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VORWORT ZUR 4. AUFLAGE

Liebe Leserin, lieber Leser

«Ausbildung der Ausbildenden» von Geri Thomann ist fiir mich ein ganz spezielles, ein
ganz wichtiges Buch. Das Werk hat viel mit der Verlagsgeschichte zu tun. Und mit einem
Autor, der zu einem Freund des Verlegers geworden ist. Die Erstauflage erschien im Jahre
2002, anderthalb Jahre nach der Verlagsgrindung. Getroffen hatte ich Geri Thomann
knapp ein Jahr vorher in Luzern. Wir sassen uns beim Mittagessen gegeniiber, beschnup-
perten uns, sprachen tber das Projekt und ich konnte ihn tGberzeugen, SEIN BUCH bei
uns zu publizieren. Der Inhalt passte (und passt) in den Kontext der padagogischen Stra-
tegie, das heisst in die Programmphilosophie. «Ausbildung der Ausbildenden» war ein
Pionierwerk. Ein padagogischer Ratgeber fur Menschen, die in die Rolle von Lehrenden
«schlipfen». In sieben Kapiteln wird ihnen das Handwerk beigebracht, dies mit Grund-
lagenwissen und vielen Anregungen und Tipps. Auch bestandene Bildungsfachleute
koénnen von den fundierten Materialien dieses Werkes profitieren.

Geri Thomanns damaliger Entscheid fur unsern Verlag war nicht selbstverstandlich. Wir
waren total neu in der Branche. Es brauchte ein grosses Vertrauen von IHM zu UNS. Und
wir haben mit unserer von Beginn weg hohen Professionalitat die Erwartungen erfiillt.
«Ausbildung der Ausbildenden» wurde zu einem eigentlichen Standardwerk und heute
liegt es bereits in der 4. iberarbeiten Auflage — mit einigen Ergdnzungen - vor. Ein Long-
seller also. Geri Thomann hat uns viele Turen geéffnet, dafiir bin ich ihm heute noch
dankbar! In den verschiedenen Funktionen seiner erfolgreichen Berufskarriere hat er
noch weitere Werke bei uns publiziert. Zum Wohle seiner jeweiligen Institutionen, zum
Wohle des Verlages, zum Wohle der Leserinnen und Leser, ganz nach unserem damaligen
Claim «hep — im Dienste der Bildung».

Im September 2013
Peter Egger, Verleger
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AUSBILDUNG DER AUSBILDENDEN

Kapitel |
Kompetent sein und reflektieren -
Eine Einleitung und zwei Zugdnge

1. Einleitung

Komplexe Situationen sind vorerst immer nur als Ganzes zu erfassen, erst danach werden
sie segmentierend entschlisselt. Das gilt auch fur Bildungssituationen, wobei die ganze
Situation im Glucksfall noch in den Segmenten «schimmert».

Hoffentlich schimmert lhnen diese Ganzheitlichkeit in meinen folgenden Ausfiihrungen
etwas entgegen.

Auch wenn heute Lernende vorab als Subjekte ihres eigenen Aneigungsprozesses gel-
ten, Bildungsmonopole brdckeln, und im Zuge von Teleteaching und Online-Seminaren
Lehrende bei steigender Partizipation von Lernenden tberfllssig zu werden drohen, wird
uns Ausbildner/innen doch weiterhin zumindest steuernde und strukturierende Funktion
im unlibersichtlichen Meer von Bildungsdaten zukommen.

Dabei kann sich Lehrverhalten als Moderation, Beratung oder Instruktion manifestieren.
Solches Verhalten basiert immer auf der Kunst der Improvisation, auf solidem Handwerk
und analysierter Erfahrung. Daflr soll dieses Buch Anregungen und Ermutigung anbie-
ten.

Zweifelsohne wird die Professionalisierung von Ausbildenden durch die Komplexitat
der Anforderungen, aber auch durch die Widerspriichlichkeit und Konfliktanfalligkeit
der Ausbildner/innen-Rollen erschwert. Technologien und Instrumente mégen da nur
bedingt Sicherheit verschaffen. Zudem verfiigen Ausbildende in der Regel tiber reichlich
Selbstkritik und Selbstanspruch.

1



KOMPETENT SEIN UND REFLEKTIEREN

«Kapitalisiere lieber den eigenen Schrott, statt Deinen Perfektionismus zu vergolden», sagte
mir einmal ein Lehrsupervisor.

«Schrott» war dabei durchaus liebevoll gemeint. «<Ressourcen nutzen», wiirde das heute
wohl etwas gangiger, weniger 6konomisch und anstandiger formuliert heissen.

