Geri Thomann 5., komplett Uberarbeitete Auflage

7 Ausbildung der
Ausbildenden .
. . 3

Unter Mitarbeit von Erik Haberzeth,
Monique Honegger, Tobias Zimmermann
und Franziska Zellweger

il



AUTOR

Geri Thomann

e Prof. Dr, dipl. Organisationsberater/Supervisor BSO, dipl.
Heilpadagoge

e Geboren in Zirich, seit 1995 zusammen mit seiner Familie
wohnhaft in Zug

e Seit 2012 Professur der Ziircher Fachhochschule fiir Hoch-

\ : schuldidaktik und Erwachsenenbildung

N\ \

\ \R WO\ e Seit 2009 Leiter des ZHE Zentrums fur Hochschuldidaktik
\

“((//\/%\\ \\\\\\\\\ \ und Erwachsenenbildung, ab 2018 Abteilung Hochschuldi-

VTR PR daktik und Erwachsenenbildung an der PH Ziirich

e Seit 2007 Lehrbeauftragter an der Hochschule fiir Angewandte Psychologie der FHNW
fuir die Themen Coaching, Team- und Organisationsentwicklung

e Seit 2007 selbststandige Beratungstatigkeit unter: bbe - bildung/beratung/evaluation
(www.bbe.ch)

e 2005-2007 Mitglied Geschaftsleitung, Leitung Bereiche Weiterbildung und Beratung
an der Schweizerischen Weiterbildungszentrale WBZ/EDK

® 1995-2005 Leiter Weiterbildung und Dienstleistungen, Leiter Supervision und
Organisationsberatung und Geschéftsleiter an der aeB Akademie fiir Erwachsenenbil-
dung Luzern und Zirich

e Seit 1993 partiell selbststandige Tatigkeit als Organisationsberater und Coach im Pro-
fit- und Nonprofitbereich

e Praxis als Primarlehrer, Heilpddagoge, Leiter von Schulentwicklungsprojekten und
Dozent in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Kontakt: geri.thomann@phzh.ch oder geri.thomann@bbe.ch

Weitere Publikationen

- Zimmermann, T./Thomann, G./Da Rin, D. (2018). Weiterbildung an Hochschulen - (iber Kurse und Lehrgange
hinaus. Bern: hep verlag.

- Thomann, G./Honegger, M./Suter, P. (2017). Zwischen Beraten und Dozieren (2. Auflage). Bern: hep verlag.

- Thomann, G./Zellweger, F. (2016). Lateral Fiihren in Hochschulen. Bern: hep verlag.

- Thomann, G./Pawelleck, A. (2013). Studierende beraten. Stuttgart: UTB/Budrich-Verlag.

- Bucher, B/Hagmann, Th./Kuhn, R./Thomann, G. (2011). Loyalitat, Band 2 der Reihe «Resonanz». Bern: hep verlag.

- Thomann, G./Bucher, B./Hagmann, Th./Kuhn, R. (2009). Grenzmanagement, Band 1 der Reihe «Resonanz».
Bern: hep verlag.

- Thomann, G. (2008). Produktives Scheitern — Wie Fiihrungskréfte und Systemberater/innen in Bildungsorga-
nisationen Komplexitat bewdltigen. Bern: hep verlag.

- Thomann, G/WBZ (2007). Innenbilder aus Gymnasien — aus der Perspektive von Schweizer Autorinnen und
Autoren. Bern: hep verlag.

— Thomann, G./Birri, Th. (2005). Produktives Scheitern — Geschichten aus dem Fiihrungsalltag. Bern: hep verlag.

— Frohlich Luini, E/Thomann, G. (2004). Supervision und Organisationsberatung im Bildungsbereich. Bern: hep
verlag.

- Thomann, G. (2003). Wahrnehmen - Beurteilen - Beraten (2. Auflage). Luzern: aeB Akademie fiir Erwachse-
nenbildung.



INHALTSVERZEICHNIS

Vorwort zur 5. Auflage

2.1
2.2
23
24
25

3.1
3.2
33
34
35
3.6

3.1
3.2
33
34
35
3.6

Inhaltsverzeichnis

Kapitel I: Kompetent sein und reflektieren -
eine Einleitung und zwei Zugidnge

EinleitUNg ..o e
Gesellschaftlich-institutioneller Zugang ...t
Learning Society zwischen Programmatik und Realitat.............
Lebenslanges Lernen ... ..ouiiniiiiii i
Kompetenzorientierung und Prinzipien des Lernens ..............
Standards ... ..o
Der «Rollenstrauss» von Ausbildenden ........................ ...
Biografisch-reflexiver Zugang ...,
Lernen Erwachsener .......o.u oo
Die bildungsbiografische Methode................................
«Produktives Scheitern» — Reflexion von Scheitererfahrungen......
Die Berufssozialisation von Lehrenden ......................c. ...
Das Konzept der subjektiven Theorien ............ccovviiiiiin...
Reflexive Kompetenz ...
Literaturverzeichnis Kapitel | ......... ...,

Kapitel II: Planen, Gestalten und Evaluieren von Lehr-/
Lernsituationen

Balance und Bewegung - didaktische Planungs- und

Reflexionsaspekte .........ooiiiiinii i
Aspekt A: «<Heute back ich, morgen brauich ...»...................
Bedarfsanalyse. ....... ...
Einfihrung in die Bedingungsanalyse .................c.ooin.
Fragen zur Analyse der Bedingungen und Voraussetzungen .......
Teilnehmenden-Kontext und Teilnahmemotivation................

11

13
16
16
18
22
28
29
33
33
38
41
46
51
52
56

61

70
73
73
74
74
75
77
78
79
85
89



INHALTSVERZEICHNIS

6.1 Umgang mit Zeit ... ... 89
6.2 Landkarte «Lehr-/Lerndimensionen». ............coviiiiiiiiiiiii.. 93
6.3 Landkarte «Unterrichtskonzeptionen».............cocoiiiiiiiiiiiin... 94
6.4 Landkarte «Sequenzierungsmodelle»...........coiviiiii ... 96
6.5 Landkarte «Unterrichtsaufbau». ... 99
6.6 Entgrenzung und Digital Learning ..........cooiiiiiiiiiinii .. 101
7. Aspekt E: Aus der Werkzeugkiste ... 104
7.1 EINfURrUNg ..o 104
7.2 Methode 1: Expertentagung «Didaktische Theorien» — Materialien ....... 105
7.3 Methode 2: Argumentationsbilder und Konferenzspiel «<Modularisierung» —

Materialien . ... 113
7.4 Methode 3: Von Fall zu Fall - Fallbeispiele..............cocooiiiii.t. 121
7.5 Methode 4: Das Rollenspiel .........ccooiiiiiii i 126
7.6 Methode 5: Vorzeigen - Nachmachen ...t 129
7.7 Methode 6: Interaktivitdtssteigerung in Plenarveranstaltungen .......... 131
7.8 Methode 7: Checkliste Arbeitsauftrage Selbststudium ................... 133
8. Aspekt F: Curricula entwickeln - ein Analyseleitfaden.................... 134
8.1 AUSGANGSPUNKEE L.ttt e 134
8.2 Leitfaden - zentrale Dimensionen und Leitfragen........................ 135
83 Methodische Hinweise zur Benutzung des Leitfadens.................... 138
9. Aspekt G: Uber Qualitdt und Zitronen ..........covveiiiiineeiiiiinnn... 140
9.1 Wozu wird evaluiert?. . ... ..o e 141
9.2 Méogliche Evaluationsinteressen verschiedener Beteiligter ............... 141
9.3 Welches sind die Evaluationsstypen?............ccooiiiiiiiiiiiiininn, 142
924 Welches sind die Evaluationskriterien? .......... ...t 143
10. EXKUISE ot 149
10.1 Exkurs 1: Forschungsorientierung in der Weiterbildung:

Mythen und Chancen. ... ... e 149
10.2  Exkurs 2: Improvisierende Haltung - was wir vom Jazz lernen kénnen.... 153

