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Aktuelle Inklusionsdebatten konzentrieren sich vor allem auf die schulische bzw. berufsbildungsbezo-
gene Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung/Beeintriachtigung. Im Bestreben, die
Auswirkungen sozialer Ungleichheit zu begrenzen und abzufedern, stellt sich jedoch auch die Frage,
wie Erwachsene mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen in Prozesse lebensbegleitender Bildung einge-
bunden werden konnen. Vorliegend wird daher Bildungsbenachteiligung als Exklusionsdimension
fokussiert: Zugénge zu Lernen/Bildung und geeignete Unterstiitzungsstrukturen iiber die Lebens-
spanne miissen vermehrt in den Blick riicken. Am Beispiel einer Bildungsintervention fiir formal
gering qualifizierte Erwachsene werden im Beitrag Aspekte von Inklusion und Teilhabe diskutiert. Im
Rahmen eines Osterreichischen Forschungs- und Entwicklungsprojektes wurde ein Verfahren zur
Erfassung non-formal und informell erworbener Kompetenzen fiir Personen ohne formalen Berufsab-
schluss entwickelt. Das Verfahren kombiniert die Zielsetzung der Subjektentwicklung (Lernvoraus-
setzungen) und der Beschiftigungsfdhigkeit (Teilhabe an Erwerbsarbeit). Mittels Anbindung an den
Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) auf Niveau 1 und 2 wird so zukiinftig eine offiziell aner-
kannte berufliche Grundqualifikation vergeben werden konnen. Abschlieend wird diskutiert, ob der
NQR tatséchlich ein strukturelles Inklusionspotenzial fiir Benachteiligte zu bieten hat.

Inclusion through Adult Learning — More than just a Utopian
Hope? An Education Intervention for Adults with few Formal
Qualifications within the Context of the National Qualification
Framework

The current debate on inclusion focuses mainly on the inclusion of children and young persons with
disabilities/impairments at school or in vocational training. Attempting to limit and mitigate the con-
sequences of social inequality, however, begs the question as to how adults who are at a disadvantage
when it comes to learning can be involved in the processes of lifelong education. This article therefore
focuses on disadvantages in education as a dimension of exclusion. Lifelong access to learn-
ing/education and suitable support structures must increasingly be brought into focus. Taking the
example of an education intervention for adults with few or no formal qualifications, the article dis-
cusses aspects of inclusion and integration. A system was developed, as part of an Austrian research
and development project, to record non-formally and informally acquired competences for persons
without formal professional qualifications. The system combines the goal of subject development
(prerequisites for learning) with employability (participation in gainful employment). Connecting this
to levels 1 and 2 of the National Qualification Framework will make it possible to grant a basic, offi-
cially recognised vocational qualification. A discussion on whether National Qualification Framework
can indeed provide structural inclusion potential for the disadvantaged concludes the article.
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MONIKA KASTNER (Universitat Klagenfurt)

Inklusion durch Erwachsenenbildung — mehr als nur eine utopi-
sche Hoffnung? Eine Bildungsintervention fir formal gering
gualifizierte Erwachsene im Kontext des Nationalen Qualifika-
tionsrahmens

1 Themenaufriss und Zielsetzung

Ausgangspunkt fir den vorliegenden Beitrag sind zwei Beobachtungen: Inklusion wird tber-
wiegend als ein Thema behandelt, das die schulische, teilweise auch die berufsbildungsbezo-
gene Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung/Beeintrachtigung betrifft.
Und: Durch das bildungspolitische Konzept des Lebenslangen Lernens, das bildungsékono-
misch ausgerichtet ist, wird eine normative Erwartung generiert, dass Menschen von sich aus
lebenslang weiterlernen missen (um des wirtschaftlichen Erfolges willen), und wer das nicht
tut, 1auft Gefahr, diskreditiert zu werden. Nachfolgend mdchte ich diese beiden Beobachtun-
gen in Verbindung bringen: Zum einen geht es mir um ein weites, sozialwissenschaftlich fun-
diertes Verstandnis von Inklusion, das eine Perspektive (ber die Lebensspanne und eine der
Mehrdimensionalitat einzunehmen vermag. Zum anderen soll im Zusammenhang mit Lernen
und Bildung (ber die Lebensspanne betont werden, dass bildungsbenachteiligte Erwachsene
durch nachteilige Lern- und Bildungsvoraussetzungen wiederum benachteiligt sind. Gerade
die ungunstigen Nachwirkungen von (friher und sich fortsetzender und verfestigender) Bil-
dungsbenachteiligung, die Uberwiegend mit sozialer Herkunft in Verbindung steht, finden viel
zu wenig Beachtung. Ich gehe zudem davon aus, dass Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
der Zielsetzung, Uber Bildung einen Beitrag zur Teilhabe aller Menschen leisten zu wollen,
festhalten mochte. Ich gehe auch davon aus, dass sie ,,ihren Anspruch, auch andere als die
bereits bildungsaktiven Teilnehmenden zu erreichen, nicht aufgeben will“ (Schiersmann
2010, 323).

Vor diesem Hintergrund wird eine Bildungsintervention, das Forschungs- und Entwicklungs-
projekt Kompetenzerweiterung durch Kompetenzerfassung (KOMKOM), in ihrem Begrin-
dungszusammenhang vorgestellt. KOMKOM wurde im Auftrag des osterreichischen Bun-
desministeriums fur Bildung und Frauen/Abteilung Erwachsenenbildung von 2011 bis 2015
umgesetzt. Projektziele waren die Entwicklung eines Kompetenzfeststellungsverfahrens zur
Sichtbarmachung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen sowie die Ent-
wicklung von Vorschldgen fur dessen Anbindung an den Nationalen Qualifikationsrahmen
(NQR) auf den beiden unteren Niveaus. Forschungs- und Entwicklungsfeld waren Soziale
Unternehmen, das sind Einrichtungen des geférderten Arbeitsmarktes in Osterreich, die
befristete Arbeitsplatze fir (Langzeit-)Erwerbsarbeitslose anbieten. Die Bildungsintervention
KOMKOM nimmt eine Perspektive der Inklusion und der Ermdglichung von Teilhabe mittels
Erwachsenenbildung ein. Nachfolgend soll deshalb die deutschsprachige fachwissenschaftli-
che Diskussion um Inklusion und Exklusion in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung einer
kurzen Betrachtung unterzogen werden.
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2 Inklusion und Exklusion und Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Das aus dem soziologischen Diskurs stammende Begriffspaar Exklusion/Inklusion wurde ab
2004 in der deutschsprachigen Erwachsenenbildungswissenschaft diskutiert und in seiner
theoretischen und praktischen Bedeutung fur die Erwachsenenbildung/Weiterbildung analy-
siert (vgl. Wrana 2006, 83). Malgeblich wurde diese Diskussion von dem im Rahmen des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE) erarbeiteten Sammelband Inklusion und
Weiterbildung (Kronauer 2010a) angestolRen und gepragt. Der Sammelband bietet soziologi-
sche Zugange und theoretische Bezlige (Kronauer 2010b), die versammelten Erwachsenen-
bildungswissenschaftlerinnen diskutieren Inklusion mit Blick auf Langzeitarbeitslosigkeit,
Migrationsgesellschaft, altere Menschen, Menschen mit Grundbildungsbedarf, gleichwie mit
Blick auf die Geschlechterfrage und im Hinblick auf organisationale Aspekte, die Weiterbil-
dungsinstitutionen selbst betreffend. Menschen mit Behinderung/Beeintrachtigung wird drei
Jahre spater (ebenfalls im Kontext des DIE) ein eigener Sammelband gewidmet (Burtscher et
al. 2013).

