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Kompetenzorientierte Bildung wird, so
Sabine Schwarz und Peter Brandt im »Stich-
wort«, »von den Potenzialen und Handlungs-
moglichkeiten der Lernenden her gedacht«.
Obwohl es »nach wie vor ungeloste Definiti-

onsprobleme« mit dem »Konstrukt« Kompe-
tenz gibt (Matthias Vonken), wird die Orien-
tierung an Kompetenzen besonders auf der
europaischen Ebene verfolgt (Noack). Der
starke Handlungsbezug wird im Heft immer
wieder betont - sei es im »Gesprach« oder
beim Blick auf verschiedene Inhaltsbereiche
der EB/WB (Beitrdge von Barbara Menke &
David Stein, Ewelina Mania, Matthias Rohs).
Wie eine kompetenzorientierte Planung von
Bildungsveranstaltungen anhand von acht
Kriterien moglich ist, zeigt Lars Kilian.In der
Rubrik »Impuls« blickt Walter Schoni auf

die »Weiterbildung als Geschaft«; und wie
dieses »Geschaft« in Zeiten einer Pandemie
weiterlaufen kann und welche Einschran-
kungen und Folgen »Corona« mit sich bringt,
erortern wir im Gesprach mit sechs Einrich-
tungsleitungen.
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VORSATZE

Liebe
Leserinnen &
Leser,

die vergangenen Monate haben die
Welt verdndert. Einem Virus ist gelun-
gen, was Politik und Zivilgesellschaft
ohne diesen dufieren Anlass weder
vermocht noch versucht hiatten: der
Digitalisierung den tiberfilligen Schub
zu verleihen, nebenbei die Luftqualitat
zu verbessern, aber eben auch die Wirt-
schaft weltweit zu bremsen und Milli-
onen Existenzen zu gefihrden. Gerade
im Feld der Erwachsenen- und Weiter-
bildung sind schmerzhafte Einschnitte
splirbar; andere konnen folgen, wenn
Staat und Unternehmen in den kommen-
den Jahren die Mittel fehlen sollten,
Bildungsdienstleistungen einzukaufen.

Wir haben zwischen Redaktionsgruppe
und Herausgebern beraten, wann und
wie WEITER BILDEN die Krise themati-
sieren soll. Wir sind ibereingekommen,
am Ende des Jahres 2020 ein Heft vorzu-
legen, das mit etwas Abstand reflektiert,
was Krise bedeutet und welche Veran-
derungen durch Krisen hervorgerufen
werden. Gleichwohl war uns Klar, dass
die Krise auch in der aktuellen Ausgabe
nicht ausgeblendet sein darf. Die Re-
daktion hat ein zusétzliches Interview
gefiihrt, um die bis zum Redaktions-
schluss absehbaren Folgen der Krise
fiir Weiterbildungseinrichtungen zu
sichten (S. 48-52). Insgesamt finden sich
liber 20 Nennungen des C-Worts im
Heft, und zuweilen begegnet Ihnen die
Krise implizit - etwa beim Lernort.

Gleichzeitig aber dreht sich die Welt
trotz Corona wie zuvor, und das darf
nicht vergessen werden. Daher sind wir
in diesem Heft auch bei einem Thema
geblieben, dass die Weiterbildung
schon langer beschaftigt und weiter
beschiftigen wird: der Kompetenz-
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orientierung. Sie hat sich - obwohl
umstritten - in den letzten Jahren in
allen Bildungsbereichen als Erwar-
tung und Versprechen etabliert. Wir
wollen die Diskussion tliber das Ob des
Kompetenzansatzes hier nicht fithren -
wissend, dass »)Kompetenz«»Bildung«
nicht vollstandig ersetzen kann und soll
(Tafelbild). Es geht uns eher um das Wie
und Wozu des Ansatzes. Was bedeu-
tet und hilft es, kompetenzorientiert
Grundbildung zu betreiben oder in
der politischen Bildungsarbeit aktiv zu
sein? Wie weit ist die Kompetenzorien-
tierung in der Politik gediehen?

Nicht zuletzt verdeutlicht auch die Co-
ronakrise, wie wichtig es ist, dass unser
Bildungssystem nicht nur qualifizierte
Infektiologen hervorbringt, sondern
kompetente Politikerinnen und Biirger.
Sie sollen im besten Falle tiber notwen-
diges deklaratives und prozedurales
Wissen verfiigen (Wie wird das Virus
Ubertragen? Wie mache ich eine Mas-
ke?); tiber Fahigkeiten und Fertigkeiten
verfligen, die ein Leben im Lockdown
erfordert (entscheiden konnen, welche
Lockerungen anzuordnen sind; ein
Videokonferenz-Tool bedienen kénnen);
die motivationalen und volitionalen
Voraussetzungen fiir ein Corona-ge-
rechtes Verhalten erfiillen (gewillt und
bereit sein, Hygiene-Regeln einzuhal-
ten) und selbstreflexiv auf sich achten
(Regeln mit eigenen Freiheitsrechten
verantwortlich ausbalancieren). Diese
kleine Aufzdhlung macht deutlich, dass
es in Corona-Zeiten nicht reicht, die
Krise verstehen und die eigene Rolle in
der Krise reflektieren zu kénnen, son-
dern dass es darauf ankommt, dieses
Wissen in Handeln umsetzen zu konnen
und zu wollen. Kompetenzorientierung
zielt auf diese fiir das Gemeinwohl be-
deutende Voraussetzung - auch in der
Erwachsenen- und Weiterbildung.



Kompetenzorientierung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung
Kompetenzorientierte Bildung
wird, so Sabine Schwarz und Pe-
ter Brandt im »Stichwort«, »von
den Potenzialen und Handlungs-
moglichkeiten der Lernenden her
gedacht«. Obwohl es »nach wie
vor ungeldste Definitionsproble-
me« mit dem »Konstrukt« Kom-
petenz gibt (Matthias Vonken),
wird die Orientierung an Kompe-
tenzen besonders auf der euro-
paischen Ebene verfolgt (Noack).
Der starke Handlungsbezug wird
im Heft immer wieder betont —
sei es im »Gesprach« oder beim
Blick auf verschiedene Inhalts-
bereiche der EB/WB (Beitrage
von Barbara Menke & David Stein,
Ewelina Mania, Matthias Rohs).
Wie eine kompetenzorientierte
Planung von Bildungsveranstal-
tungen anhand von acht Kriterien
moglich ist, zeigt Lars Kilian.

In der Rubrik »Impuls« blickt
Walter Schoni auf die »Weiter-
bildung als Geschaft«; und wie
dieses »Geschaft« in Zeiten einer
Pandemie weiterlaufen kann und
welche Einschrédnkungen und
Folgen »Corona« mit sich bringt,
erdrtern wir im Gesprach mit
sechs Einrichtungsleitungen.
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Corona und die Folgen

Fir viele Menschen fihren die
Corona-Pandemie und die Mafinah-
men zu ihrer Einddmmung zu teils
erheblichen privaten wie beruflichen
Beeintrachtigungen bis hin zum
Verlust des Arbeitsplatzes. Auch die
Einrichtungen der Erwachsenen- und
Weiterbildung sind vielfach in ihrer
Existenz bedroht. Unterschiedliche
Verbande haben sich deshalb an die
Politik gewandt: Der Arbeitskreis
deutscher Bildungsstatten e.V. (ADB)
forderte von der Bundesregierung,
besonders zivilgesellschaftliche Ak-
teure der Jugend- und Bildungsarbeit
mit Malnahmenpaketen zu unter-
stitzen, um weiterhin flir demokra-
tische Bildung einzustehen. Auf der
Internetprasenz des ADB findet sich
zudem eine umfangreiche Linkliste
mit Informationen zu Bundes- und
Landesregelungen sowie Unterstit-
zungsmoglichkeiten (— www.adb.de/
corona-krisenmanagement). Der
Deutsche Expertenrat Besuchersi-
cherheit (DEB) wiederum setzt sich
fur klarere Richtlinien im Zusammen-
hang mit der zuléssigen Anzahl von
Personen in Veranstaltungen ein, da
vage Empfehlungen und scheinbar
willkirlich festgelegte Obergrenzen
den Veranstaltern keine Handlungs-
sicherheit geben kénnten (— www.
expertenrat-besuchersicherheit.
de/coronavirus-politik-muss-klare-
bedingungen-schaffen-2). pvv
International, die Fachorganisation
im Bereich Erwachsenenbildung und
Entwicklungszusammenarbeit des
Deutschen Volkshochschul-Verbands,
weist in einem Papier auf die nicht zu
unterschétzende »Rolle der Erwach-
senenbildung bei der Bewaltigung
der Corona Pandemie« hin (— www.

TICKER

volkshochschule.de/verbandswelt/
dvv/dvvi-eb-waehrend-corona.php).

Doch neben den verschiedenen
Forderungen zur Unterstitzung durch
die Politik bleiben auch die Betroffe-
nen selbst nicht untétig: Einrichtungen
stellen ihr Angebot auf Online-Veran-
staltungen um, kooperieren und stel-
len Hilfsmittel und Tipps flr andere
zur Verfiigung. Inzwischen gibt es auch
erste Umfragen zu den Auswirkungen
der Einddmmungsmafinahmen auf die
Einrichtungen der Erwachsenen- und
Weiterbildung: Wie die aktuelle Situa-
tion beispielsweise die E-Learning-
Institute betrifft, hat das mmb-Institut
erfragt (— www.MMB-institut.de/blog/
die-digitale-bildungswirtschaft-in-zei-
ten-von-corona-profiteur-oder-opfer).

Auch das DIE beschaftig sich mit
der Krise und ihren Folgen: Das Portal
wb-web etwa liefert Materialien und
weiterfUhrende Informationen fur
Lehrende in Krisenzeiten (— wwwwb-
web.de/aktuelles/lehrende-in-krisenzei-
ten.html). Zudem wird an unterschied-
lichen Stellen zur Krise geforscht;
eine Ubersicht Giber die verschieden-
en Vorhaben findet sich hier:

- WWW.DIE-BONN.DE/INSTITUT/
DIENSTLEISTUNGEN/CORONA

Digitale Transformation
von Volkshochschulen

Der Deutsche Volkshochschul-Ver-
band e.V. (DvV) hat im Dezember
2019 ein Manifest zur digitalen Trans-
formation von Volkshochschulen
verabschiedet. Darin kennzeichnen
die Mitglieder des DVvV die Digitalisie-
rung als sozialen Prozess, der auch
Einfluss auf das Lernen hat. Davon
ausgehend wurden finf Annahmen

WEITER BILDEN

entwickelt, die als Leitgedanken
fur die Ausarbeitung einer Stra-
tegie zur digitalen Transformation
dienen. So sollen die Konzepte und
Produkte der Volkshochschulen
regelmafig auch digital verwertbar
sein, digitale (Lern-)Umgebungen
sind sozial zu gestalten und Burger-
innen und Burger beim Erwerb
digitaler Kompetenzen zu unter-
stltzen. Zuséatzlich sollen eine an
digitale Bedlrfnisse angepasste
Unternehmenskultur entwickelt und
technologische bzw. finanzielle Rah-
menbedingungen geschaffen werden,
um den Anforderungen der digitalen
Transformation gerecht zu werden.

—~ HTTPS:/BIT.LY/2ISV7FJ

Kultur im landlichen Raum

Das nordrhein-westfélische Minis-
terium fur Kultur und Wissenschaft
fordert die (Weiter-)Entwicklung
von Orten der Kultur in landlichen
Regionen. Dies ist bereits die zwei-
te Phase des Programms »Dritte
Orte — Hauser fir Kultur und Be-
gegnung im landlichen Raumg, in der
zwischen 2021 und 2023 mit 13 Mio.
Euro die Umsetzung solcher Begeg-
nungsstatten realisiert werden soll.
Bis zum 31. August kdnnen sowohl
Projekte aus der ersten Phase sowie
neue Projektinitiativen eingereicht
werden. Es werden max. 450.000
Euro pro Projekt bereitgestellt.

- WWW.MKW.NRW/KULTUR/FOERDERUNGEN/
DRITTE-ORTE
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Neues Aufstiegs-BAfoG

Im Februar wurde die Novelle des
Aufstiegsfortbildungsférderungs-
gesetzes (AFBG) beschlossen. Um
zukUnftig Aufstiegsfortbildungen
finanziell zu unterstitzen, stellt das
Bundesministerium fir Bildung und
Forschung in dieser Wahlperiode zu-
satzlich 350 Mio. Euro bereit. Damit
kénnen die Gefdrderten nun nicht nur
finanzielle Unterstltzung beantragen,
sondern auch eine Unterhaltsférde-
rung. Zudem mussen Existenzgriinder
das Restdarlehen fir Fortbildungs-
kosten nicht mehr zurickzahlen.
Welche Anderungen am Gesetz noch
vorgenommen wurden, ist unter
folgendem Link nachzulesen:

- WWW.AUFSTIEGS-BAFOEG.DE

Zertifikatskurs »Freiwil-
ligenkoordinator*in«

Die Akademie fir Ehrenamtlichkeit
bietet einen Zertifikatskurs zum The-
ma Freiwilligenkoordination an. Vor
allem Organisationen, die einen gro-
f3en Teil der Arbeit Uber freiwilliges
Engagement bestreiten, kdnnen mit
diesem mehrteiligen Kurs ihr Perso-
nal in Sachen Ehrenamt schulen las-
sen. Teilnehmende erfahren u.a., wel-
che BedUrfnisse Freiwillige in Bezug
auf die Zusammenarbeit mit der je-
weiligen Organisation haben oder wie
Freiwillige gewonnen und in die Or-
ganisation integriert werden kénnen.

- WWW.EHRENAMT.DE/1490_BASISKURS_
FREIWILLIGENKOORDINATION.HTM

TICKER

w

Rassismuskritik im
Bildungsbereich

Auch im Bildungsbereich kommt es
immer wieder zu Situationen, in de-
nen sich Kursteilnehmende bewusst
oder unbewusst rassistisch dufiern.
Deshalb bendtigen Lehrkrafte und
Multiplikatorinnen bzw. Multiplikato-
ren Kompetenzen, um im Unterricht
rassismussensibel reagieren und
notwendiges Wissen weitergeben
zu kénnen. Wie dies gelingen kann,
zeigt der Rassismusforscher Prof. Dr.
Karim Fereidooni, der untersucht hat,
wie gesellschaftliche Strukturen und
personliches Handeln Rassismus ver-
stérken. Seine Publikation gibt einen
Uberblick Uber die Notwendigkeit von
rassismuskritischer Bildung, ebenso
wie die Publikation »Erwachsenenbil-
dung fur die Migrationsgesellschaft«
von Alisha M.B. Heinemann, Michaela
Stoffels und Steffen Wachter.

