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Das GRETA-Kompetenzmodell 2.0

Einleitung

Das GRETA-Kompetenzmodell bildet im Sinne eines Kompetenzstrukturmodells Kompeten-
zen ab, die fur professionelles Lehrhandeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung rele-
vant sind. Es wurde in einer ersten Version' im Jahr 2016 im Projekt GRETA vom Deutschen
Institut fir Erwachsenenbildung - Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V. [DIE) in
Zusammenarbeit mit acht bzw. sieben beteiligten bundesweiten Trager- und Berufsverban-
den der Erwachsenen- und Weiterbildung in Deutschland? entwickelt. In 2020/21 wurde das
Modell komplett Uberarbeitet mit dem Ziel, digitale Kompetenzanforderungen starker einzu-
beziehen. Erganzend zum Modell als grafische Darstellung bietet diese Handreichung eine
Beschreibung und Definition aller im Modell aufgefihrten Kompetenzbereiche und -facetten.

Was ist das GRETA-Kompetenzmodell?

In Deutschland sind etwa 530.000 Personen als Lehrende, Kursleiterinnen und Kurslei-

ter, Trainerinnen und Trainer, Dozentinnen und Dozenten, Lernbegleiterinnen und Lern-
begleiter oder Seminarleiterinnen und Seminarleiter in der Erwachsenenbildung aktiv. Die
Bezeichnungen fir die Gruppe der lehrend Tatigen sind vielfaltig, noch vielfaltiger ist das
fachliche Spektrum, das diese Tatigkeitsgruppe abdeckt. Egal ob es der Kurs zu agilen
Arbeitstechniken ist, der Kurs zur kreativen Bewegung mit Musik, der Spanischkurs oder
die Gesundheitsbildung - mafigeblich sind es die Lehrenden, die das Lernen Erwachsener
durch Bildungsangebote ermdglichen und unterstitzen. Bislang fehlte es an systematisier-
tem Wissen daruber, welche Kompetenzen fir das Ausiiben einer Lehrtatigkeit in diesem
Bereich erforderlich sind. Zwar gibt es spezielle Fortbildungs- und Qualifizierungsangebote
fur Lehrende in der Weiterbildung, es ist aber auch davon auszugehen, dass sich viele die
notwendigen padagogischen Kompetenzen im praktischen Tun, also auf informellem Weg,
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aneignen. Welche Kompetenzen das sind, dariber sind sich die meisten Lehrenden nicht be-
wusst. So konnen sie ihre Kompetenzen auch nicht gegeniiber Dritten ausweisen und objektiv
darstellen. Mit dem Projekt GRETA wurde auf diesen Bedarf reagiert und relevantes Wissen
und Konnen in einem Kompetenzmodell definiert. Darauf aufbauend wurden Grundlagen
entwickelt, die eine Validierung und Anerkennung erwachsenenpadagogischer Kompetenzen
Lehrender moglich machen. Unter der Marke ,,GRETA - kompetent Handeln in Training, Kurs
und Seminar” sind eine Reihe von Instrumenten entwickelt worden, die kompetentes und pro-
fessionelles Handeln Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung starken sollen. Das
GRETA-Kompetenzmodell stellt die Basis fir weitere Anerkennungsinstrumentarien dar und
kann in vielfaltiger Weise genutzt werden.

In welchem Kontext ist das Kompetenzmodell entstanden?

Das vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung geforderte Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt GRETA | hat von 2014 bis 2018 ,,Grundlagen fiir die Entwicklung eines
trageribergreifenden Anerkennungsverfahrens fir die Kompetenzen Lehrender in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung” geschaffen, mit dem Ziel, die Professionalitat zu erhéhen
und die Weiterbildung insgesamt zu starken. In enger Abstimmung mit Dachverbanden aus
relevanten Bereichen der Erwachsenen- und Weiterbildung wurden Strukturen fir eine
Forderung der Professionalitatsentwicklung auf zwei Wegen vorbereitet: Lehrenden sollte
zum einen die Gelegenheit gegeben werden, ihre bereits auf non-formalen und informellen
Wegen erworbenen Kompetenzen zu validieren, d. h. anerkennen zu lassen. Zum anderen
sollte die Teilnahme an Fortbildungen und Qualifizierungsangeboten als Weg der Professio-
nalitatsentwicklung von Lehrenden gestarkt werden. Grundlage ist das vorliegende Kompe-
tenzmodell, das alle relevanten Kompetenzen abbildet, die fiir eine Lehrtatigkeit erforder-
lich sind - unabhangig vom Fach, Auftraggebenden oder der Beschaftigungssituation. Damit
bietet das Projekt erstmalig Orientierung tiber Kompetenzanforderungen Lehrender. Leh-
rende konnen ihre non-formalen und informellen Kompetenzen validieren, d. h. anerkennen
lassen. Train-the-Trainer-Angebote kdnnen in Bezug zum Kompetenzmodell gesetzt und die
Inhalte ausgewiesen werden. Langfristig konnen Uber die Grundlagen zur Anerkennung von
Kompetenzen einen Beitrag zur Verbesserung der Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse und der
Anerkennung der Erwachsenen- und Weiterbildung in Offentlichkeit und Politik leisten.

In der zweiten Projektphase unter dem Titel ,GRETA - kompetent handeln in Training, Kurs
und Seminar” von 2018 bis 2022 wurden die in der ersten Projektphase entwickelten GRETA-
Instrumente und -Konzepte pilotiert und insbesondere vor der zunehmenden Digitalisierung
von Lehr-Lern-Settings weiterentwickelt.

Wie ist das Kompetenzmodell entstanden?

Die Herausforderung bei der Modellentwicklung bestand vor dem Hintergrund der Hetero-
genitat der Erwachsenen- und Weiterbildung darin, feld- und trageriibergreifend darzustel-
len, welche Kompetenzen Lehrender berlicksichtigt werden sollten, sowie gleichermaf3en
praxistauglich wie wissenschaftlich anschlussfahig zu sein. Bei der Entwicklung des Modells
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wurde darauf Wert gelegt, theoretische Grundlagen zu analysieren, bestehende Kompe-
tenzmodelle zu integrieren sowie die Meinungen von Praktikerinnen und Praktikern sowie
Expertinnen und Experten zu erheben, um einen stetigen Riickkopplungsprozess zwischen
Wissenschaft und Praxis zu sichern. Dazu wurde ein methodisches Vorgehen mit verschie-
denen aufeinander aufbauenden Forschungsschritten gewahlt, in denen die Perspektiven
von leitendem und planendem Personal in Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen,
Lehrenden aus allen Handlungsfeldern der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie den Pro-
jektpartnern systematisch einbezogen wurden.

Ausgang: Typische padagogische Handlungssituationen

Ausgangspunkt fir die Entwicklung war die Annahme, dass das professionelle Handeln
Lehrender immer einem bestimmten Ablauf folgt, d. h. egal welches Fach, unabhangig
vom Teilbereich der Erwachsenen- und Weiterbildung und unabhangig von der Einrichtung
und der Zielgruppe: Der Kurs, das Training oder das Seminar-Angebot muss mit der Ein-
richtung abgesprochen, konzipiert, geplant und vorbereitet sein. Anschlielend erfolgen die
eigentliche didaktisch-methodische Durchfiihrung und die Kommunikation mit den Teilneh-
menden, bevor sich eine Nachbereitungsphase anschlief3t, in der evaluiert und reflektiert
wird und ggf. eine eigene Weiterentwicklung folgt. Anschlielend startet der Ablauf wie-
der von vorn. Es gibt also typische erwachsenenpadagogische Handlungssituationen, die
fur alle Lehrenden wiederkehrend gleich sind, auf die eine Lehrkraft vorbereitet sein und
fur die sie die entsprechenden Kompetenzen vorweisen konnen muss. Diese werden im
GRETA-Kompetenzmodell abgebildet.

Ganzheitliches Kompetenzverstdndnis

Dem Kompetenzmodell liegt ein ganzheitliches Kompetenzverstandnis zugrunde, das
Kompetenzen versteht als die ,bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen” (Weinert, 2001, S. 27). Im Sinne eines solch weiten Verstandnisses von Kompe-
tenzen wurden im GRETA-Modell neben Wissen und kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten auch Aspekte der motivationalen und sozialen Bereitschaft explizit mit aufgenommen
und beschrieben.

Teile dieses Textes wurden bereits hier veroffentlicht: Lencer, S. & Strauch, A. (2016). Das
GRETA-Kompetenzmodell fiir Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Abgeru-
fen Gber: www.die-bonn.de/doks/2016-erwachsenenbildung-02.pdf

Warum ein GRETA-Kompetenzmodell 2.0?

