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V o R W o R T  Z U R  5 .  A U F L A G E

Liebe Leserin, lieber Leser

Das vorliegende Buch «Ausbildung der Ausbildenden» gilt bei der Akademie für Erwach-
senenbildung, aeB Schweiz, und vielen anderen Bildungsorganisationen nach wie vor 
als Standardwerk für zahlreiche Weiterbildungsangebote im Bereich Ausbildung von 
Ausbildenden. Wir sind deshalb sehr froh, dass diese orientierungshilfe bereits in der 5. 
Auflage erscheint – und erst noch in dieser kritischen und umfassenden Überarbeitung 
durch Geri Thomann und sein Team. Vor uns liegt nicht einfach ein minutiös erarbeitetes 
Methoden- oder Grundlagenhandbuch der Didaktik der Erwachsenenbildung, sondern 
vielmehr ein Lehrbuch für die Aus- und Weiterbildung in verschiedenen Berufsfeldern, 
das sich an Bildungsverantwortliche, Ausbildende, Lehr- und Lernberater/innen, Ler-
nende und alle Interessierten richtet, die mehr verstehen wollen, wie Lehren und damit 
auch Lernen in der heutigen Zeit funktionieren kann. Mit Reflexionsfragen, Übungen, 
Fallbeispielen, Rollenspielen, Gruppenübungen und anderen Anregungen werden die 
Leserinnen und Leser direkt angesprochen, so dass die diskutierten Inhalte gleich selber 
weiterbearbeitet werden können. Ganz im Sinne von «Storytelling» schaffen eingestreu-
te Geschichten aus der Praxis die Verbindung zur Theorie und machen damit abstrakte 
Inhalte zugänglicher. Exemplarisch wird den Leserinnen und Lesern gezeigt, wie eine 
selbstreflexive Lernhaltung erworben wird, damit die Komplexität des Ausbildens erfolg-
reich gemeistert werden kann. Besonders wertvoll ist der bewusste Blick des Autors auf 
den Kontext. Lernsituationen werden immer auch aus der Sicht der organisation und 
der Akteure mit ihren verschiedenen Rollen betrachtet. Das Buch bringt deshalb auch 
den Beratenden in Entwicklungsprozessen grossen Nutzen, über die beiden Kapitel zum 
Beraten und zur organisation hinaus.
Auch wenn Sie das Buch nicht von Anfang bis Ende durchlesen, werden Sie bereits beim 
Eintauchen in das eine oder andere Kapitel wichtige Hinweise und Fragestellungen erfah-
ren, die Sie als Ausbilder/in von Ausbildenden weiterbringen. Tauchen Sie ein!

Daniel H. Friederich, Geschäftsleiter Akademie für Erwachsenenbildung, aeB Schweiz, 
Frühjahr 2019 

Vorwort zur 5. Auflage
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1 .  e i n l e i t u n G

Kapitel I

Kompetent sein und reflektieren –  
eine Einleitung und zwei Zugänge

Standards
●● Sie erkennen gesellschaftliche, politische und soziale Tendenzen in ihrer 

Relevanz für Bildungssituationen und berücksichtigen diese in Ihrem  
Alltag als Bildungsprofi.

●● Sie sind sich Ihrer Rollenanteile als Ausbildende bewusst und verfügen 
über ein handlungsorientiertes Konzept des «Rollenmanagements».

●● Sie sind in der Lage, bildungsbiografische und berufssozialisatorische 
Aspekte bei sich selber sowie bei Ihren Lernenden zu erkennen und für 
Ihre Bildungsarbeit Schlüsse daraus zu ziehen.

●● Sie wissen um Ihre «subjektiven Theorien» und verfügen im Sinne refle-
xiver Kompetenz über Instrumente und Vorgehensweisen für deren par-
tielle Bewusstmachung.

1. Einleitung

Komplexe situationen sind vorerst immer nur als Ganzes zu erfassen, erst danach werden 
sie segmentierend entschlüsselt. dies gilt auch für situationen in der Bildung: oftmals 
schimmert hier die gesamte situation im Glücksfall in einzelnen segmenten durch und 
ist so punktuell erfassbar. 
Hoffentlich schimmert ihnen diese Ganzheitlichkeit in meinen folgenden Ausführungen 
etwas entgegen. 
obschon lernende vorab als subjekte ihres eigenen Aneigungsprozesses gelten, Bil-
dungsmonopole bröckeln und im Zuge von online-lernangeboten lehrende bei stei-
gender partizipation von lernenden scheinbar an Bedeutung verlieren, kommt uns 
Ausbildner/innen weiterhin zumindest steuernde und strukturierende funktion im 
unübersichtlichen meer von Bildungsdaten zu.
dabei manifestiert sich lehrverhalten als moderation, Beratung oder instruktion. solches 
Verhalten basiert stets auf der Kunst der improvisation, solidem Handwerk und analysier-
ter erfahrung. dafür bietet dieses Buch Anregungen und ermutigung.
Zweifelsohne wird die professionalisierung von Aus- und Weiterbildenden durch die 
Komplexität der Anforderungen, aber ebenso durch die Widersprüchlichkeit und Kon-
fliktanfälligkeit der Ausbildenden-rollen erschwert. technologien und instrumente ver-
schaffen da nur bedingt sicherheit. Zudem verfügen Ausbildende in der regel über 
reichlich selbstkritik und selbstanspruch, was wiederum wenig sicherheit garantiert.