Literaturverzeichnis Kapitel Il. ... e 156

Kapitel Ill: Leiten von Gruppen

1. Prozesse in Gruppen verstehen ...t 164
1.1 DI GrUP P ettt ettt e e e e e e e 164
1.2 Der Teambegriff .. ... e 165
1.3 Gruppendynamik. ... ...o. e 166
14 Offensichtliche und verdeckte Themen............ ... ..o, 167
1.5 Entwicklungsphasen von Gruppen .........o.vuviiiiiiieinininenenann.. 168
1.6 Anfangs- und Schlusssituationen.............c.cooiiiiiiii i, 175
1.7 Die Bildung von Gruppen als Prozess. ..........ccoviiiiiiiiiiiiinnnn... 177
1.8 Regeln, Normen und Stigmatisierung .............coooiiiiiiiiiiiinnan.. 178
1.9 Rollen in GrUPPEN ..ottt e e 181
1.10  Grossgruppen: Merkmale ...... .. i 184
1.11  Umgang mit Heterogenitat: Unterschiede vor Gemeinsamkeit ........... 186



INHALTSVERZEICHNIS

1.12

1.13

2.1
2.2
23
24
25
2.6
2.7
2.8
29
2.10
2.11
2.12
213

1.1
1.2
1.3
14
1.5

2.1
2.2
23
24
25
2.6
2.7
2.8
29
2.10
2.11
2.12
2.13

2.14
2.15

Analyse personlicher Fahigkeiten und Verhaltensweisen in Gruppen

8 0T T Y3 187
Fragestellungen zu zentralen Teamelementen........................... 188
GruppPeN leIteN L. e 190
Lt o 190
Reflexion Leitungsbiografie ... 191
Interventionen. .. ..o e 191
Dimensionen von Interventionen .......... ...l 193
Interventionstraining/Fallarbeit ........... ... oo 196
Beobachtung des Leiter/innenverhaltens. ...t 197
Mit Widerstandenumgehen ... 198
Fallbeispiel «<stop and go» zum Thema Widerstand ...................... 207
Widerstand — vier Grundsatze ..........cccoiiiiiiii e 210
Konflikte bearbeiten ... .. ... 211
Rollenspiele Konfliktsituationen ............ccoviiiiiiiiiiiiiiiiiann., 220
Instrument «<Mediation». ... 224
Das Contracting und die Risikoanalyse in Gruppen ...................... 226
Literaturverzeichnis Kapitel lll ...... ..o 229

Kapitel IV: Wahrnehmen und beurteilen

Wahrnehmen. ... ... e 233
Wahrnehmung . ... e 234
Wahrnehmung und Konstruktivismus .............coooiviiiiiiiiaen... 237
Personenwahrnehmung und Beurteilung ..ot 239
Der Pygmalion-Effekt oder die «self-fulfilling prophecy» ................. 243
Beobachten als gezieltes Wahrnehmen. ..., 246
Beurteilen . ... 248
Beurteilung. . ..o e 248
Padagogische Relevanz von Beurteilungen...................cooooiat 249
Gesellschaftliche Relevanz von Beurteilungen .................cocoiuit. 250
Kontext und Werthintergrund von Beurteilungssituationen.............. 251
Arten und Funktionen von Beurteilung...........c.coiiiiiiiiinii i, 254
Verhadltnis von Kompetenzorientierung und Beurteilung................. 256
Anforderungen an Beurteilungen - Gutekriterien........................ 256
Formen von Beurteilung ........cooviiiii e 257
Mediale Umsetzung von Beurteilungen und E-Assessment............... 259
Mitteilungsformen in der Beurteilung ..., 260
Bedingungen fir die Wirksamkeit von Leistungsriickmeldungen......... 260
DilemmatainderBeurteilung.........coooviiiiiii i 261
Instrument 1: Der Teufels-/Engelskreis bezliglich

Lern- und Verhaltensschwierigkeiten. ...t 262
Instrument 2: Gestalten von Priifungen und Lernkontrollen.............. 263
Instrument 3: Das Beurteilungsgesprach. ...t 265
Literaturverzeichnis Kapitel IV. ... 267



INHALTSVERZEICHNIS

H N

6.1
6.2
6.3
6.4

Kapitel V: Kommunizieren

BINlEitUNG . 271
Nonverbale Kommunikation ... 276
Metakommunikation ....... ... 280
Verbale Kommunikation - Sprechakte....................coiiiiiat. 284
Dysfunktionale Kommunikationsmuster.............coooiiiiiiinin.... 285
Sprechakte in Ausbildungssituationen ... 287
Instrumente 1: Feedback ... 290
GruNdlagen. ..o e 290
Kommunikationsebenen nach Schein ............. ... .l 294
Das Video-Feedback — Grundlagen und Anleitung....................... 298
Feedback — Grenzen eines Denkmodelles ..................ocoiiii.t. 302
Instrumente 2: Gesprachsverhalten.................. ool 302
AKEIVES ZUROIeN . ..o 302
Ich-Du-Botschaften ..o 304
Fragen . e 305
Reden —erkldaren —erzahlen....... ... 310
Gesprachsverhalten und Geschlechter von Frauen und Mannern.......... 318
Instrumente 3: Gesprache leiten. ... 318
Moderation/Leitung von Gesprachen ............cooiviiiiiiiiiieiin.. 318
Checkliste Leitung von Gesprachen ..........cccoiiiiiiiiin i iiinnnn.n. 321
Ubersicht Moderationsmethoden ...........ccooiiiiiineiiiiiiiineaaain, 322
Das «Schlechte-Nachricht-Gesprach» ..., 324
Interventionshandwerk in der Gesprachsflihrung - eine

ZUSaMMENTASSUNG ...ttt ettt ettt e e e 329
Formulierung von Hypothesen............oooiiiiiiiii i 330
Digitale Kommunikation und Digital Learning .................coovvn.... 331
Digitale Kommunikation ........ ... 331
Digital Learning. .. ...vuvue ettt 333
Literaturverzeichnis Kapitel V ... e 340
Kapitel VI: Beraten

EiNleitUNG .o 346
PraMISSEN .. 347
Was ist Beratung?. . ....ooniinii e 349
Begleiten: Steuerung innerhalb des Kontinuums «Beratung -

Instruktion — FURIUNG». .. ..o e 352
Formen von Beratung - Versuch einer Begriffsklarung................... 357
Beraten in Aus- und Weiterbildung. ... 361
EINfUNIUNg ..o 361
Lernberatung. . ..ot 362
Lernberatungskompetenz ... 365
Blended Coaching - Verbindung von Weiterbildung und Beratung ...... 366
Beraten und Beurteilen ... ... 370
Phasen einer Beratung im Ausbildungsalltag ............................ 372

8



INHALTSVERZEICHNIS

10.
10.1
10.2
10.3
11.
12.
12.1
12.2

12.3
13.
14.

2.1
2.2
23
24
25
2.6
2.7

3.2
33

34

4.1

4.2
4.3

Der Beratungskontrakt. ... 374
Analyse von Situationen - diagnostisches Vorgehen..................... 382
Diagnose als gemeinsamer Erkenntnisprozess........................... 382
Vorgehen beim Erstellen einer Diagnose ..........coooiiiiiiiiiiinan.. 383
Analyse von Situationen - diagnostische Stile ........................... 383
Rollenspiel «Mentoraty. ... ...ouvuvui i 385
Instrument: Kollegiale Praxisberatung in Gruppen/Intervision............ 388
Was ist kollegiale Praxisberatung?..........c.oooiiiiiiiiiii .., 388
Wie lasst sich in Gruppen - im Rahmen der kollegialen Praxisberatung -

1= g =T o T 391
Was macht konkret eine kollegiale Praxisberatungaus?.................. 392
Exkurs Online-Beratung . .......c.vuiniiinii it 394
EPIlOg .. e 395
Literaturverzeichnis Kapitel VI. ... 396

Kapitel VII: Organisation gestalten

EINfURrUNg ..o 401
Organisation verstehen . ... ...t e 403
Zentrale Perspektiven auf Organisation ...t 403
Organisationsbilder. ....... ..o e 408
Organisation als System. ........oitiiiii i e 413
Organisationskultur. ... .. 414
Entwicklungsphasen einer Organisation................c.ooiiiiiina... 421
Spezifika von Expertenorganisationen/Bildungsorganisationen .......... 425
Organisation der Zukunft: Grenzmanagement —

Uber Wolkenorganisationen und januskopfige Grenzwachter ............ 428
Sich als Individuum in Organisationen bewegen......................... 439
Instrument 1: Das Rollenkonzept in Organisationen — Rollenanalyse

Nach SChein ... 439
Instrument 2: Die U-Prozedur als Verfahren der Situationsanalyse ....... 447
Instrument 3: Organisationsdiagnose - sieben Wesenselemente