Die zunehmende Digitalisierung hat Einfluss auf das Lehren und Lernen und damit auch auf
die Lehrtatigkeit. Spatestens seit Beginn der Corona-Pandemie wurden die Anforderungen an
die digitalen Kompetenzen der Lehrenden hoher. Als Reaktion auf die gedanderten Anforde-
rungen wurde 2020/21 eine Anpassung des GRETA-Modells vorgenommen und digitale Kom-
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petenzen starker in das Modell integriert. Zur Erweiterung des GRETA-Modells wurde ein
multimethodisches und mehrschrittiges Vorgehen angewandt: Im ersten Schritt wurde eine
Literatur- und Materialanalyse durchgefiihrt, bei der bestehende Modelle und Dokumente zu
digitalen Kompetenzen ausgewertet wurden. Im zweiten Schritt wurden Interviews gefiihrt
mit Expertinnen und Experten fir Digitalisierung, digitale Kompetenzen und digitale Medien
aus Wissenschaft und Praxis. Im dritten Schritt wurde mithilfe einer schriftlichen Befragung
auch die Perspektive von Lehrenden in der Erwachsenen- und Weiterbildung einbezogen.
Durch dieses Vorgehen konnte bei der Modelladaption dem Anspruch an wissenschaftliche
Fundierung und praxistaugliche Gestaltung des Modells Rechnung getragen werden.

Anschlieend an das ganzheitliche Kompetenzverstandnis, welches dem GRETA-Kompetenz-
modell zugrunde liegt, wurden digitale Anforderungen an Lehrende mit Blick auf alle Kom-
petenzaspekte bertcksichtigt und in die bestehenden Kompetenzfacetten integriert. Digitale
Kompetenzen werden dabei im weitesten Sinne als medienpadagogische Kompetenzen ver-
standen: also als das Wissen, die Fahigkeiten, die Werthaltungen, Einstellungen und Uber-
zeugungen im Hinblick auf den Umgang mit bzw. die Nutzung von digitalen Medien, Tools und
Werkzeugen im Rahmen der Lehrtatigkeit. Digitale Kompetenzanforderungen an Lehrende
sind als stark verwoben mit allgemeinen (erwachsenen-)p&dagogischen Kompetenzen zu
sehen. Es wurde demnach nicht ein einzelner Kompetenzbereich oder eine einzelne Kom-
petenzfacette zu digitalen Kompetenzanforderungen integriert, sondern in die Definitionen
der bestehenden Kompetenzfacetten wurden digitale Kompetenzanteile integriert. Digitale
Kompetenzanforderungen werden in den Definitionen der Kompetenzfacetten sichtbar.

Ziel war es, das Modell gemaf seiner Grundanlage eines Kompetenzstrukturmodells so um
digitale Kompetenzanforderungen zu erweitern, dass es weiterhin grundsatzlich fur Leh-
rende unterschiedlicher Inhaltsfelder, Handlungsfelder, Beschaftigungsverhaltnisse, aber
auch Lehr-Lernformate wie Online-Lehre oder Prasenzlehre gleichermafen tragfahig ist.
So kann den Bedarfen einer heterogenen Weiterbildungspraxis Rechnung getragen und die
Zukunftsfahigkeit des Modells sichergestellt werden.

Wie ist das Kompetenzmodell aufgebaut?

Das GRETA-Modell umfasst einem ganzheitlichen Kompetenzverstandnis entsprechend vier
sogenannte Kompetenzaspekte (auBerer Ring): Berufspraktisches Wissen und Konnen, Fach-
und feldspezifisches Wissen, Professionelle Selbststeuerung und Professionelle Werthal-
tungen und Uberzeugungen. Diese Kompetenzaspekte gliedern sich in Kompetenzbereiche
(innerer Ring) und diese wiederum in Kompetenzfacetten (mittlerer Ring). Wissen ist hier
gemeint als theoretisch-formales Wissen (z.B. fachliches Wissen) bei eher anwendungsbezo-
genem und praktischem Wissen wird von Wissen und Konnen gesprochen.

Das fach- und feldspezifische Wissen ist unterteilt in die Kompetenzbereiche Fachinhalt und
Feldbezug. Mit Fachinhalt ist das fachliche, theoretisch-formale Wissen gemeint, welches
im Modell nicht weiter operationalisiert wird, sondern aufgrund der grof3en thematischen
Breite im Tatigkeitsspektrum der Lehrenden in der Weiterbildungslandschaft fachspezifisch
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zu definieren ist. Zum berufspraktischen Wissen und Konnen gehort das padagogisch-psy-
chologische Wissen und Konnen, welches in die Kompetenzbereiche Didaktik und Methodik,
Kommunikation und Interaktion sowie die Kompetenzbereiche Beratung und Organisation
unterteilt ist. Zum Kompetenzaspekt Professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen ge-
horen die Kompetenzbereiche Berufsethos und professionelle Uberzeugungen. Der Aspekt
der Professionellen Selbststeuerung umfasst die Kompetenzbereiche Motivationale Orien-
tierungen, Selbstregulation und Berufspraktische Erfahrung.

Wozu kann das GRETA-Kompetenzmodell genutzt werden?

Das GRETA-Kompetenzmodell bildet allgemein im Sinne eines Strukturmodells all das

ab, was Lehrende wissen und kdnnen sollten, um in den typischen Handlungssituationen
professionell handeln zu kdnnen. Es bezieht sich auf alle Personen, die das Lernen Erwach-
sener durch die Planung, Durchfihrung und Evaluation von Bildungsangeboten unterstiit-
zen. Der Berufsstatus in haupt- oder oft nebenberuflicher Beschaftigung als Angestellte,
Honorarkrafte, Selbststandige oder Ehrenamtliche bzw. der institutionelle Kontext, in dem
sie arbeiten (von der &ffentlich anerkannten, gemeinnitzigen und kommerziellen bis zur
innerbetrieblichen Weiterbildung), kann dabei sehr unterschiedlich sein. Es handelt sich
dabei jedoch nicht um obligatorische Kompetenzstandards. Das heif3t, nicht alle Lehrenden
muissen unbedingt alle Kompetenzen nachweisen, um als kompetent handelnd zu gelten.
Welche Kompetenzen in welchen Teilbereichen erwartet werden, welche Kompetenzberei-
che und -facetten ggf. obligatorisch oder fakultativ sind, kann teilfeldspezifischen Vorgaben
unterliegen. Das GRETA-Kompetenzmodell ist als Referenzmodell gedacht und kann je nach
Zusammenhang unterschiedlich verwendet werden, wie folgende Beispiele deutlich machen:

P Das Kompetenzmodell ist die Grundlage fiir die Validierung von non-formal und infor-
mell erworbenen Kompetenzen. Dafiir wurde das Instrument PortfolioPlus entwickelt.
Damit haben Lehrende die Moglichkeit, Uber ihre Kompetenzen zu reflektieren, diese im
Abgleich mit dem GRETA-Kompetenzmodell zu dokumentieren und anschlieend von
geschulten Gutachterinnen und Gutachtern bewerten zu lassen. Die Ergebnisse werden
in einer Kompetenzbilanz dargestellt und den Lehrenden in einem Beratungsgesprach
zuriickgemeldet. Somit bietet das Modell Orientierung fir eine eigene Standortbestim-
mung, hilft, Kompetenzliicken aufzuspiiren und Starken aufzudecken sowie individuelle
Kompetenzentwicklung zu betreiben.

P Das Kompetenzmodell kann als Basis fiir ein Mapping von Fortbildungsangeboten ver-
wendet werden. Das Modell und die darauf aufbauend entwickelten GRETA-Instrumente
bieten Anbietenden von Train-the-Trainer-Angeboten Unterstiitzungsmadglichkeiten
bei der kompetenzorientierten Ausschreibung ihrer Angebote oder der Weiterentwick-
lung des eigenen Curriculums. Mithilfe eines sogenannten Mapping-Instruments wird
Fortbildungsanbietern die Moglichkeit gegeben, Lernergebnisse und Kompetenzen
ihrer Train-the-Trainer-Angebote mit den im GRETA-Kompetenzmodell beschriebenen
Kompetenzen abzugleichen.

P Die gesellschaftliche Anerkennung und die Professionalisierung des Berufsbildes kon-
nen langfristig Uber die Etablierung eines Kompetenzmodells fir Lehrende erhoht werden.
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Die interdisziplinare Vielfalt konnte tber die Einigung auf ein innerdisziplinares Kompe-
tenzmodell eine Rahmung bieten und so zu gesellschaftlicher Anerkennung verhelfen.

P Das Kompetenzmodell kann von Einrichtungen zu Rekrutierungszwecken und als
Vorlage fiir Personalentwicklungsgesprache dienen.
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Kompetenzaspekt

Kompetenzbereich

Didaktik und Methodik sind die Kernelemente des Lehr- und Lernprozesses und geho-
ren damit zum zentralen berufspraktischen Wissen und Kénnen Lehrender. Bildungs-
theoretisch wird unter Didaktik das Was, welches gelehrt wird, verstanden. Didaktische
Fragestellungen beziehen sich im Kern auf die Konzeption und Planung von Lehr-Lern-
Gelegenheiten, um lernwirksames Lehren entsprechend den Voraussetzungen und dem
Vorwissen der Teilnehmenden zu ermaglichen und Lernprozesse zu gestalten. Dazu
missen Faktoren wie die Bestimmung der Zielgruppe, die Rahmenbedingungen, die
Lerninhalte und der Lernziele sowie die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation des
Angebots mit bedacht werden. Der Didaktik liegt die Annahme zugrunde, dass es nicht
geniigt, den Lernenden Informationen und Fachwissen zur Verfiigung zu stellen, son-
dern dass Lernprozesse gestaltet und an Lernergebnissen orientiert sein missen. Unter
Methodik werden Verfahren gefasst, um ein Lernziel planmaRig zu erreichen. Methodik
kldrt somit die Frage nach dem Wie des Lernens und baut auf didaktischen Uberlegun-
gen auf (SchiiBler, 2011, S. 450). Methodische Uberlegungen legen den Fokus auf alle
Verfahren und Hilfsmittel, um die festgelegten Lernziele zu erreichen und die aktive
Teilnahme der Lernenden zu fordern.