Kompetent sein 
und reflektieren

Inhalt_Ausbildung_der_Ausbildenden_5A_19.indb   13 27.08.2019   15:00:57



14

K o m p e t e n t  s e i n  u n d  r e f l e K t i e r e n

dieses Buch richtet sich an Aus- und Weiterbildende verschiedener Berufsfelder, aber 
auch an Bildungsverantwortliche und lehr-/lernberatungspersonen sowie an lernende, 
die lernen zu lehren und nach neuerem lernverständnis zusehends selber didaktische 
steuerung übernehmen. 
die in meinen Ausführungen jeweils integrierte Kontext- und subjektorientierung ver-
deutlicht – so zumindest mein Anspruch –, dass ich unter Ausbildenden weder «lehrmit-
telvollstrecker» noch «curriculare Vollzugsbeamte», sondern schöpferische, differenzierte 
und reflexive Berufsleute verstehe.
ich weiss, dass reflexion vor dem «ernstfall» alles mögliche als relevant empfinden kann 
(vgl. Oelkers 2000, S. 81) und praxis durch Ausbildung bedient werden muss. in diesem 
sinne verstehe ich meine Ausführungen explizit als «Verwendungs-» und nicht als «Aus-
bildungswissen» (vgl. Oelkers 2000, S. 80), das vorliegende Buch nicht als «lehr-», sondern 
als «Anregungsmittel», um praxissituationen zu «bearbeiten», statt sie «vorzubereiten».
Ausgewählte theoretische Aspekte, Geschichten aus eigener praxis und einige erprobte 
instrumente dienen ihnen dazu, sich besser «durch den alltäglichen Dschungel vielfältiger 
Bedingungen beissen zu können» (Oser 2000, S. 83).
dabei bewege ich mich nicht im reigen einschlägiger methodenhandbücher, die – wenn 
sie Wissen mit sofortwirkung versprechen – für meinen Geschmack denk- und reflexi-
onsvermögen von Ausbildenden gehörig unterschätzen.
ebenso wenig lehne ich mich explizit an spezifische allgemeine oder erwachsenenspe-
zifische didaktische theorien an; vielmehr sehe ich meinen Ausgangspunkt in der 
alltäglichen Kompetenzanforderung an Ausbildende von erwachsenen lernenden. 
selbstverständlich verwende ich theoretische Aussagen aus der didaktischen literatur, 
selbstverständlich beinhaltet meine Auswahl von themen und materialien eine theorie 
im sinne von Grundannahmen und Überzeugungen.
nach Tietgens (1992, S. 98) ist es in der erwachsenenbildungsliteratur üblich, entweder 
«konkret an den Vorgängen zu schreiben, oder hoch in den Ansprüchen». ich situiere mich 
dazwischen – mit Blick auf beide seiten in unterschiedlicher distanzierung.
Absichtlich wage ich manchmal den Blick über den Bildungszaun in andere Berufs gärten; 
eine solche sichterweiterung tut uns Bildungsfachleuten aus meiner sicht nur gut.
ich schreibe von «lernenden», «Kursteilnehmer/innen», «studierenden», «lehrer/innen/
lehrenden», «Ausbildenden/Ausbildner/innen», «Weiterbildungsfachleuten», «seminar-
leiter/innen» und gebrauche diese Begriffe auch in ihrer geschlechtsspezifischen schreib-
weise unterschiedlich, abwechselnd, gelegentlich beliebig. ebenso unterscheide ich 
«Ausbildung» nicht von «Weiterbildung». Vorliegendes material eignet sich somit in der 
Aus- und Weiterbildung für Ausbildende als unterrichts- und lektürematerial oder kann 
von interessierten praktiker/innen und einzelpersonen gelesen werden. 
mein text bezieht sich mehrheitlich auf die Arbeit mit erwachsenen, obschon ich die 
Begriffe «erwachsenenbildner/in» oder «erwachsenenbildung» sparsam benutze, da die 
Grenzen zwischen Jugend- und erwachsenenalter sich zusehends verflüssigen – meist 
auf Grund einer «Verjugendlichung» des erwachsenenstatus. im Zeitalter der neuen Kind-
lichkeit sind alle jung, manche noch jünger, alle wollen alt werden und keiner will es sein. 
die einzelnen Kapitel sind in beliebiger reihenfolge lesbar, Querverweise deuten darauf-
hin, dass dieselben Aspekte wiederkehrend in neuer Annäherung und anderer Akzent-
setzung – also sozusagen in verschiedener Kleidung – behandelt werden. so taucht 
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beispielsweise die «rolle» in den Kapiteln i, iii, iV, Vi und Vii auf, «evaluation» als Kurs-
evaluation im Kapitel ii, als teil des Qualitätsmanagements in Kapitel Vii, Aspekte der 
«Wahrnehmung» in den Kapiteln iV und V und so fort. dabei versuche ich, Wiederholun-
gen möglichst zu vermeiden. Bei der Akzentuierung lasse ich mich durchaus von eigenen 
interessen und der lust an der sache leiten.
die Kapitel sind aus Gründen der thematischen Verschiedenheit nicht identisch struk-
turiert, unterschiedliche Kapitelgrössen beabsichtigen keine thematischen Wertungen.
eine durchgehende struktur ist hingegen durch die «reflexionsfragen» repräsentiert; 
diese können sie für sich selbst oder ihren unterricht benutzen. die Übungen, fallbei-
spiele oder rollenspiele sind teilweise als Gruppenübungen oder -arbei  ten im Kontext 
der «Ausbildung der Ausbildenden» gedacht; einzelne lesende adaptieren die Anleitun-
gen oder überspringen die Übung.
eigene und andere Geschichten, Beispiele und erklärungen integrieren sich kleinge-
druckt in den text, sie sind das fleisch am Knochen. Wer beim Knochen bleiben will, darf 
das fleisch getrost ignorieren.
die jeweils zu Beginn der Kapitel formulierten standards (s. a. erklärungen in Kapitel i, 2.4) 
meinen nicht, erreicht werden zu müssen. Vielmehr dienen diese textmaterialien als eine 
ressource unter anderen für eine standardannäherung.
einige textpassagen, instrumente oder Übungen, die weder aus der literatur noch aus 
eigener feder stammen, sind gewachsene und nicht persönlich autorisierbare, von mir 
überarbeitete Kursunterlagen des fundus der aeB Akademie für erwachsenenbildung 
aus meiner Zeit als studiengangsleiter für lehrgänge in erwachsenenbildung und super-
vision/organisationsberatung (1995–2005). stellvertretend für sämtliche fundus-mitge-
staltenden bedanke ich mich an dieser stelle beim damaligen Geschäftsleiter der aeB, 
Herrn Hans-Peter Karrer, und bei meiner Kollegin Elisabeth Fröhlich Luini.
es freut mich, dass die aeB auch für die 5. Auflage weiterhin die Herausgeberschaft über-
nimmt und der jetzige Geschäftsleiter Daniel Friederich nach wie vor mir und dem Buch 
das Vertrauen ausspricht.
Zahlreiche textteile des Buches haben sich in den letzten Jahren verändert, angeregt 
durch meine lehraufträge an der Hochschule für Angewandte psychologie der fHnW 
(seit 2007) und vor allem durch meine tätigkeit im ZHe Zentrum für Hochschuldidaktik 
und erwachsenenbildung der pH Zürich (seit 2009), ab 2018 der Abteilung Hochschul-
didaktik und erwachsenenbildung. diesen Kontexten verdanke ich zahlreiche Anreiche-
rungen, Aktualisierungen und ergänzungen für die 5., vollständig überarbeitete und 
erweiterte Auflage. Herzlichen dank für die wertvollen Beiträge von Tobias Zimmermann 
(textteile zum themenbereich digitalität und Weiterbildung), Franziska Zellweger (mit-
arbeit an Kap Vii), Monique Honegger (redaktionelle mitarbeit), Erik Haberzeth (textteile 
zu «learning society» und zu «lernen erwachsener» im Kapitel i), für ihre unermüdliche 
logistische unterstützung meiner Assistentin Barla Projer sowie Daniel Ammann für seine 
präzise Arbeit am register.
Gebührender dank für viele Gespräche, Hinweise und etliche fruchtbare Auseinanderset-
zungen gilt nicht zuletzt all meinen studierenden, Kursteilnehmenden, lernenden und 
Klienten aus vielen Jahren Bildungs- und Beratungsarbeit, im speziellen den teilnehmen-
den der diplomkurse in erwachsenenbildung 95 B (1995–1998) und 98 B (1998–2000) 
an der aeB luzern, der lehrgänge in supervision und organisationsberatung der aeB 
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luzern / Zürich (2002 – 2005), meinen Bachelor- und mastermodulstudierenden an der 
Hochschule für Angewandte psychologie seit 2007 und vielen Hochschuldozierenden als 
modul- und Kursteilnehmende oder Beratungsklienten am ZHe seit 2008.
ein weiteres herzliches dankeschön gilt meinen töchtern Vera und laura. früher brach-
ten sie mir meine pädagogik immer wieder produktiv durcheinander, für die vorliegende 
Auflage haben sie die literaturverweise und -verzeichnisse gecheckt und viele neue 
ideen eingebracht.
die folgenden zwei, eher theoretisch orientierten «Zugänge» (2. und 3.) gelten zwar als 
einführende Begründung der nachfolgenden Kapitel, können aber, wenn sie im moment 
ein anderes thema brennend interessiert, übergangen oder ein andermal nachgelesen 
werden.

2. Gesellschaftlich-institutioneller Zugang

2.1 Learning Society zwischen Programmatik und Realität
die erwachsenen- und Weiterbildung war lange Zeit ein feld, in dem staatliche eingrif-
fe abgelehnt wurden. erst mit ihrer erheblich wachsenden Bedeutung für die weitere 
gesellschaftliche entwicklung erlangt Weiterbildungspolitik einen höheren stellenwert 
(vgl. Faulstich/Haberzeth 2014). dies hat in der schweiz dazu geführt, dass es mittlerweile 
sogar ein einheitliches, übergreifendes Weiterbildungsgesetz gibt, das dieses lernsystem 
rahmend regelt (etwas ausführlicher hierzu weiter unten). Bei aller möglichen Kritik an 
diesem Gesetz ist seine einführung in jedem fall bemerkenswert: sie ist Ausdruck der 
einsicht, dass dieses feld – wie weitere teile des Bildungssystems ebenso – nicht gänzlich 
sich selbst überlassen bleiben darf, sondern dass demokratisch legitimierte staatliche 
eingriffe notwendig sind, damit dieses lernsystem den erfordernissen einer modernen, 
dynamischen und wissensintensiven Gesellschaft besser gerecht wird.

nichtsdestoweniger bleibt eine deutliche diskrepanz bestehen: einerseits ist lebens-
langes lernen als zentrale gesellschaftliche Herausforderung erkannt worden und hat 
eingang gefunden in nationale und internationale politische stellungnahmen und regu-
lierung (siehe folgendes Kapitel 2.2). Andererseits ist dem weitreichenden postulat, 
lebenslanges lernen sei wichtig, gar gesellschaftlich überlebensnotwendig, bislang eine 
nur begrenzte implementation gefolgt. Jenseits meist mittelfristiger, punktueller ein-
griffe fehlt es an einer langfristigen strukturpolitik für Weiterbildung, mit welcher der 
Weiterbildungsbereich so gestaltet werden kann, dass er wachsenden individuellen und 
gesellschaftlichen lernbedarfen bestmöglich gerecht wird. der zurückhaltende politi-
sche Wille, den Bereich der erwachsenen- und Weiterbildung besser zu strukturieren und 
(finanziell) stärker zu fördern, ist umso bemerkenswerter, als dass kein Bildungsbereich so 
viele menschen erreicht und so lange begleitet wie die Weiterbildung. Bezogen auf teil-
nahmezahlen und finanzen ist die Weiterbildung fast unbemerkt von der Öffentlichkeit 
inzwischen zum grössten Bildungsbereich geworden.

diese expansion könnte wiederum die Argumentation stützen, das lernsystem Weiter-
bildung weiterhin nur zurückhaltend politisch zu regulieren. politische eingriffe wären in 
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der tat nicht notwendig, stünde in der Weiterbildung alles zum Besten. dass dies nicht 
der fall ist, wird besonders offenkundig an einer fortdauernden sozialen selektivität der 
Weiterbildungsbeteiligung. die learning society ist keinesfalls für alle gleichermassen 
realität. es bestehen nach wie vor ungleich verteilte Beteiligungschancen und damit 
erhebliche teilnahmedisparitäten zwischen verschiedenen sozialen Gruppen. Generell 
gilt: Wer viel Bildung erfahren durfte, dem kommt im weiteren lebenslauf noch mehr 
Bildung zugute. man spricht in diesem Zusammenhang auch vom sogenannten «mat-
thäus-effekt» (ausführlicher siehe Kapitel 2.2). das Bildungssystem insgesamt ist dabei 
doppelt selektiv: zunächst im Bereich der obligatorischen und weiterführenden Bildung, 
dann auch in der Weiterbildung – bei allen z.t. vorhandenen Bemühungen, diese selekti-
vität zu vermeiden oder zu mildern. das teilnahmeproblem hängt mit weiteren defiziten 
in der Weiterbildung zusammen, beispielsweise mit lücken im Bildungsangebot, einer 
teilweise vorhandenen unübersichtlichkeit und intransparenz der lernmöglichkeiten, 
Qualitätsdefiziten oder unzureichenden fördermöglichkeiten. um diese defizite zu bear-
beiten, gibt es verschiedene interventions- und Gestaltungsbereiche wie finanzierung, 
recht oder supportstrukturen (etwa information und Beratung), die es zukünftig noch 
stärker in öffentlicher Verantwortung zu nutzen gilt. 