NAch Glasl .. ... 450
Instrument 4: Reflexion iber den Umgang mit Ambivalenzen,

Paradoxien und Dilemmata .........c.coinininiiiii i 454
Organisationen Verandern . ........ouuunii it iie i eininaeenns 458
Zugang 1: Organisationsentwicklung...............cooiiiiiiiiiiin, 458
Zugang 2: Projektmanagement ....... ...t 466
Zugang 3: Qualitdtsmanagement ........ ..ottt 473
Literaturverzeichnis Kapitel VIl ... 481
Schluss

Der Schwimmlehrer. ... e 486
Stichwortverzeichnis................ ... ... 490



VORWORT ZUR 5. AUFLAGE

Liebe Leserin, lieber Leser

Das vorliegende Buch «Ausbildung der Ausbildenden» gilt bei der Akademie fiir Erwach-
senenbildung, aeB Schweiz, und vielen anderen Bildungsorganisationen nach wie vor
als Standardwerk fir 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 Uberarbeitung
durch Geri Thomann und sein Team. Vor uns liegt nicht einfach ein minutios erarbeitetes
Methoden- oder Grundlagenhandbuch der Didaktik der Erwachsenenbildung, sondern
vielmehr ein Lehrbuch fir 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, Ubungen,
Fallbeispielen, Rollenspielen, Gruppeniibungen und anderen Anregungen werden die
Leserinnen und Leser direkt angesprochen, so dass die diskutierten Inhalte gleich selber
weiterbearbeitet werden konnen. Ganz im Sinne von «Storytelling» schaffen eingestreu-
te Geschichten aus der Praxis die Verbindung zur Theorie und machen damit abstrakte
Inhalte zuganglicher. Exemplarisch wird den Leserinnen und Lesern gezeigt, wie eine
selbstreflexive Lernhaltung erworben wird, damit die Komplexitat 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, tiber 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, Geschdiftsleiter Akademie fiir Erwachsenenbildung, aeB Schweiz,
Friihjahr 2019
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1. EINLEITUNG

Kapitel |
Kompetent sein und reflektieren -
eine Einleitung und zwei Zugange

1. Einleitung

Komplexe Situationen sind vorerst immer nur als Ganzes zu erfassen, erst danach werden
sie segmentierend entschlisselt. Dies gilt auch fur Situationen in der Bildung: Oftmals
schimmert hier die gesamte Situation im Glucksfall in einzelnen Segmenten durch und
ist so punktuell erfassbar.

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

Obschon Lernende vorab als Subjekte ihres eigenen Aneigungsprozesses gelten, Bil-
dungsmonopole bréckeln 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
unibersichtlichen 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. Dafir bietet dieses Buch Anregungen und Ermutigung.

Zweifelsohne wird die Professionalisierung von Aus- und Weiterbildenden durch die
Komplexitat der Anforderungen, aber ebenso durch die Widerspriichlichkeit und Kon-
fliktanfalligkeit der Ausbildenden-Rollen erschwert. Technologien und Instrumente ver-
schaffen da nur bedingt Sicherheit. Zudem verfiigen Ausbildende in der Regel tber
reichlich Selbstkritik und Selbstanspruch, was wiederum wenig Sicherheit garantiert.
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KOMPETENT SEIN UND REFLEKTIEREN

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 Lernverstandnis zusehends selber didaktische
Steuerung tibernehmen.

Die in meinen Ausflihrungen jeweils integrierte Kontext- und Subjektorientierung ver-
deutlicht - so zumindest mein Anspruch -, dass ich unter Ausbildenden weder «Lehrmit-
telvollstrecker» noch «curriculare Vollzugsbeamte», sondern schopferische, differenzierte
und reflexive Berufsleute verstehe.

Ich weiss, dass Reflexion vor dem «Ernstfall» alles Mogliche als relevant empfinden kann
(vgl. Oelkers 2000, S. 81) und Praxis durch Ausbildung bedient werden muss. In diesem
Sinne verstehe ich meine Ausfiihrungen 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».
Ausgewahlte theoretische Aspekte, Geschichten aus eigener Praxis und einige erprobte
Instrumente dienen lhnen dazu, sich besser «durch den alltdglichen Dschungel vielfiltiger
Bedingungen beissen zu kénnen» (Oser 2000, S. 83).

Dabei bewege ich mich nicht im Reigen einschldgiger Methodenhandbiticher, die - wenn
sie Wissen mit Sofortwirkung versprechen - fiir meinen Geschmack Denk- und Reflexi-
onsvermdgen von Ausbildenden gehdrig unterschatzen.

Ebenso wenig lehne ich mich explizit an spezifische allgemeine oder erwachsenenspe-
zifische didaktische Theorien an; vielmehr sehe ich meinen Ausgangspunkt in der
alltaglichen Kompetenzanforderung an Ausbildende 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 Vorgdingen 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 Giber den Bildungszaun in andere Berufsgarten;
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 flr Ausbildende als Unterrichts- und Lektiirematerial 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 verfliissigen — meist
auf Grund einer «Verjugendlichung» des Erwachsenenstatus. Im Zeitalter der neuen Kind-
lichkeit sind alle jung, manche noch jiinger, 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 Anndherung und anderer Akzent-
setzung — also sozusagen in verschiedener Kleidung — behandelt werden. So taucht
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1. EINLEITUNG

beispielsweise die «Rolle» in den Kapiteln |, lll, IV, VI und VII auf, «Evaluation» als Kurs-
evaluation im Kapitel Il, als Teil des Qualitdtsmanagements in Kapitel VII, Aspekte der
«Wahrnehmung» in den Kapiteln IV und V und so fort. Dabei versuche ich, Wiederholun-
gen moglichst zu vermeiden. Bei der Akzentuierung lasse ich mich durchaus von eigenen
Interessen und der Lust an der Sache leiten.

Die Kapitel sind aus Griinden der thematischen Verschiedenheit nicht identisch struk-
turiert, unterschiedliche Kapitelgrossen beabsichtigen keine thematischen Wertungen.
Eine durchgehende Struktur ist hingegen durch die «Reflexionsfragen» reprasentiert;
diese kénnen Sie fiir sich selbst oder Ihren Unterricht benutzen. Die Ubungen, Fallbei-
spiele oder Rollenspiele sind teilweise als Gruppeniibungen oder -arbeiten im Kontext
der «Ausbildung der Ausbildenden» gedacht; einzelne Lesende adaptieren die Anleitun-
gen oder tiberspringen die Ubung.

Eigene und andere Geschichten, Beispiele und Erklarungen 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. Erklarungen in Kapitel |, 2.4)
meinen nicht, erreicht werden zu mussen. Vielmehr dienen diese Textmaterialien als eine
Ressource unter anderen fiir eine Standardannaherung.

Einige Textpassagen, Instrumente oder Ubungen, die weder aus der Literatur noch aus
eigener Feder stammen, sind gewachsene und nicht personlich autorisierbare, von mir
Uberarbeitete Kursunterlagen des Fundus der aeB Akademie flir Erwachsenenbildung
aus meiner Zeit als Studiengangsleiter fur Lehrgange in Erwachsenenbildung und Super-
vision/Organisationsberatung (1995-2005). Stellvertretend fiir sémtliche Fundus-Mitge-
staltenden bedanke ich mich an dieser Stelle beim damaligen Geschéftsleiter der aeB,
Herrn Hans-Peter Karrer, und bei meiner Kollegin Elisabeth Fréhlich Luini.

Es freut mich, dass die aeB auch fiir die 5. Auflage weiterhin die Herausgeberschaft tiber-
nimmt und der jetzige Geschéftsleiter Daniel Friederich nach wie vor mir und dem Buch
das Vertrauen ausspricht.

Zahlreiche Textteile des Buches haben sich in den letzten Jahren verdndert, angeregt
durch meine Lehrauftrage an der Hochschule fir Angewandte Psychologie der FHNW
(seit 2007) und vor allem durch meine Tatigkeit im ZHE Zentrum fiir Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung der PH Zirich (seit 2009), ab 2018 der Abteilung Hochschul-
didaktik und Erwachsenenbildung. Diesen Kontexten verdanke ich zahlreiche Anreiche-
rungen, Aktualisierungen und Ergdnzungen fir die 5., vollstandig Uberarbeitete und
erweiterte Auflage. Herzlichen Dank fiir die wertvollen Beitrdge von Tobias Zimmermann
(Textteile zum Themenbereich Digitalitat und Weiterbildung), Franziska Zellweger (Mit-
arbeit an Kap VIlI), Monique Honegger (Redaktionelle Mitarbeit), Erik Haberzeth (Textteile
zu «Learning Society» und zu «Lernen Erwachsener» im Kapitel 1), fir ihre unermidliche
logistische Unterstlitzung meiner Assistentin Barla Projer sowie Daniel Ammann fir seine
prazise Arbeit am Register.