Kompetenzfacette

Die Planung und der Einsatz von Lerninhalten und -zielen umfassen das Wissen und Kénnen
hinsichtlich der Formulierung und Festlegung eines Lehrplans sowie von Lerninhalten und
-zielen fur ein Lehr-Lern-Angebot. Lernziele dienen der Orientierung und Qualitatssicherung
im Hinblick auf die eigene Unterrichtsplanung, der reflektierten Auswahl von Lerninhalten
sowie als Vergleichspunkt fir Evaluationen und Lernstandkontrollen. Bei der Planung und
Auswahl von Lerninhalten gilt es sowohl die Qualitat der Inhalte als auch der verwendeten
(digitalen) Informationskanéle und -quellen kritisch zu priifen und zu bewerten. Die Planung
der Inhalte und Ziele eines Lerngegenstandes sollte in erster Linie an den Teilnehmenden
ausgerichtet sein: Inhalte und Ziele sollten sinnvoll, relevant, lebensdienlich, aktuell und
nitzlich sein sowie an bestehendes Wissen und Kénnen der Teilnehmenden ankniipfen.
Auch sollten die Lerninhalte und -ziele fur die Teilnehmenden transparent sein und - je
nach Kontext - gemeinsam mit den Teilnehmenden dialogisch erarbeitet werden.

Kompetenzfacette Lerninhalte und -ziele
Festlegung und Formulierung von Lerninhalten und -zielen

Kritische Prifung und Bewertung von Lerninhalten
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Kritische Prifung und Bewertung der (digitalen) Informationskanale und -quellen bei der
ErschlieBung von Lerninhalten

Ausrichtung der Lerninhalte und -ziele an den Teilnehmenden

Dialogische Erarbeitung von Lerninhalten und -zielen mit den Teilnehmenden

Kompetenzfacette

Die Kompetenzfacette ,Methoden, Medien und Lernmaterialien” umfasst die reflektierte
und kritische Auswahl, Nutzung und Gestaltung geeigneter Methoden, (digitaler) Medien
und Lernmaterialien zur Unterstiitzung und Evaluation von Lehr-Lern-Prozessen. Nur wenn
Methoden, (digitale) Medien und Lernmaterialien an vorher festgelegten Lernzielen aus-
gerichtet sind und verschiedene Einflussfaktoren bertiicksichtigt werden, wird das aktive
Lernen optimal beglinstigt bzw. ermoglicht. Neben der Ausrichtung auf die Lernziele sollten
Methoden, (digitale] Medien und Lernmaterialien an den zu vermittelnden Inhalten sowie
den Interessen, (Lern-)Bedirfnissen und Motivationslagen der Teilnehmenden ausgerichtet
sein und gegebene Rahmenbedingungen bericksichtigen. Bei der Auswahl, Nutzung und
Gestaltung geeigneter Methoden, (digitaler) Medien und Lernmaterialien miissen medien-,
urheber- und datenschutzrechtliche sowie medienethische Aspekte, wie beispielsweise die
Regeln des Urheberrechtes und der Umgang mit sensiblen Daten, bertcksichtigt werden.
Die im Lehr-Lern-Prozess eingesetzten Methoden, Medien und Lernmaterialien miissen
evaluiert werden. Fur diese Evaluation ist es notwendig, dass Lehrende sich von den Ler-
nenden Feedback einholen, um auf Basis dieses Feedbacks Optimierungen am Lehr-Lern-
Angebot vorzunehmen.

Kompetenzfacette Methoden, Medien und Lernmaterialien

Reflektierte und kritische Auswahl, Nutzung und Gestaltung geeigneter Methoden, (digitaler)
Medien und Lernmaterialien

Ausrichtung der Methoden, (digitaler) Medien und Lernmaterialien an Lernzielen, Lerninhal-
ten, Teilnehmenden und Lernsettings

Beriicksichtigung urheber-, datenschutzrechtlicher sowie medienethischer Aspekte bei der
Auswahl, Nutzung und Gestaltung von Methoden, (digitalen] Medien und Lernmaterialien

Evaluation der im Lehr-Lern-Angebot eingesetzten Methoden, (digitalen) Medien und
Lernmaterialien

Nutzung von (digitalen) Tools/Werkzeugen zur Evaluation des Lehr-Lern-Angebots
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Kompetenzfacette

Die Kompetenzfacette Rahmenbedingungen und Lernumgebungen umfasst raumliche, zeit-
liche, personelle, mediale und organisatorische Rahmenbedingungen, in die das Lehr-Lern-
Setting eingebettet ist und die mehr oder minder planvoll beeinflusst werden kdnnen. Zu
den Rahmenbedingungen zahlen beispielsweise die Teilnehmendenzahl, die Zielgruppe, das
Thema, der physische oder digitale Ort, die Dauer, das Material sowie die Medien, welche zur
Verfiigung stehen. Digital-gestiitzte Lernumgebungen kommen immer haufiger zum Einsatz
und lassen sich als planmaBig gestaltete Lernarrangements verstehen, in denen basierend
auf digitalen Medien und Infrastrukturen Rahmenbedingungen geschaffen werden, die das
Lernen ermdglichen und fordern sollen. Damit Lernprozesse erfolgreich verlaufen, miissen
Lerninhalte und -ziele mit der gegebenen Lernumgebung kompatibel sein. Die Aufgabe der
Lehrenden besteht daher darin, Rahmenbedingungen vorab zu klaren und bestmdglich an-
zupassen und auszuschépfen, um eine konstruktiv-unterstiitzende (digital-gestitzte) Lern-
umgebung zu schaffen.

Kompetenzfacette Rahmenbedingungen und Lernumgebungen

Beriicksichtigung der raumlichen, zeitlich, personellen, medial und organisatorischen Rah-
menbedingungen in (digital-gestiitzten) Lernumgebungen

Anpassung der beeinflussbaren Rahmenbedingungen in (digital-gestiitzten) Lernumgebungen

Schaffung einer konstruktiv-unterstiitzenden (digital-gestitzten) Lernumgebung durch Aus-
schopfung der Rahmenbedingungen

Kompetenzfacette

Die Kompetenzfacette Outcomeorientierung umfasst die Ausrichtung des eigenen Lehr-
handelns an zu erreichenden Lernergebnissen. Im Gegensatz dazu steht die Orientierung
an Lerninhalten ("Inputorientierung”). Mit der Outcomeorientierung geht die Uberzeugung
einher, dass es nicht ausreicht, den Teilnehmenden lediglich die Lerninhalte zur Verfligung
zu stellen, sondern dass das Lernen der Teilnehmenden gezielt angeregt, gefordert und
ermaglicht werden soll. Zur Outcomeorientierung gehort, dass bereits die mikrodidaktische
Feinplanung der konkreten Lehr-Lern-Aktivitaten, der einzusetzenden Methoden und Ma-
terialien immer auch im Hinblick auf die zu erreichenden Lernergebnisse erfolgt. Im Ver-
lauf des Lehr-Lern-Geschehens muss die Erreichung der zuvor definierten Lernergebnisse
durch Lernerfolgskontrollen im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs Gberprift werden. Zeitpunkt
bzw. Haufigkeit und Art der Lernerfolgskontrollen sollten situationsgerecht von der Lehr-
kraft bestimmt werden. Die Lernerfolgskontrollen sollten zudem so gestaltet sein, dass die
Lernenden zur Reflexion ihres individuellen Kompetenzentwicklungsprozesses angeregt
werden. Dazu muss die Lehrkraft verschiedene Methoden sowie (digitale) Tools/Werkzeu-
ge kennen und im Hinblick auf ihre Eignung fiir den jeweils gegebenen Kontext (Art der zu
Uberprifenden Lernziele, Charakteristika der Teilnehmenden, Priifungssituation etc.) sowie
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im Hinblick auf datenschutzrechtlichen Aspekten beurteilen konnen. In rein digitalen Lehr-
Lernsettings (z.B. in asynchronen Kursen auf Lehr-Lern-Plattformen) werden Lernstand
und Lernerfolg haufig systemseitig definiert. Hier ist es erforderlich, dass Lehrende, die
diesen Erhebungen zugrunde liegenden datengestiitzten Prozesse kennen und ggf. im Falle
einer Nutzung der eigenen Beurteilung zur Seite stellen.