den Aus- und Weiterbildenden erscheinen solche systemischen und politischen fragen 
bisweilen als weit entfernt vom eigenen beruflichen Handeln. Allerdings wird das all-
tägliche berufliche Handeln durch die strukturellen und institutionellen Gegebenheiten 
erheblich beeinflusst. eine Auseinandersetzung mit politischen, rechtlichen oder finan-
ziellen fragen trägt also dazu bei, sich des eigenen Handlungsrahmens zu vergewissern. 
leitend kann dabei die frage sein: Welche politischen und juristischen faktoren beein-
flussen die strukturen und institutionen des lernens in der Weiterbildung, in denen 
ich tätig bin? es geht für lehrende, planende und Beratende in der Weiterbildung und 
solche, die es werden wollen, darum, ihr eigenes selbstverständnis in Bezug auf politik, 
system und recht der Weiterbildung zu klären sowie darauf aufbauend Handlungsmög-
lichkeiten einzuschätzen und zu entwickeln. Vorliegender text gibt nur einen Anstoss 
dazu, sich mit dieser thematik auseinanderzusetzen. 

obwohl die Bedeutung der erwachsenen- und Weiterbildung – aktuell besonders unter 
dem stichwort des lebenslangen lernens – inzwischen seit Jahrzehnten zumindest pro-
grammatisch hervorgehoben wird, ist diese Bedeutung im Zuge der gesellschaftlichen 
debatte um die digitalisierung noch einmal gestiegen. es gibt kaum eine stellungnahme 
zur Bedeutung und zu den gesellschaftlichen Auswirkungen der digitalisierung ohne 
den drängenden Hinweis, dass permanentes lernen und kontinuierliche Weiterbildung 
essentiell seien, um den Wandel durch digitalisierung bewältigen zu können. im Vorder-
grund steht hier zumeist die debatte darum, wie Arbeit sich wandelt und welche Kom-
petenzen Beschäftigte benötigen. 

im Zuge der digitalisierung wird jedenfalls noch klarer, dass eine front-loading-Vorstel-
lung von Bildung unhaltbar ist, also die Vorstellung, man könne sich auf eine Ausstattung 
mit Bildung in jungen Jahren allein verlassen, die dann bis zum ende zumindest des 
erwerbslebens trägt. es geht vielmehr darum, ein system des lebenslangen lernens zu 
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etablieren, das allen menschen ermöglicht, sich nach ihren interessen, Bedürfnissen und 
Bedarfen über die lebensspanne weiterzubilden. dabei gilt es, die diskrepanz zwischen 
der Betonung der Wichtigkeit von Weiterbildung und realer implementation weiter zu 
verringern. Hierzu gibt es vielfältige initiativen zum lebenslangen lernen auf europäi-
scher und nationaler ebene, die aber mit Blick auf die lernenden deutlicher profiliert und 
ausgebaut werden müssten – einige davon skizziert im folgenden Kapitel.

2.2 Lebenslanges Lernen

«Heute kommt es nicht so sehr darauf an, 
was man kann, sondern was man gelernt hat.»
F. W. Bernstein, 1991

«Wirst alt wie Kuh – lernst imma zu.» 
Gerhard Polt, 2000

Das Memorandum der EU zum «lebenslangen Lernen»
Basis der europäischen Weiterbildungspolitik ist nach wie vor das «Memorandum zum 
Lebenslangen Lernen» (verabschiedet von der eu-Kommission im Jahre 2000) und das 
Bekenntnis zur Wissensgesellschaft, an dem alle eu-Bürger teilnehmen können sollen; 
dazu gehört unter anderem die optimierung der «Weiterbildung vor ort» sowie der bes-
sere Zugang zu hochwertigen informations- und Beratungsmöglichkeiten. «Adult lear-
ning» ist dabei ein zentrales programm. dabei zeigt sich der trend, dass Weiterbildung 
enger auf berufliche Verwertbarkeit hin diskutiert wird. Gemäss dem «lissabon-prozess» 
ist mehr investition in Humankapital durch bessere Bildung beabsichtigt, die eu möchte 
mit Hilfe einer Bildungsoffensive zur weltweiten Wirtschaftsführerin werden.
der Gedanke einer lebenslangen Bildungsphase ist in der umfassenden Bildungsreform 
ende der 1960er- und Anfang der 1970er-Jahre entstanden. die oecd, die unesco 
und der europarat prägten die Begriffe «lifelong education», «recurrent education» und 
«éducation permanente». das Konzept der «éducation permanente» (vgl. Aebi 1995, S. 52, 
Gonon 2001, S. 56) entstammt ursprünglich der französischen Kulturtradition und ist den 
ideen der Aufklärung verpflichtet; der Begriff wird als Anliegen anfangs der 70er-Jahre 
des letzten Jahrhunderts von unesco und europarat verwendet.
der Begriff «recurrent education» – von der oecd geprägt – entstammt der angelsäch-
sischen tradition (vgl. Aebi 1995, S. 53). dabei sollen spezifische (nach-)Qualifikationen es 
ermöglichen, den veränderten Anforderungen am Arbeitsplatz gerecht zu werden. Von 
der europäischen union wurde der Begriff des lebenslangen Lernens mit dem memoran-
dum als ein neuer Hauptbegriff deklariert. die permanente Anpassung der Qualifikatio-
nen der arbeitenden menschen an neue techniken und auch kulturelle Anforderungen 
tragen dem internationalen Konkurrenzdruck rechnung. das Grundkonzept des lebens-
langen lernens geht davon aus, dass nur menschen, die ihr ganzes leben lang lernen 
und sich weiter qualifizieren, in der lage sind, die raschen Veränderungen kompetent zu 
meistern. lebenslanges lernen beinhaltet ebenso, dass die lernenden die lebenslange 
lernperspektive ihres lernprozesses selber lenken. die Bildungssysteme des lebens-
langen lernens werden somit nicht mehr nur von institutionen und Bildungsanbietern 
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definiert, sondern auch von denjenigen personen, die lernen (nachfrage-orientierung). 
Beim lebenslangen lernen geht es darum, dass das individuum entsprechend seinem 
individuellen lebensentwurf und seiner Biografie die lerninhalte definiert und wählt. 
dazu braucht es neue und strukturierbare Angebote mit freien Zugängen. entsprechend 
rücken fragen nach individuellen lernformen und der persönlichen Gestaltung von lern-
prozessen in den Vordergrund. 
das Konzept des lebenslangen lernens stellte einen paradigmenwechsel in der Weiter-
bildung dar und bedingte eine strukturelle Veränderung des bisherigen Bildungssystems. 
es erfordert nach wie vor neue Bezüge zwischen den einzelnen Bereichen des Bildungs-
systems, sowohl bezüglich lerninhalten, Gestaltung der Angebote als auch bezüglich 
Übergängen, Zugängen und des Aufbaus von Wissen, Qualifikationen und fähigkeiten.

Politische Umsetzung in Europa
2008 haben das europäische parlament und der rat eine empfehlung zur einrichtung des 
Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen (EQR) verabschiedet. der euro-
päische Qualifikationsrahmen macht als Übersetzungsinstrument nationale Qualifikatio-
nen europaweit verständlich und soll die grenzüberschreitende mobilität von Beschäf-
tigten und lernenden und deren lebenslanges lernen fördern. mit der einführung des 
eQr sollen Zugang zum und teilnahme am lebenslangen lernen sowie die nutzung 
von Qualifikationen auf nationaler ebene gefördert werden. Zudem soll der eQr der Brü-
ckenbildung zwischen formalem, nicht formalem und informellem lernen dienen sowie 
der Validierung von durch erfahrungen schon erlangten lernergebnissen. leider jedoch 
haben 2017 erst fünf europäische länder begonnen, an Konzepten für die integration 
von non-formaler Bildung in ihren nQr (nationalen Qualifikationsrahmen) zu arbeiten.
das Verständnis von «lebenslangem lernen» ist in den eu-staaten unterschiedlich:
in Grossbritannien beispielsweise mit seinem stark dezentralen und wettbewerbsorien-
tierten Bildungssystem existiert keine offizielle, einheitliche definition. 
in frankreich mit einem ausnehmend zentralistisch regulierten Bildungssystem wird 
lebenslanges lernen als «persönliches recht» der Bürgerinnen und Bürger verstanden; 
dafür soll der staat entsprechende Angebote bereitstellen.
die Bundesregierung deutschlands hat 2008 eine Konzeption für das «lernen im lebens-
lauf» verabschiedet. diese schliesst an schon bestehende Qualifizierungsmassnahmen 
an. leitend war hier der empirische Befund, dass die Beteiligung an Weiterbildung in 
deutschland im internationalen Vergleich zu niedrig war. insbesondere menschen mit 
niedriger Qualifikation nehmen zu wenig an Weiterbildung teil (das gilt auch für die 
schweiz!). speziell zu erwähnen ist zudem die geplante einführung von «Bildungsprämi-
en» und die Verbesserung der Bildungsberatung. durch finanzielle Anreize sollen mehr 
menschen zur individuellen finanzierung von Weiterbildung motiviert und befähigt 
werden. Ausserdem sollen Bildungsausgaben grundsätzlich als investition verstanden 
werden.