Dieses Buch richtet sich an Ausbildende aus verschiedenen Berufsfeldern, aber auch an
Bildungsverantwortliche und Lehr-/Lernberater/innen sowie an Lernende, welche lernen
zu lehren und nach neuerem Lernverstandnis zusehends selber didaktische Steuerung
Ubernehmen.

Die in meinen Ausflihrungen jeweils integrierte Kontext- und Subjektorientierung soll
- so zumindest mein Anspruch - verdeutlichen, dass ich unter Ausbildner/innen keine
«Lehrmittelvollstrecker» oder «curriculare Vollzugsbeamte», sondern schopferische, dif-
ferenzierte und reflexive Berufsleute verstehe.

Ich weiss, dass Reflexion vor dem «Ernstfall» alles Mogliche als relevant empfinden kann
(vgl. Oelkers 2000, S. 81) und Praxis eben durch Ausbildung bedient werden muss. In diesem
Sinne verstehe ich meine Ausfiihrungen explizit als «Verwendungs-» und nicht als «Ausbil-
dungswissen» (vgl. Oelkers 2000, S. 80), das vorliegende Buch nicht als «Lehr-» sondern als
«Anregungsmittel», um Praxissituationen zu «bearbeiten», statt sie «<vorzubereitens.
Ausgewahlte theoretische Aspekte, Geschichten aus eigener Praxis und einige erprobte
Instrumente sollen lhnen dazu dienen, sich sozusagen besser «durch den alltéglichen
Dschungel vielféltiger Bedingungen beissen zu kénnen» (Oser 2000, S. 83).

Dabei bewege ich mich nicht im Reigen einschlagiger Methodenhandbiicher, welche -
wenn sie Wissen mit Sofortwirkung versprechen - fiir meinen Geschmack das Denk- und
Reflexionsvermdgen von Ausbildner/innen gehorig unterschatzen.

Ebenso wenig lehne ich mich explizit an spezifische allgemeine oder erwachsenenspe-
zifische didaktische Theorien an; vielmehr sehe ich meinen Ausgangspunkt in der all-
taglichen Kompetenzanforderung an Ausbildner/innen von erwachsenen Lernenden.
Selbstverstandlich verwende ich theoretische Aussagen aus der didaktischen Literatur,
selbstverstandlich beinhaltet meine Auswahl von Themen und Materialien eine «Theorie»
im Sinne von Grundannahmen und Uberzeugungen.

Nach Tietgens (1992, S. 98) ist es in der Erwachsenenbildungsliteratur tblich, entweder
«konkret an den Vorgdngen zu schreiben, oder hoch in den Anspriichen». Ich situiere mich
dazwischen - mit Blick auf beide Seiten in unterschiedlicher Distanzierung.

Absichtlich wage ich manchmal den Blick Uber den «Bildungszaun» in andere Berufs-
garten; eine solche Sichterweiterung kann uns Bildungsfachleuten aus meiner Sicht nur
gut tun.

Ich schreibe von «Lernendeny, «Kursteilnehmer/innen», «<Studierenden», «Lehrer/innen»,
«Ausbildner/innen», «Seminarleiter/innen», etc. und gebrauche diese Begriffe auch in
ihrer geschlechtsspezifischen Schreibweise unterschiedlich, gelegentlich beliebig. Eben-
so unterscheide ich «Ausbildung» nicht von «Weiterbildung». Das vorliegende Material
kann somit in der Aus- und Weiterbildung fiir Ausbildende als Unterrichts- und Lektire-
material eingesetzt oder von interessierten einzelnen Praktikern gelesen werden.

In meinem Text beziehe ich mich mehrheitlich auf die Arbeit mit Erwachsenen, auch
wenn ich die Begriffe «Erwachsenenbildner/in» oder «Erwachsenenbildung» sparsam
benutze, da die Grenzen zwischen Jugend- und Erwachsenenalter sich zusehends ver-
flussigen — meist auf Grund einer «Verjugendlichung» (wenn nicht Infantilisierung) des

12



KOMPETENT SEIN UND REFLEKTIEREN

Erwachsenenstatus. Im Zeitalter der neuen Kindlichkeit sind alle jung, manche noch jin-
ger, alle wollen alt werden und keiner will es sein.