Kompetenzfacette Outcomeorientierung
Ausrichtung des Lehrhandelns an Lernergebnissen

Auswahl und Anwendung geeigneter Methoden und (digitaler] Tools/Werkzeuge zur Lernerfolgskont-
rolle unter Beriicksichtigung datenschutzrechtlicher Aspekte und des gegebenen Kontexts

Kompetenzbereich

Lehrende sind in ihrem Handeln immer wieder herausgefordert, Lernende zu unterstiit-
zen und zu beraten. Dabei muss nicht unbedingt ein Problem vorliegen, sondern es geht
eher um die Frage, unter welchen Bedingungen sich das Lernpotenzial eines Lernenden
richtig entfalten kann. Insofern ist Beratung als Lernberatung bzw. Lernbegleitung abzu-
grenzen von psychologischer oder sozialpadagogischer Beratung. Im Kompetenzbereich
Beratung/Individualisierte Lernunterstiitzung wird unterschieden zwischen Diagnostik
und Beratung sowie Lernbegleitung/Lernunterstiitzung. Lernberatung umfasst diesem
Verstandnis nach eher Problem- und Handlungsbereiche des Lernens Einzelner. Diagnos-
tische Instrumente und Informationen helfen dabei, Lernhindernisse der Lernenden zu
erkennen und zu analysieren. Lernbegleitung/Lernunterstiitzung wird verstanden als eine
Lernprozessbegleitung des gesamten Kurses/Trainings. Das hierzu geforderte Lehrhan-
deln lasst sich am ehesten mit vielfaltigen didaktischen Handlungsformen verbinden. Die
erfolgreiche Beratung, Begleitung und Unterstiitzung der Lernenden setzt die Ausrich-
tung des Lernangebotes an den Teilnehmenden selbst, ihren demografischen Merkmalen,
Vorkenntnissen, Interessen und Ressourcen sowie ihre aktive Einbeziehung voraus.

Kompetenzfacette

Teilnehmende lassen sich von den Adressatinnen und Adressaten insofern unterscheiden, als
dass Teilnehmende die Personen sind, die tatsachlich zu dem jeweiligen Kursangebot er-
scheinen, wahrend Adressatinnen und Adressaten als potenzielle Zielgruppe zu verstehen
sind. Teilnehmendenorientierung umfasst die Fahigkeit, bei der Planung und Durchfiihrung
eines Kurses Wissen Uber relevante Merkmale der Teilnehmenden zu beriicksichtigen, um
das Lernangebot moglichst gut auf die Bedirfnisse der Teilnehmenden hin abzustimmen: bei-
spielsweise demografische Merkmale und soziokulturelle Pragungen, Vorkenntnisse, (Lern-)
Interessen, vorhandene Ressourcen oder limitierende Faktoren. Konkret heif3t dies, dass die
ausgewahlten Lehr-Lern-Aktivitaten, die Methoden, Techniken, (digitale] Medien, Tools/Werk-
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zeuge, Inhalte und Materialien so weit wie moglich mit den Moglichkeiten und Interessen der
Teilnehmenden im Einklang stehen sollen. Unter dem Aspekt von demokratischer Partizipa-
tion und Empowerment gehort zur Teilnehmendenorientierung ferner, die Teilnehmenden im
Rahmen des Mdglichen an Entscheidungen, die den Kurs betreffen zu beteiligen, ihre aktive
Mitwirkung sowie ihre Selbststeuerungs- und Selbstlernkompetenzen zu starken. Lehrende
sollten die passenden Lernimpulse setzen und das Lernen anregen und unterstitzen. In der
Erwachsenen- und Weiterbildung unterscheiden sich die Teilnehmenden in einem Kurs meist
starker voneinander hinsichtlich des Alters, der ethnischen Herkunft und Nationalitat, der
Religion und Weltanschauung, einer maglichen Behinderung oder der sexuellen Orientierung
und ldentitat, als es in anderen Bildungsbereichen der Fall ist. Gleiches gilt oft auch fir die
Vorkenntnisse und Vorbildung, welche die Teilnehmenden in den Kurs mitbringen. Bei divers
zusammengesetzten Teilnehmendengruppen erfordert Teilnehmendenorientierung zudem die
Fahigkeit zur Binnendifferenzierung und Individualisierung des Unterrichts.

Kompetenzfacette Teilnehmendenorientierung

Angebotsausrichtung auf die Merkmale der tatséchlichen Teilnehmenden (z.B. demografische
Merkmale, soziokulturelle Prdgungen, Vorkenntnisse, (Lern-)Interessen, Ressourcen oder limitie-
rende Faktoren)

Aktive Einbeziehung der Teilnehmenden bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten

Nutzung von (digitalen) Medien und Tools/Werkzeugen, die den Erwartungen, Voraussetzungen,
kontextuellen Beschrankungen (z.B. Verfligbarkeit) der Lernenden entsprechen

Starkung der Selbststeuerungs- und Selbstlernkompetenzen der Teilnehmenden durch den Ein-
satz lernaktivierender (digitaler) Medien und Tools/Werkzeugen

Beriicksichtigung der Diversitat der Teilnehmenden (Alter, Geschlecht, Bildungstand etc.)

Ermaglichung der Differenzierung und Individualisierung im Unterricht mithilfe (digitaler) Medien
und Tools/Werkzeugen

Kompetenzfacette

Lehrende missen die Lernausgangslagen und Lernvoraussetzungen wie beispielsweise
Vorwissen, kognitive Bedingungen, Motivationen und Interessen der Lernenden analysie-
ren, um optimale Lernunterstiitzung geben zu konnen. Fir eine zielgerichtete Reaktion auf
Lernschwierigkeiten ist es zuerst notwendig, die genauen Lernhindernisse und -probleme
sowie die Grinde hierfiir zu erkennen. Um die notwendigen Informationen tber die Lernen-
den zu erhalten, kdnnen Lehrende unterschiedliche diagnostische Instrumente und digitale
Tools/Werkzeuge unter Wahrung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen einsetzen, die
Ergebnisse auswerten und fir Lernberatungsgesprache nutzen. Die Lernberatungsgespra-
che sind als direkte individuelle und personenbezogene Interaktionsprozesse zwischen Leh-
renden und Lernenden zu verstehen. Im Rahmen eines Lernberatungsgesprachs geht es um
das Reflektieren und Ermitteln von individuellen Lernsituationen und -problemen einzelner
Lernender. Durch gemeinsames Reflektieren und Verstehen kdnnen so individuelle Lern-
grinde ermittelt und entsprechende Lernimpulse gesetzt werden.
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Kompetenzfacette Diagnostik und Lernberatung

Einsatz geeigneter Instrumente und digitaler Tools/Werkzeuge zur Analyse der Lernausgangslage,
Lernvoraussetzung, Lernmotivation, Lernhindernisse, Lernschwierigkeiten fiir diagnostische Zwecke

Auswertung und Interpretation diagnostischer Daten und Informationen
Nutzung von diagnostischen Daten Informationen bei der individuellen Beratung von Lernenden

Setzung von Lernimpulsen in Beratungsgesprachen

Kompetenzbereich

Kommunikation und Interaktion in und mit der Lerngruppe gehoren zu den wesentlichen
Elementen des Lehrhandelns. Der Kompetenzbereich umfasst sowohl soziale Interak-
tion innerhalb einer Gruppe als auch zwischenmenschliche Kommunikation. In Inter-
aktionszusammenhangen innerhalb der Gruppe erfiillen Personen einen gemeinsamen
Zweck fir eine bestimmte Dauer und entwickeln dabei Geflihle der Zusammengehorig-
keit, gemeinsame Ziele, Verhaltensmuster und Rollendifferenzierungen. Lehrende mis-
sen Uber Kommunikations- und Interaktionsprozesse die Zusammenarbeit mit anderen
steuern, Arbeits- und Entwicklungsprozesse begleiten und moderieren. Im Sinne einer
professionellen Kommunikation ist eine professionelle Gesprachsfiihrung unter Beach-
tung allgemeiner Umgangsformen sowie die Gestaltung einer kooperativen und kons-
truktiven Gesprachskultur elementar.

Kompetenzfacette

In der Erwachsenenbildung findet Lernen haufig gemeinsam in der Gruppe statt. Eine Grup-
pe stellt eine Ansammlung von Individuen dar, in der soziales Lernen zur Entfaltung einer
eigenen Qualitat und Dynamik fihrt. Dabei werden die Lernchancen und Lerngrenzen durch
Umgangsformen und Kommunikationsstile der Gruppenmitglieder beeinflusst. Neben dem
Verstehen und Leiten von Gruppen sowie dem Wissen um Gruppendynamiken und -struktu-
ren sollten Lehrende daher die Fahigkeit besitzen, Kommunikationsprozesse moderierend
zu leiten, zu steuern und die Vernetzung der Lernenden zu ermaglichen. Diese Art der Grup-
penleitung zielt darauf ab, das Leistungspotenzial der Gruppe zu aktivieren und zu nutzen.
Gruppen kdnnen sowohl im Prasenzraum als auch in digital-gestiitzten Lehr-Lern-Settings
zusammenarbeiten. Grundsétzlich sind (Online-)Gruppenprozesse durch entsprechende
(digitale) Tools/Werkzeuge und (Online-]Moderationstechniken sinnvoll zu steuern und zu
strukturieren. Dazu gehort auch der konstruktive Umgang mit technischen Problemen und
Storungen innerhalb der Gruppe. Bei der Steuerung von Gruppenprozessen besteht die
Herausforderung darin, eine vertrauensvolle Gesprachsatmosphare herzustellen, Lernen-
den Raum zu geben und eine Lernatmosphare zu schaffen, in der sich Teilnehmende sicher
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und wohl fihlen, motiviert sind und ihr individuelles Leistungspotenzial zeigen konnen. Es
lassen sich synchrone (also zeitgleiche) und asynchrone (also zeitversetzte) Prozessver-
ldufe unterscheiden. Synchrone Kommunikationsverlaufe finden sowohl in digital-gestiitz-
ten Lehr-Lern-Settings als auch im Prasenzraum statt. Asynchrone Kommunikation findet
vor allem durch digitale Medien und mithilfe digitaler Anwendungen, Tools und Werkzeugen
statt. Die Moderation bzw. Steuerung von asynchron zusammenarbeitenden Gruppen erfor-
dert von den Lehrenden eine gute Strukturierung und Filterung der Beitrage.