Vorausgeschickt werden muss, dass Exklusion/Inklusion in der Systemtheorie Luhmanns eine
vorerst neutrale funktionalistische Strukturierung der Gesellschaft meinte. In Frankreich
dagegen wurde Exklusion von Beginn an (ab den spaten 1980er Jahren) unter einer Perspek-
tive der Erosion des gesellschaftlichen Zusammenhaltes diskutiert (vgl. Kronauer 2010c,
13f.). Damit ist die Bezugnahme auf die flr die Erwachsenenbildung/Weiterbildung wesentli-
chen Theorien sozialer Ungleichheit eréffnet. Diese gewinnen angesichts des tiefgreifenden
Wandels (Wirtschaft/Beschaftigung, Staat, gesellschaftliche Strukturiertheit) an Bedeutung
und werden als neue soziale Frage drangend. Die ‘Schockwellen’ (Castel) dieses Wandels
bedrohen nicht alle Menschen im selben Ausmal3, sind diese doch ungleich mit 6konomi-
schen, sozialen und kulturellen Ressourcen ausgestattet (vgl. Kronauer 2010b, 52f.).

Doch was bedeutet Inklusion nun genau? Der Anspruch des Konzeptes der Inklusion wird am
besten in Abgrenzung zum Terminus der Integration deutlich. So geht nach Kronauer
Integration von einer vorgegebenen Gesellschaft aus, ,,in die integriert werden kann und soll,
Inklusion aber erfordert, dass gesellschaftliche Verhaltnisse, die exkludieren, Gberwunden
werden miissen® (ebd., 56). Damit wird die ,,aktive, titige Seite des Exkludierens* (ebd., 55)
betont. Integration muss folglich von den Mitgliedern einer Gesellschaft (oder solchen, die es
werden wollen) geleistet werden. Im Gegensatz dazu liegt die Uberwindung gesellschaftlicher
Verhaltnisse, welche exkludieren, in der Verantwortung der Gesellschaft. Es ist Aufgabe der
Gesellschaft, Menschen nicht auszuschlieRen, sondern dafiir Sorge zu tragen, dass Teilhabe
und Zugehdorigkeit moglich sind, und sie damit aktiv zu inkludieren. Denn wenn ,,am
Arbeitsmarkt, in den Arbeitsverhéltnissen, in den Systemen der sozialen Sicherung, der Ver-
mittlung von Bildung und Gesundheit Mdglichkeiten der Ausgrenzung und ihrer Verkettun-
gen institutionalisiert sind, Uberfordert dies das individuelle Gegensteuern. Es muss dann
flankiert werden durch eine Politik der Inklusion, die die ausgrenzenden Institutionen selbst
infrage stellt.” (Ebd., 56f.) Die drei als zentral angesehenen Vermittlungsinstanzen von Zuge-
horigkeit und Teilhabe und damit gesellschaftlicher Inklusion sind nach Kronauer folgende:
personliche, politische und soziale Rechte, Einbindung in die gesellschaftliche Arbeitsteilung
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sowie soziale, insbesondere familidare und verwandtschaftliche Nahbeziehungen (vgl. ebd.,
32).

Welche Bedeutung wird nun aber der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in der Frage der
Inklusion beigemessen? Kronauer ortet zum einen eine ,,problematische Uberforderung*:
,Bildung und lebenslanges Lernen gelten inzwischen als unverzichtbare Voraussetzung und
Universalschlussel fir die Teilhabe an Beschéaftigung, Wohlstand und erfllltem Leben. Ihnen
wird damit aber eine Bedeutung zugewiesen, der sie in der Realitat gar nicht entsprechen
kdnnen. Denn die Institutionen und Organisationen des Bildungssystems sind bislang nicht
dafiir geriistet, diesen Universalschliissel allen bereitzustellen.* (Kronauer 2010c, 16) AuB3er-
dem sei ja nicht gewihrleistet, dass ,,individuelle Bildungs- und Lernerfolge tatsédchlich am
Arbeitsmarkt nachgefragt, im Betrieb honoriert und mit den wechselnden Anforderungen im
Lebensverlauf in Einklang gebracht werden* konnen (ebd.). Zum anderen wird die (zwar
wohlbekannte, aber in ihrer Bedeutung nicht hoch genug zu bewertende) ,,Verengung™ kriti-
siert, dass ndmlich Bildung auf den Erwerb von ,marktgidngigen Qualifikationen* reduziert
wird und zugleich in der Eigenverantwortung der Individuen (,,Bildungsverpflichtung®) liegt
(vgl. ebd.). Wie kann also Erwachsenenbildung/Weiterbildung unter diesen veranderten und
widerspruchlichen Bedingungen an der Zielsetzung festhalten, gesellschaftliche Teilhabe-
mdoglichkeiten durch Bildung zu erweitern? Ein aktueller Befund zeigt fiir Deutschland, dass
die Erreichbarkeit bildungsbenachteiligter Gruppen selbst fir Weiterbildungsanbieter (Volks-
hochschulen), deren Leitziel die Teilhabe aller Sozialschichten ist, schwierig ist (vgl. Brose
2014).

Wie bereits erwahnt, bezog sich die nachfolgende themenbezogene Verodffentlichung des DIE
auf die Inklusion von Menschen mit Behinderung/Beeintrachtigung (Burtscher et al. 2013).
Dieser Aspekt der Diskussion um Inklusion und Exklusion gewinnt in Deutschland mit der
2009 in Kraft getretenen Behindertenrechtskonvention an Aktualitdt und Bedeutung. Die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft rief in diesem Zusammenhang mit dem
Papier ,,Inklusion als Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft* (DGfE 2015) zu einer
Debatte auf und initiierte einen thematischen Workshop. Die Zeitschrift Erziehungswissen-
schaft der DGfE widmete dem Thema ,,Inklusion — Perspektive, Herausforderung und Prob-
lematisierung™ ein Heft (Hascher/Kessl/Zeuner 2015). Von den insgesamt neun thematischen
Beitragen griffen mit Ausnahme von zweien alle schwerpunktméafRig schulbezogene Fragen
der Inklusion von Kindern mit Behinderung/Beeintrachtigung auf. Im ersten thematisch wei-
ter gefassten Beitrag wird u. a. fur ein breites Verstandnis von Inklusion pladiert, das mehrere
Differenzkategorien — Milieu, Gender, Ethnizitat und Behinderung — in den Blick nimmt.
AuBerdem wird darauf verwiesen, dass die Frage von Inklusion und Exklusion nicht blof3 eine
padagogische sein darf, ist sie doch ,,in gesellschaftlich-politischen Feldern begriindet* und
erfordere ,,eine Reflexion auch der Grenzen des Padagogischen™ (vgl. Budde/Hummrich
2015, 37). Im zweiten thematisch weiter gefassten Beitrag dieses Heftes wird aus einer kriti-
schen migrationswissenschaftlichen Perspektive daran erinnert, bei aller Inklusionsrhetorik —
»Inklusion als Zauberformel“ (Y1ldiz 2015, 53) — nicht auf die Exklusion zu vergessen. Denn:
,»30 hat Inklusion eben doch eine exkludierende Seite: zum einen in der Engfithrung der
Inklusionsdebatte auf Menschen mit Behinderung, zum anderen in Bezug auf diejenigen, die
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nicht in der Akteurinnenposition bzw. Akteurposition gedacht sind, sondern als ‘Andere’
inkludiert werden und somit ihr Exkludiertenstatus verdoppelt wird.* (Ebd., 54f.) So mussten
die ,,Perspektiven der marginalisierten Menschen bzw. Menschen mit Behinderungen in das
erzichungswissenschaftliche Wissen einflieBen [...], um nicht in ihrem Namen zu sprechen®

(ebd., 58).