- HTTPS://SCHWARZKOPF-STIFTUNG.DE/
RASSISMUSKRITIK

- WWW.DIE-BONN.DE/ID/36826/ABOUT/HTML

Qualifizierungsinitiative
Digitaler Wandel — Q4.0

Das Bundesministerium fir Bildung
und Forschung (BMBF) mochte mit
der Qualifizierungsinitiative Digitaler
Wandel — Q4.0 die Weiterbildung
von Ausbilderinnen und Ausbildern
vorantreiben. Daflr sollen bis 2022
neue Weiterbildungskonzepte fir
Lehrkrafte, Ausbildende und Pri-
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fende entwickelt werden, um sie auf
die neuen, durch die Digitalisierung
hervorgerufenen Anforderungen in
der dualen Ausbildung vorzubereiten.

-~ HTTPS:/BIT.LY/2QUQRAU

Personalia

Seit dem 1. April 2020 ist BERN-
HARD SCHMIDT-HERTHA Inhaber
des Lehrstuhls fir Allgemeine
P&dagogik und Bildungsforschung
an der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat Mlnchen. Er l6st damit
den bisherigen Lehrstuhlinhaber
PROF. DR. RUDOLF TIPPELT ab.

Am 20. April wurde DONATA VON
RUNDSTEDT als kooptiertes Mitglied
in das Prasidium des Berufsverbands
fir Training, Beratung und Coa-
ching (BDVT) berufen. Sie tritt die
Nachfolge der langjahrigen Vize-
prasidentin CLAUDIA HORNER an
und Ubernimmt das Ressort Politik.






ANBLICK

Die Gesichtsmaske ist zum Symbol der Corona-Krise avan-
ciert und zugleich zum Anlass informellen Lernens ge-
worden: Wohl selten hat es eine Anleitung zum Selberbas-
teln in so viele Mainstream-Medien und Tageszeitungen
geschafft. Die zurzeit radikal veranderten Lebensumstiande
vieler Menschen bieten also Lernanlasse — oder stellen uns
vor die Notwendigkeit, Neues zu lernen und neue Kompe-
tenzen zu erwerben. Zuallererst fallt hierbei die fur viele
nicht alltagliche Verlagerung von privaten wie beruflichen
Handlungen in die Online-Welt ins Auge - skypende Grof3-
eltern, zoomende Chefinnen, Freunde bei Facetime.

Einen Online-Schub hat es auch beim Lehren und Lernen
gegeben. Wahrend sich erwartungsgemaf viele Diskussio-
nen um die Ausstattung mit Endgeraten und um technische
Kompetenzen drehen, rickt auch ein anderer Punkt starker
in die Aufmerksamkeit: Fur eine Verlagerung von Veran-
staltungen in die Online-Welt braucht es veranderte didak-
tische Konzepte. Vielleicht ist dies aber auch eine Chance:
Lernende konnten beflliigelt sein von der Freiheit, ihr Lern-
verhalten zeitlich und raumlich selbst bestimmen zu kon-
nen, und so manche Lehrende mogen ungeahnte Moglich-
keiten in der neuen Online-Welt und bislang verborgene
Kompetenzen bei sich entdecken.

Das ware eine Demaskierung im positiven Sinne -
wir erschlief3en in der Krise neu, iber welche Fahigkeiten
und Kompetenzen wir verfiigen. (JrR)
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Der Begriff »Kompetenzorientierung« wird im Bildungs-
diskurs — vermehrt ab 2006 — als Gegenbegriff zu alter-
nativen, oft dlteren Anséatzen verwendet. Geldufig ist zum
Beispiel das Gegensatzpaar »Kompetenzorientierung« vs.
»Qualifikationsorientierung«. Qualifikationen werden zu-
meist durch formale Zertifikate bekundet, die in Bildungs-
systemen erworben werden. Eine kompetenzorientierte
Perspektive richtet sich auf das tatsachlich Gelernte und
umfasst auch informell erworbene Kompetenzen. Haufiger
taucht »Kompetenzorientierung« in der Literatur in einem
anderen Kontext auf: als Beschreibung einer pddagogischen
Praxis, die den Erwerb von Kompetenzen zum Ziel hat und
damit mehr auf Output als auf Input setzt. Bildungspro-
zesse werden von den Potenzialen und Handlungsmoglich-
keiten der Lernenden her gedacht statt von vorgegebenen
Lerngegenstédnden. Gegenbegriffe sind dann Konzepte wie
Lehrplan-, Stoff- oder Inhaltsorientierung.

Fundamental fir das Verstdndnis des Begriffs »Kom-
petenzorientierung« ist naturgemafd der Kompetenzbegriff.
Unter »Kompetenzen« werden bei Weinert (2001) »die bei
Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten [verstanden], um bestimm-
te Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Probleml&sungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.«

Auch wenn es zahlreiche andere Definitionen gibt, so
werden Kompetenzen doch durchgéngig als subjektbezo-
gene Kategorien verstanden, als Dispositionen, die im Ver-
lauf von Entwicklungs-, Erziehungs- und Bildungsprozessen
erlernt werden und die Bewaltigung von unterschiedlichen
Aufgaben bzw. Lebenssituationen erméglichen. Dabei hat
sich sowohl in der Wissenschaft als auch in der Bildungs-
praxis der Begriff »Handlungskompetenz« durchgesetzt.
Zielsetzung ist die Entwicklung von handlungsfahigen Per-
sOnlichkeiten, die im Hinblick auf die Veranderungsanfor-
derungen z.B. in einer pluralistischen Gesellschaft oder am
Arbeitsplatz agieren kdnnen.

Da kompetentes Handeln in Situationen zum Ausdruck
gebracht wird, bestimmen sich Kompetenzen grundsatz-
lich von zwei Seiten her: Die Anforderungsseite bestimmt
den Kontext oder Rahmen, in dem kompetentes Handeln
zum Einsatz gebracht werden soll. Die persdnliche Seite
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Yompetenzorientierung

der individuellen Fahigkeiten und Ressourcen beeinflusst
die spezifische Art und Weise, wie die Person die jeweili-
gen Situationen ausgestaltet. Kompetenz zeigt sich, wenn
beim Zusammentreffen situativer Anforderungen und den
individuell zur Verfigung stehenden Potenzialen angemes-
sen gehandelt wird. Das heif3t, dass Kompetenz nur indirekt
in ihrem »performativen« Ausdruck nachgewiesen werden
kann. Das zeigt sich in folgender Definition:

(...) Kompetenzen lassen sich nur aus der Realisierung der Dispo-
sition, aus dem aktuellen Handeln, aus der Performanz rickbli-
ckend erschlief}en — insbesondere bei der schopferischen Bewal-
tigung neuer, nicht routinemaiger Anforderungen. Kompetenzen
kénnen Erfahrungen, Fahigkeiten, Wissenskomponenten, Wissen
und Werte beinhalten — aber sie lassen sich nicht darauf reduzie-
ren, sondern schliefien sie in verfligungs- und handlungsrelevan-
te Beziehungen ein. Kompetenzen werden von Wissen fundiert,
durch Werte konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfah-
rungen konsolidiert, auf Grund von Willen realisiert (Erpenbeck
2007, S. 489).

Wahrend die Abgrenzung des Kompetenz- zum Qua-
lifikationsbegriff (s.0.) vergleichsweise einfach ist, ist die
Grenzziehung zum Bildungsbegriff schwierig. Bildungsthe-
oretiker verweisen darauf, dass die kompetente Bewalti-
gung situativer Anforderungen durch eine Person kein aus-
reichendes Ziel von Bildung sei. Vielmehr sei die Reflexion
der gesellschaftlichen Bedingungen und ihrer Verédnder-
lichkeit konstituierendes Element von Bildungsprozessen
(Vonken, 2005, S. 1—10). Nun liefte sich diese Reflexion ja
wiederum als eine Handlung denken, wodurch sie kom-
petenztheoretisch beschreibbar wiirde. Je mehr reflexive
Handlungsfahigkeit ein Kompetenzverstandnis einschliefit,
desto dhnlicher wird es dem Bildungsversténdnis.

Oft wird kompetenzorientiertes mikrodidaktisches Han-
deln mit einem Methodenset assoziiert, das zum situati-
onsbezogenen selbsttatigen Lernen anregt und im Kontext
konstruktivistischer Ansatze als »Erméglichungsdidaktike
firmiert. Hier gewinnen u.a. Prasentationen, Projekttageb-
cher oder Lernportfolios an Bedeutung.

Damit in der Praxis wirksam kompetenzorientiert ge-
lehrt und geprift werden kann, bedarf es einer Reihe von
Begleitarbeiten: Zundchst muss in einer »Kompetenzbe-

schreibung« definiert werden, welches Wissen oder welche
Fahig- oder Fertigkeit zu der zu erwerbenden Kompetenz
gehort. Dann kdnnen zugehdrige Lernziele definiert werden,
die sich mithilfe von geeigneten Stufenklassen (= »Taxono-
mien«) auf verschiedene Schwierigkeitsgrade (= »Niveau-
stufen«) beziehen. Zur Beschreibung der Lernziele wird ein
Set an aktiven Verben verwendet, das z.B. das zugehdrige
Wissen (»kennt ...«) oder die entsprechende Fahigkeit oder
Fertigkeit (»kann ...«) adressiert. Anhand von definierten
»Indikatoren« kann nun abgelesen werden, ob die erreich-
ten »Lernergebnisse« der Anforderungsseite entsprechen.
Ist das Erreichen einer definierten Schwierigkeitsstufe in
einem bestimmten Inhaltsbereich (= »Domane«) formal
vorgegeben (von Lehrpléanen, von Auftraggebern einer Bil-
dungsmafinahme, ...), so spricht man von einem »Kompe-
tenzstandard«.

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass eine kom-
petenzorientierte Bildungspraxis nicht nach Inputvariablen
wie aufgewendeter Zeit oder zu vermittelnden Inhalten
fragt, sondern nach Lernergebnissen (»learning outco-
mes«). Diese beschreiben, was nach Abschluss des Lernens
von dem Lernenden erwartet wird. Lernergebnisse sind
Aussagen dariliber, was ein Lernender weif3, versteht und
tun kann. Die Kompetenzen werden dabei dynamisch wah-
rend des Lernprozesses durch den Lernenden entwickelt.
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»Fs wird nicht als Lernen
empiunden«

WEITER BILDEN spricht mit

Beate Bowien-Jansen, Sabine Rau, Monika Tréster und Anja Winkelmann

Wie verandern sich
Lehren und Lernen, wenn
kompetenzorientiert gear-
beitet wird? Worauf muss
man bei der Entwicklung
kompetenzorientierter
Materialien achten? Wo
liegen die Grenzen der
Kompetenzorientierung?
Redakteur JAN ROHWER-
DER spricht mit BEATE
BOWIEN-JANSEN und
MONIKA TROSTER vom
Projekt CurVe Il am Deut-
schen Institut fur Erwach-
senenbildung, in dem ein
kompetenzorientiertes
Curriculum flr Finanzi-

12

elle Grundbildung mit
einer Fulle an Lehr-/Lern-
materialien entwickelt
wurde, mit SABINE RAU,
£ Pprojektleiterin Regionales
Grundbildungszentrum
Landkreis Elbe-Elster,
die die Materialien in der
— Grundbildung einsetzt,
- | und mit ANJA WINKEL-

— — MANN von systemkon-

|

T ' zept, die die Ausbildung

zur Fachkraft fur Ar-
—_————, beitssicherheit im Auftrag
———— der Deutschen Gesetzli-
—_— - = chen Unfallversicherung

© picsfive

(DGUV) kompetenzorien-
tiert neu gestaltet haben.
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Sie haben kompetenzorientierte
Materialien und Veranstaltungen
fiir die Erwachsenen- und Weiter-
bildung entwickelt bzw. mit diesen
Materialien gearbeitet. Wie sind Sie
dabei vorgegangen?

MONIKA TROSTER: Wir haben im Pro-
jekt »Curriculum und Professionalisie-
rung der Finanziellen Grundbildung,
kurz CurVe 11, Materialien fir die
Finanzielle Grundbildung erarbeitet.
Grundlage war ein im Projekt entwickel-
tes Kompetenzmodell, in dem nicht nur
beschrieben ist, welche Fihigkeiten im
Lesen, Schreiben und Rechnen ich brau-
che, sondern auch, iber welches Wis-
sen in Bezug auf finanzielle Fragen ich
verfligen muss. Wir haben dabei auf Le-
benswelt-, Alltags- und Problemorientie-
rung gesetzt. Wichtig ist, beim Lernen
deutlich zu machen, was der Ausgangs-
punkt oder die Ausgangsfrage ist und
was die Teilnehmenden lernen wollen.
Hierauf ist auch Ewelina Mania in ih-
rem Beitragin diesem Heft eingegangen.

BEATE BOWIEN-JANSEN: Aus dem
CurVe-Kompetenzmodell haben wir
dann Handlungsanforderungen und
Lernziele abgeleitet. Bei der Erstellung
der Materialien haben wir uns an dem
anchored-instruction-Ansatz orientiert,
der problemorientiertes Lernen ermog-
licht. Es gibt eine Ankergeschichte, die
ein lebensweltbezogenes Problem dar-
stellt, das die Teilnehmenden zu 16sen
versuchen. Die Ankergeschichte dreht
sichum die fiktive Familie Miiller, deren
Mitglieder z.B. ein Girokonto eréffnen
oder einen Handyvertrag abschliefien.
Insgesamt ist so ein offenes, modulares
und kompetenzorientiertes Curricu-
lum mit vierzehn Materialsets zu unter-
schiedlichen Alltagssituationen rund
ums Geld entstanden, das flexibel in der
Praxis eingesetzt werden kann.