Kompetenzfacette Moderation und Steuerung von Gruppen

Kenntnis von Gruppendynamiken und -strukturen

Leitung und Steuerung von Gruppen und (synchronen & asynchronen) Kommunikationsprozessen
Nutzung (digitaler) Tools/Werkzeuge und Techniken zur Moderation und Steuerung von Gruppen
Unterstiitzung der Vernetzung der Lernenden

Schaffung einer vertrauensvollen Gesprachsatmosphare

Konstruktiver Umgang mit technischen Problemen und Storungen innerhalb der Gruppe

Kompetenzfacette

Die Relevanz einer professionellen Kommunikation zeigt sich an vielen Stellen im Lehr-
Lern-Prozess. Innerhalb und auferhalb des Unterrichtsgeschehens sind Umgangsformen
und professionelle Gesprachsfihrung elementar. Diese Kommunikationsablaufe kénnen von
Lehrenden gestaltet werden. Zum padagogischen Repertoire der Lehrenden gehoren die Be-
achtung allgemeiner Umgangsregeln sowie die Gestaltung einer kooperativen Gesprachs-
kultur. Auflerdem sollten Lehrende organisatorische Kommunikationsablaufe sicherstellen
und steuern. Diese konnen mithilfe digitaler Medien, Tools und Werkzeugen unterstiitzt wer-
den, indem Lehrende beispielsweise verschiedene digitale Kommunikationstools sinnvoll fiir
den Austausch mit den Teilnehmenden nutzen (z.B. zur Klarung organisatorischer Aspekte).
So werden organisatorische Ablaufe verbessert und zusatzliche Informationen bereitgestellt.
Auch im digitalen Raum ist es erforderlich, Verbindlichkeiten zwischen den Lernenden zu
schaffen und Umgangsregeln fiir die gemeinsame Kommunikation wie eine Netiquette zu
etablieren. Dabei gilt es, die Besonderheiten verbaler und non-verbaler Kommunikation (z.B.
Gestik, Mimik, Korpersprache] in digitalen Lernumgebungen zu beriicksichtigen.

Kompetenzfacette Professionelle Kommunikation
Professionelle Gesprachsfiihrung unter Beachtung allgemeiner Umgangsformen und -regeln
Gestaltung einer kooperativen Gesprachskultur

Steuerung organisatorischer Kommunikationsablaufe
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Austausch mit Teilnehmenden mithilfe von digitalen Kommunikationstools unter Beachtung
der Netiquette

Beriicksichtigung von Besonderheiten verbaler und non-verbaler Kommunikation in digitalen
Lernumgebungen

Kompetenzbereich

Die meisten Lehr-Lern-Angebote sind in Organisationen eingebettet und erfordern Ko-
operationen und Absprachen uber Inhalte, Methoden, Rahmenbedingungen und Ziel-
gruppen mit potenziellen Auftraggebenden oder Arbeitgebenden. Dazu bedarf es zum
einen kooperativer Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit und Verhandlungsge-
schick und zum anderen eines guten Uberblicks {iber die regionale Weiterbildungsland-
schaft und ihre jeweilige Vernetzung. So kann eine optimale Platzierung des eigenen An-
gebots gelingen. Neben der Kooperation mit Auftraggebenden tragt auch die Vernetzung
und kollegiale Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden erheblich zur (Weiter-JEntwick-
lung eigener Lehrangebote bei.

Kompetenzfacette

Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung sollen unabhangig von ihrer Beschafti-
gungssituation (freiberuflich tatig oder fest angestellt] in der Lage sein, gut mit (potenziel-
len) Auftraggebenden bzw. Arbeitgebenden zu kooperieren. Kooperation ist erforderlich bei
der Neukonzipierung oder Erweiterung von Angeboten zum Informationsaustausch sowie
bei der Suche nach gemeinsamen Problemlosungen. Dazu bedarf es sozialer und kommu-
nikativer Fahigkeiten, Verhandlungsgeschick, Uberzeugungsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und
Problemlosungskompetenz. Freiberuflich tatig Lehrende, die neue Kooperationen anbah-
nen wollen, miissen zudem in der Lage sein, sich relevante Informationen Uber potenzielle
Auftraggebende bzw. Arbeitgebende zu beschaffen, beispielsweise zu deren Zielen, Adres-
satinnen und Adressaten, ihrem Programm, spezifischen Honorarkorridoren, vorhandener
(medialer) Ausstattung sowie zu deren Organisationskultur und Werten. Hierzu sind Fahig-
keiten zur Informationsrecherche und -bewertung unter Nutzung geeigneter (digitaler)
Kanale sowie Tools und Werkzeuge erforderlich. Lehrende kdnnen mithilfe sozialer Medien
potenzielle Auftraggebende bzw. Arbeitgebende auf ihr berufliches Profil und ihre Angebote
aufmerksam machen.

Kompetenzfacette Kooperation mit den Auftraggebenden/Arbeitgebenden
Beschaffung relevanter Informationen tber (potenzielle) Auftraggebende/Arbeitgebende fiir

die Akquise von Lehrauftrégen (z.B. Ziele, Adressatinnen und Adressaten, Honorarkorridore,
Organisationskultur])
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Vermarktung des eigenen Angebots Gber geeignete (digitale) Medien und Tools/Werkzeuge
(z.B. tiber Soziale Medien)

Zusammenarbeit und Austausch mit Auftraggebenden/Arbeitgebenden bei der Neukonzipie-
rung und Erweiterung von Angeboten sowie zur Problemldsung

Kompetenzfacette

Fir die Verortung von eigenen Angeboten bendtigen Lehrende Kenntnisse ber die Struktu-
ren und Angebote der Einrichtung, fir die sie tatig sind. Auf diese Weise konnen sie Quer-
verbindungen zu anderen Angeboten herstellen. Dazu bedarf es Fahigkeiten der kollegialen
und kommunikativen Zusammenarbeit innerhalb und aufB3erhalb von beauftragenden Ein-
richtungen sowie in interdisziplinaren Teams. Bei der Lésung technischer oder fachlich-di-
daktischer Fragestellungen kann eine Zusammenarbeit mit interdisziplinaren Teams oder
Netzwerken gewinnbringend sein. Dazu gehort auch die Erstellung und der Austausch von
freien Lern- und Lehrmaterialien, die unter offener Lizenz geteilt werden kénnen (Open
Educational Resources, OER). Die Vernetzung und Zusammenarbeit von Lehrenden kann
Uber unterschiedliche formalisierte und informelle Formate wie beispielsweise durch den
kollegialen Austausch, Fachtagungen, Netzwerke, professionelle Lerngemeinschaften oder
Uber Soziale Medien erfolgen.

Kompetenzfacette Kollegiale Zusammenarbeit/Netzwerken

Verortung des eigenen Angebots im Gesamtprogramm einer Einrichtung sowie Herstellung
von Querverbindungen zu anderen Angeboten

Kollegiale Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden innerhalb und auflerhalb von beauftra-
genden Einrichtungen

Zusammenarbeit in interdisziplindren Teams oder kollegialen Netzwerken liber unterschiedli-
che Formate (z.B. kollegialer Austausch, Fachtagungen, Lerngemeinschaften, Soziale Medien)

Austausch von frei lizenzierten Lern- und Lehrmaterialien (OER)

Weiterfuhrende Literatur

Didaktik und Methodik
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Kompetenzaspekt

Kompetenzbereich

Die Erwachsenen- und Weiterbildung ist im Gegensatz zu anderen Bildungsbereichen
in ihrer Struktur und ihren Rahmenbedingungen durch eine grof3e Heterogenitat ge-
kennzeichnet und verfolgt mit ihren einzelnen Teilbereichen ganz spezifische Ziele. Ge-
meinsam ist ihnen, dass es sich um Bildungsveranstaltungen handelt, deren Teilneh-
mende Erwachsene sind. Lehrende sollten allgemeine Kenntnis Gber ihr berufliches
Handlungsfeld der Erwachsenen- und Weiterbildung haben und die Besonderheiten
des Lernens Erwachsener kennen. Dazu gehort, die spezifischen Anforderungen von
Institutionen sowie das strukturelle Umfeld des Weiterbildungsbereichs zu kennen und
Wissen dariber zu haben, welches sich auf das gesamte Feld der Weiterbildung be-
zieht. Hierzu zahlen auch Kenntnisse tber besondere Vorgaben oder Rahmenbedingun-
gen von Institutionen unterschiedlicher Weiterbildungsfelder, ihrer spezifischen Ziele
und Prinzipien, ihrer Adressatinnen und Adressaten sowie Kundinnen und Kunden, um
Angebote zu planen und durchzufiihren und diese gut positionieren zu kdnnen. Letzte-
res erfordert die Auseinandersetzung mit den besonderen Motiven und Interessen von
erwachsenen Lernenden, die mit Weiterbildungsangeboten adressiert werden sollen.