Die einzelnen Kapitel sind in beliebiger Reihenfolge lesbar, Querverweise deuten darauf-
hin, dass dieselben Aspekte immer wieder in neuer Annaherung und anderer Akzentset-
zung - also sozusagen in verschiedener Kleidung - behandelt sind. So taucht beispiels-
weise die «Rolle» in den Kapiteln I, Ill, IV, VI und VIl auf, die «Evaluation» als Kursevaluation
im Kapitel Il, als Teil des Qualitdtsmanagements in Kapitel VI, Aspekte der «Wahrneh-
mung» in den Kapiteln IV und V, und so fort. Dabei war ich bemiiht, Wiederholungen
mdglichst zu vermeiden. Bei der Akzentuierung liess ich mich durchaus von meinen
eigenen Interessen und meiner «Lust an der Sache» leiten.

Die Kapitel sind aus Griinden der thematischen Verschiedenheit nicht immer identisch
strukturiert, die unterschiedliche Kapitelgrdsse beabsichtigt keine Wertungen. So sind
beispielsweise viele Kompetenzanteile von Beratungshandeln in den Kap. I-V formuliert,
was zur Konsequenz hatte, dass das Beratungskapitel selbst (VI) sich verhaltnismassig
kurz prasentiert.

Eine durchgehende Struktur ist durch die so genannten «Reflexionsfragen» reprdsentiert;
diese kdnnen Sie, wenn Sie wollen, fir sich selbst oder lhren Unterricht benutzen. Die
«Ubungen», Fallbeispiele oder Rollenspiele sind teilweise als Gruppeniibungen oder
-arbeiten im Kontext der «Ausbildung der Ausbildenden» gedacht; als einzelner Leser/
einzelne Leserin miissten Sie dann die Anleitung adaptieren oder die Ubung ohne Skru-
pel Gberspringen.

Eigene und andere Geschichten, Beispiele und Erklarungen sind kleingedruckt in den
Text integriert, sie bilden sozusagen das «Fleisch am Knochen». Wer beim Knochen blei-
ben will, darf das Fleisch getrost ignorieren.

Die jeweils zu Beginn der Kapitel formulierten so genannten «Standards» (siehe auch
Erklarungen in diesem Kapitel |, 2.4) meinen nicht, mittels meiner Ausfiihrungen «erreicht»
werden zu mussen. Vielmehr sollen die Textmaterialien als eine Ressource (unter ande-
ren) fur eine Standardanndherung dienen.

Einige Textpassagen, Instrumente oder Ubungen, welche weder aus der Literatur noch
aus eigener Feder stammen, sind «gewachsene» und nicht immer mehr personlich auto-
risierbare, von mir Uberarbeitete Kursunterlagen aus dem AEB-«Fundus». Stellvertretend
fur alle Fundus-Mitgestalter/innen bedanke ich mich an dieser Stelle bei Elisabeth Fréh-
lich, Esther Hufschmid, Roelien Huizing, Hans-Peter Karrer, Kéthy Noetzli, Sabina Schaffner
und Thomas Thali. Im Speziellen méchte ich mich beim Geschéftsleiter der AEB, Herrn
Hans-Peter Karrer, herzlich fur die zeitliche und finanzielle Unterstiitzung bei meinem
Buchprojekt bedanken.

GebUhrender Dank fir viele Gespréache, Hinweise und etliche fruchtbare Auseinander-
setzungen gilt auch all meinen Studierenden, Kursteilnehmer/innen, Schiiler/innen und
Klienten aus vielen Jahren Bildungs- und Beratungsarbeit, im Speziellen den Studieren-
den der Diplomkurse in Erwachsenenbildung 95 B (1995-1998) und 98 B (1998-2000) an
der AEB Luzern und der Lehrgdnge in Supervision und Organisationsberatung der AEB
Luzern/Zurich (2002 -2005).

Ein weiteres herzliches Dankeschon gilt meiner Frau, Ursula Gubler Thomann, fir ihre
inhaltliche und «logistische» Unterstltzung dieser Publikation und meinen Téchtern Vera
und Laura dafr, dass sie mir meine Padagogik immer wieder durcheinander bringen.
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KOMPETENT SEIN UND REFLEKTIEREN

Die jetzt folgenden zwei eher theoretisch orientierten «Zugange» (2. und 3.) gelten zwar
als einfiihrende Begriindung der nachfolgenden Kapitel, kdnnen aber, wenn Sie im
Moment ein anderes Thema brennend interessieren sollte, ibergangen oder ein ander
Mal nachgelesen werden.