Das Weiterbildungsgesetz in der Schweiz
das schweizer parlament hat 2014 das Weiterbildungsgesetz (WeBiG) angenommen. es ist 
seit 2017 in Kraft. die Weiterbildung wird damit in die politik zur förderung von Bildung, 
forschung und innovation (Bfi) integriert. 
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das Weiterbildungsgesetz regelt als rahmengesetz:
A  die gesamte non-formale Weiterbildung. dazu gehören alle Weiterbildungsan-

gebote, die nicht zu einem staatlich anerkannten («formalen») Abschluss führen. 
non-formale Weiterbildung umfasst einzelne Kurse, Workshops und selbstorgani-
sierte lerngruppen genauso wie längere lehrgänge. dazu gehören auch die Vor-
bereitungskurse der Höheren Berufsbildung und Weiterbildungen an Hochschulen 
(cAs, dAs und mAs).

B erforschung und entwicklung der Weiterbildung
c förderung der Grundkompetenzen von erwachsenen
d förderung der organisationen der Weiterbildung

fünf Grundsätze des Gesetzes thematisieren die Bereiche Verantwortung, Qualität, Anre-
chenbarkeit, chancengleichheit und Wettbewerb (siehe https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/
de/home/bildung/weiterbildung.html).

da das Weiterbildungsgesetz ein rahmengesetz ist, sind die Grundsätze über die ent-
sprechenden spezialgesetze umzusetzen (d.h. beispielsweise über das Berufsbildungsge-
setz, Kulturförderungsgesetz, Hochschulgesetz und Ausländergesetz). diese umsetzung 
steht aktuell (2018) noch aus.

Lernen lebenslänglich
insgesamt zeigt sich eine immer stärkere Zweckorientierung des lebenslangen lernens 
an Beschäftigung und Wettbewerb. die forderung nach Bereitschaft zum lebenslangen 
lernen ist deshalb auch auf scharfe Kritik gestossen. die Kritik richtet sich darauf, dass 
vorab die optimierung von lernprozessen fokussiert wird, deren ökonomische Verwert-
barkeit naheliegt. lebenslanges lernen wird so plötzlich als «lernen lebenslänglich» ver-
standen – wer nicht lernt, ist selber schuld. Wir wandeln gemäss dieser Kritik sozusagen 
als ewig unfertige Baustelle durch das leben und rasen von Zertifikat zu Zertifikat, unsere 
Qualität stets optimierend und daher immer ein wenig inkompetent.
es sollte uns zudem zu denken geben, dass im sinne des matthäuseffektes «demjenigen 
gegeben wird, der schon hat»: Gut ausgebildete personen bilden sich eher weiter; laut 
Angaben des Bundesamtes für statistik der schweiz bilden sich (stand 2016) ca 25% der 
schweizer Bevölkerung zwischen 15 und 75 (auch informell) nicht weiter. dazu gehören 
vor allem wenig oder gering qualifizierte personen. 
der Gedanke der demokratisierung weicht hier offensichtlich demjenigen der Wettbe-
werbsfähigkeit.
nun «schlagen die aufgeklärt erkämpften kleinen Freiheiten in einen grossen Zwang zur Frei-
heit um» (Geissler/Orthey 1998, S. 14, vgl. auch Geissler 1997).

Hier Gegensteuer zu geben, dürfte wohl die wichtigste und grösste Herausforderung in 
der umsetzung der oben genannten Konzepte werden.

Von der Wiege bis zur Bahre – Seminare, Seminare?
«Sechs Tage dauerte es, bis nach dem programmatischen Ausspruch ‹Es werde Licht!› die Schöpfung vollen-
det war. Und abgeschlossen wurde sie schliesslich am siebten Tage, an dem Gott sich in die Beobachterposi-
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tion 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, später dann auch noch die Erwachsenenbildner, die Trainer, die 
Sozialarbeiter und neuerdings die Museums- und Reisepädagogen und die Berater und Coaches (und – weil 
er gerecht sein wollte – in männlicher und weiblicher Ausprägung). 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 Ersatzgötter auf ihr Werk schauen und 
zufrieden mit dem wären, was sie und wie sie sich angestellt haben. Statt Schöpfung scheint immer nur 
Erschöpfung herauszukommen. ‹Burn out›, wo man hinschaut, und die Mittel, die man dagegen einsetzt, 
die sucht man wiederum im Bereich des pädagogischen Bemühens. Misserfolg kennt dieses System nicht – 
vielmehr ist dieser ein Teil des Erfolges. Das System ist auf dem Weg, sich selbst mit Anschlussmöglichkeiten 
überzuversorgen. Pädagogisierung total – selbstreferentiell! Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, 
dass Gott sich bei der Erschaffung des pädagogisch tätigen Menschen nicht an sich selbst orientiert hat, 
sondern an dem von ihm ja auch ‹geschöpften› Hamster im Laufrad.» (aus: Geissler/Orthey1998, S. 21/22)

Haben Sie heute schon gelernt?
Über das landauf landab gepredigte «lebenslange lernen» müsste ich mich eigentlich freuen: Wenn 
lebenslang gelernt wird, darf auch lebenslang gelehrt werden.
trotzdem sträubt sich alles in mir gegen diese unvermeidliche und endlose lebenslänglichkeit. 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 glücklich?
Klar, mit dem lebenslangen lernen hätte wenigstens etwas im sich beschleunigenden technologi-
schen und sozialen Wandel Bestand.
immerhin könnten 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 dafür sorgen zu müssen, meine inkompetenz aufrechtzuerhalten, um damit wie-
derum meinen lernbedarf zu sichern oder gar zu erhöhen. mein leben ist keine lernwerkstatt.
und: lernen lebenslänglich geht blitzschnell!
das Verfalldatum von lerninhalten wird immer kürzer; kaum ausgepackt, setzt schon der schimmel 
an.
Wir rasen als lerner/innen pausenlos im lerneilzugstempo von Zertifikat zu Zertifikat, von Qualifi-
kation zu Qualifikation, die kaum erworben schon wieder als wertlos und überholt erklärt werden. 
tempo teufel! Wer da nicht mithält und lernt, was das Zeug hält, 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 Beiläufigkeit eliminiert.
titanisches lernen. Zufall ausgeschlossen.
da kann man nur hoffen, dass uns keine eisberge in die Quere kommen.
Ausser man könne beim untergang auch noch was lernen.
Genug gejammert! lernen könnte ja auch heissen, mit besagter Veränderung und Beschleunigung 
besser umgehen zu können, eigene ressourcen zu nutzen, (selbst-)Verantwortung zu tragen, eigen-
ständiger zu werden.
dies wäre zugegebenermassen eine lebenslange sache.
Was aber, wenn solche eigenständigen lerner/innen sich gegen lebenslanges lernen auflehnen, 
wenn sie sich sperrig für eine entschleunigung von lernprozessen einsetzen, wenn sie für das 
 Herumirren auf lernumwegen einstehen, pausen und langeweile einfordern und unproduktivem 
müssiggang huldigen?
Wenn sie dadurch ganz einfach auf andere Gedanken kommen?
Zum Beispiel auf den, dass leben mehr als lernen ist?
Wehe dann dem lebenslangen lernen!

Ausschnitt aus dem Lerntagebuch vom 12.4.98
Lerner: Geri Thomann (Thomann in: Schweizer Schule 6/1998)
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2.3 Kompetenzorientierung und Prinzipien des Lernens 
(Der folgende Text ist angelehnt an Thomann, Geri: Kompetenzorientierung und Bildung auf 
Tertiärstufe in Case Management 4/2017.)