In der Zeitschrift Hessische Blatter fir Volksbildung erschien ein Heft zum Thema ,,Erwach-
senenbildung und Inklusion* (May 2015). In dem Beitrag von Becker mit dem Untertitel
,2Anmerkungen zur Ausgrenzungsdynamik gesellschaftlicher ‘Inklusionsraume’ (womit Bil-
dung und Arbeitsmarkt gemeint sind) hei3t es: Es miisse reflektiert werden, dass ,,auch die
sogenannte ‘Exklusion’ Phidnomene des gesellschaftlichen Innenlebens bezeichnet® (Becker
2015, 330). Daran zu erinnern, dass es mit der Inklusion in bestehende Einrichtungen und
Strukturen nicht getan ist (dazu schon Kronauer 2007), sondern dass gerade die Verfasstheit
dieser ,,Inklusionsrdume* der entscheidende Punkt ist, ist in seiner Tragweite nicht zu unter-
schétzen. Es ,,wire jene Gesellschaft derer, die ‘drinnen’ sind und zur Teilhabe einladen, kri-
tisch danach zu befragen, ob ihr Innenleben so gastfreundlich und attraktiv ist, dass man die-
ser Einladung gerne folgt“, so Becker (2015, 330). In einem zweiten Beitrag dieses Heftes
wird u. a. auf die Schwierigkeit aufmerksam gemacht, den Inklusionsbegriff vor allem als
bildungspolitische Interventionsstrategie zu verstehen (vgl. Schaffter/Ebner von Eschenbach
2015, 322). So bestehe die Gefahr, durch ,,Fremdzuschreibung von Inklusionsbedarf genau
jene Gruppen zundchst iiber Zuschreibungen zu exkludieren* (ebd.). In dieser Variante, so
mdochte ich interpretieren, verbleibt die Inklusion im Integrationsparadigma der erwarteten
Anpassung. Die Autoren pléadieren dafir, Inklusion stérker als strukturelle Interventionsstra-
tegie zu verstehen; darliber hinaus konnte Inklusion als ein ,,zukiinftig die gesamte Gesell-
schaft Ubergreifendes Grundprinzip verstanden [werden], mit dem die Diversitat differenter
und eigensinniger Lebensformen produktiv werden konnte* (ebd., 325). Sollen strukturelle
Rahmenbedingungen in den Blick genommen werden, dann gelangt wiederum die Verfasst-
heit von Institutionen wie die der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in den Blick. Im Riick-
griff auf das Erfordernis einer ,,inkludierenden Erwachsenenbildung, die aktiv Bildungsange-
bote konzipiert und bereitstellt, die inkludierend sind“ (Kil 2012 zit. n. Schreiber-Barsch
2015, 192), wird der Anspruch der ,,Barrierefreiheit in toto* formuliert (ebd., 193).

Bei Betrachtung des Diskurses im deutschsprachigen Raum zu Inklusion/Exklusion und
Erwachsenenbildung/Weiterbildung sollen zusammenfassend drei Punkte festgehalten wer-
den: Ein erstes Positivum ist, dass die gangige Zuschreibung der Verantwortung fir Nicht-
Teilnahme an Erwachsenenbildung/Weiterbildung an das Individuum nicht mehr funktioniert,
weil unter dem Anspruch der Inklusion die ausgrenzenden und verhindernden gesellschaftli-
chen und institutionellen Mechanismen in den Blick genommen werden missen. Als zweites
Positivum erscheint das Pladoyer fir ein breites Verstandnis von Inklusion, das unter einer
Perspektive der Intersektionalitait mehrere Differenzkategorien (u. a. Milieu, Gender, Ethni-
zitdt und Behinderung) in den Blick zu nehmen vermag. Schlussendlich und drittens ist die
Vorstellung von Barrierefreiheit in toto als positiver Auftrag fur die Gestaltung der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung aufzugreifen und anzunehmen.
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3 Kompetenzerweiterung durch Kompetenzerfassung: das Projekt
KOMKOM

Nachfolgend wird das Kompetenzfeststellungsverfahren fir formal gering qualifizierte
Erwachsene im Rahmen des Projektes KOMKOM vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2
referierten Beziige beschrieben und reflektiert (das Projekt in allen Facetten vorzustellen,
wirde den hier zur Verfugung gestellten Rahmen sprengen, daher sei auch auf die KOM-
KOM-Website verwiesen). Das Kompetenzfeststellungsverfahren ermdéglicht die Dokumen-
tation von non-formal und informell erworbenen sowohl fachlichen als auch uberfachlichen
Kompetenzen und wurde fir den Einsatz in Sozialen Unternehmen entwickelt, um die dort
stattfindenden Personalentwicklungsprozesse zu unterstutzen. Soziale Unternehmen beschéf-
tigen und beraten Menschen, sogenannte Transitmitarbeiterinnen, die schon langere Zeit
arbeitslos sind, und unterstutzen diese bei ihrem (Wieder-)Einstieg in den Arbeitsmarkt (vgl.
Arbeit plus 2016). Von Sozialen Unternehmen werden Produkte erzeugt und Dienstleistungen
angeboten, die sich am freien Markt bewahren. Sie ermdglichen dabei eine lern- und ent-
wicklungsférderliche Arbeitsumgebung und sind fir formal gering Qualifizierte ein wichtiger
Lernort. Die Bildungsintervention Kompetenzerweiterung durch Kompetenzerfassung sollte
durch das Sichtbarmachen von vorhandenen Féahigkeiten und Kenntnissen dazu flihren, dass
formal gering qualifizierte Erwachsene ein Bewusstsein daflr entwickeln, dass sie nicht
nichts kdnnen: Praktisch Gelerntes sollte sichtbar werden. Ziel des Kompetenzfeststellungs-
verfahrens war dabei konkret die starker evidenzbasierte Planung und Begleitung von néchs-
ten Lern- und Entwicklungsschritten. Das Verfahren der Kompetenzfeststellung wurde an die
beiden unteren Niveaus des (zum Zeitpunkt der Konzeption von KOMKOM noch) in Ent-
wicklung befindlichen Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) angebunden. Die beiden
unteren NQR-Niveaus stellen eine breite allgemeine und berufsbezogene Basis dar und schie-
nen fur eine Anbindung an die Aufgabenfelder von Sozialen Unternehmen ideal. Diese
Anbindung eroffnet Sozialen Unternehmen kinftig die Mdoglichkeit, einen anerkannten
Berufsabschluss in Form einer beruflichen Grundqualifikation zu vergeben.