Gebuhrender Dank fiir viele Gesprache, 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 Lehrgange in Supervision und Organisationsberatung der aeB
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Luzern/Zurich (2002-2005), meinen Bachelor- und Mastermodulstudierenden an der
Hochschule fiir Angewandte Psychologie seit 2007 und vielen Hochschuldozierenden als
Modul- und Kursteilnehmende oder Beratungsklienten am ZHE seit 2008.

Ein weiteres herzliches Dankeschdn gilt meinen Téchtern Vera und Laura. Frither brach-
ten sie mir meine Pddagogik immer wieder produktiv durcheinander, fiir die vorliegende
Auflage haben sie die Literaturverweise und -verzeichnisse gecheckt und viele neue
Ideen eingebracht.

Die folgenden zwei, eher theoretisch orientierten «Zugange» (2. und 3.) gelten zwar als
einfihrende Begriindung der nachfolgenden Kapitel, konnen aber, wenn Sie im Moment
ein anderes Thema brennend interessiert, bergangen oder ein andermal nachgelesen
werden.

2. Gesellschaftlich-institutioneller Zugang

2.1 Learning Society zwischen Programmatik und Realitat
Die Erwachsenen- und Weiterbildung war lange Zeit ein Feld, in dem staatliche Eingrif-
fe abgelehnt wurden. Erst mit ihrer erheblich wachsenden Bedeutung fiir die weitere
gesellschaftliche Entwicklung erlangt Weiterbildungspolitik einen hoheren Stellenwert
(vgl. Faulstich/Haberzeth 2014). Dies hat in der Schweiz dazu gefiihrt, dass es mittlerweile
sogar ein einheitliches, libergreifendes Weiterbildungsgesetz gibt, das dieses Lernsystem
rahmend regelt (etwas ausfihrlicher hierzu weiter unten). Bei aller mdglichen Kritik an
diesem Gesetz ist seine Einfihrung in jedem Fall bemerkenswert: Sie ist Ausdruck der
Einsicht, dass dieses Feld — wie weitere Teile des Bildungssystems ebenso — nicht ganzlich
sich selbst Uberlassen 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 Gberlebensnotwendig, bislang eine
nur begrenzte Implementation gefolgt. Jenseits meist mittelfristiger, punktueller Ein-
griffe fehlt es an einer langfristigen Strukturpolitik fir Weiterbildung, mit welcher der
Weiterbildungsbereich so gestaltet werden kann, dass er wachsenden individuellen und
gesellschaftlichen Lernbedarfen bestmdoglich gerecht wird. Der zuriickhaltende politi-
sche Wille, den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung besser zu strukturieren und
(finanziell) starker zu férdern, 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 Offentlichkeit
inzwischen zum grossten Bildungsbereich geworden.

Diese Expansion kénnte wiederum die Argumentation stiitzen, das Lernsystem Weiter-
bildung weiterhin nur zurlickhaltend politisch zu regulieren. Politische Eingriffe wéaren in
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der Tat nicht notwendig, stiinde in der Weiterbildung alles zum Besten. Dass dies nicht
der Fall ist, wird besonders offenkundig an einer fortdauernden sozialen Selektivitat der
Weiterbildungsbeteiligung. Die Learning Society ist keinesfalls fir alle gleichermassen
Realitdt. Es bestehen nach wie vor ungleich verteilte Beteiligungschancen und damit
erhebliche Teilnahmedisparitdten 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-
thaus-Effekt» (ausfiihrlicher siehe Kapitel 2.2). Das Bildungssystem insgesamt ist dabei
doppelt selektiv: zunachst im Bereich der obligatorischen und weiterflihrenden Bildung,
dann auch in der Weiterbildung - bei allen z.T. vorhandenen Bemiihungen, diese Selekti-
vitdt zu vermeiden oder zu mildern. Das Teilnahmeproblem hdangt mit weiteren Defiziten
in der Weiterbildung zusammen, beispielsweise mit Liicken im Bildungsangebot, einer
teilweise vorhandenen Uniibersichtlichkeit und Intransparenz der Lernmdglichkeiten,
Qualitatsdefiziten oder unzureichenden Férdermdglichkeiten. Um diese Defizite zu bear-
beiten, gibt es verschiedene Interventions- und Gestaltungsbereiche wie Finanzierung,
Recht oder Supportstrukturen (etwa Information und Beratung), die es zukiinftig noch
starker in 6ffentlicher 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-
tagliche berufliche Handeln durch die strukturellen und institutionellen Gegebenheiten
erheblich beeinflusst. Eine Auseinandersetzung mit politischen, rechtlichen oder finan-
ziellen Fragen tragt 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 tatig bin? Es geht fir Lehrende, Planende und Beratende in der Weiterbildung und
solche, die es werden wollen, darum, ihr eigenes Selbstverstandnis in Bezug auf Politik,
System und Recht der Weiterbildung zu kldren sowie darauf aufbauend Handlungsmaog-
lichkeiten einzuschatzen 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 dréngenden Hinweis, dass permanentes Lernen und kontinuierliche Weiterbildung
essentiell seien, um den Wandel durch Digitalisierung bewaltigen zu kénnen. Im Vorder-
grund steht hier zumeist die Debatte darum, wie Arbeit sich wandelt und welche Kom-
petenzen Beschéftigte bendtigen.

Im Zuge der Digitalisierung wird jedenfalls noch klarer, dass eine Front-loading-Vorstel-
lung von Bildung unhaltbar ist, also die Vorstellung, man kénne sich auf eine Ausstattung
mit Bildung in jungen Jahren allein verlassen, die dann bis zum Ende zumindest des
Erwerbslebens tragt. Es geht vielmehr darum, ein System des lebenslangen Lernens zu
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etablieren, das allen Menschen ermdglicht, sich nach ihren Interessen, Bediirfnissen und
Bedarfen Uber die Lebensspanne weiterzubilden. Dabei gilt es, die Diskrepanz zwischen
der Betonung der Wichtigkeit von Weiterbildung und realer Implementation weiter zu
verringern. Hierzu gibt es vielfdltige Initiativen zum lebenslangen Lernen auf europai-
scher und nationaler Ebene, die aber mit Blick auf die Lernenden deutlicher profiliert und
ausgebaut werden missten — einige davon skizziert im folgenden Kapitel.

2.2 Lebenslanges Lernen

Das Memorandum der EU zum «lebenslangen Lernen»

Basis der europdischen 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-Birger teilnehmen kdénnen sollen;
dazu gehort unter anderem die Optimierung der «Weiterbildung vor Ort» sowie der bes-
sere Zugang zu hochwertigen Informations- und Beratungsmoglichkeiten. «Adult Lear-
ning» ist dabei ein zentrales Programm. Dabei zeigt sich der Trend, dass Weiterbildung
enger auf berufliche Verwertbarkeit hin diskutiert wird. Gemass dem «Lissabon-Prozess»
ist mehr Investition in Humankapital durch bessere Bildung beabsichtigt, die EU mdchte
mit Hilfe einer Bildungsoffensive zur weltweiten Wirtschaftsfiihrerin 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 pragten die Begriffe «lifelong education», «recurrent education» und
«éducation permanente». Das Konzept der «éducation permanente» (vgl. Aebi 1995, S. 52,
Gonon 2001, S. 56) entstammt urspriinglich der franzosischen Kulturtradition und ist den
Ideen der Aufklarung 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 gepragt — entstammt der angelsdch-
sischen Tradition (vgl. Aebi 1995, S. 53). Dabei sollen spezifische (Nach-)Qualifikationen es
ermoglichen, den verdnderten Anforderungen am Arbeitsplatz gerecht zu werden. Von
der Europdischen 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 Veréanderungen 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 wahilt.
Dazu braucht es neue und strukturierbare Angebote mit freien Zugangen. Entsprechend
riicken Fragen nach individuellen Lernformen und der persénlichen Gestaltung von Lern-
prozessen in den Vordergrund.