ANJA WINKELMANN: Wir habenim
Auftrag der DGUV in einem vier Jahre
dauernden Prozess die Ausbildung zur
Fachkraft fiir Arbeitssicherheit, die bis
dahin klassisch curricular ablief, kom-
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petenzorientiert umgestaltet. Es gibt per
Gesetz festgelegte Aufgaben filir Fach-
krafte fiir Arbeitssicherheit, und an die-
sen Aufgaben haben wir uns orientiert
und in Absprache mit dem Auftraggeber
und einer Projektgruppe, zu der unter
anderem Vertreter der Berufsgenos-
senschaften gehorten, die Ausbildung
neu gestaltet. Dabei war die Problem-
orientierung bei den Materialien und
der Ausbildung auch bei uns zentral.
Natiirlich geht es auch um Fachwissen.
Aber dariiber hinaus braucht die Fach-
kraft flir Arbeitssicherheit eine Reihe
von Kompetenzen: Sie muss beraten
konnen, kommunizieren, im Team ar-
beiten, sie muss systematisch vorgehen
konnen und braucht die Bereitschaft,
selbst immer weiter zu lernen. Daraus
hat sich ein Kompetenzprofil ergeben,
bestehend aus Fach- und Methodenkom-
petenz - zum Bereich Know-how zusam-
mengefasst —, personaler Kompetenz,
also dem Umgang mit sich selbst, sozi-
aler Kompetenz, also dem Umgang mit
anderen, und Haltung. Unter Beriick-
sichtigung dieser Kompetenzbereiche
haben wir konkrete Handlungssituatio-
nen erarbeitet, die sich an den spateren
Aufgaben im Betrieb orientieren. Das
geht von der Vorstellung als Fachkraft
fiir Arbeitssicherheit im Betrieb tiber
die Unterstiitzung bei der Gefahrdungs-
beurteilung bis hin zur Beratung in Si-
cherheits- und Gesundheitsfragen.

Wie haben Sie es geschafft, die
Problemorientierung herzustellen?

WINKELMANN: Bei uns geht es um be-
rufliche Situationen im Betrieb, es gibt
keine Lern-DvD, die ich mir ein paar-
mal anschaue und dann einige Multip-
le-Choice-Fragen dazu beantworte. Es
gibt konkrete Fragestellungen, wie sie
auch im Betrieb spéter auftauchen. Und
aus diesen Fragestellungen entstehen
Handlungssituationen, und genau diese
Handlungssituationen werden eingetibt,
mit allen Schwierigkeiten und Ambigui-
taten, die das mit sich bringt. Es geht um
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angemessenes Verhalten in einer kon-
kreten Situation.

BOWIEN-JANSEN: Wir haben ver-
sucht, so viel authentische Vorlagen wie
moglich in die Materialien zu integrie-
ren, also beispielsweise echte Vertrage
von Girokonten oder Handyvertrage.
Und zwar so, wie sie im Original sind:
zwar anonymisiert und grafisch nachge-
baut, aber vom Wortlaut und Aussehen
wie im Original.

Aber wie funktioniert das in der
Grundbildung, wenn die Materialien
keine »Ubersetzungsleistung« bieten?

BOWIEN-JANSEN: Wenn die Materia-
lien authentisch sein sollen, kénnen sie
nicht auf Alpha-Level 2 oder 3 sein, wie
es sonst in der Grundbildung iblich ist,
das ist auf einem héheren Level. Dann
geht es darum, Hilfestellungen zu ge-
ben, wie man mit diesen komplizierten,
authentischen Materialien vereinfacht
umgehen kann. Auch, um Angste neh-
men zu koénnen, mit solchen Schrift-
stiicken umzugehen. Das war eine He-
rausforderung bei der Konzeption der
Materialien, und es ist jetzt noch fir die
Lehrenden in der Praxis eine Heraus-
forderung, weil die Vereinfachung bzw.
Ubersetzungsleistung in den Kursen
stattfinden muss.

TROSTER: In den Materialien fiir die
Lehrenden haben wir deshalb Hinwei-
se zur didaktischen und methodischen
Umsetzung gegeben. Wir wollten die
authentischen Materialien bewusst
nicht vereinfachen oder verdndern, sie
sollten der Realitat entsprechen.

Frau Rau, Sie haben mit diesen
Materialien gearbeitet. Was sind
Ihre Erfahrungen?

SABINE RAU: Der Lebensweltbezug ist
unheimlich gut gewihlt und holt die Teil-
nehmenden genau dort ab, wo sie stehen.
Da miissen wir noch gar nicht iiber Kom-
petenzen im Einzelnen sprechen. Die
Teilnehmenden sind zunichst durchaus
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erstaunt, dass sie vermeintlich originale
Unterlagen bekommen, also z.B. »echte«
Kontoausziige oder auch eng bedruckte
Seiten mit kleiner Schrift, was viele ge-
rade in der Grundbildung nicht gewohnt
sind. Aber genau das ist ja der Lebens-
weltbezug - es sind Materialien, auf die
die Teilnehmenden genau so auch im
»echten« Leben stofden. Nattirlich ist es
die Aufgabe der Lehrenden, das entspre-
chend vorzubereiten und zu kommuni-
zieren. Und nach einer anfanglichen Ir-
ritation nehmen die Teilnehmenden das
Material auch gut an. Bei mir im Kurs ha-

BEATE BOWIEN-JANSEN

ist wissenschaftliche Assistentin am Deutschen
Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum
fir Lebenslanges Lernen (DIE) e. V.
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ben sie sogar angefangen, die Geschich-
ten um die Familie Miiller weiterzuspin-
nen! Sie haben sich ausgetauscht, hatten
Ideen, haben einen Transfer hinbekom-
men. Sie mussten nicht von sich selbst
berichten, sie konnen stellvertretend
Uber jemand anderen sprechen. Das
macht auch das Lehren sehr viel leichter.

TROSTER: Ja, dass sich die Geschich-
tenum die fiktive Familie Miiller ranken,
schiitzt auch die Teilnehmenden. Das
kann dazu anregen, von sich zu erzih-
len, aber die Teilnehmenden miissen
das nicht tun. Was wichtig ist, ist der
Transfer. Es geht um die Anwendung
des Gelernten. Die Materialien, die in
CurVell entwickelt wurden, tragen dazu
bei, diesen Transfer zu schaffen, denn
sie ermoglichen den Anwendungsbezug.
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RAU: In der Grundbildung gibt es
ganz andere Zuginge und Differenzie-
rungsnotwendigkeiten als in der tibri-
gen Erwachsenenbildung. Auch, was
die Haltung betrifft: Lehrende in der
Grundbildung sind nicht defizitorien-
tiert, sondern ressourcenorientiert und
16sungsorientiert. Das Material ist des-
halb toll, eben weil es lebensnah ist. Es
bietet sogar unterschiedliche Varianten,
die eine Differenzierung ermoglichen.
Fiir die Lehrenden ist das eine immense
Arbeitserleichterung, weil es auf so vie-
le unterschiedliche Situationen vorbe-
reitet und sehr gut durchdacht ist.

Es geht also sehr stark um die Aus-
einandersetzung mit Handlungs-
situationen. Wie veridndert dies das
Lehren und Lernen?

RAU: Ein Hauptproblem in der Grund-
bildung ist, Lernende in die Kurse zu
bekommen. Viele verbinden Schule und
Lernen mit Misserfolg, sie haben schwie-
rige Lernbiografien mit schlechten
Schul- oder Lernerfahrungen. Die Teil-
nahme an einem Grundbildungskurs
ist deshalb mit sehr viel Schwellenangst
verbunden. Wenn dann ein anderer,
kompetenzorientierter Ansatz gefahren
wird - es wird auf Beteiligung gesetzt, es
wird Reflexionsfahigkeit erwartet —, das
ist dann schon eine Hausnummer, da ist
viel Angst vor Uberforderung vorhan-
den. Aber der kompetenzorientierte An-
satz und das Material erméglichen, dass
alternative Handlungsempfehlungen
lebbar werden. Das ist eine vollig neue
Erfahrung fiir viele, das wird nicht als
Lernen empfunden an vielen Stellen...
WINKELMANN: Ja, die Rickmel-
dung haben wir auch bekommen nach
einem Kurs! Ein Teilnehmer hat gesagt:
»Ich hab’ hier nix gelernt, aber ich hab’
total viele Sachen fiir meinen Betrieb
mitgenommen! Ich hab’ eine ganze Lis-
te, was ich nachste Woche machen will.«
Und das sehe ich eher als Kompliment,
denn die Erwartung war, dass im Kurs
wieder viele Sachen auswendig gelernt
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werden missen und am Ende kommt der
Multiple-Choice-Test. Die Teilnehmen-
den waren positiv liberrascht, dass es
das nicht gibt. Und da geht das Konzept
der Kompetenzorientierung auf, weil
wir keine schulische Lernerfahrung re-
produzieren, sondern die Teilnehmen-
den merken, dass sie — ganz praktisch! -
was flir ihren Betrieb mitnehmen.

RAU: Ja, wie in Threm Beispiel mit
der Lern-pDvD - nur weil ich Fragen zur
theoretischen Fiihrerscheinpriifung
durchklicke, kann ich deshalb noch lan-
ge nicht Auto fahren. Es lasst sich erst

SABINE RAU
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durch Reflexion »erlerneng dass man
sich neue Handlungsmoglichkeiten er-
arbeitet. Das ist in der Grundbildung
mit den oft schwierigen Lernbiografien
nochmal beschwerlicher, aber wenn
sich die Teilnehmenden darauf einlas-
sen, ist das fiir sie sehr hilfreich. Und
fiir die Lehrenden bedeutet es, dass sie
oft nicht als Lehrende wahrgenommen
werden, sondern als Moderatoren des
Lernprozesses.

WINKELMANN: Das sehe ich auch so.
Ich habe den Eindruck, dass das Lehren
weniger wichtig wird, dass es eher ein
begleitendes Lernen ist. Ich glaube, dass
da eine neue Rolle zum Tragen kommt,
die wir als Lehrende einnehmen. Wir
haben in der gesamten Ausbildung zur
Fachkraft fiir Arbeitssicherheit keinen



langeren Input von Lehrenden mehr,
keine PowerPoint-Vortrage. Es gibt viel-
leicht noch kurze Impulse, aber da die
Fachinhalte in so genannten Wissens-
bausteinen zusammengetragen wurden,
die die Teilnehmenden sich selbst erar-
beiten, entwickelt sich ein ganz neuer
Ansatz. Es ist vielmehr die Begleitung
in der konkreten Handlungssituation,
die wichtig wird. Je nachdem, wie kom-
plex die Situation ist, bieten die Lehren-
den vielleicht eine kleine Sammlung
von Ideen, wie man vorgehen koénn-
te, aber danach »nur« eine Begleitung

ANJA WINKELMANN

ist Bereichsleiterin Kompetenzentwicklung bei
systemkonzept — Gesellschaft fir Systemforschung
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des Lernprozesses. Es wird seitens der
Lehrenden eher nachgefragt, als selbst
bestimmte Wege anzubieten. Es geht
vielmehr um Reflexion und - ganz wich-
tig - um Feedback. Dazu gehort dann
auch, Unsicherheiten zu reflektieren,
auch, was das Lernen angeht.

Ist der Wechsel vom Lehrenden
zum Lernbegleiter in den Materialien
schon angelegt?

TROSTER: Das war schon intendiert.
Das entspricht auch unserem Verstiand-
nis. Als ich gerade den Schilderungen
aus der Praxis zugehort habe, fand ich
es wunderbar, zu sehen, wie Lernen in
den Kursen funktioniert und wie die
Teilnehmenden selbst ein Verstindnis

GESPRACH

von Lernen entwickeln. Lernenist eben
nicht, irgendetwas auswendig zu kénnen,
sondern ist viel mehr, und das zu reflek-
tieren, ist einfach wichtig. Dann kann
man sehen, wieviel man eigentlich lernt,
wo man das Gelernte anwendet und an-
wenden kann, was Lernen eigentlich aus-
macht und welche Schwierigkeiten es da
manchmal noch gibt. Auch, dass der Leh-
rer oder die Kursleiterin nicht immer al-
les weif’. Man tibernimmt als Lehrender
zunehmend eine neue Rolle, indem man
als Lernbegleiter Lernen ermoglicht.
BOWIEN-JANSEN: Ja, es ermoglicht
auch das Peer-Learning, wie es dann
heifdt, dieses In-der-Gruppe-Lernen. Die
Teilnehmenden lernen voneinander, in-
dem sie ihre Expertise in bestimmten
Bereichen mitbringen, ihre Erfahrun-
gen. Der Lehrende ist ein Teil dieser
Lerngruppe, der das begleiten und un-
terstiitzen kann, aber auf der anderen
Seite auch selbst ganz neue Erfahrungen
macht. Dann ist es fiir alle bereichernd.
RAU: Das Material ist dafiir schon
sehr gut aufbereitet, es gibt ja sogar Mo-
derationskarten fiir die Lehrenden, die
man nutzen kann. Dennoch bleiben die
Lehrenden nicht nur als Moderatoren
wichtig, gerade in der Grundbildung.
Wir sind ressourcenorientiert, wir ver-
suchen zu schauen, an welchen Dreh-
und Angelpunkten individuell ange-
griffen werden kann, was verbessert
werden kann. Dass wir damit dabei hel-
fen, nicht nur Lese- und Schreibkompe-
tenzen oder finanzielle Kompetenzen zu
erlangen, sondern Reflexionsfahigkeit
auszubilden, den Menschen zu zeigen,
was sie konnen und dass sie eigentlich
in vielen Situationen lernen, ohne es zu
merken, das ist wichtig und toll.
WINKELMANN: Ja, das fihrt zum
Stichwort »lebenslanges Lerneng, fir
das man auch ein paar Kompetenzen
braucht oder zumindest ein Bewusst-
sein. Die Frage »Wann haben Sie zuletzt
gelernt?«, die stellen wir im Seminar,
und manche schauen einen mit grof3en
Augen an und sagen, »Wahrend meiner
Ausbildung« und andere sagen, »Naja,
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gerade eben auf dem Flur, da hat mir
einer was am Handy erklart.« Ein Be-
wusstsein dafiir zu entwickeln, dass
man immer etwas dazulernt und dass
man lernen kann, dass man keine Angst
davor zu haben braucht, dass das eigent-
lich automatisch lauft, ist wichtig. Das
kann ich mir auch in der Grundbildung
vorstellen: Wenn ich dort ein Gefiihl be-
komme, dass ich etwas kann, dann traue
ich mich vielleicht auch an andere Sa-
chen einfach ran - ich habe ja die Kom-
petenz. Ich habe es geschafft mit dem
Handyvertrag, und wenn das nachste

MONIKA TROSTER

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen
Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum
fir Lebenslanges Lernen (DIE) e. V.

troester@die-bonn.de

Mal was anderes kommt, dann kriege
ich das hin, oder ich rufe jemanden aus
dem Kurs an und sage, hey, du hattest
das doch so gut auf dem Schirm, hilf mir
doch mal. Diese Kompetenz, gemein-
sam Probleme anzugehen und nicht den
Kopf in den Sand zu stecken und zu sa-
gen, das ist nichts fiir mich - wenn das
das Ergebnis eines kompetenzorientier-
ten Lernprozesses ist, ist es ein Erfolg.
Egal, ob es um betriebliches Lernen oder
Lernen in der Grundbildung geht.