3.1 Theoretischer und empirischer Begriindungszusammenhang

Empirischer Ankniipfungspunkt von KOMKOM war das Wissen um die Arbeitsmarktdaten,
die einen tber die Jahre beobachtbaren Zusammenhang zwischen dem Arbeitslosigkeitsrisiko
und dem Bildungsstand zeigen. Das mit Abstand hdchste Arbeitslosigkeitsrisiko besteht fur
jene Personen, die keinen Uber den Pflichtschulabschluss hinausgehenden Formalabschluss
haben. Im Jahr 2010 lag dieses Risiko in Osterreich bei knapp 18 Prozent fiir Personen mit
maximal Pflichtschulabschluss und bei rund sechs Prozent fiir Personen mit Lehrabschluss,
alle anderen (und damit vergleichbaren bzw. héheren) Abschliisse lagen darunter (vgl. AMS
2011). Die hochsten Anteile an den arbeitslosen Personen stellten Personen mit maximal
Pflichtschulabschluss (45 Prozent), gefolgt von Personen mit Lehrabschluss (rund 35 Prozent)
(vgl. ebd.). Eine aktuelle Evaluationsstudie zeigt Ubrigens, dass 56 Prozent der Transit-
mitarbeiterinnen in Sozialen Unternehmen in Osterreich Gber maximal Pflichtschulabschluss
verfugen (vgl. Eppel et al. 2014, V). Innerhalb dieser Gruppe durften schatzungsweise rund
acht Prozent Gberhaupt keinen Formalabschluss haben.
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Als theoretischer Rahmen fungierte Honneths Theorie der Anerkennung (2003). Honneth
definiert drei Muster intersubjektiver Anerkennung: Liebe, Recht und Solidaritat. Fir formal
gering qualifizierte Erwachsene ist das Sichtbarmachen ihrer Starken (wider die géngige
Defizitorientierung) eine Frage des Respekts und der Fairness; das achtsame Wahrnehmen
ihrer individuellen Fahigkeiten und Kenntnisse eine Form intersubjektiver Anerkennung.
Kompetenzfeststellung kann fiir sie folglich eine erfreuliche Erfahrung sein und den Selbst-
wert starken, wenn die Grundvoraussetzung hierfiir, ein achtsames, wertschéatzendes In-
Beziehung-Treten (Liebe), gegeben ist. Die Anbindung des Kompetenzfeststellungsverfahrens
an den NQR eroffnet die Moglichkeit, Qualifikationen auch aul3erhalb der formalen Bildungs-
systeme zu erwerben — wobei Qualifikationen eine Entsprechung im formalen Bildungs-
system haben kénnen oder aber als neue Qualifikationen definiert werden (Prinzip der Lern-
ergebnisorientierung). Das kann fur formal gering Qualifizierte eine Chance sein, tber die
Anerkennung ihrer fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen zu anerkannten Zertifikaten
zu gelangen (Recht). Die Sozialen Unternehmen selbst sind schlieRlich der Idee einer
solidarischen und nachhaltigen Gesellschaft und dem Wohle ihrer Zielgruppen verpflichtet
(Solidaritat).

Wesentlich war hier auch ein Ergebnis der Studie Fremde Bildungswelten (Bolder/Hendrich
2000), das besagt, dass formal gering qualifizierte Erwachsene eine gewisse Distanz zu for-
malisierten Weiterbildungssettings halten, es jedoch Anschlusspunkte fiir arbeitsbezogenes,
berufspraktisches Lernen gibt. Dieses Ergebnis starkt die in Sozialen Unternehmen gepflegte
Verbindung von Arbeit und arbeitsintegriertem und handlungsorientiertem Lernen (Unterwei-
sung, Anleitung, Einarbeitung durch Arbeitsanleiterinnen bzw. Schlisselkrafte sowie Bera-
tung und Betreuung durch Personalentwicklerinnen). VVorhandene, d. h. in vorangegangenen
beruflichen Tatigkeiten entwickelte, und in der aktuellen Transitbeschaftigung neu erworbene
Kompetenzen kdnnen so in einer berufspraktischen Lernumgebung tiber Beobachtungen im
Arbeitskontext sichtbar gemacht werden (zur Bedeutung von Beobachtung als ,,Bewertungs-
methode* sieche CEDEFOP 2009, 68).

Referenzpunkt war auch Reutter, der im besagten Sammelband Inklusion und Weiterbildung
(siehe Abschnitt 2) danach fragte, ob Inklusion durch Weiterbildung flir Langzeitarbeitslose
eine utopische Hoffnung sei. Im Sinne eines verstehenden Zugangs machte er auf die Aus-
wirkungen von Langzeitarbeitslosigkeit aufmerksam, namlich dass ,,das Selbstvertrauen und
das Selbstwertgefuhl i. d. R. erschittert sind und das Vertrauen in die eigene Lern- und Leis-
tungsfahigkeit beschadigt ist“ (Reutter 2010, 94). Fiir die Bildungsarbeit mit Langzeitar-
beitslosen hob er die Bedeutung der ,,Kompetenzorientierung®, die der ,,Defizitorientierung™
entgegengesetzt werden sollte, hervor: ,,Nur wer die Kompetenzen der Lernenden wahrneh-
men kann, kann ihnen eigenverantwortliches Lernen zutrauen; ein Bewusstsein tber die eige-
nen Kompetenzen ist auch Voraussetzung fiir die Ubernahme von Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess.* (Ebd., 95)

Tragend bei der Entwicklung des Kompetenzfeststellungsverfahrens war zudem die Hoff-
nung, die die Européaische Union der Validierung von nicht-formalem und informellem Ler-
nen entgegenbringt, dass namlich ,,benachteiligte Gruppen, einschliellich Personen, die
arbeitslos oder von Arbeitslosigkeit bedroht sind, [...] von den Validierungsregelungen vo-
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raussichtlich am meisten profitieren [werden], da eine Validierung ihre Beteiligung am
lebenslangen Lernen und ihren Zugang zum Arbeitsmarkt verbessern kann* (Rat der Europai-
schen Union 2012). Diese Hoffnung spiegelt sich auch in der Diskussion um das Potenzial
von Qualifikationsrahmen als Beitrag zu einer gerechten und durchldssigen Gesellschaft
wider (Blings/Ruth 2012; Buchter/Dehnbostel/Hanf 2012).

Schlussendlich war es Ziel von KOMKOM, Bildung als Subjektentwicklung im Sinne der
Erhohung von Selbst- und Weltverfligung zu erméglichen und zugleich der Anforderungsper-
spektive (betriebliche Sichtweise/Employability) Rechnung zu tragen. Hintergrund hierflr
war die Feststellung von Dehnbostel, dass Qualifikationsrahmen und Validierungsprozesse
zwischen ,,Bildung® auf der einen Seite und ,,Okonomie* auf der anderen Seite positioniert
sind (vgl. Dehnbostel 2011). KOMKOM will die padagogischen und die betrieblichen Inte-
ressen in produktiver Weise verbinden. Kompetenzen werden pragmatisch als individuelles
Handlungsvermdogen, bezogen auf alltagsweltliche und berufliche Anforderungen, verstanden
(vgl. Arnold 2010, 172f.).