Kompetenzfacette

Die Adressatinnen und Adressaten eines bestimmten Lehr-Lern-Angebots sind dessen
potenzielle Zielgruppe, also alle Personen, an die sich das Angebot richtet. Im Unterschied
dazu sind Teilnehmende diejenigen Personen, die tatsachlich zu dem jeweiligen Kursangebot
erscheinen. Die Adressatinnen und Adressaten eines Angebots zeichnen sich durch bestimm-
te Merkmale aus (z.B. eine bestimmte Altersspanne, bestimmte Interessenlagen, berufliche
Ziele, Lebenssituationen, Vorkenntnisse), aufgrund derer sie sich zur Zielgruppe des jeweili-
gen Kurses zahlen lassen. Die Beschaftigung mit Adressatinnen und Adressaten ist fir Leh-
rende vor allem in der Planungsphase des Angebots relevant. Lehrende miissen Wissen tiber
die relevanten Charakteristika der Adressatinnen und Adressaten (z.B. Interessen, Gewohn-
heiten, Vorlieben, Bediirfnisse, Angste, vorhandene Ressourcen, Nutzungsgewohnheiten in
Bezug auf digitale Medien und Tools, bestehende Einschréankungen und Barrieren etc.) haben.
Zudem bendtigen die Lehrenden das Wissen dariber, dass sich die Gruppe der Adressatinnen
und Adressaten durch die Digitalisierung verandern kann, da digitale Lehr-Lern-Angebote
eine ortsunabhangige Teilnahme ermdglichen.
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Kompetenzfacette Adressatinnen und Adressaten

Wissen (iber Adressatinnen und Adressaten eigener Angebote (z.B. Interessen, Gewohnheiten, Vor-
lieben, Bedirfnisse, Angste, vorhandene Ressourcen, bestehende Einschréankungen und Barrieren)

Wissen Uber Einstellungen, Nutzungsgewohnheiten, Barrieren und Kompetenzen der Adres-
satinnen und Adressaten in Bezug auf digitale Medien und Tools

Kompetenzfacette

Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung sollten Wissen tber das Feld der Er-
wachsenenbildung insgesamt sowie lber die unterschiedlichen Handlungsfelder besitzen.

In Bezug auf die Erwachsenenbildung insgesamt sollten Lehrende wissen, dass dieses Feld
anders strukturiert ist und anderen Anspriichen folgt als der formale Bildungsbereich. Zu-
dem bendtigen Lehrende Wissen liber die Besonderheiten des Lernens im Erwachsenenalter.
Daruber hinaus gibt es in der Erwachsenen- und Weiterbildung unterschiedliche Handlungs-
felder, die sich iber ihren gesellschaftspolitischen Auftrag, ein spezifisches Bildungsver-
standnis, die Funktion, ihre Themen sowie ihre Adressatinnen und Adressaten definieren. Zu
diesen Handlungsfeldern zahlen die berufliche, betriebliche, allgemeine, wissenschaftliche,
politische und konfessionelle Erwachsenenbildung. Lehrende sollten Wissen dariber haben,
welche Handlungsfelder mit welchen feldspezifischen Zielen und Prinzipien in der Weiter-
bildung existieren und welchem Handlungsfeld die Weiterbildungseinrichtung(en), in der bzw.
denen sie tatig sind, zugehorig sind. Dazu zahlen auch die Besonderheiten hinsichtlich orga-
nisatorischer und rechtlicher Rahmenbedingungen eines spezifischen Handlungsfeldes.

Kompetenzfacette Feldspezifisches Wissen
Wissen iber handlungsspezifische Ziele und Prinzipien
Handlungsfeldspezifisches Wissen liber organisatorische und rechtliche Rahmenbedingungen

Wissen Uber die Besonderheiten des Lernens Erwachsener sowie ber die Strukturen und An-
spriche der Erwachsenenbildung insgesamt in Abgrenzung zum formalen Bildungsbereich

Kompetenzfacette

Lehrende missen sich mit den Anforderungen der Weiterbildungseinrichtungen auseinan-
dersetzen, fir die sie tatig sind. Im Gegensatz zu anderen Bildungsbereichen gibt es in der
Erwachsenenbildung unterschiedliche Vorgaben und Rahmenbedingungen, welche die Leh-
renden kennen missen. Das Wissen Uber curriculare und institutionelle Rahmenbedingungen
umfasst sowohl Kenntnisse Uber die spezifische Abfolge von Fachinhalten als auch Kenntnisse,
die sich auf dafir notwendige angemessene Materialien und (digitale) Medien beziehen. Kon-
kret bedeutet das fur Lehrende beispielsweise die einrichtungsinterne digitale Ausstattung
und Vorgaben bzgl. Softwarenutzung, die einrichtungsinternen Rahmenlehrplane bzw. Modul-

https://doi.org/10.57776/hv49-7a98 Seite 22



Das GRETA-Kompetenzmodell 2.0

plane (u.a. Hinweise zur Gestaltung von Lernumgebungen, Aspekte der Qualitatssicherung,
Erstellung und Abnahme von Priifungen) sowie dazugehdrige Beratungs- und Supportkapazi-
taten des spezifischen Weiterbildungsfeldes und der Weiterbildungseinrichtung zu kennen.

Kompetenzfacette Curriculare und institutionelle Rahmenbedingungen
Wissen Uber einrichtungsinterne Rahmenlehrplane bzw. Modulplane

Wissen Uber die Beratungs- und Supportkapazitaten des spezifischen Weiterbildungsfeldes,
der Weiterbildungseinrichtung

Wissen liber einrichtungsinterne digitale Ausstattung sowie die Vorgaben und Erwartungen
der Weiterbildungseinrichtung bzgl. der Softwarenutzung
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Kompetenzaspekt

Kompetenzbereich

In der Weiterbildung lehrend tatig zu sein, bedeutet, eng mit Menschen zusammenzu-
arbeiten. Das setzt voraus, dass man orientiert an moralischen Vorstellungen handelt.
Gemeint sind damit sowohl Vorstellungen Gber berufliche (Qualifikations-)Standards als
auch personliche Integritat. In diesem Sinne wird professionelles Handeln Lehrender
als normativer Anspruch verstanden, in dem Sinne, dass Lehrende in der Pflicht stehen,
den Individuen auf ihrem Lebensweg Hilfe und Unterstiitzung zu geben. Lehrende in der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung sollten sich an humanen, gesellschaftlichen
sowie padagogischen Werten orientieren und dabei ethische Verpflichtungen gegeniiber
der Lerngruppe und den einzelnen Personen tibernehmen. Durch das Zusammenspiel
der verinnerlichten Menschenbilder und der handlungsleitenden padagogischen Werte
konnen Lehrende dem Berufsethos der Erwachsenen- und Weiterbildung gerecht werden
und ihr Handeln in der Praxis danach ausrichten.

Kompetenzfacette

Die Kompetenzfacette ,Menschenbilder” umfasst die eigenen Vorstellungen, die Lehrende
iber Menschen und damit auch lber ihre Teilnehmenden haben. Die Lehrenden haben ein
bestimmtes Menschenbild, das ihre weltanschauliche Orientierung widerspiegelt. Es las-
sen sich verschiedene Menschenbilder unterscheiden, wie das humanistische Menschen-
bild, das kognitive Menschenbild, das behavioristische Menschenbild und das psycho-dy-
namische Menschenbild. Lehrende sollten den Lernenden ein Menschenbild vorleben, das
zur Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung anregt. Dariiber hinaus missen Lehrende
sich Giber den Einfluss des Menschenbildes auf den Lehr-Lern-Prozess und dessen Qualitat
bewusst sein.

Kompetenzfacette Menschenbilder
Bewusstsein Uber den Einfluss des eigenen Menschenbildes auf den Lehr-Lern-Prozess

Innehaben eines Menschenbilds, das eigene weltanschauliche und theoretische Orientierun-
gen widerspiegelt
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Kompetenzfacette

Das professionelle Handeln Lehrender basiert auf personlichen Wertvorstellungen, die das
eigene professionelle Handeln pragen und beeinflussen. Diese Vorstellungen beinhalten
Haltungen, Einstellungen und Werte, die Lehrende verinnerlicht haben und derer sie sich
bewusst sein sollen. Lehrende sollen empathisch sein sowie Verstandnis fir die Gefiihle und
Sorgen der Teilnehmenden haben. Auflerdem sollen sie ihren Teilnehmenden mit Respekt,
Achtung und Wertschatzung gegeniibertreten. Wertvorstellungen Lehrender sind auch dadurch
gepragt, dass Lehrende ein Bewusstsein fiir das Wohlergehen der Teilnehmenden haben und
dafir die Verantwortung tragen. Auch der Verinnerlichung von berufsethischen Standards und
Prinzipien kommt fiir das professionelle Handeln von Lehrenden eine Bedeutung zu.