Ich danke Ihnen fiir das Gesprach!
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Kompetenzorientierung in Europa und was Deutschland daraus macht

Teilqualifikationen als

deutscher Weg

MARTIN NOACK

Was hat sich in den letzten Jahren in Europa in Sachen Kompetenz-
orientierung getan? Welche Entwicklungen haben sich daraus flr
Deutschland ergeben? Der Autor stellt aktuelle Projekte vor, beleuch-
tet die gegenwartigen Entwicklungen und deutet nachste Schritte an.

Die Themen Kompetenzorientierung und Kompetenzan-
erkennung haben in den letzten Jahren starke Impulse von
der Europiischen Union erhalten. Besonders wirksam war
dabei die 2012 verabschiedete Ratsempfehlung zur Validie-
rung nichtformalen und informellen Lernens (Rat der Euro-
paischen Union, 2012), in der sich alle Mitgliedstaaten der EU
bereit erklarten, spatestens Ende 2018 ein nationales System
flir die Kompetenzanerkennung bereitzustellen. Mit dem N&-
herriicken des Stichtages vermehrten sich in vielen Liandern
die Aktivitdaten, um diese Selbstverpflichtung zu erfiillen.
Dabei wurden sie immer wieder unterstiitzt von der Euro-
paischen Kommission und dem Europiischen Zentrum fiir
die Forderung der Berufsbildung (Cedefop), z. B. durch die
Veroffentlichung der Européischen Leitlinien flir die Validie-
rung nichtformalen und informellen Lernens (Cedefop, 2016)
oder das alle zwei Jahre erscheinende European Inventory on
Validation (Cedefop, 2019). Auch die Organisation von Veran-
staltungen wie das Validation Festival und die Férderung von
ERASMUS+Projekten wie — www.inno-val.eu, das innovative
Kompetenzerfassungsinstrumente europaweit zusammenge-
stellt hat, zeigen, dass die EU den Fokus auf Kompetenzen legt.
Im Rahmen der Zuwanderung gefliichteter Menschen hat die
Europaische Kommission sogar selbst ein solches Instrument
entwickelt: das EU-Instrument zur Erstellung von Kompetenz-

profilen flir Drittstaatsangehorige.” Es unterstiitzt Migrati-
onsberaterinnen und -berater sowie sonstige Fachkrifte in
Aufnahmezentren bei der Erfassung von Kompetenzen, Quali-
fikationen und Berufserfahrung sowie von Erwartungen und
Plianen der Zugewanderten flir nichste Schritte in der EU. Da-
mit ist das Instrument mit offenem Quellcode breiter angelegt
als der altbekannte und geschitzte Europass, der dieses Jahr
sein 15jahriges Jubilaum feiert und tber den bereits 150 Milli-
onen Lebensldufe erstellt wurden, 25 Millionen allein in 2019.

Eine der ambitioniertesten Aktivititen stellt das ESCO-Projekt
dar, die 27-sprachige Europaische Klassifikation fiir Fahigkei-
ten, Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe.”? Esco ver-
steht sich dabei als mehrsprachiges Worterbuch fiir alle vier
Kategorien und moéchte letztlich dabei helfen, den Bildungs-
und Arbeitsmarkt tiber eine gemeinsame Taxonomie starker
miteinander zu verkniipfen, um europaweite Arbeitsmobilitat
sowie die Passung von Bewerbern auf Stellen zu verbessern.
(Eine lesenswerte Beleuchtung dieses Projekts und seiner po-
tenziellen Bedeutung fiir das deutsche Berufsbildungssystem
hat tibrigens Knut Diekmann [2020] erstellt.) Im Moment ar-
beiten zwei Expertengruppen im Auftrag der Européiischen
Kommission an einer starkeren Strukturierung des Kompe-

1 https://ec.europa.eu/migrantskills
2 https://ec.europa.eu/esco
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tenzpfeilers von Esco. Hierbei wird eine iibergreifende Hie-
rarchie fiir alle bislang identifizierten 13.485 Kompetenzen
entwickelt sowie eine eigene Struktur fiir die so genannten
transversalen Kompetenzen. Damit sind solche Kompetenzen
gemeint, die berufsiibergreifend und sogar aufierhalb des Be-
rufs hilfreich bei der L6sung verschiedener Aufgaben sind,
beispielweise kognitive Kompetenzen wie Problemlésekompe-
tenz, personale Kompetenzen wie Anpassungsfiahigkeit und
soziale Kompetenzen wie Verhandlungsgeschick. Erste An-
wendungen, die auf Esco zuriickgreifen, gibt es bereits. So hat
das soziale Start-up-Unternehmen Skilllab B.V. aus den Nie-
derlanden eine Mobiltelefon-Anwendung entwickelt, die es
vor allem Gefliichteten ermoglicht, tiber die Eingabe ihrer bis-
herigen Arbeitserfahrung eine Liste ihrer vorhandenen Kom-
petenzen zu erstellen. Hierfiir stiitzt sich die Anwendung auf
einen Algorithmus, der flir jede Berufserfahrung wahrschein-
liche Kompetenzen auswihlt und diese dem Nutzer vorschlagt.
Mit dem Ergebnis kénnen sich die Gefliichteten fiir einen Job
bewerben oder eine passende Weiterbildung auswahlen.

ESco wird aber auch fiir Forschungszwecke verwendet, ge-
nauer gesagt fiir die Erfassung und zukiinftig vielleicht auch
die Vorhersage von Kompetenzbedarfen am europiischen Ar-
beitsmarkt. Beim Skills-oVATE-Projekt® werden Millionen von
Online-Stellenanzeigen unter anderem auf die Nachfrage nach
bestimmten Kompetenzen untersucht. Erste Auswertungen
liegen auch schon fiir den deutschen Arbeitsmarkt vor (Cede-
fop, 2019). So gibt es den Autoren zufolge berufsiibergreifend
eine hohe Nachfrage nach Anpassungs- und Teamfihigkeit.
Berufsspezifisch lassen sich aber auch Unterschiede erkennen.
Perspektivisch konnten mit den vorhandenen Daten durch
Trendberechnungen moglicherweise zukiinftige Kompetenz-
anforderungen abgeschitzt werden. Diese konnten wieder-
um ein bedarfsgerechteres Weiterbildungsangebot ermég-
lichen, und das sogar regionalisiert. Noch in diesem Jahr soll
der Datensatz auch von Dritten fiir eigene Analysen genutzt
werden konnen.

Internationale Experten definieren Messlatte flr
Systeme der Kompetenzanerkennung

Aber auch jenseits der EU-Institutionen im engeren Sinne hat
sich international in den letzten Jahren viel beim Thema Kom-
petenzorientierung und -anerkennung getan. So wurde aus
der Zivilgesellschaft heraus in Rotterdam 2014 die erste inter-
nationale Biennale zur Anerkennung von Kompetenzen (VPL-
Biennale) veranstaltet, die Experten, Politiker, Forscher und
Anwender zum Thema zusammenbrachte. Nach 2017 in Aar-
hus fand letztes Jahr die dritte vPL-Biennale in Berlin statt. Die

3 www.cedefop.europa.eu/en/data-visualisations/skills-online-vacancies

300 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus 40 Lindern tausch-
ten dabei internationale Beispiele guter Praxis aus und arbei-
teten gemeinsam an der Berliner Erklarung zur Anerkennung
von Kompetenzen (VPL-Biennale, 2019). Diese hat zum Ziel, aus
der Zivilgesellschaft heraus eine Messlatte fiir stabile und
effektive Anerkennungssysteme weltweit aufzustellen. Sie
betrachtet dabei sechs zentrale Politikfelder: 1. Institutionel-
le Rahmenbedingungen, 2. Finanzierung, 3. Instrumente und
Verfahren, 4. Beratungsstrukturen, 5. Wege nach der Kompe-
tenzanerkennung, 6. Rechtliche Grundlagen.

Zu jedem Politikfeld wird in der Erklarung eine Reihe von
Anforderungen formuliert, die erfiillt sein miissen, damit
Kompetenzanerkennung erfolgreich umgesetzt werden kann.
Zum Beispiel sollen die finanziellen Kosten keine Barriere fiir
die Teilnahme sein, die resultierenden Zertifikate und (Teil-)
Qualifikationen sollen anschlussfihig und anrechenbar in Be-
zug auf das formale Bildungssystem sein, und ein individuel-
les Recht auf Zugang zu Beratung und Anerkennung soll etab-
liert werden. Die Berliner Erklarung soll dabei Akteuren der
Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik eine Orientierung bieten.
Welche Wirkung sie entfaltet, wird sich auf der vierten vPL-
Biennale vom 10. bis 12. Mai 2022 in Kapstadt zeigen.

Auch Deutschland braucht ein Kompetenz-
anerkennungssystem

Ausgehend von der Selbstverpflichtung im Rahmen der Rats-
empfehlung von 2012 hat sich auch Deutschland auf den Weg
gemacht, die Kompetenzanerkennung voranzutreiben. So
hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (B1BB) im Jahr 2016
im Rahmen ihres Expertenmonitors eine umfangreiche Be-
fragung zur Anerkennung informellen und non-formalen
Lernens in Deutschland veré6ffentlicht (Velten & Herdin, 2016).
Mehr als 70 Prozent der Expertinnen und Experten gaben
dabei an, dass Deutschland ein System zur Anerkennung
informellen Lernens benoétige. Dieses wiirde vor allem die
beruflichen Chancen der Einzelnen erhdhen (74,7 %) und Un-
ternehmen bei der Personalauswahl- und Entwicklung unter-
stlitzen (63,2 %). Mittelbar wiirde so ein wichtiger Beitrag zur
Bewiltigung des Fachkraftemangels geleistet (61,7 %). Die bis-
herigen Verfahren fiir die Kompetenzanerkennung, z.B. die
Externenpriifung oder der ProfilpAss, hielten dabei weniger
als 20 Prozent der Expertinnen und Experten fiir ausreichend.
Zwei zentrale Initiativen fiihrt die Nationale Weiterbildungs-
strategie von 2019 (BMBF & BMAS, 2019) als neue Ansitze hierzu
auf: zum einen das vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geférderte Projekt »Valikom« der Industrie-
und Handelskammern* sowie der Handwerkskammern, zum

4 www.validierungsverfahren.de
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anderen das vom Bundesministerium flir Arbeit und Soziales
(BMAS) und der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) initiierte Pro-
jekKt P MYSKILLS«®,

Die Grundidee von Valikom war es, das im Kontext des
Berufsqualifikationsfeststellungsgesetzes (BQFG oder auch
Anerkennungsgesetz) erprobte Verfahren fiir die Kompetenz-
feststellung bei fehlenden schriftlichen Nachweisen forma-
ler auslandischer Abschliisse auf inlindische informell und
non-formal qualifizierte Kandidatinnen und Kandidaten zu
libertragen. Fiir die so genannte Qualifikationsanalyse war im
Rahmen des Projektes »Prototyping«® zwischen 2011 und 2014
ein Standardprozess entwickelt worden. Zwischen 2015 und
2018 arbeiteten acht Kammern an der Anpassung an die neue
Aufgabe. Uber insgesamt vier Jahre haben einige hundert Kan-
didatinnen und Kandidaten das Verfahren erfolgreich absol-
viert. Seit Ende 2018 befindet sich das Projekt in der zweiten
Phase, bei der die Zahl der beteiligten Kammern auf 30 und die
Zahl der Berufsbilder, fiir die ein Validierungsverfahren zur
Verfiligung steht, auf 32 erh6ht werden soll. Das Ergebnis einer
erfolgreichen Validierung besteht in der Bestatigung der teil-
weisen oder vollstandigen Gleichwertigkeit der vorhandenen
Berufserfahrung mit den Anforderungen des Berufsabschlus-
ses und der anschlieffenden Empfehlung, etwaige Liicken liber
eine individuelle Anpassungsqualifizierung in einem Betrieb
zu schlief3en.

MYSKILLS ist ein mehrsprachiger, bild- und videobasier-
ter Test beruflicher Handlungskompetenz, der seit Ende 2017
an den 156 Standorten des Berufspsychologischen Service
der Bundesagentur fiir Arbeit in Deutschland durchgefiihrt
wird. Laut BA wurden zwischen 2017 und 2019 bereits mehr
als 12.000 Kandidatinnen und Kandidaten in den insgesamt 30
Berufen getestet. Die vier bis sieben Teile des jeweiligen Be-
rufstests stellen betriebliche Einsatzfelder dar und entspre-
chen so tatsidchlichen Jobs auf dem Arbeitsmarkt. Sie basieren
auf den jeweiligen Ordnungsmitteln des Berufs und bilden in
ihrer Summe den Beruf vollstindig ab. Die standardisierten
Computertests, die gemeinsam mit tiber 400 berufsfachlichen
Expertinnen und Experten entwickelt und wissenschaftlich
liberprift wurden, enthalten pro Beruf rund 125 berufsspezi-
fische Fragen, die in drei bis vier Stunden beantwortet werden
sollen. Das Testergebnis liefert ein differenziertes Bild dari-
ber, in welchen betrieblichen Einsatzfeldern eines Berufs be-
reits Kompetenzen vorhanden und fiir die Vermittlung nutz-
bar sind. Die Kompetenzerfassung zeigt gleichzeitig aber auch
bestehende Qualifizierungsbedarfe auf.