Das Konzept des lebenslangen Lernens stellte einen Paradigmenwechsel in der Weiter-
bildung dar und bedingte eine strukturelle Veranderung des bisherigen Bildungssystems.
Es erfordert nach wie vor neue Bezlige zwischen den einzelnen Bereichen des Bildungs-
systems, sowohl beziiglich Lerninhalten, Gestaltung der Angebote als auch beziiglich
Ubergéngen, Zugangen und des Aufbaus von Wissen, Qualifikationen und Fahigkeiten.

Politische Umsetzung in Europa
2008 haben das Europdische Parlament und der Rat eine Empfehlung zur Einrichtung des
Europdiischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR) verabschiedet. Der Euro-
piische Qualifikationsrahmen macht als Ubersetzungsinstrument nationale Qualifikatio-
nen europaweit verstandlich und soll die grenziiberschreitende Mobilitdt von Beschaf-
tigten und Lernenden und deren lebenslanges Lernen férdern. Mit der Einfiihrung des
EQR sollen Zugang zum und Teilnahme am lebenslangen Lernen sowie die Nutzung
von Qualifikationen auf nationaler Ebene gefordert werden. Zudem soll der EQR der Bri-
ckenbildung zwischen formalem, nicht formalem und informellem Lernen dienen sowie
der Validierung von durch Erfahrungen schon erlangten Lernergebnissen. Leider jedoch
haben 2017 erst flinf europdische Lander begonnen, an Konzepten fiir die Integration
von non-formaler Bildung in ihren NQR (nationalen Qualifikationsrahmen) zu arbeiten.
Das Verstandnis 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 «persénliches Recht» der Biirgerinnen und Biirger verstanden;
dafir soll der Staat entsprechende Angebote bereitstellen.
Die Bundesregierung Deutschlands hat 2008 eine Konzeption fiir 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 fir die
Schweiz!). Speziell zu erwdhnen ist zudem die geplante Einflihrung von «Bildungsprami-
en» und die Verbesserung der Bildungsberatung. Durch finanzielle Anreize sollen mehr
Menschen zur individuellen Finanzierung von Weiterbildung motiviert und befdhigt
werden. Ausserdem sollen Bildungsausgaben grundsatzlich 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 Férderung von Bildung,
Forschung und Innovation (BFI) integriert.
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Das Weiterbildungsgesetz regelt als Rahmengesetz:

A Die gesamte non-formale Weiterbildung. Dazu gehdren alle Weiterbildungsan-
gebote, die nicht zu einem staatlich anerkannten («formalen») Abschluss fiihren.
Non-formale Weiterbildung umfasst einzelne Kurse, Workshops und selbstorgani-
sierte Lerngruppen genauso wie langere Lehrgdnge. Dazu gehdren auch die Vor-
bereitungskurse der Hoheren Berufsbildung und Weiterbildungen an Hochschulen
(CAS, DAS und MAS).

B  Erforschung und Entwicklung der Weiterbildung

C Forderung der Grundkompetenzen von Erwachsenen

D Forderung der Organisationen der Weiterbildung

FUnf Grundsétze des Gesetzes thematisieren die Bereiche Verantwortung, Qualitat, 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 Grundsatze lber die ent-
sprechenden Spezialgesetze umzusetzen (d.h. beispielsweise Giber das Berufsbildungsge-
setz, Kulturforderungsgesetz, Hochschulgesetz und Auslandergesetz). Diese Umsetzung
steht aktuell (2018) noch aus.

Lernen lebenslanglich
Insgesamt zeigt sich eine immer starkere Zweckorientierung des lebenslangen Lernens
an Beschiaftigung 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 6konomische Verwert-
barkeit naheliegt. Lebenslanges Lernen wird so pl6tzlich als «Lernen lebenslanglich» ver-
standen — wer nicht lernt, ist selber schuld. Wir wandeln gemass dieser Kritik sozusagen
als ewig unfertige Baustelle durch das Leben und rasen von Zertifikat zu Zertifikat, unsere
Qualitat stets optimierend und daher immer ein wenig inkompetent.
Es sollte uns zudem zu denken geben, dass im Sinne des Matthduseffektes «demjenigen
gegeben wird, der schon hat»: Gut ausgebildete Personen bilden sich eher weiter; laut
Angaben des Bundesamtes fir Statistik der Schweiz bilden sich (Stand 2016) ca 25% der
Schweizer Bevolkerung zwischen 15 und 75 (auch informell) nicht weiter. Dazu gehoren
vor allem wenig oder gering qualifizierte Personen.
Der Gedanke der Demokratisierung weicht hier offensichtlich demjenigen der Wettbe-
werbsfahigkeit.
Nun «schlagen die aufgekldrt erkdmpften kleinen Freiheiten in einen grossen Zwang zur Frei-
heit um» (Geissler/Orthey 1998, S. 14, vgl. auch Geissler 1997).

Hier Gegensteuer zu geben, dirfte wohl die wichtigste und grosste 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 Schépfung 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, spdter dann auch noch die Erwachsenenbildner, die Trainer, die
Sozialarbeiter und neuerdings die Museums- und Reisepddagogen und die Berater und Coaches (und — weil
er gerecht sein wollte — in mdnnlicher und weiblicher Ausprdgung). 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 Ersatzgétter auf ihr Werk schauen und
zufrieden mit dem wdren, was sie und wie sie sich angestellt haben. Statt Schpfung scheint immer nur
Erschépfung herauszukommen. Burn out,, wo man hinschaut, und die Mittel, die man dagegen einsetzt,
die sucht man wiederum im Bereich des pddagogischen Bemiihens. Misserfolg kennt dieses System nicht -
vielmehr ist dieser ein Teil des Erfolges. Das System ist auf dem Weg, sich selbst mit Anschlussméglichkeiten
Uberzuversorgen. Pddagogisierung total - selbstreferentiell! Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren,
dass Gott sich bei der Erschaffung des pddagogisch tétigen Menschen nicht an sich selbst orientiert hat,
sondern an dem von ihm ja auch «geschépften> 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 Lebenslanglichkeit. 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 glticklich?

Klar, mit dem lebenslangen Lernen hatte 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 missen, meine Inkompetenz aufrechtzuerhalten, um damit wie-
derum meinen Lernbedarf zu sichern oder gar zu erhéhen. Mein Leben ist keine Lernwerkstatt.

Und: Lernen lebenslanglich geht blitzschnell!

Das Verfalldatum von Lerninhalten wird immer kiirzer; 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 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 Beilaufigkeit 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 konnte ja auch heissen, mit besagter Veranderung und Beschleunigung
besser umgehen zu kdnnen, eigene Ressourcen zu nutzen, (Selbst-)Verantwortung zu tragen, eigen-
standiger zu werden.

Dies wdre zugegebenermassen eine lebenslange Sache.

Was aber, wenn solche eigenstandigen Lerner/innen sich gegen lebenslanges Lernen auflehnen,
wenn sie sich sperrig fir eine Entschleunigung von Lernprozessen einsetzen, wenn sie fiir das
Herumirren auf Lernumwegen einstehen, Pausen und Langeweile einfordern und unproduktivem
Mussiggang 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
Tertidirstufe in Case Management 4/2017.)

Einleitung
Um die individuelle Anpassungsfahigkeit der Arbeitnehmenden an sich verdndernde
Arbeitsbedingungen zu gewahrleisten, wurde im Rahmen der arbeitsmarktpolitischen
Debatte Ende der 1960er- und anfangs der 1970er-Jahre in Deutschland der Begriff
«Schlisselqualifikation» — hdufig mit «Schlisselkompetenz» gleichgesetzt - lanciert.
Dieter Mertens pragte den Begriff als Leiter des deutschen Instituts fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung und verstand darunter Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
nicht berufsspezifisch sind, lange anhalten und unvorhersehbare Anforderungen bewal-
tigen lassen. Handlungsorientierung und Erfahrungswissen erganzten dadurch den Pri-
mat der rein fachlichen Orientierung. Heute spricht und schreibt man diesbeziiglich von
Uberfachlichen Kompetenzen.
Inzwischen hat sich der Begriff <Kompetenz» zu einer regelrechten Stopfgans entwi-
ckelt, das jeweils zugehorige Erklarungskonzept schwankt bedarfsorientiert zwischen
Standardisierung und Vergleichbarkeit, Uberpriifbarkeit, Ungewissheitsbewéltigung und
Personlichkeitsbildung (vgl. Backmann 2018, S. 20 ff.).
Die begriffliche Unschéarfe ndhrt 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 Personlichkeit von Lernenden angenommen wird. Legitime bildungspoli-
tische Harmonisierungs- und Anerkennungsbestrebungen fitihren 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 fiir Hochschulen in der Schweiz beispiels-
weise gehen davon aus, dass Kompetenzen Uber Lernzielformulierungen angestrebt
werden und im Rahmen von Modulpriifungen wahrend des Studiums zu Qualifikationen
fuhren sollen. Dabei sollen Lernziele (learning outcomes) dem jeweiligen Kompetenz-
stand angepasst sein und diesem Stand gemass transparent tiberpriift werden. Die Hand-
lungsorientierung wird hier durch das Prinzip der Vergleichbarkeit und der Uberpriifung
erganzt. Wissen wird gemdss diesem Verstandnis kontinuierlich zu Kénnen, der Aufbau
von Kompetenzen erfolgt in dieser Denkweise in Stufen.