2. Der gesellschaftlich-institutionelle Zugang

2.1 Learning Society
Medien berichten zusehends von der globalisierten Informations- und Wissenschaftsge-
sellschaft des Westens: das «ausufernde Meer des Wissens» (Furrer 2001, 5.93) drohe uns
zwar zu Uberinformierten aber ungebildeten Birgern und Biirgerinnen zu machen, in der
«learning society» wachse namlich das Wissen proportional zum Unwissen, Gewissheit
schwinde damit unweigerlich.
Damit nicht genug: die Grenze zwischen Arbeits- und Privatleben ist aufgehoben, Freizeit
wird zu Leistungsfreizeit, Arbeitsplatzsicherheit zu Arbeitsmarktfahigkeit, der Stellen-
markt zum Projektmarkt, die Arbeitssituation des modernen «Jobnomaden» kdnnte man
als permanente Krisensituation bezeichnen. Die westliche gesellschaftliche Produktion
von Reichtum scheint einher zu gehen mit der gesellschaftlichen Produktion von Risiken
(vgl. Beck 1986, S. 25). «Riskantes zu tun, ist eine Charakterprobe geworden» (Sennet 2000,
S. 120), Scheitern wird alltaglich.
Ehemals strukturierte und hierarchisch aufgebaute Arbeitgeber-Betriebe werden zu
dezentralen flachen und flexiblen Organisationen, welche sich auf Kernkompetenzen
konzentrieren und deshalb ihre Festangestellten auf ein Minimum reduzieren und vom
wachsenden Markt der Mandatsverhaltnisse auf Abruf profitieren.
Im Zuge der Notwendigkeit, sich dauernd selbst zu organisieren, werden wir infolge-
dessen angehalten, unsere eigene Biographie zu erfinden und als Lebensastheten ein
«Gesamtkunstwerk namens ich zu schaffen» (Goebel/Clermont 1999, S. 16). Jeder ist in der
Lage, sich aus dem Warenkorb der Identitaten zu bedienen.
«Die Blirokratisierung des privaten Lebens (freundschaftliche Netzwerke werden wie Kunden-
stdmme einer Firma betreut) steht dabei im krassen Widerspruch zur Unlust der Lebensds-
theten, sich in traditionelle biirokratische Strukturen einbinden zu lassen. Der prall gefiillte
Terminkalender dagegen gilt als Ausweis des «guten Lebens, keine Zeit zu haben als Sekun-
ddrtugend des Postmaterialismus» . (Goebel/Clermont 1999, S. 33)
Als Erfillungsgehilfen dieser Entwicklungen oder als Hilfsmittel zur Neuorientierung ver-
sprechen hier (massgeschneiderte) Bildungsangebote Abhilfe; das schulische Lernen als
Ticket ins Portal des (Erwachsenen-)Lebens, welches einst fiir das notwendige «Marsch-
gepack» an Wissen, Techniken, Verhaltensweisen, Modellen, etc. sorgte, hat ausgedient.
Der Bauplan der «<Normalbiografie» ist in Unordnung geraten, Weiterbildungsprozesse
Uberlagern zusehends die aktive Erwerbstatigkeit.
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2.2 Das lebenslange Lernen

Das Konzept der «éducation permanente» (vgl. Aebi 1995, S. 52, Gonon 2001, S. 56) ent-
stammt urspriinglich der franzdsischen Kulturtradition und ist den Ideen der Aufklarung
verpflichtet; der Begriff tauchte als Anliegen anfangs der 70er Jahre des letzten Jahrhun-
derts bei UNESCO und Europarat auf.

Der Begriff «recurrent education» wurde von der OECD gepragt und entstammt der
angelsachsischen Tradition (vgl. Aebi 1995, S. 53). Dabei sollen spezifische (Nach-) Quali-
fikationen es ermoglichen, den verdanderten Anforderungen am Arbeitsplatz gerecht zu
werden.

Schon 1970 verfasste der deutsche Bildungsrat (vgl. Gonon 2007) einen Plan, in wel-
chem Weiterbildung als vierter Bildungsbereich (neben Grundschule, Jugendbildung
und Nachschule) speziell aufgefiihrt wurde.

Die Europdische Union erklarte das Jahr 1996 zum «Jahr des lebenslangen Lernens». Die-
ser Begriff hat sich seither im Sinne von Pragmatik und dem Primat individueller Lebens-
planung durchgesetzt.

Der Gedanke der Demokratisierung wich hier offensichtlich demjenigen der Wettbe-
werbsfahigkeit, was im Bildungsbereich zur Konsequenz hat, dass «dem gegeben wird,
der hat»: Gut ausgebildete Fachleute beteiligen sich gemass einer umfangreichen Studie
zum Lern- und Weiterbildungsverhalten Erwachsener in der Schweiz (Schréder-Naef
1997) wesentlich starker an Weiterbildungsveranstaltungen als Menschen mit geringerer
Erstausbildung.