Beide Ansitze verfolgen damit das Ziel, Kompetenzen in-
nerhalb eines Berufsbildes zu identifizieren, und versuchen
nicht, Einzelkompetenzen zu priifen - wie in einigen Branchen

5  www.myskills.de
6 www.bibb.de/de/26147.php

(1T) oder Staaten ohne ausgeprigtes Berufsbildungssystem
verbreitet. Zugleich sind sie insofern eine Weiterentwicklung,
als erstmals auch unterhalb eines Vollabschlusses Kompeten-
zen arbeitsmarktverwertbar festgestellt werden. Bisher blieb
die Kompetenz von Millionen »Fachkraften ohne Gesellen-
brief« — also Menschen mit jahrelanger Erfahrung in Teilen
eines Berufes — unsichtbar (Biirmann, 2018). Denn die einzige
Moglichkeit, dem Status »geringqualifiziert« zu entkommen,
war die Feststellung der vollstindigen beruflichen Hand-
lungsfihigkeit durch die Externenpriifung. Die neuen Wege
der Feststellung einer »teilweisen Gleichwertigkeit« bzw. der
Kompetenzfeststellung auf Ebene beruflicher Handlungsfel-
der scheinen fiir die Tradition des deutschen Berufsbildungs-
systems der goldene Mittelweg zu sein. Das zumindest legt
eine Szenariostudie des BIBB aus dem Jahr 2018 nahe, die mit
Hilfe eines Experten-Delphis der Frage nachgegangen ist, wie
das Kompetenzanerkennungssystem flir Deutschland in Zu-
kunft idealerweise aussehen wiirde (Gutschow & Jérgens, 2018).
Das attraktivste Szenario war dabei aus Sicht der 172 befragten
Expertinnen und Experten mit iber 77 Prozent Zustimmung
jenes, das Kompetenzanerkennung tiber so genannte Teilqua-
lifikationen abbildet. Diese bieten realistische und wirtschaft-
liche Optionen fiir eine Qualifizierung im Anschluss an die
Kompetenzfeststellung und ermoéglichen Schritt fiir Schritt
den Erwerb eines Berufsabschlusses.

Teilqualifikationen als sinnvoller Weg zwischen
Einzelkompetenz und Vollabschluss

Teilqualifikationen (TQ) gewinnen in der abschlussbezogenen
beruflichen Weiterbildung zunehmend an Bedeutung. In den
letzten Jahren waren TQ eine der am starksten wachsenden
Mafinahmen in der Forderung der beruflichen Weiterbildung
(FBW) der Arbeitsverwaltung. Die Grundidee der Untertei-
lung von Berufen ist bereits seit mehreren Jahrzehnten in der
Diskussion und seit dem BMBF-Projekt JobStarter-Connect
von 2008, bei dem das B1BB Ausbildungsbausteine entwickel-
te, auch in der praktischen Erprobung und Anwendung. Die
Arbeitgeberinitiative »Eine TQ besser«” entwickelte auf dieser
Basis einheitliche Qualitatsstandards und bot ausgehend von
Bayern inzwischen tiber die verschiedenen Bildungswerke der
deutschen Wirtschaft eine Vielzahl an TQ-Mafinahmen an. Der
Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHK) startete
2013 eine Pilotinitiative zur »Zertifizierung von Teilqualifika-
tionen« Im BMBF-geforderten Projekt »Chancen nutzen - mit
Teilqualifikationen Richtung Berufsabschluss«® entwickelt
der DIHK seit 2017 nun auch zuséatzliche TQ-Bausteine, die in

7 www.nachqualifizierung.de
8 https://teilqualifikation.dihk.de
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allen Industrie- und Handelskammern in Deutschland einge-
setzt werden konnen. Parallel dazu fordert das BMBF das Pro-
jekt »ETAPP - mit Teilqualifizierung zum Berufsabschluss«’
der Bildungswerke der deutschen Wirtschaft. Dieses hat die
Etablierung eines bundesweiten Teilqualifizierungsstandards
zum Ziel. Beide Projekte sind Teil der nationalen Weiterbil-
dungsstrategie und zeigen, dass hier einiges in Bewegung ist.

Die entscheidende Herausforderung besteht in der ein-
heitlichen Einteilung der Berufe in ihre jeweiligen Teile. Erst
ein gemeinsames System schafft Transparenz bei Arbeitge-
berinnen und Arbeitgebern sowie den Teilnehmenden und
Anschlussfihigkeit iber Trager hinweg. Auch fiir die bereits
erwiahnten MYSKILLS-Tests wurde eine entsprechende Ein-
teilung vorgenommen. Die Bundesagentur fiir Arbeit hat vor
kurzem die zu Grunde liegenden Kompetenzmodelle 6ffent-
lich verfiigbar gemacht." Sie bilden die Ausbildungsrahmen-
pliane und Rahmenlehrplane der jeweiligen Berufe vollstindig
ab und beschreiben die Arbeitsprozesse pro Einsatzfeld. Die
konkreten Kompetenzen, die erforderlich sind, um diese Pro-
zesse zu bewiltigen, sind dabei ausgefiihrt und mit direkten
Verweisen zu den Ordnungsmitteln gekennzeichnet. Zuséatz-
lich zu den 30 existierenden MYSKILLS-Berufen werden der-
zeit im Auftrag der Bertelsmann Stiftung fiir weitere 15 Berufe
entsprechende Kompetenzmodelle vor allem im kaufménni-
schen Bereich entwickelt und nach und nach bis zum Herbst
dieses Jahres veroffentlicht. Einige Bildungstriager haben auf
dieser Basis bereits Teilqualifizierungsmafnahmen entwi-
ckelt und nach der Akkreditierungs- und Zulassungsverord-
nung Arbeitsféorderung (AzAv) zertifizieren lassen. Der Vor-
teil von auf den MYSKILLS-Kompetenzmodellen beruhenden
Teilqualifikationen liegt dabei darin, dass Personen mit Kom-
petenzliicken in bestimmten Handlungsfeldern mithilfe von
entsprechenden Teilqualifikationen (TQ) direkt weiterquali-
fiziert und die Kompetenzliicken in kurzer Zeit geschlossen
werden konnen. Durch das Zusammenspiel von Kompetenz-
feststellung und effizienter Weiterqualifizierung wird es An-
und Ungelernten ermoglicht, ihre beruflichen Fahigkeiten
flexibel auszubauen und so schrittweise zum anerkannten Be-
rufsabschluss zu gelangen.

9 www.etapp-teilqualifizierung.de
10 www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte/berufliche-kompetenzen-erkennen
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Kriterien einer kompetenzentwickelnden Lehre

Die Sonne lacht — Blende 8

LARS KILIAN

Der Autor stellt acht zentrale Kriterien der Gestaltung kompetenzentwi-
ckelnder Lehre vor, die einerseits auf Basis einer Literaturrecherche und
Beforschung,' andererseits auf Erfahrungen im Bereich der Beratung
und Gestaltung entsprechender Lernangebote in Bildungsinstitutionen
fufden. Diese Kriterien dekliniert er anschaulich vor dem Hintergrund ei-
nes kleinen Lernangebotes durch, welches in der Erwachsenenbildung
durchaus denkbar ist: einem Fotokurs fur Anfanger.

Die Forderung einer kompetenzorientierten Gestaltung von

Lernprozessen durch Lehrende ist in der Bildungspraxis an-
gekommen. Sie wird breit und zum Teil kontrovers diskutiert.
Ansitze einer Kompetenzorientierung und -entwicklung fin-
den sich bereits in den vergangenen Dekaden der Erwachse-
nen-, Weiter- und Berufsbildung. Insbesondere durch die Ent-

wicklungen im Hochschulwesen (Stichwort: Bologna-Prozess)

wurde diesem Thema in den letzten Jahren verstirkt Beach-
tung geschenkt. Dies fiihrte zu einer differenzierten Betrach-

tung von Gelingensfaktoren, die die Kompetenzentwicklung
bei Lernenden férdern.

Doch was sind Kompetenzen tiberhaupt? Ausfiihrlich de-

finiert Weinert sie als »die bei Individuen verfiigbaren oder

durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-

ten und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen« (Weinert, 2001, S. 27-28). Das heifdt, dass Lernende
als Kompetenztriger in der Lage sind, erworbene Fahigkeiten
nicht nur wiederzugeben, sondern auch in neuen Situationen
erfolgreich anzuwenden.

1 Eine ausfihrliche Darstellung der hier vorgestellten Kriterien
findet sich bei Kilian, 2017.

Kompetenz findet ihren Ausdruck bei den Kompetenztra-
gern in der so genannten Performanz. Die Performanz zeigt,
ob jemand in der Lage ist, ein Problem zu 16sen (— ABB. 1). Die-
se ist »messbar« Nehmen wir das Beispiel eines Fotokurses in
der Erwachsenenbildung: Nach Abschluss des Kurses kénnen
Teilnehmende exemplarisch zeigen, ob sie in der Lage sind,
Portrits und sich bewegende Motive bestimmten Vorgaben
entsprechend zu fotografieren. Ob sie dann auch in der Lage
sind, andere Szenen wie Stillleben, Nachtaufnahmen usw.
wunschgemaif abzulichten, muss offen bleiben. Erwartet wird
dies aber von einem Fotografen.

ABB. 1 Kompetenz und Performanz (Bildquelle: Meyer, 2012, S. 7)

Oberfliachenstruktur
sichtbar und mithilfe von
Testaufgaben messbar

gezeigte Leistung:
PERFORMANZ

Tiefenstruktur
unsichtbar und Gegenstand

Handlungs-
und Reflexions-
KOMPETENZ

20 WEITER BILDEN

theoretischer Modellbildungen



DIE SONNE LACHT — BLENDE 8

Wie kann man nun seine Lehre so aufbauen, dass der Er-
werb von Kompetenzen von Anfang an mitgedacht wird und
Lernprozesse kompetenzorientiert gestaltet werden? Acht
Kriterien gilt es bei der Planung zu beriicksichtigen (— ABB.
2). Dabei stehen die zu entwickelnden Kompetenzen und deren
Manifestation in Performanzen an zentraler Stelle, denn in Ab-
hingigkeit von ihnen erfolgt die weitere didaktische Planung
des Lehr-/Lern-Arrangements. Aus diesem Grund sind die
Beschreibung der zu erwerbenden Kompetenzen und die Per-
formanzorientierung die zwei zentralen Elemente einer kom-
petenzorientierten didaktischen Planung von Lernangeboten.

Die acht Kriterien einer
kompetenzorientierten Lehre

Kriterium 1: Kompetenzentwicklungsziele
Von besonderer Bedeutung fiir die Gestaltung kompetenzent-
wickelnder Lehre ist die Beschreibung der zu erwerbenden
Kompetenzen in einem Bildungsangebot. Die Beschreibung ist
nicht nur wichtig, um Teilnehmende in der Erwachsenen- und
Weiterbildung dartiiber zu informieren, was sie in einem An-
gebot erwartet, sondern sie hilft auch Lehrenden bei der wei-
teren didaktischen Planung des Lehr-/Lern-Prozesses. Dies ist
umso relevanter, je mehr Lehrende in einem Bildungsange-
bot aktiv sind, damit sie sich auf die gleichen aufzubauenden
Kompetenzen konzentrieren kénnen. So konnte im Rahmen
der Forschung in einem Studiengang ohne Beschreibung der
Kompetenzentwicklungsziele beobachtet werden, dass ver-
schiedene Lehrende ganz unterschiedliche Ziele im gleichen
Studiengang verfolgten. Einige sahen die Berufspraxis als Ziel
des Studiums, andere die Wissenschaft oder Administration
als Tatigkeitsfelder der Studierenden. Die Studierenden emp-
fanden die Ziele der Lehre als unklar und entwickelten Stra-
tegien, sich aus den Lehrzielen die Lernziele abzuleiten, die
ihrer Meinung nach am tragfihigsten fiir die Bewaltigung des
Studiums und die zukiinftig anvisierte Tatigkeit sein konnten.
Da Kompetenzen das Problemldsen fokussieren, sollten sie
entsprechend aktiv beschrieben werden. Verben helfen, die
Kompetenzen und deren Niveau zu formulieren (Meyer Jun-
ker, 0.].). Fiir unser Beispiel Fotokurs konnten folgende Kom-
petenzentwicklungsziele benannt werden: »Die Teilnehmen-
den kennen die Funktionen von Blende, Belichtungszeit und
1s0.Sie sind in der Lage, fiir eine Fotografie die richtige Blende,
Belichtungszeit und 1so auszuwiahlen.« Eine solche Beschrei-
bung muss nicht allumfassend sein, aber darauf hinweisen,
welche Kompetenzen entwickelt werden. Das Beispiel zeigt,
dass die Aktivitiaten (»kenneng, »[richtig] auswahlen«) der Ler-
nenden zum Losen eines Problems im Mittelpunkt stehen und
sich in diesen die Kompetenz ausdriickt. Insofern ware es so-
gar besser, von einer Performanzbeschreibung zu sprechen.

ABB 2 Die Kriterien kompetenzentwickelnden Lehrens

Kompetenzentwicklungsziele
Performanzorientierung

Emotionale
: Labilisierung

Lernenden-
orientierung :

Handlungs-

s : Fachinhalte
orientierung :

Methoden

Kriterium 2: Performanzorientierung
Kompetenzentwickelnde Lehre zielt auf die so genannten
Learning Outcomes. Sie beschreiben, was Lernende am Ende
eines Bildungsangebots konnen sollen. Dies ist bereits in den
Kompetenzentwicklungszielen fixiert. Damit die Kompetenz-
entwicklung unterstiitzt werden kann, ist es schon in der pad-
agogischen Planung wichtig zu iberlegen, wie die Priifung der
Performanz erfolgt und welche Schritte in der Folge geplant
und gegangen werden missen, damit Lernende die Performan-
zen zeigen konnen. Flr das hier gewéahlte Beispiel waren ver-
schiedene Settings moglich: So konnten Lernende am Ende des
Kurses als Gruppe eine Fotoexkursion machen und bei jedem
Foto gemeinsam liberlegen, welche Blende, 1s0 und Belichtungs-
zeit sie warum wihlen. Anschlief3end wird gepriift, ob die Wahl
flr das gewilinschte Motiv die richtige war. Oder sie konnten im
Rahmen einer Betrachtung von fremderstellten Fotos tiber den
Einsatz von Blende, Belichtung und 1so nachdenken.

