratungspraxis angesichts sich
drastisch und schnell verdndernder Lebenswelten
und Lebensverldufe ihrer Nutzer und Klienten“
(Nestmann 2007, S. 7).

,Die Zukunft der Beratung in Bildung, Beruf und Be-
schaftigung“ —so lautet der Titel des an das Vorwort
anschlieBRenden ersten Artikels des Hauptteils. Seine
Autorlnnen: Frank Nestmann, Ursel Sickendiek und
Frank Engel stellen zunédchst die grundsatzliche
Frage: Was ist Bildungs- und Berufsberatung?, um
dann langsam in das groBe Feld dieser Beratungsform
einzufithren und mit dem Aufzeigen des Spannungs-
feldes der Bildungs- und Berufsberatung zwischen
Wissenschaft und gesellschaftlichem Anspruch
und zwischen privaten und betriebswirtschaft-
lichen Interessen zu schlieBen: ,Wdhrend noch vor
wenigen Jahren Bildungs- und Berufsberatung mit
allen Vor- und Nachteilen wesentlich durch Politik
und behérdliche Administration reguliert war, wird
sie heute oftmals unter das alleine und totalisierte




Primat betriebswirtschaftlicher Perspektiven gestellt
[..]“ (Nestmann/Sickendiek/Engel 2007, S. 47). Ist eine
objektive Bildungs- und Berufsberatung Gberhaupt
moglich, wenn privatwirtschaftliche Interessen ge-
geben sind? Die Autorlinnen beantworten diese Frage
mit einem Ruf nach gréBerer Objektivitdt, mehr
Professionalisierung und besserem Zusammenspiel
der einzelnen Akteure und Akteurinnen der Berufs-
und Bildungsberatung, um die Entwicklung einer
objektiven Beratungslandschaft zu ermoglichen.

Im zweiten Artikel fihrt Ursel Sickendiek die LeserIn-
nen noch einen Schritt weiter in die Theorien der
beruflichen Beratung ein. Die Autorin zeigt dadurch
sehr deutlich, wie verzweigt die derzeitige Bera-
tungslandschaft ist und wie viele unterschiedliche
Aspekte Praktikerlnnen in der Beratung berucksich-
tigen sollten. Hierdurch wird einmal mehr klar, wie
wichtig ein hoher Grad der Professionalisierung im
Kontext der Beratung ist.

Die nachsten beiden Artikel setzen Berufsberatung
in den internationalen bzw. europdischen Kontext.
Karen Schober erldutert zunachst das Spannungs-
feld der Berufsberatung in einer sich verdndernden
globalisierten Welt und zeigt anschlieBend Beitrige
internationaler Organisationen zur Entwicklung der
Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung auf.
Bernd-Joachim Eitel betrachtet die europaische
Dimension der Berufsberatung und stellt ein Rah-
mencurriculum sowie Ausbildungs- und Weiterbil-
dungsbeispiele flr die Qualifizierung in beruflicher
Beratung vor.

Mit dem Artikel von Siglinde Bohrke-Petrovic zu
»,Case Management und neue Orientierungen in
der Beratung® beginnt der praxisorientierte Teil
des Buches. Die nun folgenden Artikel beschreiben
Praxisbeispiele der Berufs- und Bildungsberatung:
Beleuchtet werden Online-Beratung (Margit
Althoff), geschlechtsreflektierende Beratung (Vera
Bamler), Beratung im Kontext lebenslangen Lernens
(Christiane Schiersmann) und Beratung als Bestand-
teil von Qualitdtsentwicklung in der Weiterbildung
(Gisela Wiesner und Daniela Hotze). Besonders po-
sitiv fallen drei Artikel zu unterschiedlichen Aspek-
ten der Studierendenberatung auf, da diese Themen
in diesem Umfang bisher nur vereinzelt aufgear-
beitet wurden und eher in Vergessenheit gerieten:
sBeratung als Unterstiitzung der Hochschule bei
einem wirkungsvollen Qualitditsmanagement — ein
integrierter personen- und organisationsbezogener
Ansatz“ von Dietmar Chur, ,Studienberatung und
sozialer Raum Hochschule“ von Ruth GroBmaR und
»Studienberatung an den Schnittstellen — Ubergang
Schule-Studium-Beruf*.

Restimierend kann festgestellt werden, dass der
vorliegende Sammelband dank seiner inhaltlich sehr
unterschiedlichen Beitrage eine gute Einflihrung fir
Personen mit geringen Grundkenntnissen im Bereich
der Bildungs- und Berufsberatung bietet. Fir jene
mit fortgeschritten(er)em Wissen auf diesem Gebiet
sind aber sicher jene Beitrage sehr interessant, die
speziell die Beratung unterschiedlicher Zielgrup-
pen (wie die der Studierenden oder Arbeitslosen)
thematisieren.
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