Einleitung
um die individuelle Anpassungsfähigkeit der Arbeitnehmenden an sich verändernde 
Arbeitsbedingungen zu gewährleisten, wurde im rahmen der arbeitsmarktpolitischen 
debatte ende der 1960er- und anfangs der 1970er-Jahre in deutschland der Begriff 
«schlüsselqualifikation» – häufig mit «schlüsselkompetenz» gleichgesetzt – lanciert. 
Dieter Mertens prägte den Begriff als leiter des deutschen instituts für Arbeitsmarkt- und 
Berufsforschung und verstand darunter Kenntnisse, fähigkeiten und fertigkeiten, die 
nicht berufsspezifisch sind, lange anhalten und unvorhersehbare Anforderungen bewäl-
tigen lassen. Handlungsorientierung und erfahrungswissen ergänzten dadurch den pri-
mat der rein fachlichen orientierung. Heute spricht und schreibt man diesbezüglich von 
überfachlichen Kompetenzen.
inzwischen hat sich der Begriff «Kompetenz»  zu einer regelrechten stopfgans entwi-
ckelt, das jeweils zugehörige erklärungskonzept schwankt bedarfsorientiert zwischen 
standardisierung und Vergleichbarkeit, Überprüfbarkeit, ungewissheitsbewältigung und 
persönlichkeitsbildung  (vgl. Backmann 2018, S. 20 ff.). 
die begriffliche unschärfe nährt sich einerseits durch die paradoxie, dass eine Qualifizie-
rung als Anpassung an Gegebenes bei dem vorausgesetzten steten Wandel nie reicht 
und Kompetenzen immer auf eine nicht begrenzbare Qualifikationsdimension zielen. 
Andererseits dadurch, dass hoffnungsvoll und mit technologischer Grunderwartung eine 
steuerung der persönlichkeit von lernenden angenommen wird. legitime bildungspoli-
tische Harmonisierungs- und Anerkennungsbestrebungen führen zudem europaweit zu 
kompetenz- (resp. outcome-)orientierten Ausbildungsprofilen. so erzeugen bildungspo-
litische intentionen andere Begrifflichkeiten als etwa psychologische oder gar didakti-
sche intentionen.

Bildungspolitische Sichtweise: Standardisierung und Vergleichbarkeit
die formalen Vorgaben der Bologna-reform für Hochschulen in der schweiz beispiels-
weise gehen davon aus, dass Kompetenzen über lernzielformulierungen angestrebt 
werden und im rahmen von modulprüfungen während des studiums zu Qualifikationen 
führen sollen. dabei sollen lernziele (learning outcomes) dem jeweiligen Kompetenz-
stand angepasst sein und diesem stand gemäss transparent überprüft werden. die Hand-
lungsorientierung wird hier durch das prinzip der Vergleichbarkeit und der Überprüfung 
ergänzt. Wissen wird gemäss diesem Verständnis kontinuierlich zu Können, der Aufbau 
von Kompetenzen erfolgt in dieser denkweise in stufen. 

2000 formulierte der europäische rat in der lissabon-Agenda zudem folgendes Ziel: 
europa soll zum wettbewerbsfähigsten, dynamischsten wissensbasierten Wirtschafts-
raum der Welt werden. dafür solle die umsetzung der Bologna-deklaration vorange-
trieben werden. parallel dazu wurde 2002 der Kopenhagen-prozess für den Berufsbil-
dungsbereich analog zum Hochschulbereich lanciert. der Kopenhagen-prozess ist eine 
arbeitsmarktorientierte strategie, die analog zum Bologna-prozess Qualitäts- und Attrak-
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tivitätssteigerung der Berufsbildung, deren positionierung im europäischen rahmen 
sowie mobilitätszunahme und stärkung der internationalen Zusammenarbeit zum Ziel 
hat. diese Ziele sollen durch die Vergleichbarkeit, durchlässigkeit und transparenz von 
Qualifikationen und Abschlüssen sichergestellt werden.

für die umsetzung oben genannter Ziele entwickelt die eu unterschiedliche instrumen-
te. Zu den zentralen zählen der europäische Qualifikationsrahmen (EQF für englisch: 
European Qualifications Framework), der die beiden Harmonisierungsprozesse Bologna 
und Kopenhagen miteinander verbinden soll, sowie der nationale Qualifikationsrahmen 
(NQF für englisch: National Qualifications Framework oder NQR).
schweizer Hochschulen verfügen mit nqf.ch-Hs über einen darin situierten eigenen rah-
men, die Berufsbildung neu mit nQr-cH-BB ebenso. Geplant sind im europäischen raum 
gegenseitige Anerkennung von Abschlüssen.
der eQf orientiert sich an lernergebnissen beziehungsweise am outcome von lernpro-
zessen. er definiert acht Bildungsniveaus in stufen, alle stufen werden durch deskripto-
ren beschrieben; er soll zudem lebenslanges lernen durch Validierung von nicht-forma-
lem und informellem lernen fördern (siehe dazu auch weiter oben unter 2.2).

Wenn diese bildungspolitische sicht- und ordnungsweise ohne «Übersetzung» curricula-
re und didaktische Konsequenzen zeitigen soll, muss sie sich dem Vorwurf der Atomisie-
rung von Kompetenzen, des technokratischen stufendenkens in Bezug auf lernprozesse 
und der suggestion von linearer steuerbarkeit von lernen aussetzen.

für die notwendige didaktische «Übersetzung» des Kompetenzbegriffes ist es angezeigt, 
darüber nachzudenken, was ursprünglich mit dem lernpsychologischen Begriff «Kompe-
tenz» gemeint war und wie dieser nach wie vor verstanden werden könnte. 

Arbeitspsychologische Sichtweise: Situativ angemessenes «gutes Handeln»
Calchera und Weber (1990, S. 5 f.) definierten «Kompetenz» wie folgt: 

Kompetenz, aus dem Lateinischen «cum» und «petere», = «mit» und «streben nach», 
bedeutet eigentlich «schritthalten (können), ausreichen, zusammentreffen». Das ent-
spricht bei Lernprozessen üblichen Formulierungen wie «er kommt mit» und «sie kann 
folgen». Eine Kompetenz ist somit die Fähigkeit, «mitzukommen» und «zu folgen» in 
dem jeweiligen Gebiet, und setzt daher eine direkte situative Vergleichsmöglichkeit 
voraus. Eine Kompetenz kann, wenn sie erkannt und richtig eingestuft wurde, als Qua-
lifikation bestätigt werden. Die andere Bedeutung des Wortes Kompetenz = «Zustän-
digkeit» stammt aus der Zeit, als beide Eigenschaften in der Regel zusammenhingen: 
Wer in einem bestimmten Gebiet schritthalten konnte, war auch dafür «zuständig».

in ihren Ausführungen betonen die Autoren, dass die Überprüfung von Kompetenzen 
stets die sogenannten «umweltbedingungen» in der Geschichte eines individuums mit-
prüft und dass Kompetenzen nicht wie fertigkeiten trainiert werden können, sondern 
«selbstschöpferisch» entstehen und gefördert werden können, wenn die notwendigen 
«umweltbedingungen» gegeben sind. Auch fertigkeiten und techniken (skills) werden 

Inhalt_Ausbildung_der_Ausbildenden_5A_19.indb   23 27.08.2019   15:00:58



24

K o m p e t e n t  s e i n  u n d  r e f l e K t i e r e n

in der praxis also nicht mechanisch, sondern «kompetent», das heisst situativ angemes-
sen und damit modifiziert, eingesetzt.
Le Boterf (2000) unterscheidet in frankofoner tradition «Res sou r cen» (individuelle Kennt-
nisse, fertigkeiten, kognitive fähigkeiten, umfeldbedingungen) von «Kompetenzen». mit 
anderen Worten: ressourcen stellen das potenzial einer person dar (dazu gehören auch 
Vorwissen und erfahrung).
Kompetenzen entstehen nach Le Boterf in der mobilisierung und Kombinierung von res-
sourcen «am ort» im Verhältnis zur erwartung von leistungen. Aus- und Weiterbildung kann 
in diesem sinne vor allem ressourcen berücksichtigen, entwickeln, transparent machen, zur 
Verfügung  stellen, also Voraussetzungen schaffen, ohne die angestrebte Wirkung gleich 
mitzuproduzieren.
Kompetenzen werden demnach nur im Arbeitsprozess sichtbar und können nur dort 
evaluiert werden. die ausgewiesene und sichtbar gewordene Kompetenz nennt Le Boterf  
in Anlehnung an Chomsky «Performanz», die keine künstliche Aufteilung in selbst-, sozial-, 
und fachkompetenz mehr erkennen lässt. erst diese performanz würde dann qualifizier-
bar und damit von einer externen Autorität anerkennbar.
Aus performanz kann demnach auf Kompetenz geschlossen werden, das Ausbleiben von 
performanz bedeutet jedoch nicht, dass Kompetenz nicht vorhanden ist. 

transfer von Wissen oder Kompetenzen ist immer kontextabhängig und steht wahr-
scheinlich auch in engem Zusammenhang mit jeweilig fachspezifischem Wissen. Wissen 
wird also nicht importiert und verarbeitet wie ein industrieller rohstoff; Wissen wird als 
transferwissen in problemhaltigen, komplexen und sozialen lernkontexten aufgebaut 
und  – wenn schon  – dann im praxisalltag verallgemeinert. es lässt sich zusammenfas-
send festhalten, dass Kompetenzen Verbindungen von Wissen, Können, erfahrung und 
Haltungen meinen, mit denen komplexe situationen eigenständig in der praxis handelnd 
bewältigt werden können. daneben beinhalten Kompetenzen nicht zuletzt motivationa-
le elemente wie etwa den Willen, ein problem lösen zu wollen, die Ausdauer, rückschläge 
zu ertragen, oder die Ambiguitätstoleranz.

solche Überlegungen führten zum Beispiel zum interessanten CoRe (Kompetenzen-Res-
sourcen)-projekt in der schweizer Berufsbildung, einem modell der curriculumsentwick-
lung, das auf den säulen «subjektive dimension», «soziale dimension» und «theoretische 
Bezüge» basiert (Ghisla et al. 2008) und lernenden eröffnen soll, Kenntnisse, fähigkeiten 
und Haltungen (so genannte ressourcen) zu erwerben, die eine kompetente Bewälti-
gung von komplexen praxissituationen ermöglicht.

nachdem das lernpsychologische Verständnis ergründet ist, nun zu den didaktischen 
dimensionen.