2000 formulierte der Europdische Rat in der Lissabon-Agenda zudem folgendes Ziel:
Europa soll zum wettbewerbsfahigsten, dynamischsten wissensbasierten Wirtschafts-
raum der Welt werden. Daflir solle die Umsetzung der Bologna-Deklaration vorange-
trieben werden. Parallel dazu wurde 2002 der Kopenhagen-Prozess fiir den Berufsbil-
dungsbereich analog zum Hochschulbereich lanciert. Der Kopenhagen-Prozess ist eine
arbeitsmarktorientierte Strategie, die analog zum Bologna-Prozess Qualitats- und Attrak-
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tivitatssteigerung der Berufsbildung, deren Positionierung im europdischen Rahmen
sowie Mobilitdtszunahme und Starkung der internationalen Zusammenarbeit zum Ziel
hat. Diese Ziele sollen durch die Vergleichbarkeit, Durchldssigkeit und Transparenz von
Qualifikationen und Abschlissen sichergestellt werden.

Fir die Umsetzung oben genannter Ziele entwickelt die EU unterschiedliche Instrumen-
te. Zu den zentralen zdhlen der Europdische Qualifikationsrahmen (EQF fiir englisch:
European Qualifications Framework), der die beiden Harmonisierungsprozesse Bologna
und Kopenhagen miteinander verbinden soll, sowie der nationale Qualifikationsrahmen
(NQF fiir englisch: National Qualifications Framework oder NQR).

Schweizer Hochschulen verfligen mit ngf.ch-HS lber einen darin situierten eigenen Rah-
men, die Berufsbildung neu mit NQR-CH-BB ebenso. Geplant sind im europdischen Raum
gegenseitige Anerkennung von Abschlissen.

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 férdern (siehe dazu auch weiter oben unter 2.2).

Wenn diese bildungspolitische Sicht- und Ordnungsweise ohne «Ubersetzung» 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.

Fir die notwendige didaktische «Ubersetzung» des Kompetenzbegriffes ist es angezeigt,
darliber nachzudenken, was urspriinglich mit dem lernpsychologischen Begriff «<KKompe-
tenz» gemeint war und wie dieser nach wie vor verstanden werden kdnnte.

Arbeitspsychologische Sichtweise: Situativangemessenes «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 (kbnnen), ausreichen, zusammentreffen». Das ent-
spricht bei Lernprozessen (iblichen Formulierungen wie «er kommt mit» und «sie 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 Qua-
lifikation bestdtigt werden. Die andere Bedeutung des Wortes Kompetenz = «Zustdn-
digkeit» stammt aus der Zeit, als beide Eigenschaften in der Regel zusammenhingen:
Wer in einem bestimmten Gebiet schritthalten konnte, war auch dafiir «zustdndig».

In ihren Ausfiihrungen betonen die Autoren, dass die Uberpriifung von Kompetenzen
stets die sogenannten «Umweltbedingungen» in der Geschichte eines Individuums mit-
pruft und dass Kompetenzen nicht wie Fertigkeiten trainiert werden kénnen, sondern
«selbstschopferisch» entstehen und gefoérdert werden kénnen, wenn die notwendigen
«Umweltbedingungen» gegeben sind. Auch Fertigkeiten und Techniken (Skills) werden
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in der Praxis also nicht mechanisch, sondern <kompetent», das heisst situativ angemes-
sen und damit modifiziert, eingesetzt.

Le Boterf (2000) unterscheidet in frankofoner Tradition «Ressourcen» (individuelle Kennt-
nisse, Fertigkeiten, kognitive Fahigkeiten, Umfeldbedingungen) von «Kompetenzen». Mit
anderen Worten: Ressourcen stellen das Potenzial einer Person dar (dazu gehoren auch
Vorwissen und Erfahrung).

Kompetenzen entstehen nach Le Boterf in der Mobilisierung und Kombinierung von Res-
sourcen «am Ort» im Verhdltnis zur Erwartung von Leistungen. Aus- und Weiterbildung kann
in diesem Sinne vor allem Ressourcen berlicksichtigen, entwickeln, transparent machen, zur
Verfligung stellen, also Voraussetzungen schaffen, ohne die angestrebte Wirkung gleich
mitzuproduzieren.

Kompetenzen werden demnach nur im Arbeitsprozess sichtbar und kénnen nur dort
evaluiert werden. Die ausgewiesene und sichtbar gewordene Kompetenz nennt Le Boterf
in Anlehnung an Chomsky «Performanz», die keine kiinstliche Aufteilung in Selbst-, Sozial-,
und Fachkompetenz mehr erkennen lasst. Erst diese Performanz wiirde dann qualifizier-
bar und damit von einer externen Autoritat 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 kontextabhdngig 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 ldsst sich zusammenfas-
send festhalten, dass Kompetenzen Verbindungen von Wissen, Kénnen, Erfahrung und
Haltungen meinen, mit denen komplexe Situationen eigenstandig in der Praxis handelnd
bewaltigt werden kénnen. Daneben beinhalten Kompetenzen nicht zuletzt motivationa-
le Elemente wie etwa den Willen, ein Problem I6sen zu wollen, die Ausdauer, Riickschlage
zu ertragen, oder die Ambiguitétstoleranz.

Solche Uberlegungen fiihrten zum Beispiel zum interessanten CoRe (Kompetenzen-Res-
sourcen)-Projekt in der Schweizer Berufsbildung, einem Modell der Curriculumsentwick-
lung, das auf den Saulen «subjektive Dimensiony, «soziale Dimension» und «theoretische
Beziige» basiert (Ghisla et al. 2008) und Lernenden er6ffnen soll, Kenntnisse, Fahigkeiten
und Haltungen (so genannte Ressourcen) zu erwerben, die eine kompetente Bewalti-
gung von komplexen Praxissituationen erméglicht.

Nachdem das lernpsychologische Verstandnis ergriindet ist, nun zu den didaktischen
Dimensionen.

Didaktische Sichtweise: Konsequenzen fiir tertidre Bildung (Hochschulbil-
dung und Hohere Berufsbildung)
Was bedeutet ein solches Verstandnis von «KKompetenz» oder «Ressourcen» nun konkret
fur 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 Pddagogischen Hoch-
schule Zurich (2014/2015) den Versuch unternommen, unter Bezugnahme auf erwach-
senenbildnerische Konzepte Lernprinzipien zu formulieren, didaktische Konsequenzen
davon abzuleiten und das Ganze zu Pramissen der Kompetenzorientierung in Bezug zu
setzen (wie sie weiter oben ausgefiihrt 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 Uberlegungen in Verbin-
dung zur Kompetenzorientierung.

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

1. Lernen ist Anschlusslernen.

e Erfahrungen von Aus- und Weiterbildungsteilnehmenden werden anerkannt und
einbezogen.

o Weiterbildungen nutzen Expertenwissen und unterschiedliche Ressourcen von Aus-
und Weiterbildungsteilnehmenden.

Bereits erworbene Kompetenzen der Teilnehmenden werden im Vorfeld bei Aus- und Wei-

terbildungsteilnehmenden abgekldrt (Bedingungsanalyse), wenn notwendig validiert und

anerkannt oder fiir die spezifische Weiterbildungs-/Ausbildungssequenz nutzbar gemacht.

2. Lernen richtet sich an Ergebnissen aus.

e Aus- und Weiterbildungen pflegen Ziel- und Vorgehenstransparenz und Uberpriifen
gesetzte Ziele und Ergebniserwartungen wo moglich gemeinsam mit den Teilnehmenden.

e Die Koharenz von Zielen, methodischer Gestaltung und Ergebnissicherung zeichnet
Aus-/Weiterbildungsangebote aus.