3.2 Forschungs- und Entwicklungsschritte

Grundlage des KOMKOM-Projektes waren Ergebnisse aus dem europdischen Projekt SYS-
COM — Systematic Competency Documentation in Social Integration Enterprises (2009 —
2010), an dem der Osterreichische Bundesdachverband flir Soziale Unternehmen (heute:
Arbeit plus) beteiligt war (ENSIE 2016). Im Rahmen von SYSCOM konnte gezeigt werden,
dass bereits vielfaltige Tools zur Dokumentation von Kompetenzen in Verwendung und
Qualifikationsrahmen fir die Zielgruppen von Sozialen Unternehmen von hohem Interesse
sind. Aber auch ein zweites européisches Projekt war von Bedeutung: NQF Inclusive (2009 —
2011), das das Ziel hatte, fir junge Menschen mit Lernschwierigkeiten, die keine Integrative
Lehre absolvieren kdnnen, tUber den NQR eine anerkannte Berufsausbildung zu schaffen
(Chance B 2016). Das KOMKOM-Projektteam bestand aus der osterreichischen SYSCOM-
Projektkoordinatorin Hedwig Presch, der Leiterin des Projektes NQF Inclusive Marion Bock,
Irmgard Kaufmann-Kreutler, Expertin fur Alphabetisierung/Basisbildung und technisch-
handwerkliche Qualifizierung fir Frauen, sowie der Autorin dieses Beitrags (Projektleitung).

Umgesetzt wurde KOMKOM in Zusammenarbeit mit mehreren Osterreichischen Sozialen
Unternehmen und deren Bundesdachverband. Wichtige Arbeitsschritte waren (u. a.): die
Analyse bestehender Verfahren; die Erhebung von Tools, die in Sozialen Unternehmen
bereits in Verwendung sind (Sammlung, Sichtung und Bewertung); die Erhebung in Sozialen
Unternehmen, welche Anforderungen an ein neues Verfahren gestellt werden; Beobachtungen
von Arbeitsanforderungen, Arbeitsabldufen, Instruktionen etc. in Sozialen Unternehmen.
Darauf aufbauend wurden Lernfelder mit entsprechenden Lernergebnissen und (sowohl all-
tagsweltlichen als auch berufsbezogenen) Feststellungsmerkmalen unter Einbezug der NQR-
Deskriptoren fur die Niveaus 1 und 2 definiert und vielfach getestet und optimiert (innerhalb
des Projektteams bzw. unter Einbindung von Expertinnen im Rahmen von Workshops bzw.
Fokusgruppen) und bis zum Prototypen verfeinert, der schliel3lich als Datenbank (elektroni-
sches Tool fiir Selbsteinschatzung auf Tablet Computer sowie fiir den PC des Personals) pro-
grammiert wurde. Mit dem Konzept der Lernfelder ist eine Entwicklungsperspektive verbun-

KASTNER (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; ISSN 1618-8543 7


http://www.bwpat.de/

den, die mit einer Anforderungsperspektive korrespondiert; aus dem Erfillungsgrad aller
Feststellungsmerkmale und damit aller Lernergebnisse kann abschlielend die Niveaustufe
berechnet werden.

Der KOMKOM-Prototyp bildet eine technisch-handwerkliche Grundqualifikation ab. Diese
umfasst 14 Lernfelder mit 70 Lernergebnissen, die mit rund 200 klar ausformulierten und
beobachtbaren Feststellungsmerkmalen unterlegt sind. Die Lernfelder sind: Fachinhalte,
fachbezogene Mathematik, IKT-Kompetenz und Sprachkompetenz sowie das Lernfeld
Arbeitsleben und Arbeitsmarkt (Fach- und Methodenkompetenz); Team-, Kommunikations-
kompetenz, Kritikfahigkeit, Partizipations- und Diversitatskompetenz (Sozial-kommunikative
Kompetenz); Verantwortungs-, Organisations-, Handlungs- und Lernkompetenz (Personale
Kompetenz). Diese Grundqualifikation ist geeignet fur Soziale Unternehmen in den Berei-
chen Altmetallrecycling/-verwertung, Holz- und Metallbearbeitung, Fahrradtechnik, Bauar-
beiten u. A. Die Lernfelder, Lernergebnisse und Feststellungsmerkmale kénnen bis zu einem
gewissen Grad an die jeweiligen betrieblichen Gegebenheiten angepasst werden. Mittlerweile
wurde eine Grundqualifikation fiir Jungpflanzenanzucht erarbeitet, eine fiir den Gastronomie-
bereich ist aktuell in Arbeit.

Das Verfahren besteht aus einem Einschatzungstool fur die Fremdeinschatzung durch
Arbeitsanleiterinnen, Schllsselkrafte bzw. Personalentwicklerinnen und einem Tool fur die
Selbsteinschatzung durch die Transitmitarbeiterinnen. Die Ergebnisse der Fremd- und der
Selbsteinschétzung bilden die Basis fur ein padagogisches Gesprach, in dem vorhandene bzw.
weiterentwickelte Kompetenzen sowie weitere Lern- und Entwicklungsschritte besprochen
werden. Kompetenzen werden sichtbar und damit wird die eigene Leistungsféhigkeit als Res-
source aufgebaut. Auch der situative Arbeitskontext kann hier reflektiert und weitere Anwen-
dungsmaoglichkeiten kdnnen besprochen werden.

Die Verfahrensabldufe fur die Kompetenzfeststellung wurden ebenfalls festgelegt. Oberstes
Prinzip ist die Freiwilligkeit. Das KOMKOM-Verfahren wurde als ein Angebot konzipiert.
Transitmitarbeiterinnen konnen sich freiwillig an der Kompetenzfeststellung beteiligen. Hier-
fiir ist eine Beratung erforderlich. Nach entsprechender Ubereinkunft kann das Verfahren zu
Beginn eingesetzt werden, um den Status quo zu erheben und Lern- und Entwicklungsschritte
festzulegen. Bei langeren Transitarbeitsverhaltnissen (bis zu einem Jahr ist mdglich) kann
eine Zwischenerhebung sinnvoll sein, um Fortschritte sichtbar zu machen. Am Ende des
Transitarbeitsverhaltnisses erfolgt die abschlieBende Kompetenzbilanzierung durch Frem-
deinschatzung nach dem Vier-Augen-Prinzip sowie mittels Selbsteinschatzung und eines
abschlieRenden padagogischen Gesprachs im Sinne einer Ubergangsberatung. Der Nutzen
eines NQR-Zertifikates mit Supplement (Darstellung der vorhandenen Kompetenzen) kann
besprochen werden (wo kann ein solches Zertifikat sinnvoll vorgelegt werden, wie kdnnen
eigene Kompetenzen gerade auch mindlich gut dargestellt werden) und mdégliche nachste
Schritte (Bewerbungen, ev. Weiterbildungen) kénnen thematisiert werden.