Lernende sollten tiber die Form der Prifung bereits zu Be-
ginn der Veranstaltung informiert werden. So kénnen sie ihre
Lernaktivititen darauf ausrichten, konkrete Nachfragen an
den Lehrenden zu stellen, sich selbst im Laufe des Lernprozes-
ses zu Uberpriifen und einzuschéatzen, ob sie in der Lage sind,
die Priifung zu bestehen. Das heif3t jedoch nicht, dass die kon-
kreten Aufgabenstellungen genannt werden, die Lernenden
bekommen lediglich eine Orientierung tiber den Verlauf und
die Anforderungen. Beispiel: »Zur Priifung werden Ihnen fiinf
fremderstellte Fotografien vorgelegt. Machen Sie begriindete
Aussagen zur gewahlten Blende, Belichtungszeit und 1so. Stellen
Sie an jeweils einem Beispiel dar, welche Konsequenz eine ande-
re Blende, Belichtungszeit oder 1s0 fiir die Fotografie hitte.«

Kriterium 3: Aufgabenorientierung

Aufgaben sind zentral fiir pddagogisch gestaltet Lehr-/Lern-Sze-
narien und kommen als Lern- und Ubungsaufgaben, aber auch
als Priifungsaufgaben zum Tragen. Idealerweise orientieren
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sich die Aufgaben an Problemstellungen, fiir die das Lern-
angebot vorbereitet (Biggs & Tang, 2011). Das Beispiel im vor-
herigen Abschnitt zeigt, dass die Auswahl von passenden
Lern- und Priifungsaufgaben ein weiteres Kriterium ist. Die
Aufgaben miissen sich an den zu entwickelnden Kompetenzen
orientieren und es ermoglichen, die Performanzen der Ler-
nenden sichtbar werden zu lassen. Sie sollten eine passende
Komplexitat haben und das aufeinander aufbauende, vernetz-
te Lernen unterstiitzen. Authentische Aufgaben mit offenen
Loésungen wie im oben vorgestellten Beispiel eignen sich sehr
gut, die Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen. Idealerwei-
se orientieren sie sich auch an Kompetenzniveaus: Es ist ein
Unterschied, Lernende in einer Aufgabe nur erkldren zu las-
sen, was Blende, 1s0 und Belichtung sind, oder von ihnen ein
adiquat belichtetes Bild zu verlangen, bei dem sie auch die
‘Wahl der Kameraeinstellungen begriinden miissen. Die Aufga-
ben sollten den zukiinftigen Handlungsbereichen, auf die das
Bildungsangebot vorbereitet, entnommen und sowohl in den
Lehr-/Lern-Prozess als auch in den Priifungsprozess aufge-
nommen werden. In der praktischen Erprobung der Kriterien
in didaktischen Beratungs- und Coachingangeboten zeigte sich,
dass die richtige Wahl und die richtige Gestaltung von Lern-
aufgaben die weiteren Kriterien, die nachfolgend beleuchtet
werden, fast automatisch nach sich ziehen. Im Umkehrschluss
heifdt das aber auch, dass die nachfolgenden Kriterien bei der
Aufgabenerstellung beachtet werden miissen.

Kriterium 4: Handlungsorientierung

Lernen ist ein aktiver Prozess der Wissensaneignung, und
Handlungsorientierung im Lernprozess ist nicht neu. Durch
die konsequente Fokussierung auf Handlungen (bei der Be-
schreibung der Kompetenzen und Performanz sowie der Aus-
wahl geeigneter Aufgaben), wird Handlung automatisch in die
didaktische Gestaltung des Lehr-/Lern-Prozesses integriert.
Die Handlungen sollten jedoch der Komplexitiat der aufzu-
bauenden Kompetenzen entsprechen. Orientierung stiften
hier Lernzieltaxonomien (Anderson & Krathwohl, 2001). Sollen
Lernende nur etwas erinnern? Oder verlangt die Komplexitit,
dass Lernende etwas analysieren, begriinden oder erschaffen?
Auch Lernendenkooperationen sowie die Reflexion des eige-
nen Lernprozesses stellen Handlungen dar.

Kriterium 5: Lernendenorientierung

Nicht erst mit der Kompetenzorientierung spielt die Lernen-
denorientierung eine Rolle. Die Zugangsvoraussetzungen
sollten den Lernenden vor Buchung eines Bildungsangebotes
bekannt sein. Sie bieten eine Orientierung, ob die Lerngegen-
stinde von Interesse sind oder deren Bewiltigung mangels ent-
sprechender Vorkenntnisse fraglich ist. »Der Fotokurs richtet
sich an alle, die sich mit den Grundlagen Blende, 1s0 und Be-
lichtungszeit in der Fotografie auseinandersetzen mdéchten.

Sie brauchen keine Vorkenntnisse, aber einen analogen Fo-
toapparat.« Dies konnte eine mogliche Formulierung sein,
die Auskunft iber das Angebot gibt. Werden zu Beginn der
Veranstaltung die Wiinsche der Teilnehmenden - endlich
verwacklungsfreie Bilder, lebendige Streetfotos 0.A. - abge-
fragt, kommt Lebensweltbezug, aber auch Problemhaftigkeit
ins Spiel. Offene Aufgaben, z. B. »Fotografieren Sie unter Be-
ricksichtigung des hier Gelernten und bringen Sie die Bilder
zur Besprechung mit ins Seminar, bieten Moéglichkeiten der
Binnendifferenzierung, der Selbstevaluation oder auch der
Selbstwirksamkeit. All dies sind Aspekte, die der Lernenden-
orientierung zuzuordnen sind.

Kriterium 6: Methoden

Methoden sollten darauf abzielen, die Lernaktivitit zu for-
dern, und es ermoglichen, die bereits entwickelten Performan-
zen zu erproben. »In dem Moment, in dem (...) ein Kompetenz-
zuwachs angestrebt wird, erhilt (...) vor allem die methodische
Seite des Unterrichts (...) ein besonderes Gewicht« (Lersch,
2010, S.10). Der Kreativitiat der Lehrperson sind bzgl. der Me-
thoden keine Grenzen gesetzt. Es gibt zahlreiche Sammlungen
und Hinweise dazu (z.B. Quilling, 0.].), wie ein Lehr-/Lern-Pro-
zess methodisch sinnvoll und ansprechend gestaltet werden
kann. Wie wire es beispielsweise, mit den Teilnehmenden des
Fotokurses Eselsbriicken zur Fotografie zusammenzutragen:
»Die Sonne lacht - Blende 8.« Oder auch mal neue zu erstellen:
»Kein Rauschen, wen wundert’s, bei 1SO 100«

Kriterium 7: (Fach-)Inhalte

Ohne (Fach-)Inhalte keine Kompetenzen - auch wenn Wissen
allein keine Kompetenz ist (Arnold & Erpenbeck, 2014). Fiir
die Kompetenzentwicklung heifst das, dass die Inhalte von
den Lernenden nicht konsumiert, sondern bearbeitet werden.
Das erworbene Wissen muss in problemhaften Situationen
angewandt werden. Zugleich sollte ein Theorie-Praxis-Bezug
sichergestellt werden, der den Transfer des Gelernten erlaubt.
Die Inhalte selbst konnen nie die zukiinftig zu bewaltigenden
Aufgaben komplett abdecken. Teichler (2013, S. 29) bezeichnet
dies als »objektive Vagheit« Das heifdt, dass Lehrende sich bei
der Inhaltsauswahl auf Wesentliches konzentrieren und in-
haltlichen Ballast zu Gunsten der Kompetenzentwicklung aus
dem Bildungsangebot streichen sollten. Fiir unseren Fotokurs
bedeutet das, dass hier die Grundlagen (Blende, 150, Zeit) ent-
halten sind, aber mégliche Themen wie »K1 in der Fotografie
mit Smartphones« nicht aufgenommen werden miissen.

Kriterium 8: Emotionale Labilisierung

Ohne Emotionen geht nichts, so eine Quintessenz der Lern-,
aber auch der Hirnforschung (Erpenbeck & Sauter, 2013, S. 3ff.).
Emotionale Labilisierung heif3t nicht, dass Lernende in eine
psychische Krise gestiirzt werden sollen. Jedoch ist die Erfah-
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rung, dass die bislang erworbenen Kompetenzen nicht genii-
gen, um ein Problem zu 16sen, hilfreich, um die Lernmotivati-
on aufrecht zu erhalten. »Wer drgert sich nicht tiber unscharfe
Fotos bei hiipfenden Kindern? Wer mdéchte gern auch anspre-
chende Portrits mit schonem Bokeh, die auf Instagram Beach-
tung finden?« Derartige Fragen in einem Fotokurs konnen die
emotionale Seite der Lernenden erreichen, sie motivieren, die
Relevanz des Lerngegenstandes betonen und expansives Ler-
nen férdern. Sie lassen sich durch Uberraschungen, durch
neue, noch nicht 16sbare, aber relevante Probleme, durch das
Schaffen von Interesse oder die Involviertheit der Lernenden
erzeugen. Negative Auspriagungen wie Stress (z.B. vor Priifun-
gen) hingegen sind mit emotionaler Labilisierung ausdriick-
lich nicht gemeint.

Und jenseits eines Fotokurses?

Die vorgestellten acht Kriterien sollen helfen, kompetenz-
entwickelndes Lehren und Lernen zu férdern. Die zentralen
Kriterien 1 und 2 werden bei der Konzeption und Planung oft
vernachlissigt, wie eigene Forschungsarbeiten im Rahmen
des Projekts »Offene Kompetenzregion Westpfalz« (www.kom-
petenzregion-rlp.de) gezeigt haben. Sie sind jedoch zentral fir
die erfolgreiche weitere didaktische Planung, Durchfiihrung
und Evaluation des Lehr-/Lern-Prozesses. In verschiedenen
Beratungssituationen mit Bildungsanbietern zeigte sich, dass
aus den Kompetenzzielen abgeleitete und mit den anvisierten
Learning Outcomes abgestimmte Aufgaben das dritte zentrale
Element sind. Sie bestimmen die nachfolgenden Kriterien,
sind von diesen aber auch abhingig.

Beachtet man diese Kriterien, gelingt nicht nur die Gestal-
tung von kompetenzentwickelnden Fotokursen - die inhalt-
liche Offenheit der Kriterien ermoglicht eine Verwendung
auch fiir andere Inhaltsbereiche. Beispiele hierfiir finden sich
in der Landschaft der Angebote aufgrund der stirkeren Beto-
nung der Kompetenzorientierung in Bildungsangeboten im-
mer mehr. Verwiesen sei an dieser Stelle auf das Angebot des
postgradualen Master-Fernstudiengangs »Erwachsenenbil-
dung« einem Weiterbildungsangebot der TU Kaiserslautern.
In den Modulbeschreibungen® sind Kompetenzentwicklungs-
ziele ebenso dargestellt wie Lerninhalte und -formen bis zu
Priifungsformen und weiteres mehr.

2 www.zfuw.uni-kl.de/sites/default/files/media/user-68/files/Modulhandbuch_
EB%20%282%29.pdf
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Kompetenzkonstrukte und ihre Messung in der Weiterbildung

Wem nutzt die Kompetenz-

orientierung?

MATTHIAS VONKEN

Wie verhalt sich Kompetenz zu Bildung und Qualifikation? Welches
sind die Vor- und Nachteile einer Orientierung von Bildungsprozessen
an Kompetenzen? Zur Beantwortung dieser Fragen richtet der Autor
den Blick auf Steuerungsprozesse in der Bildungspolitik ebenso wie
auf Nutzenpotenziale fur die Lernenden.

»Kompetenz« hat sich mittlerweile begrifflich als feste Grof3e
der Bildungspolitik und -forschung etabliert, trotz der nach wie
vor ungeldsten Definitionsprobleme mit diesem sozialen Kon-
strukt. Als solches stellt »Kompetenz« einen definierten - oder
manchmal auch zu definierenden - Begriff dar, mit dem aus sehr
unterschiedlichen Perspektiven — der des Bildungs- oder auch
des Wirtschaftssystems, des Wissenschaftssystems etc. — ver-
sucht wird, gewisse, in den unterschiedlichen Kontexten als
wiinschenswert betrachtete menschliche Eigenschaften und
Fahigkeiten zu beschreiben. »Kompetenz« ist keine Entitit im
Sinne eines Seienden, wie ein Baum oder ein Stein, sondern sie
bekommt ihre Existenz nur in einer gesellschaftlich vereinbar-
ten Zuschreibung von etwas Immateriellem, ebenso wie Bildung.
So lange es jedoch vielfiltige, divergierende (und eben nicht ge-
sellschaftlich vereinbarte) Zuschreibungen des Konstrukts fiir
verschiedene Phinomene gibt - bspw. die unterschiedlichen
Definitionen von Sozialkompetenz (Vonken, 2017) -, sind seine
empirische Erforschung und seine Testung kaum sinnvoll mog-
lich. Worin liegt also der Wert fiir ein Konzept/einen Begriff,
der noch weniger greifbar zu sein scheint als »Bildung« (und erst
recht als »Qualifikation«) (Vonken, 2005; Lederer, 2014)?