Nun «schlagen die aufgekldrt erkmpften kleinen Freiheiten in einen grossen Zwang zur Frei-
heit um.» (Geissler/Orthey 1998, S. 14, vgl. auch Geissler 1997)

Von der Wiege bis zur Bahre - Seminare, Seminare?

Sechs Tage dauerte es, bis nach dem programmatischen Ausspruch «Es werde Licht!» die Schopfung
vollendet war. Und abgeschlossen wurde sie schliesslich am siebten Tage, an dem Gott sich in die
Beobachterposition begab und bewundernd feststellte, dass er es gut gemacht hatte. Irgendwann im
Laufe der Geschichte muss er dann bemerkt haben, dass es nicht so weit her ist mit den Menschen,
die sich seine Welt untertan machen sollten — und er erschuf die Lehrer, spater dann auch noch die
Erwachsenenbildner, die Trainer, die Sozialarbeiter und neuerdings die Museums- und Reisepadago-
gen und die Berater und Coaches (und - weil er gerecht sein wollte - in méannlicher und weiblicher
Auspragung). Sie alle durften jetzt selbst ein wenig Licht in das existentielle Halbdunkel bringen und
mit dem Anspruch auftreten, wenn schon nicht die Welt, so doch die Menschen zu verbessern.
Irgendwie jedoch klappt das nicht. Auf jeden Fall nicht so, dass die Ersatzgotter auf ihr Werk schauen
und zufrieden mit dem wdren, was sie und wie sie sich angestellt haben. Statt Schépfung scheint
immer nur Erschopfung herauszukommen. «Burn out» wo man hinschaut, und die Mittel, die man
dagegen einsetzt, die sucht man wiederum im Bereich des padagogischen Bemihens. Misserfolg
kennt dieses System nicht - vielmehr ist dieser ein Teil des Erfolges. Das System ist auf dem Weg sich
selbst mit Anschlussmoglichkeiten Giberzuversorgen. Padagogisierung total - selbstreferentiell! Man
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kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass Gott sich bei der Erschaffung des padagogisch tatigen
Menschen nicht an sich selbst orientiert hat, sondern an dem von ihm ja auch «geschopften» Hamster
im Laufrad. (aus: Geissler/Orthey1998, S. 21/22)

Haben Sie heute schon gelernt?

Uber das landauf landab gepredigte «lebenslange Lernen» miisste ich mich eigentlich freuen: Wenn
lebenslang gelernt wird, darf auch lebenslang gelehrt werden.

Trotzdem straubt sich alles in mir gegen diese unvermeidliche und endlose Lebenslénglichkeit. Ver-
dammt zum ewigen Lernen sollen wir als Lernende - angeleitet und kontrolliert von Lernhelferinnen,
Lernbetreuern, Lernbegleiterinnen und Lernmoderatoren - sozusagen im Lernhochsicherheitstrakt
unser Lernen fristen? Macht Lernen denn wirklich gliicklich?

Klar, mit dem lebenslangen Lernen hétte wenigstens etwas im sich beschleunigenden technologi-
schen und sozialen Wandel Bestand.

Immerhin kénnten wir dereinst von uns behaupten, wenigstens lebenslang gelernt zu haben.

Und doch weigere ich mich, mein Leben lang sozusagen als wandelndes unfertiges Produkt zu leben
und kontinuierlich dafiir sorgen zu mussen, meine Inkompetenz aufrechtzuerhalten, um damit wie-
derum meinen Lernbedarf zu sichern oder gar zu erh6hen. Mein Leben ist keine Lernwerkstatt.

Und: Lernen lebenslanglich geht blitzschnell!

Das Verfalldatum von Lerninhalten wird immer kirzer; kaum ausgepackt setzt schon der Schimmel
an.

Wir rasen als Lerner/innen pausenlos im Lerneilzugstempo von Zertifikat zu Zertifikat, von Qualifika-
tion zu Qualifikation, welche kaum erworben schon wieder als wertlos und tberholt erklart werden.
Tempo Teufel! Wer da nicht mithalt und lernt, was das Zeug halt, bleibt auf der Strecke.

Die Gegenwart wird zur Durchgangsstation, das Leben zum immer wieder neu geplanten Vorprojekt.
Begegnungen mit Inhalten und Menschen sind instrumentalisiert, die Beildaufigkeit eliminiert.
Titanisches Lernen. Zufall ausgeschlossen.

Da kann man nur hoffen, dass uns keine Eisberge in die Quere kommen.

Ausser man kénne beim Untergang auch noch was lernen.