Pilotierung und eine umfassende Evaluierung sind noch ausstédndig. Zur Pilotierung gehort
eine vorgeschaltete Weiterbildungsveranstaltung fiir Arbeitsanleiterinnen, Schlisselkréfte und
Personalentwicklerlnnen in Sozialen Unternehmen, die dieses Verfahren einsetzen wollen.
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Inhalte sind insbesondere die Kompetenz- und Lernergebnisorientierung und die entwick-
lungsforderliche Gesprachsfuhrung — leitend hierfiir werden die von Gieseke (2014) formu-
lierten Beratungsprinzipien sein.

3.3 Aspekte von Barrierefreiheit, Teilhabe und Inklusion

Welche Aspekte der Inklusion und Ermdglichung von Teilhabe werden in der Planung und
Umsetzung des KOMKOM-Projektes schlagend?

Der NQR ist, basierend auf dem EQR, dem Européischen Qualifikationsrahmen, in erster
Linie ein Transparenzinstrument, das Vergleichbarkeit zwischen den européischen Bildungs-
systemen ermdglichen soll. Jedoch er6ffnen Qualifikationsrahmen die Mdoglichkeit, auch
aullerhalb der formalen Systeme Qualifikationen zu erwerben, wobei diese eine Entsprechung
im formalen Bildungssystem haben oder aber als neue Qualifikation definiert werden kdnnen.
Das eroffnet fur Soziale Unternehmen die Mdglichkeit, einen Teil ihrer Transitmitarbeiterin-
nen mit einem neutralen und informierenden Zertifikat tber eine berufliche Grundqualifika-
tion auszustatten. Dazu muss angemerkt werden, dass unter dem Gesichtspunkt von Zertifi-
katsarmut (vgl. Allmendinger 1999) Transitmitarbeiterinnen mit maximal Pflichtschulab-
schluss nur sehr eingeschrankt beruflich verwertbare Zertifikate vorweisen kénnen. Sie ver-
fligen beispielsweise Uber negative Hauptschulabschlusszeugnisse oder Sonderschulzeug-
nisse, welche stigmatisierend sind, oder haben Uberhaupt keinen Nachweis eines Formalab-
schlusses.

Vor diesem Hintergrund wurde im Projektzusammenhang der NQR als Inklusionsinstrument
genutzt, um einen neutralen und strukturierten Nachweis von fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen zur Verfugung zu stellen. Ein Zertifikat Gber eine berufliche Grundqualifika-
tion, das von einem Sozialen Unternehmen ausgestellt wurde, kann ein positives Signal am
Arbeitsmarkt sein. Das ist aktuell jedoch noch offen — das 6sterreichische NQR-Gesetz wird
voraussichtlich im Friihjahr 2016 in Kraft treten. Selbstverstandlich besteht in Osterreich die
Madglichkeit, Gber den Weg des aulerordentlichen Lehrabschlusses zu einem formalen
Berufsabschluss zu gelangen. Doch wir als KOMKOM-Projektteam argumentier(t)en, dass
diese Option fir einen (nicht unerheblichen) Teil der formal gering qualifizierten Erwachse-
nen zu hochschwellig ist und ohne vorgelagerte personenbezogene und entwicklungsorien-
tierte Bildungs- und Beratungsprozesse nicht in Angriff genommen werden kann. Daher
wurde der Weg gewaéhlt, ungiinstige Lernvoraussetzungen von formal gering Qualifizierten
im Rahmen von Transitbeschéftigungen kompetenzorientiert zu bearbeiten.

Aus dem fur uns handlungsleitenden Prinzip der Niedrigschwelligkeit resultierte der An-
spruch, dass jede in einem Sozialen Unternehmen als Transitarbeitskraft beschaftigte Person
zumindest eine berufliche Grundqualifikation auf NQR Niveau 1 erreichen kdnnen sollte.
Dieser Anspruch sollte nicht an nur schwer erfiillbare VVorbedingungen gekniipft sein, sondern
die Lernergebnisse sollten innerhalb der Transitbeschéaftigung (sechs Monate bis ein Jahr)
einfach zu erreichen sein. Durch die Anbindung an den NQR musste den dort festgelegten
Deskriptoren Rechnung getragen werden. Niveau 1 ist definiert als ,,Arbeiten oder Lernen
unter direkter Anleitung in einem vorstrukturierten Kontext* und Niveau 2 ist definiert als
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»Arbeiten oder Lernen unter Anleitung mit einem gewissen Mall an Selbststindigkeit*
(BMUKK/BMWEF 2011, 57f.). Ubrigens wurde die KOMKOM-Qualifikation in eine erste
nationale Simulationsphase (2013) fur die Zuordnung von Ausbildungen im nicht-formalen
Bereich zum NQR aufgenommen und hat diese erfolgreich durchlaufen.

Wir zielten darauf ab, eine gewisse Balance zwischen Entwicklungsorientierung und Anfor-
derungsorientierung zu finden. Zur Anforderungsorientierung ist festzuhalten, dass die Kom-
petenzmatrizen in Zusammenarbeit mit Sozialen Unternehmen und unter Einbeziehung der
NQR-Deskriptoren formuliert wurden. Der Anforderungsperspektive ist eine gewisse Nor-
malisierungstendenz und zu erbringende Anpassungsleistung inhérent: wie haben sich Perso-
nen zu verhalten, um im Erwerbsarbeitsleben nicht anzuecken. Dieses Spannungsverhaltnis ist
konstitutiv fir Soziale Unternehmen, die dem Auftrag nachkommen missen, ihren Tran-
sitarbeitskréften eine gewisse Anpassungsleistung abzuverlangen (offizielles Ziel ist schlieR3-
lich die Wiedereingliederung in den sogenannten ersten Arbeitsmarkt). Es wurde versucht,
diese Anpassungsleistungen selbstwertschonend und auch kritisch-konstruktiv zu formulie-
ren. Das zum Kompetenzfeststellungsverfahren gehtérende pédagogische Gesprach ertffnet
uberdies die Gelegenheit zur Reflexion des teilweise widerspriichlichen Verhaltnisses von
Anforderungen und Anpassung.

Tabelle 1.  Beispiele fir Formulierungen

Lernfeld Lernergebnis Feststellungsmerkmale

Lernkompetenz | Ich bin bereit, die | Ich probiere auch Arbeiten aus, die mir zu schwer
Grenze meiner oder zu anstrengend vorkommen.
Belastbarkeit her-

) Ich sage es, wenn mir diese Arbeit wirklich zu
auszufinden.

schwer oder zu anstrengend ist. Und wenn ich nicht
mehr weiter arbeiten kann.

Teamkompetenz | Ich verstehe, dass | Ich akzeptiere, dass mir meine VVorgesetzten Arbeiten
es in einer Gruppe |auftragen.

verschiedene
Positionen und
Aufgaben gibt.

Manche Kollegen oder Kolleginnen kénnen schon
mehr als ich. Zum Beispiel, weil sie schon langer
hier arbeiten. VVon ihnen lasse ich mir gute Tipps
geben.