Mit anderen Worten: Wem niitzt der Schwenk von der
Qualifizierung (berufliche Weiterbildung) resp. Bildung (all-
gemeine und politische Weiterbildung) hin zur Kompetenz?
Denn dass es einen solchen gegeben hat, 1dsst sich umstandslos

an Ordnungsmitteln und Rahmenregelungen wie dem Europa-
ischen Qualifikationsrahmen (EQR) und der nationalen Uber-
setzung im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) nachvoll-
ziehen, in denen Bildung und Qualifikation selbst keine Rolle
mehr zu spielen scheinen, sondern in denen Qualifikationen
auf Kompetenzniveaustufen beschrieben werden, welche sich
nicht am Output, sondern am Outcome von Bildungsprozessen
orientieren. Wahrend »Output« das mehr oder minder direk-
te Ergebnis eines Prozesses meint (hier: eines Lernprozesses,
wie bei Priifungen), gemeinhin eine Qualifikation, bedeutet
»OQutcome« die Auswirkung des Outputs auf den Einzelnen
(Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 65) im Sinne von Fahigkeiten
und oftmals Bereitschaft, beschrieben als »Kompetenz« und
gemessen an der Performanz: »Kompetenz bezeichnet im DQR
die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fa-
higkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten« (— www.dqr.de, Glos-
sar). Es wird so aus in spezifischen Kontexten gezeigten Fahig-
keiten/Fertigkeiten (Performanz) auf dahinterliegende tiber-
greifende Personlichkeitsaspekte (Kompetenz) geschlossen.

1 Die begriffliche Unklarheit ist hier sehr gut zu erkennen. Wéahrend in den meisten
Anséatzen zu Kompetenz Qualifikationen als einer ihrer Bestandteile aufgefihrt
werden, wird das hier umgedreht.
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Kompetenzorientierung als Steuerungsmoglichkeit?

David McClelland hatte 1973 in seinem Aufsatz »Testing for
competence rather than intelligence« dafiir pladiert, die gan-
gigen Intelligenztests durch den Test von Performanzkriterien
zu ersetzen, um so zu besseren Vorhersagen fiir den Zugang zu
weiterfiihrender Bildung und zu Berufen sowie auch zur Mes-
sung von Lernerfolgen zu kommen: »It seems wiser to abandon
the search for pure ability factors and to select tests instead that
are valid in the sense that scores on them change as the person
grows in experience, wisdom, and ability to perform effectively
on various tasks that life presents to him« (McClelland, 1973,
S. 8).” Sein Ansatz bezieht sich dabei eindeutig auf die Messung
von Performanz, nicht auf daraus geschlossene Fahigkeiten
(»ability«) und Bereitschaft, als die Kompetenz heute zumeist
verstanden wird: »To use a crude example, a psychologist might
assess individual differences in the capacity to drink beer, but
if he used this measure to predict actual beer consumption
over time, the chances are that the relationship would be very
low. How much beer a person can drink is not related closely to
how much he does drink« (ebd., S. 11). Mit anderen Worten: Ein
Riickschluss aus gezeigter Performanz auf ggf. in der Person
liegende Kompetenz ist empirisch mindestens schwierig. Ge-
nutzt wurde und wird >Kompetenzmessung« heute jedoch im
Wesentlichen, um zu versuchen, den Outcome von Bildungs-
prozessen zu messen und daraus auf eine Fahigkeit (Kompe-
tenz) zu schliefien, verbunden mit der Annahme, dass sich die-
se Fiahigkeit auch in anderen Kontexten zeigt. Hierbei besteht
der Nutzen von >Kompetenz< vor allem darin, mittels Kontrolle
des Outcomes Moglichkeiten zur Steuerung von Rahmenbe-
dingungen in der Bildungspolitik zu schaffen und damit die
Steuerung des Inputs und des Prozesses von Bildungsgingen
zu verlassen (siehe bspw. Dehnbostel, 2011).

Bildungspolitisch erscheint es auch aus 6konomischer
Sicht wiinschenswert, eine Ressourcenvergabe daran zu ori-
entieren, welche Auswirkungen Bildungsprozesse gezeigt
haben, lasst sich doch anhand des Outcomes eine Ausgabe bes-
ser begriinden - da die gezeigten Effekte ja schon vorhanden
sind. Es bleibt dabei jedoch vage, wie diese Effekte entstanden
sind, wenn Input und Prozess nicht kontrolliert werden. Im
ungilinstigsten Fall wird die Verantwortung fiir das Erreichen
der Ergebnisse aus dem Bildungssystem heraus auf das Indivi-
duum verlagert (bspw. Vo3 & Pongratz, 1998). Das ist dann nicht
unproblematisch: »Die Lernergebnis- und Outcomeorientie-
rung als entscheidendes Kriterium fiir die Qualifikations- und

2 Dabei warnte er allerdings schon damals davor, solche Tests zu kleinteilig zu
machen, da man sich ansonsten in einer Vielzahl von Kriterien verlieren wirde;
eine Warnung, die leider — betrachtet man aktuelle Ansédtze zur Kompetenz-
messung — nicht beachtet wurde.

Kompetenzfeststellung ist als unzureichend und problema-
tisch anzusehen. Die Ausblendung der Input- und Prozess-
orientierung stellt eine perspektivische Verengung dar, die
die Vorziige geordneter beruflicher Entwicklungswege, Sozi-
alisationsprozesse und Lernforderung offensichtlich ebenso
unterschatzt wie die Notwendigkeit, die normative Ebene der
Bildungsdimension liber verbindliche Ziel- und Inputorientie-
rungen zu sichern« (Dehnbostel, 2011, S. 6).

Fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung erscheint eine
Outcomesteuerung vornehmlich in der beruflichen Weiter-
bildung relevant, ist es doch in der allgemeinen oder in der po-
litischen Erwachsenenbildung noch eher untiblich, Outcome
zu testen. Deren Ziel war bisher eher die Bildung der Person-
lichkeit des Menschen: »Gebildet ist nicht der Kopf, sondern
der Mensch« (Deutscher Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen, 1960, S. 22). Wahrend es in der beruflichen Wei-
terbildung primar um den Verwertungsaspekt des Gelernten
geht, ging es in der Erwachsenenbildung bislang eher um die
Weiterentwicklung des Menschen an sich und seine Eingebun-
denheit in die Gesellschaft. Das hat auch mit der Verfasstheit
von Gesellschaften und mit der Rolle der Okonomie in ihnen
zu tun: Solange neben 6konomischen Belangen auch solche des
gesellschaftlichen Zusammenhalts oder, im Sinne des Huma-
nismus, der persoénlichen Entwicklung jenseits der Okonomie
wichtig sind, scheinen Kompetenz und ihre Messung in letzte-
ren nur randstindig zu sein. Zwar gibt es auch hier Beispiele,
in denen »Kompetenz« als Konzept (bspw. bei Spracheinstu-
fungstests) oder als Begriff auftaucht. In letzterem Falle mutet
das jedoch oftmals eher als modernistischer Sprachgebrauch
an, bspw. beim Kurs »Flirten« der vHs Berlin, der der »Kompe-
tenzerweiterung« dienen soll (Flirtkompetenz?).

Angesichts der Intentionen zur Messung von Kompetenz
bspw. in der P1AAc-Studie® (als das Pendant zu PISA in der
Erwachsenenbildung) muss die Bildungsorientierung von Er-
wachsenenbildung jedoch in Frage gestellt werden. Es werden
dort »zentrale Grundkompetenzen [Lesen, Mathematik, Tech-
nologie, M. V.] in der erwachsenen Bevolkerung [untersucht]
(..), von denen angenommen wird, dass sie flir die erfolgreiche
Teilhabe an der heutigen Gesellschaft von zentraler Bedeu-
tung sind. (...) Schlief3lich wird mittels P1A AC auch beleuch-
tet, welche Auswirkungen diese Kompetenzen auf die gesell-
schaftliche und insbesondere wirtschaftliche Teilhabe haben«
(Rammstedt 2013, S. 12). Sehr deutlich ist hier zu erkennen, dass
zumindest in diesem Kontext die 6konomische Verwertbarkeit
im Vordergrund steht, nicht die Bildung des Menschen.

3 PIAAC steht fur Programme for the International Assessment of Adult Compe-
tencies.
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Fraglicher individueller Nutzen der
Kompetenzmessung

Wem niitzen Kompetenzkonstrukte und ihre Messung in Be-
zug auf Weiter- und Erwachsenenbildung also? Prinzipiell
konnte die Erwachsenenbildung davon profitieren, wenn das
bspw. zu Anerkennungen von Abschliissen fiihrte. EQR und
DQR bieten dafiir zwar Ansatzpunkte, werden aber nicht als
Anerkennungsinstrumente genutzt, und auch sonst ist nicht in
Sicht, dass etwa gute Ergebnisse in P1A Ac zu Schulabschliissen
oder Facharbeiterbriefen fiihrten. Das hiangt auch damit zu-
sammen, dass bspw. bei den Qualifikationsrahmen der Fokus
auf Vergleichbarkeit liegt, nicht auf Gleichheit. Und zwischen
der Feststellung der Vergleichbarkeit und der Anerkennung
der Gleichheit von Lernergebnissen besteht ein wesentlicher
Unterschied. Auf den Seiten des DQR ist daher auch Folgen-
des zu finden: »Der DQR ist ein Transparenzinstrument. Sein
Nutzen liegt darin, zu verdeutlichen, auf welchem Niveau die
Kompetenzen angesiedelt sind, die mit einer Qualifikation
erworben werden. Dadurch macht er auch deutlich, dass ver-
schiedenartige Lernergebnisse aus verschiedenen Bildungsbe-
reichen gleichwertig sein konnen. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass mit der Zuordnung einer Qualifikation zu einem DQR-Ni-
veau neue Berechtigungen verbunden sind, die die Zulassung
zu Bildungsgéngen, die Anrechnung oder Anerkennung von
Bildungsergebnissen im In- oder Ausland und tarif- oder lauf-
bahnrechtliche Fragen betreffen«(— www.dqr.de, FAQ). Auf der
individuellen Ebene erscheint der Nutzen daher fraglich. Fiir
Unternehmen kann es dagegen eine bessere Orientierung im
Dschungel der (europiischen) Abschliisse bedeuten.

Auch der internationale Vergleich ergibe filir die Einzel-
nen nur dann Sinn, wenn er genutzt wiirde, um bildungspo-
litische Umsteuerungsprozesse im Sinne einer Verbesserung
der Rahmenbedingungen fliir Kompetenzentwicklung zu star-
ten. Das war schon bei PIsA nicht grof3flichig erkennbar der
Fall, es steht auch bei p1AAc und Ahnlichem nicht zu erwar-
ten, zumal im Bereich der Erwachsenenbildung die Einfluss-
moglichkeiten der Bildungspolitik ohnehin begrenz sind. In
der beruflichen Weiterbildung wire im Sinne von McClelland
durchaus Nutzungspotenzial vorhanden (bspw. fiir den pass-
genaueren Zugang zu Bildungsangeboten), aber auch das ist
eher weniger zu beobachten. Dafiir wiaren mehr Forschung in
Bezug auf kompetenzorientierte Priifungen oder eine Abkehr
von der Zertifikatsorientierung im Bildungswesen nétig, um
die Ergebnisse von Kompetenzmessungen tatsichlich im Rah-
men von Anerkennungen zu nutzen. Voraussetzung fiir das
alles wire jedoch, zunichst einmal das eingangs beschriebene
Problem der fehlenden Eindeutigkeit des Konstrukts »Kompe-
tenz« zu beheben, um es wissenschaftlich fundiert tiberhaupt
messbar zu machen.
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Der digitale Burger zwischen Mundigkeit und Employability

Medienkompetenz in der

Weiterbildung

MATTHIAS ROHS

Welche Kompetenzen bendtigen Burgerinnen und Burger, wenn es
um den Umgang mit digitalen Medien geht? Der Autor zeichnet Un-
terscheidungen von Medienkompetenz und Medienbildung nach und
kommt zu dem Schluss, dass neben Kompetenzen in der Anwendung
kritisch-reflexive Elemente im Umgang mit digitalen Medien vermit-

telt werden sollten.

Ohne Frage ist die Fahigkeit zum Umgang mit digitalen Medi-
en zu einer zentralen Kompetenz, wenn nicht sogar zur vier-
ten Kulturtechnik geworden. Das betrifft die berufliche Hand-
lungsfahigkeit, aber auch die Moglichkeiten gesellschaftlicher
Partizipation und individueller Souverinitit. Die Europai-
sche Kommission beschreibt »Computerkompetenz« dabei als
eine Schliisselkompetenz fiir das lebensbegleitende Lernen.
Dazu gehort die Fahigkeit, »Informationen zu recherchieren,
zu sammeln und zu verarbeiten und diese Kkritisch und syste-
matisch zu verwenden, ihre Relevanz zu beurteilen und beim
Erkennen der Links Reales von Virtuellem zu unterscheiden.
Der Einzelne sollte in der Lage sein, Hilfsmittel zu benutzen,
um komplexe Informationen zu produzieren, zu priasentieren
und zu verstehen, und internetgestiitzte Dienste aufzurufen,
zu durchsuchen und zu nutzen. Der Einzelne sollte ferner
fahig sein, T1G (Technologien der Informationsgesellschaft,
M.R.) zu nutzen, um kritisches Denken, Kreativitat und Inno-
vation zu fordern« (Rat der Européischen Union, 2006, S. 16).
Wie bei jedem neuen Medium bzw. jeder neuen Technologie
und deren Anwendungsmoglichkeiten stellt sich die Frage nach
dem »richtigen« bzw. erfolgreichen Umgang, welche auf die An-
eignung notwendiger Kompetenzen im Umgang mit Medien ver-
weist. Der Diskurs zur medienbezogenen Kompetenz wird auf
den Medienpadagogen Dieter Baacke zuriickgefiihrt. Er bezog

AUSGABE

sich in seiner Habilitationsschrift »)Kommunikation und Kom-
petenz« (Baacke, 1973) auf den von Habermas entwickelten Be-
griff kommunikative Kompetenz und verband diesen mit einer
kritischen Medientheorie der Massenkommunikation. Baacke
verstand Kompetenz dabei als Fihigkeit des Menschen, variable
Verhaltensschemata zu produzieren (ebd., S. 286), mit dem Ziel
»einer Aufhebung ungerechtfertigter und unfrei machender
Herrschaft« (ebd.,, S. 287). Der eigentliche Begriff Medienkom-
petenz wurde dann in den 1980er Jahren, zunichst von dem
Medienwissenschaftler Heinz Bonfadelli im Zusammenhang
mit der Entstehung medienbedingter Wissenskliiften, in die
Diskussion eingebracht. In den 1990er Jahren etablierte er sich
im Zusammenhang mit der zunehmenden Bedeutung der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien (Tulodziecki, 2013).
Gerhard Tulodziecki verweist in diesem Zusammenhang dar-
auf, dass der Kompetenzbegriff »zugleich geeignet schien, 6ko-
nomisch motivierte Forderungen an Allgemeinbildung sowie
berufliche Aus- und Weiterbildung angesichts einer globali-
sierten Wirtschaft bildungspolitisch auszudriicken« (2011, S. 21).
Gestiitzt wurde diese Entwicklung durch bildungspolitische
Strategien, welche eine informationstechnische Grundbildung fir
breite Bevolkerungsschichten als notwendig erachteten. Eine
kritische Perspektive, wie sie in dem Begriff Medienkompetenz
angelegt war, ging dabei verloren (Wittpoth, 1990, S. 45). Daher
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wurde aus der Perspektive der Weiterbildungsforschung auch
zu einer reflexiven Auseinandersetzung mit der »Computer-
kultur« aufgefordert. So formulierte Peter Faulstich bereits
Mitte der 1980er Jahre: »Wenig wire gegen die Verwendung
der Informationstechniken zu sagen, wenn diejenigen, die an
und mit ihnen arbeiten, die Apparate und Systeme verstehen,
Konsequenzen beurteilen und sinnvolle Arbeitsaufgaben und
Fragen formulieren kénnten. Genau diese Voraussetzung ist ge-
genwartig nicht erfiillt. Hier liegt die schwierigste Aufgabe des
Bildungswesens, wobei aufgrund des hohen Innovationstem-
pos einer stindigen Weiterbildung besondere Bedeutung zu-
kommt« (Faulstich, 1985, S. 305).