Genug gejammert! Lernen koénnte ja auch heissen, mit besagter Verdnderung und Beschleunigung
besser umgehen zu kénnen, eigene Ressourcen zu nutzen, (Selbst-)Verantwortung zu tragen, eigen-
standiger zu werden.

Dies waére zugegebenermassen eine lebenslange Sache.

Was aber, wenn nun solche eigenstéandigen Lerner/innen sich gegen lebenslanges Lernen aufleh-
nen, wenn sie sperrig sich furr eine Entschleunigung von Lernprozessen einsetzen, wenn sie fir das
Herumirren auf Lernumwegen einstehen, Pausen und Langeweile einfordern und dem unprodukti-
ven Mussiggang huldigen?

Wenn sie dadurch ganz einfach auf andere Gedanken kdmen?

Zum Beispiel auf den, dass Leben mehr als Lernen sei?

Wehe dann dem lebenslangen Lernen!

Ausschnitt aus dem Lerntagebuch vom 12.4.98
Lerner: Geri Thomann (Thomann in: Schweizer Schule 6/1998)

2.3 Schliisselqualifikationen und Kompetenzen

Um die individuelle Anpassungsfahigkeit des Arbeitnehmers im Rahmen von sich ver-
andernden Arbeitsbedingungen zu gewahrleisten, wurde im Rahmen der arbeitsmarkt-
politischen Debatte Ende der 60er anfangs der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts in
Deutschland der Begriff «Schliisselqualifikation» — hdufig auch mit «Schliisselkompetenz»
gleichgesetzt - lanciert. Sein Erfinder, Dieter Mertens, damaliger Leiter des deutschen
Institutes flr Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, verstand darunter (vgl. Mertens 1974,
1977) Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht berufsspezifisch sind, lange
anhalten und unvorhersehbare Anforderungen bewaltigen lassen.
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Inzwischen entwickelte sich der Begriff zu einer regelrechten «Stopfgans», das Erkla-
rungskonzept schwankt bedarfsorientiert zwischen «Ungewissheitsbewdiltigung und Per-
sonlichkeitsbildung» (Laur-Ernst 1996, S. 17). Der Begriff inflationiert sich - vor allem
in seinen Wortzusammensetzungen mit «Kompetenz» — in unibersichtlicher Weise
und divergierenden Bedeutungen. Damit ist er in guter Gesellschaft: Delhees schreibt
(1997) von einer dringend bendétigten «Zukunftskompetenz», wahrend mir letzthin
von einem Biicherregal eines Buchladens der Titel «Schlafmanagement» entgegen-
blinkte ...
Die Ambivalenz néahrt sich einerseits durch die Paradoxie, dass eine Qualifizierung als
Anpassung an Gegebenes bei dem vorausgesetzten steten Wandel nie reicht und Schlis-
selqualifikationen immer auf eine nicht begrenzbare Qualifikationsdimension zielen (vgl.
Arnold 1994, S. 72), andrerseits wird hoffnungsvoll und mit technischer Grunderwartung
eine Steuerung der Personlichkeit der Lernenden angenommen (vgl. Oelkers in: Gonon
1996, S.127). Ein alter padagogischer Machbarkeitswunsch scheint sich hier in neuem
Kleide zu prasentieren.
Vielleicht besteht auch — so mein Verdacht - die Hoffnung, dass gesellschaftliche Desin-
tegrationsprozesse durch padagogische Kompetenzkonzepte «geheilt» werden kdnnten.
Zudem scheint das Konzept der Schlisselqualifikation gleichzeitig Vermittlungsmethode
und (unerreichbares) Ziel darzustellen (vgl.Oelkers in: Gonon 1996, S.123 ff.).
Das Schweizer Bundesamt fur Statistik entwickelte in Zusammenarbeit mit der OECD
das Projekt «Definition und Selektion von Schliisselkompetenzen» (DeSeCo) im Rahmen
dessen im Juni 2000 ein Symposium veranstaltet wurde, auf welchem u. a. erértert wurde,
wie Schlisselkompetenzen gemessen werden konnten.
Versuche der Operationalisierung von Schlisselqualifikationen wie beispielsweise
«Eigenstandigkeit» oder «soziale Verantwortung» werden allenthalben unternommen
(vgl. Kassis 1999, 5.186). Beziiglich des Erfolges solcher technologisch anmutenden Unter-
nehmungen ist aus meiner Sicht jedoch zumindest Skepsis angebracht.
Da nun Begriffe immer Verstandigungskonventionen reprasentieren, versuche ich mich
im Folgenden im Begriffsdschungel etwas zu orientieren und mein Verstdndnis von
«Kompetenz» zu kldren.
Calchera/Weber (1990, S. 5/6) setzen die Begriffe «Schlisselqualifikation» und «Basiskom-
petenz» gleich und definieren «Qualifikation» und «Kompetenz» wie folgt:
Qualifikation: «Befdhigung, Eignung», geht auf «Qualitdt» zurilick = «Beschaffen-
heit, Eigenschaft». Eine Qualifikation ist immer mit Fremdbewertung verbunden, da
sie verliehen wird. Sie ist vom Beobachter, von seinen Féhigkeiten und Beobachtungs-
instrumenten abhdingig.
Kompetenz: Aus dem lat. «cum» und «petere», = «<mit» und «streben nach». Bedeutet
eigentlich «schritthalten (kénnen)». Das entspricht bei Lernprozessen (iblichen For-
mulierungen wie «er kommt mit» und «er kann folgen». Eine Kompetenz ist somit die
Féhigkeit, «<mitzukommen» und «zu folgen» in dem jeweiligen Gebiet und setzt daher
eine direkte situative Vergleichsmdglichkeit voraus. Eine Kompetenz kann, wenn sie
erkannt und richtig eingestuft wurde, als Qualifikation bestdtigt werden. Die andere
Bedeutung des Wortes Kompetenz = «Zustdndigkeit» stammt aus der Zeit, als beide
Eigenschaften in der Regel zusammenhingen: Derjenige, der in einem bestimmten
Gebiet schritthalten konnte, war auch dafiir zustdndig.
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In ihren Ausfiihrungen betonen die Autoren, dass die Uberpriifung von Basiskompeten-
zen immer auch die sog. Umweltbedingungen wdhrend der Geschichte eines Individu-
ums mitprift und dass Kompetenzen nicht wie Fertigkeiten trainiert werden kénnen,
sondern «selbstschopferisch» (S.5) entstehen und geférdert werden kénnen, wenn die
notwendigen Bedingungen gegeben sind.