Ich weil3, dass man je nach Wissen und Konnen ver-
schiedene Aufgaben zugeteilt bekommt. Ich kann das
akzeptieren.

Eine Schwierigkeit hinsichtlich der Anforderungsorientierung stellte die u. A. n. unangemes-
sen hohe Anforderung dar, dass ,,eine elementare Allgemeinbildung, einschlie8lich grundle-
gender Kenntnisse in Lesen, Schreiben, Rechnen sowie im Umgang mit modernen Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien“ auf NQR-Niveau 1 vorgesehen wurde (BMUKK/
BMWEF 2011, 57). Nun hat sich nicht zuletzt mit den &sterreichischen PIAAC-Daten der
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Nachweis erbringen lassen, dass niedrige Kompetenzen in den Testdomé&nen mit einem
niedrigen Bildungsstand (maximal Pflichtschulabschluss) in Verbindung stehen, aber auch
unter den Personen mit Lehrabschluss gibt es einen erheblichen Anteil mit niedrigen
Kompetenzen (vgl. Kastner/Schldgl 2014). Diese grundlegenden Kenntnisse wurden daher fur
das KOMKOM-Verfahren niedrigschwellig als arbeits- und lebensweltbezogene Feststel-
lungsmerkmale formuliert. Solche Kenntnisse dirfen nicht vorausgesetzt werden, vielmehr
gilt es, sie wéhrend der Transitbeschaftigung weiterzuentwickeln: Fachbezogene Mathematik
beinhaltet beispielsweise das Kennen von Maleinheiten sowie das Schatzen, Messen und
Zahlen. Sprachkompetenz umfasst beispielsweise das Kennen und Verwenden von Fach-
wortern, das Lesen und Verstehen kurzer Arbeitsauftrdge, das Fiihren von Stundenlisten, sich
in einer Sprache gut verstandigen und auf Deutsch u. a. griiBen zu kénnen. IKT-Kompetenz
meint beispielsweise, ein Handy-Foto aufnehmen und verschicken zu kénnen oder ein Formu-
lar 6ffnen und eine einfache Bearbeitung vornehmen zu kénnen. Im Rahmen der oben er-
wahnten nationalen Simulationsphase wurde seitens des KOMKOM-Projektteams die Ruck-
meldung formuliert, dass die offiziellen Deskriptoren flir NQR-Niveau 1 teilweise zu hoch
angesetzt wurden und daher ausschlielend wirken konnten. Bildungspolitisch wére es nam-
lich ein wichtiges Signal, Niveau 1 als Einstieg zu verstehen und niemanden auszuschlief3en.

Wesentliche Motivation fiir die Projektkonzeption war die Uberzeugung, dass einer (sehr
gangigen) defizitorientierten Haltung gegenuber formal gering qualifizierten Erwachsenen mit
Hilfe der Kompetenz- und Lernergebnisorientierung ein ressourcenorientierter Ansatz
entgegengesetzt werden kann. Damit wird an Fahigkeiten und Kenntnisse der Transitmitar-
beiterlnnen angeschlossen und Lern- und Entwicklungsschritte kénnen darauf aufbauend
geplant und begleitet werden. Diese ressourcenorientierte Haltung spiegelt sich in den
Benennungen der vier Einschatzungskategorien fur die Feststellungsmerkmale wider. Dabei
signalisiert die Formulierung Das gelingt auch mit Unterstiitzung noch nicht, dass hier Lern-
bedarf gegeben ist. Die Formulierung Das gelingt mit viel Unterstiitzung signalisiert den
Bedarf entsprechender Hilfestellung und verweist auf NQR Niveau 1. Die Formulierung Das
gelingt mit ein bisschen Unterstiitzung signalisiert zunehmende Selbststandigkeit und ent-
spricht NQR Niveau 2. Die Formulierung Das gelingt ohne Unterstiitzung signalisiert, dass
dieses Feststellungsmerkmal erfiillt ist und verweist auf Gber Niveau 2 hinausreichende
Fahigkeiten bzw. Kenntnisse.

Das Einschatzungstool wurde durchgéngig in Leichter Sprache formuliert, um wirklich nie-
manden auszuschliel(en. Zusatzlich ist im Selbsteinschatzungstool eine Sprachausgabe uber
einen Audio-Button (Symbol eines Lautsprechers) verfugbar. Die Sprachausgabe ermdglicht
es, nicht unbedingt lesen zu mussen, und fordert durch diese Vorlesefunktion, so erwinscht,
die Leseféahigkeiten auf Deutsch. Weitere Sprachen sind in der Projektfortsetzung vorgesehen,
um Transitarbeitskréfte mit anderen Erstsprachen als Deutsch besser erreichen zu kénnen. Die
Selbsteinschétzung erfolgt Gber vier Icons, das sind kleine Symbole, tber die das AusmaR des
jeweiligen Erflllungsgrades (s.0.) eingeschatzt wird. Ein Farbleitsystem und grafische
Informationen (Uber den Fortschritt gewahrleisten die Orientierung wahrend der
Selbsteinschétzung.
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Wir als KOMKOM-Projektteam vermuten, dass die Dokumentation vorhandener bzw. wei-
terentwickelter Kompetenzen eine positive (Lern-)Erfahrung fiir Bildungsbenachteiligte sein
kann. Hierfur ist das padagogische Gesprach wesentlich. Aus Fremd- und Selbsteinschétzung
resultiert ein Dokument, das den Vergleich ermdglicht. Differierende Einschdtzungen sollen
diskutiert und erlautert werden. Wir gehen davon aus, dass dies ein Beitrag zur Entwicklung
eines realistischen und letztlich positiven Selbstkonzeptes sein kann. Eines, das weder von
Uber- noch von Unterschatzung dominiert ist und wo ein gewisses Vertrauen in die eigene
Lernféhigkeit aufgebaut werden konnte (im Sinne von: Das gelingt mir schon gut, aber das
muss ich noch Uben). Das eigens vorgesehene Lernfeld Lernkompetenz dient ebenfalls der
forderlichen Weiterentwicklung in Richtung einer positiven Haltung dem Lernen gegenber,
was fiir Erwachsene mit oftmals negativen schulischen Lernerfahrungen von Bedeutung ist.
Damit soll ein Ausgleich zu vorangegangener und nachwirkender Bildungsbenachteiligung
geschaffen werden.

Kritisch muss angemerkt werden, dass Transitmitarbeiterinnen — als von der Intervention
direkt Betroffene — in die Forschungs- und Entwicklungsarbeit nicht eingebunden waren. Die
beteiligten Mitarbeiterinnen der Sozialen Unternehmen und deren Bundesdachverband
wahrten deren Interessen und Sichtweisen wohl teilweise. Ein partizipativer Forschungsansatz
wirde betroffene und beteiligte Akteurinnen und Akteure als Co-Forschende einbeziehen und
dabei auf Verdnderung der sozialen Wirklichkeit und auf individuelle und Kkollektive
Selbstbefahigung und Erméchtigung abzielen (vgl. Unger 2014). Dieser Umstand bleibt vor
dem Hintergrund der in Abschnitt 2 referierten Sichtweisen zu Inklusion und Exklusion ein
Manko bzw. eine zu flllende Leerstelle. Gerade im arbeitsmarktpolitischen Kontext ware ein
partizipativer Forschungsansatz ein sicher schwieriges, aber lohnendes und lehrreiches Unter-
fangen.