Kompetenzfacette Wertvorstellungen

Verinnerlichung von Werten wie Empathie, Achtung, Respekt und Wertschatzung gegeniber
den Teilnehmenden

Bewusstsein und Verantwortungsiibernahme fiir das Wohlergehen der Teilnehmende

Verinnerlichung berufsethischer Standards und Prinzipien

Kompetenzbereich

Berufsbezogene Uberzeugungen umfassen das Bewusstsein und die Identifikation mit
der eigenen professionellen Rolle sowie subjektive Annahmen und Theorien der Lehren-
den zum Lehren und Lernen. Die sich aus den subjektiven Annahmen ergebenden pad-
agogischen Haltungen und Uberzeugungen hinsichtlich der Ausiibung der beruflichen
Tatigkeit beeinflussen die Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse. Lehrende haben in der Regel
unterschiedliche Vorstellungen beziiglich der padagogischen Unterstiitzung des Lernens
ihrer Teilnehmenden, welche ihr Handeln mitbestimmen und ihre Haltung pragen. Diese
professionellen Uberzeugungen basieren zum Teil auf bewussten und reflektierten, oft-
mals aber auch auf unbewussten und impliziten subjektiven Theorien.

Kompetenzfacette

Die Lehrtatigkeit hat sich in den vergangenen Jahrzehnten gewandelt. Die traditionelle

Rolle als Informationsvermittlerin oder Informationsvermittler ist in den Hintergrund getre-
ten. Vielmehr haben die Aufgaben der Anleitung sowie Begleitung und Unterstiitzung beim
Lernprozess im Sinne einer Ermadglichungsdidaktik an Bedeutung gewonnen und profilieren
die Rolle der Lehrenden als Lernbegleiterin und Lernbegleiter bzw. Lernunterstitzerin und
Lernunterstutzer. Ebenso gibt es eine Vielfalt an Rollenerwartungen an die Lehrtatigkeit, wie
sich an der begrifflichen Vielfalt (Lernbegleiterinnen und -begleiter, Lehrende, Trainerinnen
und Trainer, Teamerinnern und Teamer oder Dozentinnen und Dozenten etc.) erkennen l3sst.
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Lehrende missen sich uber die Erwartungen und Anforderungen an ihre Rolle, die von unter-
schiedlichen Seiten an sie herangetragen werden (u.a. von Teilnehmenden, Auftraggebenden),
bewusst werden und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen. Nur so kénnen sie sich klar
dazu verhalten, Grenzen ziehen und produktiv auf sie reagieren. Neben einem Bewusstsein
fur die eigene Rolle und der Identifikation mit dieser ist es aber auch wichtig, bei Bedarf je
nach Lehr-Lern-Situation (Begleiten, Wissen vermitteln etc.) und Lehr-Lern-Setting (hybrid,
Prasenz, digital) flexibel zwischen unterschiedlichen Rollen wechseln zu kénnen.

Kompetenzfacette Eigenes Rollenbewusstsein
Bewusstsein Uber die eigene professionelle Rolle

Kritische Auseinandersetzung mit Erwartungen und Anforderungen an die eigene Rolle
(u.a. von Teilnehmenden, Auftraggebenden)

Identifikation mit der Rolle als Lehrperson in der EB/WB

Flexibler Wechsel der eigenen Rolle je nach Lehr-Lern-Situation (Begleiten, Wissen vermit-
teln, etc.) und Lehr-Lern-Setting (hybrid, Présenz, digital)

Kompetenzfacette

Lehrende haben konkrete Vorstellungen - sogenannte subjektive Annahmen - dariber, wie
das Lernen und Lehren funktioniert und gestaltet werden sollte. Diese subjektiven An-
nahmen lassen sich in konstruktivistische und transmissive Theorien unterscheiden. Bei
konstruktivistischen Theorien wird das Lernen als aktiver Lernprozess verstanden und den
Lernenden wird eine aktive Rolle bei der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
zugeschrieben. Lehrende ibernehmen die Rolle einer Lernbegleiterin oder eines Lern-
begleiters, welche oder welcher das Lernen ermdglicht und begleitet und vor allem die
Selbststandigkeit der Lernenden fordert. Bei transmissiven Theorien hingegen wird Lernen
als einseitiger Informationsvermittlungsprozess betrachtet, in dem den Lernenden eine
passive Rolle zukommt. Lehrende nehmen die Rolle einer Wissensvermittlerin oder eines
Wissensvermittlers ein und sind vorrangig fiir die Wissensweitergabe zustandig. Die eigenen
subjektiven Vorstellungen iber das Lehren und Lernen beeinflussen die Qualitat der Lehr-
Lern-Prozesse, wobei konstruktivistische subjektive Theorien positiver fir die Qualitat von
Lehr-Lern-Prozessen sind. Lehrende sollten sich ihrer subjektiven Annahmen und deren
Einfluss auf den Lehr-Lern-Prozess bewusst sein.

Kompetenzfacette Subjektive Annahmen liber das Lehren und Lernen

Bewusstsein Uber eigene subjektive Lehr-Lern-Theorien und deren Einfluss auf
Lehr-Lern-Prozesse

Bewusstsein Uber die eigenen Vorstellungen dariiber, unter welchen Voraussetzungen
Lernen gelingt
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Kompetenzaspekt

Kompetenzbereich

Motivationale Faktoren haben erheblichen Einfluss auf das professionelle Lehrhandeln.
Mit motivationalen Orientierungen Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung

ist zum einen das positive Erleben wahrend der Ausiibung der Lehrtatigkeit gemeint, das
sich aus einem Enthusiasmus fiir das Fach sowie fir die Lehrtatigkeit selbst ergibt. Zum
anderen gehoren dazu die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrenden, auch in he-
rausfordernden Situationen uber die erforderlichen Kompetenzen, Fahigkeiten und Mittel
zu verfligen sowie ihre gesetzten Ziele zu erreichen. Diese Facetten bedingen sich gegen-
seitig: Eine ausgepragte Selbstwirksamkeit fiihrt zu einem grof3eren Enthusiasmus fir die
Tatigkeit und umgekehrt.

Kompetenzfacette

Unter Selbstwirksamkeit wird die Uberzeugung verstanden, iiber die Fahigkeiten und Mittel
zu verfligen, die fir die erfolgreiche Bewaltigung gegebener Anforderungen oder fiir eine
Zielerreichung notwendig sind. Fir Lehrende bedeutet dies, dass sie Uiberzeugt davon sind,
neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund der eigenen Kompetenzen bewal-
tigen zu kdnnen. Zudem gehen sie selbstbewusst davon aus, Kontrolle Uber die Lehr-Lern-
Prozesse und die Zielerreichung zu haben. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflussen
u.a. die Anspriiche, die Lehrende an ihr eigenes erwachsenenpadagogisches Handeln
stellen. Sie sind auch eng verknipft mit der Wahrnehmung von Erfolg, Misserfolg und Be-
lastungen. Eine hohe Selbstwirksamkeit ist gekennzeichnet durch zielgerichtetes Handeln
auch unter herausfordernden Bedingungen.

Kompetenzfacette Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Uberzeugung, liber die Fahigkeiten und Mittel zu verfiigen, die fiir die erfolgreiche
Bewaltigung gegebener Anforderungen notwendig sind

Uberzeugung, auch schwierige Situationen aufgrund der eigenen Kompetenzen
bewaltigen zu konnen

Kompetenzfacette

Enthusiasmus bezeichnet den Grad des positiven emotionalen Erlebens wahrend der Aus-
Ubung der Lehrtatigkeit. Hierzu gehoren die Freude an der Tatigkeit sowie die Tatsache, dass
Lehrende aus eigenem Interesse heraus handeln - frei von externem Druck oder Kontrolle.
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Enthusiasmus als motivationale Orientierung meint das personliche Engagement und die
Begeisterungsfahigkeit von Lehrenden fiir ihr Fach und die Lehrtatigkeit als solche.

Kompetenzfacette Enthusiasmus
Freude an der Ausiibung der eigenen Tatigkeit und dem Fach

Bewusstsein Uber die Bedeutung des personlichen Engagements und der Begeisterungsfahig-
keit fir das eigene professionelle Lehrhandeln

Kompetenzbereich

Fir Lehrkrafte in der Erwachsenen- und Weiterbildung spielt die Fahigkeit zur Selbst-
regulation im Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs mit den eigenen personlichen
Ressourcen eine besondere Rolle. Lehrende arbeiten haufig unter prekaren Beschaf-
tigungsbedingungen - bei gleichzeitig hoher Motivation. Sie sind einerseits heraus-
gefordert, ein hohes Engagement fiir die Sache, die Teilnehmenden und die Tatigkeit
aufzubringen und missen sich andererseits von zu hohen Belastungen oder Erwar-
tungen distanzieren kdnnen. Die Fahigkeit zur Selbstregulation zeigt sich auBerdem im
konstruktiven Umgang mit Feedback oder Kritik bezogen auf die eigene Person und das
eigene Lehrhandeln.