Didaktische Sichtweise: Konsequenzen für tertiäre Bildung (Hochschulbil-
dung und Höhere Berufsbildung)

Was bedeutet ein solches Verständnis von «Kompetenz» oder «ressourcen» nun konkret 
für didaktische Arrangements im handlungs- und berufsorientierten Bildungskontext?
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der Autor hat zusammen mit einer steuergruppe im rahmen der planung von kompe-
tenzorientierter Aus- und Weiterbildung von lehrpersonen an der pädagogischen Hoch-
schule Zürich (2014/2015) den Versuch unternommen, unter Bezugnahme auf erwach-
senenbildnerische Konzepte lernprinzipien zu formulieren, didaktische Konsequenzen 
davon abzuleiten und das Ganze zu prämissen der Kompetenzorientierung in Bezug zu 
setzen (wie sie weiter oben ausgeführt wurden).
dabei wurden prinzipien ins Zentrum gesetzt, welche immer wieder mit Kompetenzori-
entierung in Verbindung gebracht werden, wie etwa die Anerkennung von vorhandenen 
Kompetenzen (was bildungspolitisch relevant ist), oder die Kontext- und situationsorien-
tierung von Kompetenzen (siehe Le Boterf weiter oben).
den nachstehenden prinzipien folgen jeweils kursiv gesetzt Überlegungen in Verbin-
dung zur Kompetenzorientierung.

Prinzipien des Lernens, didaktische Konsequenzen und Bezüge zur Kompetenz-
orientierung 

1.  Lernen ist Anschlusslernen.
●● erfahrungen von Aus- und Weiterbildungsteilnehmenden werden anerkannt und 

einbezogen.
●● Weiterbildungen nutzen expertenwissen und unterschiedliche ressourcen von Aus- 

und Weiterbildungsteilnehmenden.
Bereits erworbene Kompetenzen der Teilnehmenden werden im Vorfeld bei Aus- und Wei-
terbildungsteilnehmenden abgeklärt (Bedingungsanalyse), wenn notwendig validiert und 
anerkannt oder für die spezifische Weiterbildungs-/Ausbildungssequenz nutzbar gemacht.

2.  Lernen richtet sich an Ergebnissen aus.
●● Aus- und Weiterbildungen pflegen Ziel- und Vorgehenstransparenz und überprüfen 

gesetzte Ziele und ergebniserwartungen wo möglich gemeinsam mit den teilnehmenden.
●● die Kohärenz von Zielen, methodischer Gestaltung und ergebnissicherung zeichnet 

Aus-/Weiterbildungsangebote aus.
Die Ziele beziehen sich auf ein transparentes übergeordnetes Kompetenzprofil des Aus-/Wei-
terbildungsprogrammes. Dieses Profil setzt sich zusammen aus vorgegebenen und von Aus- 
und Weiterbildungsteilnehmenden eingebrachten Kompetenzansprüchen. Zielüberprüfung 
und Ergebnissicherung geschehen gemeinsam entlang diesem Profil.

3.  Lernen geschieht in einer (sozialen) Vereinbarungs- und Auseinandersetzungskultur.
●● Gegenseitige Verbindlichkeit wird im rahmen der Aus- und Weiterbildungen gepflegt 

(Vereinbarungen zu Zieldefinierung, zu ergebnissicherung sowie zu lehr- und lern-
kultur).

●● es gibt eine konstruktive feedback-Kultur, sei es in formativer (Kalibrierung zwischen-
durch) oder in summativer Art und Weise (evaluationen).

●● perspektivenwechsel wird durch Austausch und Auseinandersetzungen in Aus- 
und Weiterbildungen gefördert, lernergebnisse und lernschritte werden sichtbar 
gemacht und stehen anderen zur Verfügung, Wertehaltungen werden thematisiert.
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Kompetenzerwerb geschieht stets in sozialen Kontexten und sozialem Eingebundensein. Die 
gemeinsam vereinbarte und gestaltete Lehr-/Lernkultur ermöglicht Erfahrung von Differenz 
und den – für die Kompetenzentwicklung notwendigen – Perspektivenwechsel.

4.  Lernen ist ein aktiver und selbstgesteuerter Prozess.
●● für ihren lernerfolg und die Gestaltung von lernprozessen sind Aus- und Weiterbil-

dungsteilnehmende mitverantwortlich.
●● sie erhalten im rahmen der Weiterbildungen die möglichkeit, selbstorganisiert 

themen und deren Bearbeitungsform zu wählen und werden dabei unterstützt und 
begleitet.

●● Handlungsorientierung und -wirksamkeit sind beim lernen leitende prinzipien. 
Kompetenzen werden unter anderem aufgebaut, indem Selbstwirksamkeit und Handlungs-
wirksamkeit erfahren wird. Beides wird im Rahmen der sozialen Situation innerhalb der Aus- 
und Weiterbildung («hier und jetzt») erfahrbar. Vorhandene individuelle Ressourcen werden 
aktiviert, zusätzliche zur Verfügung gestellt.

5.  Lernen ist kontextorientiert.
●● um themen reflexiv und antizipativ zu bearbeiten, hat praxis- und Kontextorientie-

rung eine hohe Bedeutung.
●● in der Aus- und Weiterbildung thematisierte ideen, modelle und Vorhaben für ver-

schiedene praxissituationen werden angewendet, umgesetzt und überprüft (situati-
onsbewältigung in der praxis).

●● daraus werden folgerungen für Wirksamkeit und nachhaltigkeit der themenaus-
wahl- und -bearbeitung gezogen. 

Der Kompetenzerwerb erfolgt kontextorientiert und situationsbezogen; der Kontext der Aus-/
Weiterbildung entspricht nicht demjenigen der Praxis. Einige Kompetenzen sind im Rahmen 
der Aus-/Weiterbildung zwar förder- und überprüfbar, der praxisrelevante Kompetenzerwerb 
kann jedoch erst in der entsprechenden Praxissituation überprüft werden (Performanz). Prä-
zise Situationsanalysen erhöhen die Chance des Transfers.

eine solche Verbindung von praxis und Aus-/Weiterbildung ermöglicht es, diejenigen 
Aspekte der Kompetenzorientierung zu berücksichtigen, die relevant sind für eine 
adäquate performanz von professionellem personal in spezifischen Kontexten und situ-
ationen; die Verbindung gibt zudem einem Kompetenzprofil sinn, indem sie ermöglicht, 
sich zu orientieren zwischen Kompetenzbedarf, schon vorhandenen und zu entwickeln-
den Kompetenzen sowie Aus- und Weiterbildungsteilnehmende in ihrer Kompetenzent-
wicklung beteiligt.
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P R I N Z I P I E N  V O N  L E R N E N  U N D  K O M P E T E N Z O R I E N T I E R U N G

Wirksam lernen für Praxissituationen 
und umgekehrt 

Kontextorientiert

Aktiver und 
selbstgesteuerter 

Prozess

Kultur von  
Vereinbarungen 

und Auseinander- 
setzungen

An Ergebnissen 
ausgerichtet

Anschlusslernen

Auf vorhandenen  
Kompetenzen aufbauen

Kompetenzprofil gezielt  
ausgestalten

Kompetenzen entwickeln im  
Perspektivenwechsel

Selbstwirksam werden  
durch Handeln beim Lernen 

eine ganz andere, nicht minder spannende frage wäre, inwiefern Ausbilder/innen 
und pädagoginnen und pädagogen ihre Kompetenzen überhaupt sichtbar machen 
wollen.
ich behaupte, dass die mehrheit von lehrenden – eventuell auch wegen Bewertungs-
ängsten – sich eher als bescheidene «heimliche Genies» denn als «aufschneidende 
Hochstapler» verstehen und verhalten.
Kompetenz ist im dargelegten Verständnis also «eine generative Kraft, welche per-
manent aus Ressourcen neue Tätigkeiten kreiert» (Furrer 2000, S. 12). «Kompetenz» 
wird im Alltag und situativ entwickelt, «performanz» macht diese unter förderlichen 
individuellen und kontextuellen Bedingungen sichtbar und «ressourcen» können in 
Bildungsangeboten vermittelt bzw. erzeugt werden (ohne dass daraus «von selbst» 
Kompetenzen erwachsen). in diesem sinne könnten Kompetenzen nicht – wie es 
manche «Kompetenzprofile» in Ausbildungskonzepten in Aussicht stellen oder sug-
gerieren – «trocken» antrainiert werden.
dieser Kompetenzbegriff hat sich beispielsweise in Arbeiten zur selbst- und fremder-
fassung von Kompetenzen im Bereich des informellen lernens in frankreich und der 
Westschweiz durchgesetzt. ich verweise hierbei auf die so genannte Kompetenzen-
bilanz und die biografische portfoliomethode des projektes der «éspace de femmes 
pour la formation et l’emploi, effe» (2001) oder das «schweizerische Qualifikations-
programm zur Berufslaufbahn, cHQ».
Zum Glück lassen sich künftige Anforderungen nicht so präzise vorhersehen, wie es 
für die entwicklung von lehrplänen und die darin enthaltenen formulierungen von 
Kompetenzen und schlüsselqualifikationen als «passe partouts» notwendig wäre.
transfer von Wissen oder Kompetenzen geschieht, wie Le Boterf treffend beschreibt, 
nicht in einem generellen kausalen «nürnberger trichter»-prinzip. 
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Warten auf Erleuchtung
«Was kann ich tun, um schneller zur erleuchtung zu kommen?» fragte ein Jünger 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 nützen denn all die Gebete und frommen Übungen, die ich täglich verrichten soll?»
«die habe ich dir bloss deshalb empfohlen, um sicher zu gehen, dass du nicht schläfst, wenn die 
sonne aufgeht.» (aus: Imhof 1995)