Kritisch muss zudem gefragt werden, ob das KOMKOM-Verfahren zur Férderung von
Emanzipation und Miindigkeit tberhaupt einen Beitrag leisten kann oder ob es wegen des
arbeitsmarktpolitischen Kontextes nicht nur ein Instrument der Anpassung ist. Qualifizierung
ist kurzfristig wohl méglich; Bildung als Beitrag zur Entfaltung der Personlichkeit ist ein l&an-
gerfristiges Vorhaben — ob dies im Rahmen einer Transitbeschaftigung angestoRen werden
kann, ist nicht geklart. Die wissenschaftliche Begleitung der Pilotierung wird dariiber einen
gewissen Aufschluss zulassen.

4 Conclusio: Inklusion und Teilhabe von formal gering qualifizierten
Erwachsenen

Klar ist, dass Kompetenzbilanzierung und Zertifikate keine Arbeitsplatze schaffen — von
deren Qualitat im Hinblick auf existenzsichernde Bezahlung oder vertretbare Arbeitsbedin-
gungen ganz abgesehen. Doch Faulstich folgend, gibt es ,,durchaus gelungenen Kompetenz-
erwerb, biographische Neuorientierung und individuelle Arbeitsplatzsicherung® (Faulstich
2003, 287) durch Weiterbildung. Dass Bildungsbenachteiligung im Lebenslauf kumuliert,
kann als gesichert betrachtet werden (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Kompensation ist
eine wichtige Funktion von Erwachsenenbildung/Weiterbildung (vgl. Nolda 2012, 30ff.),
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jedoch ist der Ausgleich von Bildungsbenachteiligung im Erwachsenenalter nur eingeschrankt
moglich und nicht so wirkméchtig — bereits frith wurde auf die ,,Feinregulierungsfunktionen*
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung hingewiesen (Wittpoth 1995 zit. n. Bremer 2005, 56).

Die Wirkungsforschung zu der in diesem Beitrag vorgestellten Bildungsintervention ist noch
ausstandig. Das Kompetenzfeststellungsverfahren muss zuerst erprobt und musste dann in
den Regelbetrieb von Sozialen Unternehmen tbernommen werden. Dann misste auch eine
gewisse Zeitspanne abgewartet werden, um Wirkungen feststellen bzw. abschatzen zu kon-
nen. Die wichtigsten forschungsleitenden Fragestellungen sind in diesem Zusammenhang
folgende: Ist die Kompetenzfeststellung eine positive Lernerfahrung und damit ein Beitrag zur
Entwicklung einer positiven Lernidentitat? Sind diese Lernerfahrungen hilfreich in nach-
folgenden Beratungs- und Bewerbungssituationen oder fur Weiterbildungsentscheidungen?
Diese Aspekte sind insbesondere aus Sicht der betroffenen Transitmitarbeiterlnnen zu erhe-
ben. Wird das von Sozialen Unternehmen ausgestellte NQR-Zertifikat (inkl. Supplement) als
positives Signal am Arbeitsmarkt wahrgenommen? Und letztlich: Hat der Osterreichische
Nationale Qualifikationsrahmen (im ,,Echtbetrieb) das Potenzial, formal gering qualifizierte
Erwachsene in Prozesse der lebensbegleitenden Bildung zu inkludieren?

»Qualifications Frameworks seem to capture and represent many hopes and dreams” (Allais
2010, 2) war eine Schlussfolgerung resultierend aus einer internationalen Vergleichsstudie.
Eine aktuelle Diagnose des CEDEFOP sieht, bezogen auf Europa, den Wandel der Qualifika-
tionsrahmen von einem ,,Mittel zur Beschreibung von Qualifikationssystemen in ein Werk-
zeug, mit dessen Hilfe diese Systeme reformiert und modernisiert werden konnen* (CEDE-
FOP 2016). Folgt man der kritischen Analyse von Allais, die Qualifikationsrahmen als
gescheiterte, aber lehrreiche Modeerscheinung (,,a Failed but Instructive Fad*) abtut (Allais
2014, 235), dann sind Qualifikationsrahmen wegen des birokratischen Aufwands im besten
Fall ,,a waste of time and resources* (ebd., XV) — im schlimmsten Fall zerstoren sie Bil-
dungssysteme, und zwar gerade in wenig entwickelten Landern (vgl. ebd.). Fir die mit Quali-
fikationsrahmen verbundenen Zielsetzungen konnten nur wenige Evidenzen gefunden werden
(vgl. ebd., XVIII, siehe auch Allais 2010). Allais macht darauf aufmerksam, dass Qualifikati-
onsrahmen oft damit argumentiert werden, Zugange zu Bildung und Weiterbildung (einer der
,hopes and dreams*) er6ffnen zu wollen, was jedoch mit der beobachtbaren Einfiihrung von
Teilnahmegebihren fur Bildungsangebote sowie fiir Assessment- und Zertifizierungsverfah-
ren konterkariert wird (vgl. Allais 2014, 229). Zudem verhindern zumeist unzureichend aus-
gebildete Grundkompetenzen (,,basic education®) grundlegend den Zugang zu und das Vo-
rankommen in Bildungsprozessen (vgl. Allais 2010, 98f.).

Nun stellt sich fir Osterreich die Frage: Gibt es das Richtige im Falschen? Ist es also moglich,
unter einer — folgt man Allais (2010, 2014) — bildungspolitisch fragwirdigen Zielsetzung ein
hehres Ziel zu erreichen? Koénnen also Uber Kleinteilige und niedrigschwellige Kompe-
tenzfeststellungsverfahren, wie KOMKOM eines ist, bildungsbenachteiligte Menschen in
Sozialen Unternehmen tatséchlich hinreichend gefordert werden? Kann mittels Anerkennung
von Bildung, die sich auerhalb der formalen Systeme vollzieht, Teilhabe an lebensbeglei-
tender Bildung ermdglicht werden? Koénnen iber den NQR tatsachlich Zugange fir Bil-
dungsbenachteiligte geschaffen werden? In Osterreich gibt es einige Hinweise, dass das
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Anliegen der Forderung von Benachteiligten auf der bildungspolitischen Agenda fur die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist und bleiben wird. Es sind dies die lange Tradition des
2. Bildungsweges, das Bekenntnis zu kostenfreien, nachholenden Bildungsangeboten
(Grundkompetenzen/Basisbildung, Pflichtschulabschluss; siehe Initiative Erwachsenenbil-
dung), die Einrichtung einer nationalen Arbeitsgruppe zur Validierung nicht-formalen und
informellen Lernens mit Fokus auf Bildungsbenachteiligte und die Erarbeitung einer natio-
nalen Strategie zur Validierung nicht-formalen und informellen Lernens als Teil der nationa-
len LLL-Strategie (BMBF 2015; fur Deutschland siehe Gaylor/Schopf/Severing 2015). Nach
erfolgter Gesetzwerdung ist unter einer Perspektive von Benachteiligung zu erforschen, ob
der NQR tatséchlich ein strukturelles Inklusionspotenzial zu bieten hat.
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