Nach Richter (1995) wiederum fuhren diverse «Skills» (Fertigkeiten), welche eintibbar und
Uberprifbar sind, zu sog. «abilitys» (Fahigkeiten).

Das Zusammenwirken von solchen Fahigkeiten und deren wertbezogener Reflexion wird
dann als Kompetenzerwerb bezeichnet (ebd. S. 42/43). Fertigkeiten und Techniken (skills)
werden in der Praxis also nicht mechanisch, sondern eben «kompetent», d.h. situativ
angemessen und damit modifiziert eingesetzt.

Schlisselqualifikationen umfassen dann wie andernorts auch Ublich die drei etwas
schwammig gehaltenen Kompetenzbereiche Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz,
wobei das Fachwissen immer Basis aller Kompetenzen bleibt.

Le Boterf (1998, vgl. auch Furrer 2000) unterscheidet in frankophoner Tradition «Ressourcen»
(individuelle Kenntnisse, Fertigkeiten, kognitive Fahigkeiten, Umfeldbedingungen) von
«Kompetenzen». Mit anderen Worten: Ressourcen stellen das Potential einer Person dar.
Kompetenzen entstehen nach Le Boterf in der Mobilisierung und Kombinierung von Res-
sourcen «an Ort» im Verhdltnis zur Erwartung von Leistungen. Aus- und Weiterbildung kann
in diesem Sinne v.a. Ressourcen entwickeln, transparent machen, zur Verfiigung stellen, also
Voraussetzungen schaffen, ohne die angestrebte Wirkung gleich mitzuproduzieren.
Kompetenzen kdnnen demnach nur im Arbeitsprozess sichtbar und evaluiert werden.
Die ausgewiesene und sichtbar gewordene Kompetenz nennt Le Boterf «Performanz»,
in welcher sich keine kinstliche Aufteilung in Selbst-, Sozial-, und Fachkompetenz mehr
erkennen lasst. Erst diese Performanz wiirde dann «qualifizierbar» und damit von einer
externen Autoritat anerkennbar.

Trotzdem ist nach Le Boterf das Training von skills und die Bewusstmachung verschiede-
ner Ressourcen in ihrer Kombination - durchaus auch im traditionellen Sinne des Ubens
— fiir eine spatere Performanz niitzlich.

Aus Performanz kann also auf Kompetenz geschlossen werden, das Ausbleiben von Per-
formanz heisst aber nicht, dass Kompetenz nicht vorhanden ist.

Warten auf Erleuchtung

«Was kann ich tun, um schneller zur Erleuchtung zu kommen?» fragte ein Jiinger seinen Weisheits-
lehrer.