Kompetenzfacette

Feedback und Kritik nehmen in Lehr-Lern-Situationen eine besondere Rolle ein. Dabei ist
neben dem Erteilen von Feedback fir Lehrende auch der Umgang mit Feedback oder Kritik
bezogen auf die eigene Person und das eigene Handeln von Bedeutung. Konkret bedeutet
dies, dass Lehrende in der Lage sein sollten, mit Feedback und Kritik konstruktivumzuge-
hen. Dazu gehort eine angemessene Reaktion auf positives und negatives Feedback ebenso
wie die Suche nach geeigneten Zeitraumen und Orten zum Ldsen von Problemen und Kon-
flikten. Ebenfalls von Bedeutung fiir die Wirkung von Feedback und Kritik ist das Medium,
durch welches Feedback kommuniziert wird. Eine Feedback- und Kritikfahigkeit ermaglicht
einen produktiven Umgang mit Irritationen und kann eine nachhaltige Selbstreflexion er-
moglichen.

Kompetenzfacette Umgang mit Feedback und Kritik
Professionelle und konstruktive Reaktion auf Kritik und Feedback
Ermoglichung von Zeitraumen und Orten zum Ldsen von Problemen und Konflikten

Berlcksichtigung des Mediums, durch welches Feedback kommuniziert wird
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Kompetenzfacette

Die Fahigkeit der Selbstregulation zeigt sich im verantwortungsvollen Umgang mit den
eigenen Ressourcen. Damit ist ein ausgewogenes Maf3 an Engagement und Distanzierungs-
fahigkeit bezogen auf die Tatigkeit gemeint. Besonders aufgrund der zunehmenden Ent-
grenzung durch die Digitalisierung und die Moglichkeiten, Uberall und jederzeit zu arbeiten,
ist es wichtig, mit den eigenen Ressourcen bewusst umzugehen. Die Verbindung von hohem
Engagement und guter Distanzierungsfahigkeit bewahrt die Lehrenden vor Erschépfung und
ermoglicht es ihnen, mit Herausforderungen in ihrem padagogischen Handeln effektivum-
zugehen. Die Fahigkeit, mit den eigenen Ressourcen gesund zu haushalten, wirkt sich dabei
sowohl auf die Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse als auch auf das berufliche Wohlbefinden
der Lehrenden aus, wovon letztendlich auch die Teilnehmenden profitieren.

Kompetenzfacette Engagement und Distanz
Bewusster Umgang mit eigenen Ressourcen

Ausbalancieren von hohem Engagement und guter Distanzierungsfahigkeit

Kompetenzbereich

Einen groBen Anteil der professionellen Handlungskompetenzen eignen sich Lehren-

de durch individuelle berufspraktische Erfahrungen in konkreten Praxissituationen an.
Diese einmal angeeigneten Kompetenzen sind nicht als abgeschlossen zu verstehen,
sondern als Kompetenzen, die sich fortwahrend bewahren und neu entwickeln miissen.
Lehrende sollten sowohl das Bewusstsein Gber die Wichtigkeit als auch die Bereitschaft
zur Reflexion und Weiterentwicklung des eigenen professionellen Handelns mitbringen.
Gemeint ist also eine Veranderungsbereitschaft und stetige Kompetenzentwicklung in
Bezug auf das eigene Lehrhandeln. Eine professionell handelnde Lehrperson zeichnet
sich demnach nicht nur dadurch aus, dass sie das fir die aktuelle Situation erforderliche
Wissen und Konnen mitbringt, sondern auch dadurch, dass sie berufliche Handlungen
hinsichtlich der sich wandelnden praktischen Anforderungen stetig weiterentwickelt und
reflektiert. Das schlieBt die Aufgeschlossenheit gegeniiber, aber auch die kritische Aus-
einandersetzung mit neuen fachlichen und padagogischen Themen mit ein.

Kompetenzfacette

Um immer wieder angemessenes und innovatives Lehrhandeln zeigen zu konnen, ist es er-
forderlich, dass Lehrende ihr professionelles Handeln selbst reflektieren. Hierzu gehort auch,
sich in die Teilnehmenden hineinzuversetzen und deren Perspektive einnehmen zu kdnnen.
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Die Reflexion des Lehrhandelns ist die Voraussetzung dafiir, dass die Lehrenden nicht im
einmal erworbenen berufspraktischen Erfahrungswissen verharren. Eine Reflexion des Lehr-
handelns kann entweder bereits in der Handlung oder im Anschluss an die Handlung erfol-
gen. Gemeint ist damit ein bewusstes Uberlegen bzw. Reflektieren wihrend oder nach einer
Handlungssituation. Lehrende sollten in der Lage sein und die Bereitschaft zeigen, ein solch
reflektiertes Nachdenken aktiv zu betreiben. Eine Reflexion des Lehrhandelns kann in offener
Form und in strukturierter Weise allein oder mit Unterstiitzung Dritter erfolgen.

Kompetenzfacette Reflexion des eigenen Lehrhandelns
Bewusstsein Uber die Wichtigkeit der Reflexion des eigenen Lehrhandelns

Bereitschaft zur Reflexion des eigenen padagogischen Handelns wahrend oder nach einer Hand-
lungssituation

Bereitschaft zur Ubernahme der Perspektive der Teilnehmenden

Kompetenzfacette

Fachinhalte und professionelles Handlungswissen verandern sich unter dem Einfluss
gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen. Zum Teil finden diese Veranderungen, wie am
Beispiel der Digitalisierung deutlich wird, mit erheblicher Geschwindigkeit statt. Lehrende
dirfen ihr Wissen und Konnen nicht als statisch und starr begreifen, sondern missen fir
die eigene Kompetenzentwicklung Sorge tragen und sie als Grundlage ihres professionellen
Handelns sehen. Dazu gehort im Sinne einer individuellen beruflichen Weiterentwicklung
die Aufgeschlossenheit gegeniiber unterschiedlichen padagogischen und fachlichen The-
men sowie die kritische Auseinandersetzung damit in Bezug auf die eigene Person und die
eigene berufliche Tatigkeit. Erforderlich sind ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit solcher
beruflichen Weiterentwicklungen wie auch die Bereitschaft, die eigenen Kompetenzentwick-
lungsbedarfe festzustellen und sich kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Kompetenzfacette Berufliche Weiterentwicklung
Bewusstsein tber die Notwendigkeit der beruflichen Weiterentwicklung

Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiterentwicklung im Hinblick auf fachliche, padagogische
und gesamtgesellschaftliche Themen

Aufgeschlossenheit gegeniiber neuen fachlichen, padagogischen und gesamtgesellschaft-
lichen Themen

Kritische Auseinandersetzung mit fachlichen, padagogischen und gesamtgesellschaftlichen
Themen
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Abstract

Die wachsende Bedeutung von Kompetenzen Lehrender im Umgang mit digitalen Tech-
nologien im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung ist unbestreitbar. Um dieser
Entwicklung Rechnung zu tragen und die Sichtbarkeit digitaler Kompetenz als Teil der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden zu erhohen, wurde das am Deutschen
Institut fir Erwachsenenbildung - Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen e.V. (DIE)
entwickelte GRETA-Kompetenzmodell grundlegend liberarbeitet und systematisch um
digitale Kompetenzanteile erweitert. Im Sinne eines Strukturmodells bildet es damit fir
das Lehrhandeln relevante generische erwachsenenpadagogische und digitale Kompetenz-
anforderungen ab. Neben der grafischen Darstellung des Kompetenzmodells beinhaltet
diese Handreichung Informationen zur Entstehungsgeschichte und der Weiterentwicklung
des Modells sowie ausfihrliche Beschreibungen der im Modell aufgefiihrten Kompetenz-
bereiche und -facetten.

The growing importance of teachers”and trainers  competencies in dealing with digital technolo-
gies in the field of adult and continuing education is undeniable. In order to take this development
into account and to increase the visibility of digital competence as part of the professional compe-
tence of teachers and trainers, the GRETA competence model developed at the German Institute
for Adult Education — Leibniz Center for Lifelong Learning [DIE) was fundamentally revised and
systematically expanded to include digital competence components. In the sense of a structural
model, it thus maps generic adult educational and digital competence requirements relevant for
teaching in the field of adult education. In addition to the graphical representation of the compe-
tence model, this handout contains information on the development and the revision of the model
as well as detailed descriptions of the competence areas and facets included in the model.

Forderhinweis

Die erste Version des Kompetenzmodells entstand im Rahmen des Projekts ,GRETA I”.
Die vorliegende Handreichung ist eine Erweiterung und Neuauflage des Modells, das um
digitale Kompetenzanteile erweitert wurde. Die Digitalerweiterung erfolgte im Rahmen
des Projekts ,GRETA II” und wurde aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen W1455GRETA gefordert. Die Verantwortung fir
den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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