Die Ziele beziehen sich auf ein transparentes libergeordnetes Kompetenzprofil des Aus-/Wei-

terbildungsprogrammes. Dieses Profil setzt sich zusammen aus vorgegebenen und von Aus-

und Weiterbildungsteilnehmenden eingebrachten Kompetenzanspriichen. Zieliiberpriifung

und Ergebnissicherung geschehen gemeinsam entlang diesem Profil.

3. Lernen geschieht in einer (sozialen) Vereinbarungs- und Auseinandersetzungskultur.

e Gegenseitige Verbindlichkeit wird im Rahmen der Aus- und Weiterbildungen gepflegt
(Vereinbarungen zu Zieldefinierung, zu Ergebnissicherung sowie zu Lehr- und Lern-
kultur).

e Es gibt eine konstruktive Feedback-Kultur, sei es in formativer (Kalibrierung zwischen-
durch) oder in summativer Art und Weise (Evaluationen).

e Perspektivenwechsel wird durch Austausch und Auseinandersetzungen in Aus-
und Weiterbildungen gefordert, Lernergebnisse und Lernschritte werden sichtbar
gemacht und stehen anderen zur Verfligung, Wertehaltungen werden thematisiert.
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Kompetenzerwerb geschieht stets in sozialen Kontexten und sozialem Eingebundensein. Die
gemeinsam vereinbarte und gestaltete Lehr-/Lernkultur ermdglicht Erfahrung von Differenz
und den - fiir die Kompetenzentwicklung notwendigen — Perspektivenwechsel.

4. Lernen ist ein aktiver und selbstgesteuerter Prozess.

e Fir ihren Lernerfolg und die Gestaltung von Lernprozessen sind Aus- und Weiterbil-
dungsteilnehmende mitverantwortlich.

e Sie erhalten im Rahmen der Weiterbildungen die Mdglichkeit, selbstorganisiert
Themen und deren Bearbeitungsform zu wahlen und werden dabei unterstiitzt und
begleitet.

e 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, zusdtzliche zur Verfligung gestellt.

5. Lernen ist kontextorientiert.

e 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 fiir ver-
schiedene Praxissituationen werden angewendet, umgesetzt und lberprift (Situati-
onsbewaltigung in der Praxis).

e Daraus werden Folgerungen fiir 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 forder- und tberpriifbar, der praxisrelevante Kompetenzerwerb

kann jedoch erst in der entsprechenden Praxissituation Uiberpriift werden (Performanz). Prd-

zise Situationsanalysen erhéhen die Chance des Transfers.

Eine solche Verbindung von Praxis und Aus-/Weiterbildung ermdglicht es, diejenigen
Aspekte der Kompetenzorientierung zu beriicksichtigen, die relevant sind fiir eine
adaquate Performanz von professionellem Personal in spezifischen Kontexten und Situ-
ationen; die Verbindung gibt zudem einem Kompetenzprofil Sinn, indem sie ermdglicht,
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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PRINZIPIEN VON LERNEN UND KOMPETENZORIENTIERUNG

Wirksam lernen fiir Praxissituationen Auf vorhandenen
und umgekehrt Kompetenzen aufbauen
Kontextorientiert Anschlusslernen

Kompetenzprofil gezielt

LA An Ergebnissen | @usgestalten
selbstgesteuerter q
ausgerichtet
Prozess
Selbstwirksam werden
durch Handeln beim Lernen Kultur von
Vereinbarungen
und Auseinander-
setzungen

Kompetenzen entwickeln im
Perspektivenwechsel

Eine ganz andere, nicht minder spannende Frage waére, inwiefern Ausbilder/innen
und Pddagoginnen und Padagogen ihre Kompetenzen Uberhaupt sichtbar machen
wollen.

Ich behaupte, dass die Mehrheit von Lehrenden - eventuell auch wegen Bewertungs-
angsten - sich eher als bescheidene «heimliche Genies» denn als «aufschneidende
Hochstapler» verstehen und verhalten.

Kompetenz ist im dargelegten Verstandnis also «eine generative Kraft, welche per-
manent aus Ressourcen neue Tdtigkeiten kreiert» (Furrer 2000, S. 12). «Kompetenz»
wird im Alltag und situativ entwickelt, «Performanz» macht diese unter forderlichen
individuellen und kontextuellen Bedingungen sichtbar und «Ressourcen» kdnnen in
Bildungsangeboten vermittelt bzw. erzeugt werden (ohne dass daraus «von selbst»
Kompetenzen erwachsen). In diesem Sinne kdnnten 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 I'emploi, effe» (2001) oder das «Schweizerische Qualifikations-
programm zur Berufslaufbahn, CHQ».

Zum Gluck lassen sich kiinftige Anforderungen nicht so prazise vorhersehen, wie es
fur die Entwicklung von Lehrpldanen und die darin enthaltenen Formulierungen von
Kompetenzen und Schliisselqualifikationen als «passe partouts» notwendig ware.
Transfer von Wissen oder Kompetenzen geschieht, wie Le Boterf treffend beschreibt,
nicht in einem generellen kausalen «Nirnberger Trichter»-Prinzip.
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Warten auf Erleuchtung
«Was kann ich tun, um schneller zur Erleuchtung zu kommen?» fragte ein Jinger 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 schlafst, wenn die
Sonne aufgeht.» (aus: Imhof 1995)

2.4 Standards

Oelkers und Oser (2000) nennen berufliche Handlungskompetenzen «Standards»:
«Unter Handlungskompetenz versteht man jene professionellen Féhigkeiten, 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, S. 210)

Bei solchen Standards handelt es sich um Wissensbestande, die notwendigerweise ange-
eignet werden und dabei auch einem handlungsorientierten Giitemasstab standhalten
sollen. Standards miissen damit intersubjektiv verhandelt und ausgewahlt werden - ganz
im Sinne einer Professionsdefinierung. Gleichzeitig sind sie Massstab und «Messlatte».

Nur Experten verfligen Uber 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 Schliisselqualifikationen, weil sie professions-
bezogen sind und Theorie, Empirie, Evaluation, Praxis und Reflexion zusammenbringen.
Ob und wie in Ausbildungssituationen (an)gelernte oder gelibte Standards mit der Zeit
in der Praxis in Le Boterf'schem Sinne zu Kompetenzen oder gar zu Performanzen werden,
bleibt vorldufig dahingestellt. Ich verweise daflir auf meine Ausflhrungen zur Exper-
ten-Novizenforschung (in diesem Kapitel 3.2).

Analog zu Standardgruppen fir die Lehrerbildung (nach Oelkers/Oser 2000) formuliere ich
fur die Ausbildung von Ausbildenden folgende Standard-Gruppen. Sie sind mitleitend fur
die Themenauswahl in vorliegendem Buch:

Selbsteinschdtzung, Selbstwahrnehmung, Selbstmanagement

Planung, Gestaltung und Evaluation von Unterricht

Leitung und Fiihrung von Gruppen und Individuen

Beurteilung und Quialifikation

Kommunikation mit Lernenden und anderen relevanten Bezugspersonen

Beratung von Lernenden/Begleitung von Lernprozessen

Organisationales Denken und Handeln

Fachliche und fachdidaktische Kenntnisse

© Nk W=
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Bei dieser Auswahl lasse ich mich unter anderem von Weinerts Unterscheidung zwischen
(Klassen-)Fuihrungswissen, unterrichtsmethodischem Wissen, diagnostischem Wissen
und Sachwissen leiten (Weinert et al., in: Alisch et al. 1989); ich ergdnze 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. Déring 2008, S. 39 und Siebert 2000, S. 7 ff.).

Andere Autoren dussern sich tiber die Kompetenzebenen von Lehrenden in dhnlicher
Weise (vgl. etwa Dubs 1995, S. 20, Messner/Reusser 2000, S. 277 und Dick 1996, 5.122).

Fr meine Ausflihrungen formuliere ich jeweils zu Beginn der Kapitel spezifische Stan-
dards.

Die Kapitel in meinem Buch entsprechen den Standardgruppen 1-7, Gruppe 1 wird
zusatzlich reprasentiert durch die Reflexionsfragen in den jeweiligen Kapiteln. Gruppe
8 berlicksichtigt meine Ausfiihrungen nicht; hier ist Ihre fachspezifische Transferkompe-
tenz gefragt.