«Mit der Erleuchtung ist es wie mit dem Sonnenaufgang», antwortete der Meister.«<Du kannst nichts
anderes tun, als warten, bis sie sich ereignet.»

«Wozu niitzen denn all die Gebete und frommen Ubungen, die ich taglich verrichten soll?»

«Die habe ich dir bloss deshalb empfohlen, um sicher zu gehen, dass du nicht schldfst, wenn die
Sonne aufgeht.» (aus: Imhof 1995)

Eine ganz andere nicht minder spannende Frage ware die, inwiefern Ausbilder/innen und
Padagoginnen und Padagogen ihre Kompetenzen lberhaupt sichtbar machen wollen.
Ich behaupte, dass die Mehrheit von Lehrenden - eventuell auch auf Grund von Bewer-
tungsangsten - sich eher als bescheidene «heimliche Genies» denn als «aufschneidende
Hochstapler» verstehen und verhalten.
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Kompetenz ist im dargelegten Verstdandnis also «eine generative Kraft, welche permanent
aus Ressourcen neue Tdtigkeiten kreiert» (Furrer 2000, S. 12). <KKompetenz» wird im Alltag
und situativ entwickelt, «Performanz» macht diese unter forderlichen individuellen und
kontextuellen Bedingungen sichtbar und «Ressourcen» kénnen in Bildungsangeboten
vermittelt bzw. erzeugt werden (ohne dass daraus «von selbst» Kompetenzen erwach-
sen). In diesem Sinne kénnten also Kompetenzen nicht — wie dies manche «KKompetenz-
profile» in Ausbildungskonzepten in Aussicht stellen oder gar suggerieren — «trocken»
antrainiert werden.

Dieser Kompetenzbegriff hat sich beispielsweise in Arbeiten zur Selbst- und Fremder-
fassung von Kompetenzen im Bereiche des informellen Lernens in Frankreich und der
Westschweiz durchgesetzt. Ich verweise hier auf die so genannte Kompetenzenbilanz
und die biografische Portfoliomethode des Projektes der «éspace de femmes pour la
formation et I'emploi, effe» (2001) oder das «Schweizerische Qualifikationsprogramm zur
Berufslaufbahn, CHQ».

Nun, kiinftige Anforderungen lassen sich zum Gluck nicht so prazise vorhersehen, wie
es fur die Entwicklung von Lehrplanen und die darin enthaltenen Formulierungen von
Kompetenzen und Schliisselqualifikationen als sog. «passe partouts» notwendig ware.
Transfer von Wissen oder Kompetenzen unterliegt wie Le Boterf treffend beschreibt, nicht
einem generellen kausalen «Nurnberger Trichter» — Prinzip, sondern ist immer kontext-
abhdngig und steht wahrscheinlich auch in einem engen Zusammenhang mit jeweili-
gem fachspezifischem Wissen. Wissen wird also nicht importiert und verarbeitet wie ein
industrieller Rohstoff, sondern als Transferwissen in problemhaltigen und komplexen
Lernkontexten aufgebaut und - wenn schon - dann im Praxisalltag verallgemeinert (vgl.
Dérig in: Gonon 1996, S. 81 ff.).

Diese Tatsache beschéftigt seit geraumer Zeit das traditionelle duale Berufsausbildungs-
system, welches tendenziell immer noch davon ausgeht, in der Schule gewonnenes
Wissen lasse sich miihelos in die Arbeitspraxis Gbertragen.

2.4 Standards

Oelkers und Oser (2000) nennen berufliche Handlungskompetenzen «Standards»:
«Unter Handlungskompetenz versteht man jene professionellen Fihigkeiten, die es
ermdglichen, im Schulalltag unter Bedingungen von situativen Zwdngen richtig zu
agieren und zu reagieren. Wir bezeichnen diese Kompetenzen dann als Standards,
wenn ihre Erfiillung dergestalt ist, dass jemand ohne diese professionelle Ausbildung
nicht in der Lage ist, sie in zufriedenstellender Weise zu realisieren». (Oelkers/Oser
2000, S. 56)
«Standards stellen professionelle Féhigkeiten und gleichzeitig Niveauanspriiche hin-
sichtlich ihrer situativen Sichtbarmachung dar». (Oser 1997)

Bei solchen Standards handelt es sich also um Wissensbestdande, welche notwendiger-
weise angeeignet werden und dabei auch einem handlungsorientierten Gutemasstab
standhalten sollen. Standards mussen damit intersubjektiv verhandelt und ausgewahlt
werden - ganz im Sinne einer Professionsdefinierung. Gleichzeitig prasentieren sie sich
als Massstab und «Messlatte».
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