2.4 Standards
Oelkers und Oser (2000) nennen berufliche Handlungskompetenzen «standards»:

«Unter Handlungskompetenz versteht man jene professionellen Fähigkeiten, die es 
ermöglichen, im Schulalltag unter Bedingungen von situativen Zwängen richtig zu 
agieren und zu reagieren. Wir bezeichnen diese Kompetenzen dann als Standards, 
wenn ihre Erfüllung 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 Fähigkeiten und gleichzeitig Niveauansprüche hin-
sichtlich ihrer situativen Sichtbarmachung dar». (Oser 1997, S. 210)

Bei solchen standards handelt es sich um Wissensbestände, die notwendigerweise ange-
eignet werden und dabei auch einem handlungsorientierten Gütemasstab standhalten 
sollen. standards müssen damit intersubjektiv verhandelt und ausgewählt werden – ganz 
im sinne einer professionsdefinierung. Gleichzeitig sind sie massstab und «messlatte».

nur experten verfügen über standards, die in komplexen und unterschiedlichen situati-
onen zur Anwendung gelangen (vgl. Oser 1997, S. 27).
standards sind keine «standardisierbaren» skills, weil ihr einsatz reflexiv und unter 
Anwendung diverser theorien in je unterschiedlichen situationen geschieht.
ebenso wenig sind standards allgemeine schlüsselqualifikationen, weil sie professions-
bezogen sind und theorie, empirie, evaluation, praxis und reflexion zusammenbringen.
ob und wie in Ausbildungssituationen (an)gelernte oder geübte standards mit der Zeit 
in der praxis in Le Boterf’schem sinne zu Kompetenzen oder gar zu performanzen werden, 
bleibt vorläufig dahingestellt. ich verweise dafür auf meine Ausführungen zur exper-
ten-novizenforschung (in diesem Kapitel 3.2).
Analog zu standardgruppen für die lehrerbildung (nach Oelkers/Oser 2000) formuliere ich 
für die Ausbildung von Ausbildenden folgende standard-Gruppen. sie sind mitleitend für 
die themenauswahl in vorliegendem Buch:
1.  selbsteinschätzung, selbstwahrnehmung, selbstmanagement
2.  planung, Gestaltung und evaluation von unterricht
3.  leitung und führung von Gruppen und individuen
4.  Beurteilung und Qualifikation
5.  Kommunikation mit lernenden und anderen relevanten Bezugspersonen
6.  Beratung von lernenden/Begleitung von lernprozessen
7.  organisationales denken und Handeln
8.  fachliche und fachdidaktische Kenntnisse
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Bei dieser Auswahl lasse ich mich unter anderem von Weinerts unterscheidung zwischen 
(Klassen-)führungswissen, unterrichtsmethodischem Wissen, diagnostischem Wissen 
und sachwissen leiten (Weinert et al., in: Alisch et al. 1989); ich ergänze seine unterteilung 
um den Aspekt des «Wissens um sich und seine rolle» (vgl. Dann, in: Reusser/Reusser-Wey-
eneth1994, S. 166) und um das im speziellen im felde der erwachsenenbildung themati-
sierte Kontextwissen (vgl. Döring 2008, S. 39 und Siebert 2000, S. 7 ff.).
Andere Autoren äussern sich über die Kompetenzebenen von lehrenden in ähnlicher 
Weise (vgl. etwa Dubs 1995, S. 20, Messner/Reusser 2000, S. 277 und Dick 1996, S.122).
für meine Ausführungen formuliere ich jeweils zu Beginn der Kapitel spezifische stan-
dards.
die Kapitel in meinem Buch entsprechen den standardgruppen 1–7, Gruppe 1 wird 
zusätzlich repräsentiert durch die reflexionsfragen in den jeweiligen Kapiteln. Gruppe 
8 berücksichtigt meine Ausführungen nicht; hier ist ihre fachspezifische transferkompe-
tenz gefragt.
die diskussion über den lernerfolg in Weiterbildungen unterscheidet etwa zwischen 
«Veranstaltungserfolg» und «transfererfolg»; ersterer kann als «Wirksamkeit», Zweiter als 
«nachhaltigkeit» bezeichnet werden (vgl. Baumgartner-Schaffner 2001).
Vorliegendes Buch kann ihnen also in der «Kompetenz-sprache» als ressource und als 
Anregung, ressourcen zu kombinieren, dienen. inwiefern sich jedoch im sinne der Wirk-
samkeit und nachhaltigkeit Kompetenzen in der täglichen Ausbildung ausformen, ist 
schwer zu beurteilen, darf aber selbstverständlich gehofft werden …
form und Auswahl der inhalte situieren sich in der ersten Auflage des vorliegenden 
Buches ungefähr zwischen Anforderungen des «eidg. fachausweises Ausbildner/in» 
(ehemals sVeB ii) und der eidg. erwachsenenbildner/in Hf (wobei meine Ausführungen 
die organisation stärker betonen). für die vorliegende fünfte Auflage wurden die teile 
«organisation gestalten» und «Beraten» stark ausgebaut, Aspekte des digital learnings 
neu integriert. Bezüglich der allfälligen effekte basiert jedoch Ausbildungswissen und 
erst recht «Buchwissen» immer auf Vermutungen; die spezifische Ausbildungskultur und 
der praxisalltag vor ort bestimmen mehr, als sich Ausbildungsverantwortliche oder gar 
lehrmittelautoren erträumen.

2.5 Der «Rollenstrauss» von Ausbildenden
Als Ausbildnerinnen und Ausbildner bewegen wir uns während unserer alltäglichen 
Arbeit in einer Vielzahl von rollen. der Begriff rolle entstammt ursprünglich dem theater, 
wo er den in einer (schrift-)rolle vorgegebenen text bezeichnet. Aus soziologischer sicht 
wird unter rolle das «Bündel» von expliziten und impliziten erwartungen verstanden, die 
beispielsweise an uns in unserer funktion als Ausbildner/in gerichtet werden. die rolle ist 
demnach eine Art interpretierbares Bindeglied zwischen individuum und organisation, 
persönliche Anteile und institutionell-gesellschaftliche Vorgaben treffen sich in der rolle. 
Verhaltenserwartungen werden zwar an individuen herangetragen, beziehen sich den-
noch stets auf die soziale position, welche sie einnehmen. so genannte Bezugsgruppen 
senden demnach positionsinhabern rollen, wobei inhaber von positionen auch «selbst-
sender» sein können, d. h., sich selbst rollen zuweisen.
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das Handeln in rollen lässt immer gewissen interpretationsspielraum zu. rollenerwar-
tungen führen zu rollenkonflikten, wenn sich gegenüber Bezugsgruppen (institution, 
studierende, Kollegen) verschiedene rollen widersprechen oder überschneiden. 
in Bezug auf unsere rollen sind wir also gleichzeitig «täter» und «opfer».