Die Diskussion liber 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 lhnen also in der «KKompetenz-Sprache» als Ressource und als
Anregung, Ressourcen zu kombinieren, dienen. Inwiefern sich jedoch im Sinne der Wirk-
samkeit und Nachhaltigkeit Kompetenzen in der taglichen Ausbildung ausformen, ist
schwer zu beurteilen, darf aber selbstverstandlich gehofft werden ...

Form und Auswahl der Inhalte situieren sich in der ersten Auflage des vorliegenden
Buches ungefdhr zwischen Anforderungen des «eidg. Fachausweises Ausbildner/in»
(ehemals SVEB Il) und der eidg. Erwachsenenbildner/in HF (wobei meine Ausfiihrungen
die Organisation starker betonen). Fiir die vorliegende flinfte Auflage wurden die Teile
«Organisation gestalten» und «Beraten» stark ausgebaut, Aspekte des Digital Learnings
neu integriert. Bezuglich der allfélligen 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 ertraumen.

2.5 Der «Rollenstrauss» von Ausbildenden

Als Ausbildnerinnen und Ausbildner bewegen wir uns wahrend unserer alltaglichen
Arbeit in einer Vielzahl von Rollen. Der Begriff Rolle entstammt urspriinglich dem Theater,
wo er den in einer (Schrift-)Rolle vorgegebenen Text bezeichnet. Aus soziologischer Sicht
wird unter Rolle das «Blindel» 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,
personliche 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 kdnnen, d.h., sich selbst Rollen zuweisen.
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KOMPETENT SEIN UND REFLEKTIEREN

Das Handeln in Rollen lasst immer gewissen Interpretationsspielraum zu. Rollenerwar-
tungen fiihren zu Rollenkonflikten, wenn sich gegeniiber Bezugsgruppen (Institution,
Studierende, Kollegen) verschiedene Rollen widersprechen oder iberschneiden.

In Bezug auf unsere Rollen sind wir also gleichzeitig «Tater» und «Opfer».

Zudem: Das sich erheblich verdndernde Verstandnis von Lernen trifft sich seit einiger Zeit
mit deutlichen 6konomisch-gesellschaftlichen Anspriichen an Aus- und Weiterbildung.
Lernende sind nicht langer Landeplatze fiir gesichertes Wissen, vielmehr haben «Verste-
hen» und «Problemldsen» Vorrang vor sinntdtender Wissensanhaufung. Auszubildende
erschliessen oder generieren ihr Wissen selbst.

Als reine salamididaktische Inhaltszuliefernde verlassen wir Ausbildner/innen langsam
die Biihne, 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 Weiterbildungsgeschéft die Effizienz- und Qualitatsfrage
nicht nur fir Bildungsprozesse, sondern auch fiir Bildungsorganisationen, die uns als
Bildungsfachleute miteinschliessen.

Auf unserem Lernweg sind wir Lehrende folglich angehalten, uns einerseits den uns
anvertrauten Aus- und Weiterzubildenden dialogisch zu ndhern, sie einzeln in ihren
Verstehensprozessen und Vorgehensweisen zu unterstiitzen. Andrerseits sind wir als
«Gesellschaftsagenten» gefordert, uns mit der Qualitats- und Effizienzfrage auf allen Ebe-
nen zu beschaftigen.

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, Mutter, Briider, Sozialarbeiterinnen, Lehrmittelvollstre-
cker, Verkaufer und Gesellschafts- und Organisationsagentinnen betdtigen, bewegen wir
uns in einer in sich widerspriichlichen, anspruchsvollen und sich immer wieder veran-
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 Fahigkeit, 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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2. GESELLSCHAFTLICH-INSTITUTIONELLER ZUGANG

e Rollen situationsgerecht zu interpretieren,

e sich in Rollen anderer versetzen zu kénnen,

e Diskrepanzen zwischen in sich widerspriichlichen Erwartungen anderer und den eige-
nen Beddrfnissen zu ertragen.

Beleuchte ich padagogische Berufsrollen innerhalb der Dyade Lehrperson - Lerngruppe,
lasst sich ein Rollenstrauss skizzieren:

ROLLENSTRAUSS DER AUSBILDENDEN

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 fir viele Ausfiihrungen im vorliegenden Buch benutzen.

1. Inhaltsexperte/-expertin sein

N

. Lehr-/Lernsituationen planen
und gestalten

. Leiten und Kommunizieren

. Wahrnehmen und Beurteilen

. Begleiten und Beraten

A U AW

. Institution vertreten und
.. Teilneh d
Lehrperson Organisation gestalten eilnehmende/
Lernende
7. Gesellschaftlichen Bildungs-

auftrag wahrnehmen

Folgende Rollen von Lehrenden lassen sich ausmachen:

Inhaltsexperte/-expertin sein
Urspriinglicher Grund des Auftrages der Lehrenden ist ihre Expertise, z. B. fachspezifi-
sches Wissen, inhaltliches Durchdringen-Kénnen des «Stoffes».

Lehr- und Lernsituationen planen und gestalten

Prasenzunterricht gestalten (Vorlesungen, Inputs, Aktivierung Teilnehmender oder Stu-
dierender, Ubungen, Anwendungsaufgaben), Inszenieren von fall- und problembasier-
tem Lernen, Gestalten von Blended-Learning-Sequenzen, Produzieren und Gestalten
selbsterklarender Scripts, interaktiver Lernmaterialien auf Lernplattform etc.

Siehe Kapitel Il
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Leiten und Kommunizieren

Leiten von Projektgruppen, Anleiten zum Selbststudium, Moderieren von Plenumsver-
anstaltungen, Fihren von Konfliktgesprachen, Umgang mit schwierigen Situationen
und/oder Teilnehmenden, Entscheiden bei Promotionsfragen etc.

Siehe Kapitel Il und Kapitel V

Wahrnehmen und Beurteilen

Kompetenz- und lernzielorientiertes Priifen, Gestalten von Leistungsnachweisen und
Prifungssituationen, Formulieren von Priifungsfragen, Interpretieren und Bewerten von
Leistungen, Kommunizieren von Bewertungen etc.

Siehe Kapitel IV

Begleiten und Beraten

Begleiten (ldngerfristig, Projekte, Gruppen- oder Einzelarbeiten)

Langere Begleitaktivitaten (Anleitung, Beratung, Controlling) wahrend Selbststudium,
Begleiten von Bachelor-/Master-/Diplomarbeiten, Begleiten von Praktika/Projekten,
Begleiten Teilnehmender oder Studierender wahrend 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 ungentigenden 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 «&ffentliche» Expertin oder Experte auftreten, als Modell
wirken, «arriviert» sein. Als Turoffnerin oder Tiroffner fiir gesellschaftliche Funktionen
von Studierenden etc. wirken.

Integraler Bestandteil aller Kapitel

Rollenerwartungen von Teilnehmenden an Dozierende
Die beschriebenen Rollen tiberschneiden sich selbstverstandlich: Beispielsweise existieren
Nahtstellen zwischen der Beurteilungs- und der Institutionsvertretungsrolle oder zwi-
schen der Fiihrungs- und der Lehrgestaltungsrolle.
Die Komplexitat des Rollenstrausses erhoht sich zudem durch die spezifischen Rollener-
wartungen von Teilnehmenden oder Studierenden: Die einen erwarten von Dozierenden
und Kursleitenden reine Expertise, andere mdchten klare Fihrung, wieder andere wiin-

32
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schen sich zuriickhaltender 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 mussen Prioritdten 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. lll) 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-
stiitzung) und Leitung (Disziplinierung) schwanken. Auf der anderen Seite signalisiert die
Lehrperson mehr oder weniger bewusst ihre eigenen Rollenprdferenzen. 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.

Fir 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-
geflige aus, beispielsweise wenn verschiedene Lehrpersonen einer Gruppe Lernender
zugeteilt sind; Lehrende Ubernehmen 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.

3. Biografisch-reflexiver Zugang

3.1 Lernen Erwachsener
Samtliche weiterbildungspolitischen und -praktischen Bemihungen zielen letztlich dar-
auf, das Lernen Erwachsener zu unterstiitzen, sei es im Rahmen von Lehre, Beratung oder
Planung und Leitung. Entsprechend beschreibt der Begriff des Lernens den Kern der
Herausforderungen erwachsenenpadagogischen Handelns.
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