Zudem: das sich erheblich verändernde Verständnis von lernen trifft sich seit einiger Zeit 
mit deutlichen ökonomisch-gesellschaftlichen Ansprüchen an Aus- und Weiterbildung.
lernende sind nicht länger landeplätze für gesichertes Wissen, vielmehr haben «Verste-
hen» und «problemlösen» Vorrang vor sinntötender Wissensanhäufung. Auszubildende 
erschliessen oder generieren ihr Wissen selbst.
Als reine salamididaktische inhaltszuliefernde verlassen wir Ausbildner/innen langsam 
die Bühne, das «phantom» der einheitlichen Gruppe oder Klasse entpuppt sich als hetero-
gene Versammlung von individuellen lernerinnen und lernern («from the sage on the 
stage to the guide on the side»). die damit einhergehende rollenerweiterung von leh-
renden entpuppt sich dabei notgedrungen auch als rollenverlust.
Gleichzeitig gilt im Aus- und Weiterbildungsgeschäft die effizienz- und Qualitätsfrage 
nicht nur für Bildungsprozesse, sondern auch für Bildungsorganisationen, die uns als 
Bildungsfachleute miteinschliessen. 
Auf unserem lernweg sind wir lehrende folglich angehalten, uns einerseits den uns 
anvertrauten Aus- und Weiterzubildenden dialogisch zu nähern, sie einzeln in ihren 
Verstehensprozessen und Vorgehensweisen zu unterstützen. Andrerseits sind wir als 
«Gesellschaftsagenten» gefordert, uns mit der Qualitäts- und effizienzfrage auf allen ebe-
nen zu beschäftigen.
das traditionelle berufliche rollenbild der Ausbildnerin/des Ausbildners steht somit zwar 
nicht auf dem Kopf, sicher aber auf neuen Beinen!
Wenn wir lehren, leiten, unterricht gestalten, begleiten, beraten und beurteilen und uns 
zudem als infotainer, unterhalter, mütter, Brüder, sozialarbeiterinnen, lehrmittelvollstre-
cker, Verkäufer und Gesellschafts- und organisationsagentinnen betätigen, bewegen wir 
uns in einer in sich widersprüchlichen, anspruchsvollen und sich immer wieder verän-
dernden rollenvielfalt.
mit den Worten Bichsels gesagt, sind wir gleichzeitig «Staatsanwalt, Verteidiger und Richter 
in einer Person» (Bichsel 1984, S. 10).
eine erfolgreiche interpretation solch verschiedener rollen bedarf einerseits einer hohen 
(selbst-)Wahrnehmung, inhaltlichen Wissens und Handlungsstrategien in einzelnen 
Kompetenzbereichen, andrerseits ebenso der fähigkeit, integrativ und situativ verschie-
dene rollenkompetenzen zu unterscheiden und «unter einen Hut» zu bringen, ohne sich 
selbst zu verlieren.
laut einem Bericht der schweizerischen erziehungsdirektorenkonferenz edK (2000, vgl. 
auch Renold 2001, S. 160) gewinnen drei Anforderungen an lehrpersonen in Zukunft an 
Bedeutung:
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●● rollen situationsgerecht zu interpretieren,
●● sich in rollen anderer versetzen zu können,
●● diskrepanzen zwischen in sich widersprüchlichen erwartungen anderer und den eige-

nen Bedürfnissen zu ertragen.

Beleuchte ich pädagogische Berufsrollen innerhalb der dyade lehrperson – lerngruppe, 
lässt sich ein rollenstrauss skizzieren:

R O L L E N S T R A U S S  D E R  A U S B I L D E N D E N
Wir skizzieren die einzelnen Handlungsfelder von lehrenden im folgenden in form von 
rollen in einem so genannten «strauss» kurz und werden dieses modell als Basis und 
orientierung für viele Ausführungen im vorliegenden Buch benutzen.

G E S E L L S C H A F T

I N S T I T U T I O N

 T
Teilnehmende/

Lernende

1. Inhaltsexperte/-expertin sein

2. Lehr-/Lernsituationen planen 

und gestalten

3. Leiten und Kommunizieren

4. Wahrnehmen und Beurteilen

5. Begleiten und Beraten

6. Institution vertreten und  

Organisation gestalten

7. Gesellschaftlichen Bildungs-

auftrag wahrnehmen

Lehrperson

L

folgende rollen von lehrenden lassen sich ausmachen:

Inhaltsexperte/-expertin sein
ursprünglicher Grund des Auftrages der lehrenden ist ihre expertise, z. B. fachspezifi-
sches Wissen, inhaltliches durchdringen-Können des «stoffes».

Lehr- und Lernsituationen planen und gestalten
präsenzunterricht gestalten (Vorlesungen, inputs, Aktivierung teilnehmender oder stu-
dierender, Übungen, Anwendungsaufgaben), inszenieren von fall- und problembasier-
tem lernen, Gestalten von Blended-learning-sequenzen, produzieren und Gestalten 
selbsterklärender scripts, interaktiver lernmaterialien auf lernplattform etc.
siehe Kapitel ii
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Leiten und Kommunizieren
leiten von projektgruppen, Anleiten zum selbststudium, moderieren von plenumsver-
anstaltungen, führen von Konfliktgesprächen, umgang mit schwierigen situationen 
und/oder teilnehmenden, entscheiden bei promotionsfragen etc.
siehe Kapitel iii und Kapitel V

Wahrnehmen und Beurteilen
Kompetenz- und lernzielorientiertes prüfen, Gestalten von leistungsnachweisen und 
prüfungssituationen, formulieren von prüfungsfragen, interpretieren und Bewerten von 
leistungen, Kommunizieren von Bewertungen etc.
siehe Kapitel iV 

Begleiten und Beraten
Begleiten (längerfristig, Projekte, Gruppen- oder Einzelarbeiten)
längere Begleitaktivitäten (Anleitung, Beratung, controlling) während selbststudium, 
Begleiten von Bachelor-/master-/diplomarbeiten, Begleiten von praktika/projekten, 
Begleiten teilnehmender oder studierender während ihrer ganzen Ausbildungszeit etc.
siehe Kapitel Vi

Beraten (kurzfristig, zielorientiert, eher einzelne Studierende)
einzelne teilnehmende (oder kleine Gruppen von studierenden) in ihren lernprozessen 
zielorientiert und «kontraktiert» beraten, diagnostizieren (etwa in problem-based-lear-
ning-sequenzen, bei stolpersteinen in einem projekt oder in einer schriftlichen Arbeit, 
bei ungenügenden leistungen), Beraten von teilnehmenden zur organisation der Wei-
terbildung und beruflicher Ausrichtung etc.
siehe Kapitel Vi

Institution vertreten und Organisation gestalten
mit-entwicklung von curricula, von Kompetenzprofilen, Beurteilungskonzepten, evalua-
tionen; Kooperation mit Kollegium etc.
siehe Kapitel Vii

Gesellschaftlichen Bildungsauftrag wahrnehmen
Als gesellschaftlich anerkannte «öffentliche» expertin oder experte auftreten, als modell 
wirken, «arriviert» sein. Als türöffnerin oder türöffner für gesellschaftliche funktionen 
von studierenden etc. wirken.
integraler Bestandteil aller Kapitel

Rollenerwartungen von Teilnehmenden an Dozierende
die beschriebenen rollen überschneiden sich selbstverständlich: Beispielsweise  existieren 
nahtstellen zwischen der Beurteilungs- und der institutionsvertretungsrolle oder zwi-
schen der führungs- und der lehrgestaltungsrolle.
die Komplexität des rollenstrausses erhöht sich zudem durch die spezifischen rollener-
wartungen von teilnehmenden oder studierenden: die einen erwarten von dozierenden 
und Kursleitenden reine expertise, andere möchten klare führung, wieder andere wün-
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schen sich zurückhaltender Begleitung. Weitere verlangen immer wieder individuelle 
Beratung oder pochen auf klare Beurteilung, einige sehen die dozierende person als 
Vertretung der institution oder als modell einer gesellschaftlich anerkannten funktion.
diese erwartungshaltungen verschieben sich von fachgebiet zu fachgebiet, von dozent/
in zu dozent/in. somit bewegen lehrende sich dauernd zwischen differierenden rollen-
erwartungen. sie müssen prioritäten setzen und Kompromisse zwischen eigenen rollen-
vorlieben und rollenerwartungen der institution und der lernenden eingehen.

einzelne lernende – die auch untereinander in unterschiedlicher Beziehung stehen und 
als Gruppe eine «dynamik» (vgl. Kap. iii) entwickeln – «rufen» beim lehrenden verschie-
dene rollen ab. Gleichzeitig sind die einen rollen formal klarer vorgegeben als andere 
rollen. der Bedarf kann explizit oder implizit beispielsweise zwischen Beratung (unter-
stützung) und leitung (disziplinierung) schwanken. Auf der anderen seite signalisiert die 
lehrperson mehr oder weniger bewusst ihre eigenen rollenpräferenzen. der gesamte 
strauss bewegt sich in den Kontexten «institution» und «Gesellschaft».
mit dieser Vereinfachung blende ich eventuelle weitere innerorganisatorische «rollen-
sender» wie Vorgesetzte, unterstellte, Kollegen oder ausserorganisatorische (etwa fami-
lie, freizeitkontakte, Arbeitskontakte) aus.
für die Analyse der weitergefassten organisationalen rolle verweise ich auf das instru-
ment der rollenanalyse nach Schein in Kapitel Vii (3.1).
diverse dieser lehr-/lern-dyaden machen also wiederum ein organisatorisches rollen-
gefüge aus, beispielsweise wenn verschiedene lehrpersonen einer Gruppe lernender 
zugeteilt sind; lehrende übernehmen zudem im rahmen ihrer institution wiederum 
weitere rollen wie etwa projektleitung.
rollen 2–7 entsprechen erstens den Handlungsfeldern der weiter oben formulierten 
standards und damit zweitens den themenbereichen in den folgenden Kapiteln.

Reflexionsfragen «Rollenstrauss»
●● Wo und wie bewegen Sie sich als Ausbildner/in im «Rollenstrauss»?
●● Welches sind Ihre Vorlieben, welches nicht?
●● Was erwarten Lernende von Ihnen?
●● Können Sie dabei Konfliktfelder benennen?
●● Wie gross ist Ihr Interpretationsspielraum?
●● Nutzen Sie ihn?

3. Biografisch-reflexiver Zugang

3.1 Lernen Erwachsener
sämtliche weiterbildungspolitischen und -praktischen Bemühungen zielen letztlich dar-
auf, das lernen erwachsener zu unterstützen, sei es im rahmen von lehre, Beratung oder 
planung und leitung. entsprechend beschreibt der Begriff des lernens den Kern der 
Herausforderungen erwachsenenpädagogischen Handelns.
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