Medienkompetenz und Medienbildung

Wie im gesamten Kompetenzdiskurs gilt auch fiir den Begriff
Medienkompetenz die Problematik eines sehr uneinheitlichen
Begriffsverstindnisses. Das oft zitierte Medienkompetenz-
modell von Dieter Baacke, welches noch mit starkem Bezug zu
den damals vorherrschenden Massenmedien entwickelt wur-
de, umfasst beispielsweise die Kompetenzfacetten Medien-
nutzung, Mediengestaltung, Medienkunde und Medienkritik
(Baacke, 1996). Mit der Etablierung digitaler Medien wurden
viele weitere Kompetenzmodelle entwickelt (Tulodziecki, 2013),
die eine allgemeine Medienkompetenz beschreiben. So auch ak-
tuell im europédischen »Digital Competence Framework for Ci-
tizens« (DigComp), welches medienbezogene Kompetenzen auf
acht Niveaustufen beschreibt. Die Kompetenzfacetten sind
dabei »Information and data literacy« »Communication and
collaboration, »Digital content creation«, »Safety« und »Pro-
blem solving« (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017). Deutlich
wird dabei auf der einen Seite, dass aktuelle Entwicklungen
wie die zunehmende Bedeutung, aber auch Risiken der Samm-
lung und Analyse personenbezogener Daten (Datafication,
Data Analytics) aufgegriffen wurden. Auf der anderen Seite
wird eine kritische Auseinandersetzung vor allem individuell
im Sinne einer Informationskompetenz (Datenbewertung) und
einer informationellen Selbstbestimmung, jedoch nicht (mehr)
auf gesellschaftlicher Ebene beziiglich der Auswirkungen der
Digitalisierung thematisiert.

Aufgrund einer oft anzutreffenden anwendungs- und
verwertungsorientierten Auslegung wird dem Begriff Me-
dienkompetenz zuweilen auch eine funktional-pragmatische
bzw. funktional-technologische Ausrichtung vorgeworfen
(Tulodziecki, 2013, S. 18) und von Seiten einer bildungstheore-
tisch orientierten Pidagogik der Begriff der Medienbildung
gegenlibergestellt Marotzki & Jorissen, 2008). Dieser verweist
auf Bildung als Prozess der Transformation von Selbst- und
Weltverhiltnissen und einer kritischen Distanzierung in
einer medial gepriagten Welt und nicht - wie der Kompetenz-

begriff - direkt auf das Verhiltnis von Mensch und Medien
(Iske, 2015). Hugger (2008) relativiert diese Sichtweise auf
die Medienkompetenz als zu kurz gegriffen, »weil sie sich in
erster Linie auf bestimmte Verwendungsweisen des Begriffs
(z.B. in 6konomischen Zusammenhéingen) bezieht. Betrachtet
man jedoch sein begrifflich priazises Verstindnis bzw. seine
theoretische Herleitung (kommunikative Kompetenz), zeigt
sich, dass in Medienkompetenz bereits die reflexive Kompo-
nente mitgedacht und auch ausformuliert ist, und zwar in den
Begriffen Selbstkompetenz, personale Kompetenz oder Me-
dienkritik« (ebd., S. 97). Ob es sich hier um Gegensitze oder
um die Betonungen von Perspektiven handelt, ist weiterhin
Gegenstand einer kontroversen Diskussion.

Fir die Weiterbildungspraxis kann eine entsprechende
Positionierung zur Medienbildung bzw. Medienkompetenz
auch Auswirkungen auf die Angebotsentwicklung bzw. das
Kursprogramm haben. Dabei ist jedoch zu bertiicksichtigen,
dass bisher kaum verbindliche Leitlinien von Verbdnden oder
Tragern vorliegen, die Orientierung fiir die Gestaltung medi-
enbezogener Angebote bieten. Und selbst wenn, wie im Fall
der Volkshochschulen, eine Festlegung auf ein Kompetenz-
modell getroffen wurde (hier DigComp), liegt es (nicht nur) an
den Kompetenzen der Lehrenden, dieses auch entsprechend
umzusetzen.

Medienbezogene Angebote der Erwachsenenbildung

Quantitativ dominieren berufsbezogene Angebote sowie grund-
legende Anwendungsschulungen (z.B. Office) das Spektrum
der Weiterbildungen zur Medienkompetenz, was aufgrund der
grundsitzlichen Bedeutung berufsbezogener Angebote auch
nicht verwundert. Dem gegeniiber steht ein vergleichsweise ge-
ringer Umfang an Angeboten, welche sich aus einer kritisch-re-
flexiven Perspektive mit den individuellen und sozialen Folgen
des Technikeinsatzes beschiftigen.

Zeitliche und finanzielle Restriktionen der Teilnehmenden,
der hohe Anspruch an eine reflexive Durchdringung der kom-
plexen sozio-technologischen Wechselwirkungen sowie die
nicht unmittelbar erkennbaren Folgen, Zusammenhange und
Nutzenaspekte machen es verstandlich, dass nicht nur die An-
zahl solcher Angebote, sondern auch die Beteiligung an ihnen
gering ist. Dariiber hinaus spiegeln sich in der beschriebenen
Verteilung auch die Zielsetzungen und Werte einer heteroge-
nen Weiterbildungslandschaft wider. Vor dem Hintergrund
der immer wieder thematisierten Auswirkungen der Digita-
lisierung auf die Arbeits- und Lebenswelt (z.B. Demokratie,
Miindigkeit) sowie moglicher Gefahren eines Digital Divide
ware allerdings eine hohe allgemeine Medienkompetenz in
der Bevolkerung wiinschenswert, die sich nicht nur - im
Sinne einer International Computer Driving Licence (1cDL) — auf
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basale Anwender-Kenntnisse und berufsbezogene Computer-
Kenntnisse bezieht, sondern in einer kritisch-reflexiven Per-
spektive gesellschaftliche Auswirkungen der Digitalisierung
mit einschlief3t.

So gibt es auf der einen Seite hehre Ziele eines Digital Citi-
zenship, also medienkompetenter Bilirgerinnen und Biirger,
welcher Fragen von Ethik, Medien- und Informationskompe-
tenz, Partizipation und kritischem Widerstand umfasst, und
auf der anderen Seite das ungelGste Problem einer geringen
Nachfrage an Weiterbildung, die diese Kompetenzen vermit-
telt, sowie — damit verbunden - unzureichender Angebote.
Vor diesem Hintergrund erscheinen drei Mafinahmen von Be-
deutung:

1. Eine moglichst breite (aber sinnvolle) Integration einer um-
fassenden Medienkompetenzentwicklung in das gesamte
Spektrum der Weiterbildungsangebote.

2. Angebote zur Medienkompetenzentwicklung fiir Zielgrup-
pen, welche in besonderem Mafie von »digitaler Exklusion«
bedroht oder betroffen sind.

3. Eine medienpidagogische Aus- und Weiterbildung der
Lehrenden unter Berticksichtigung kritisch-reflexiver Ele-
mente zur Digitalisierung als Voraussetzung einer entspre-
chenden Integration.

Das bedeutet, dass den Lehrenden und Lernenden nicht nur
der kompetente Umgang mit den digitalen Tools vermittelt,
sondern liber grundsitzliche Ziele der Medienkompetenzent-
wicklung reflektiert wird. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass
die Kompetenzen fiir die digitale Gesellschaft auch die sind,
welche nicht mit der Nutzung digitaler Medien zusammen-
hingen, sondern gerade die menschlichen Fihigkeiten beto-
nen, welche dazu befihigen, in einer »Kultur der Digitalitat«
(Stalder, 2016) zu leben, diese aber auch zu gestalten.
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In seiner Habilitationsschrift hat sich Bernd
Lederer 2014 mit dem Zusammenhang zwi-
schen »Bildung« und »Kompetenz« ausein-
andergesetzt. Bei einem weiten Verstéindnis
von Kompetenzen kénnen beide Konzepte als
deckungsgleich gesehen werden (z.B. Oelkers
nach Lederer, 2014, S. 571), enger definiert
kann Kompetenz als »>6konomisierte Varian-

Welche Kompetenzen
werden unterschieden?

Wenn Kompetenzmodelle verschiede-
ne Arten, Dimensionen oder Aspekte
von Kompetenzen unterscheiden,
spricht man von einem »Struktur-
modell«. Ein oft zitiertes Beispiel
ist die (horizontale) Unterscheidung
von Fach-, Sozial-, Methoden- und
personalen Kompetenzen. Auch die
Europaische Klassifikation fir Fahig-
keiten, Kompetenzen, Qualifikationen
und Berufe (Esco) arbeitet auf der

Grundlage eines Strukturmodells: Das

Projekt der Europaischen Kommission
strebt in drei Pfeilern eine umfas-
sende Beschreibung von Berufen,
Qualifikationen und Skills (Wissen,
Fahigkeiten und Kompetenzen) an.

Auf welcher Grundlage
lassen sich Kompetenzen
systematisch entwickeln?

Die einzelnen Kompetenzarten
oder Teilkompetenzen mussen Uber
Niveaustufen hierarchisiert werden.
Damit kann man ein (vertikales)
Konzept entwerfen fir Lernwege
von niedrigeren zu héheren Kompe-
tenzstufen. Das leisten »Entwick-
lungsmodelle« von Kompetenzen.
Eine Reihe von Entwicklungs-
modellen, die sich auf berufliche
Professionalitédtsentwicklung be-
ziehen, basiert auf dem flnfstufi-
gen Modell des Fahigkeitserwerbs
nach Dreyfus & Dreyfus (1986),
bestehend aus Neuling, fortgeschrit-
tenem Anfénger, Kompetenz, Ge-
wandtheit und Expertentum.

Wie lassen sich
Kompetenzen beschreiben?

Kompetenzorientierung erfordert

in der Praxis, dass zu erwerbende
Kompetenzen als Lernziele formu-
liert werden. Das dafir einschlagige
Vokabular sind sog. »taxonomische
Begriffe«, ein Set an Verben, die
Niveaustufen zugeordnet sind. Sol-
che taxonomischen Rahmen kdnnen
der Deutsche Qualifikationsrah-
men (DQR) sein oder die berihmte
Bloom’'sche Taxonomie kognitiver
Lernziele aus den Stufen Wissen,
Versténdnis, Anwendung, Analy-
se, Synthese und Beurteilung. Den
Stufen zugehdrige Lernziele werden
mit Verben wie kennen, begriin-
den, anwenden, ableiten, entwerfen
oder bewerten operationalisiert.

Woran wird erkannt,
ob jemand liber eine Kom-
petenz verfugt?

Wenn eine Person eine zu einer Kom-
petenz aussagekraftige Aufgabe bear-
beitet, so lasst sich an bestimmten Ei-
genschaften der Bearbeitung ablesen,
ob die Kompetenz auf einer bestimm-
ten Taxonomiestufe ausgepragt ist.

Diese Eigenschaften nennt man »In-

dikatoren« oder »Niveauindikatoren«.

Wie kbnnen Kompetenzen
nachgewiesen werden?

Um sich ein umfassendes Bild von
den Kompetenzen einer Person zu
machen, erstellt man eine »Kompe-
tenzbilanz«, mit der man anhand von
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te« des klassischen Bildungsbegriffs« (Von-
ken, 2001, S. 520) kritisiert werden. In einer
Zusammenschau unterschiedlicher Positionen
identifiziert Lederer eine sehr grof3e Schnitt-
menge zwischen dem, was »Bildung« aus-
macht, und dem, was »Kompetenz« sein kann
und will (Lederer, 2014, S. 569 ff.) — hebt aber
auch gewichtige Unterschiede hervor.

Indikatoren fur verschiedene Kom-
petenzen die jeweils erreichte Ni-

veaustufe Uberprift. Diese Verfahren

kénnen eher ergebnisorientiert (sum-
mativ) oder mit dem Ziel des Empow-

erments der bilanzierenden Person
(formativ) angelegt sein. Bei der Nut-

zung in der Weiterbildung geht es oft

darum, Kompetenzen zu erfassen, die

man sich in non-formalen oder infor-

mellen Lernprozessen angeeignet hat.
Noch weiter gehen »Kompetenzaner-
kennung, »-validierung« und »-zer-

tifizierung«. Mit solchen Verfahren

kénnen nachgewiesene Kompetenzen
beruflich nutzbar gemacht werden.

Dreyfus, H.L. & Dreyfus, S.E. (1986).
Kdnstliche Intelligenz. Von den Grenzen der
Denkmaschine und dem Wert der Intuition.
Reinbek b. Hamburg: rororo.

Lederer, B. (2014). Kompetenz oder Bildung.
Eine Analyse jiingerer Konnotationsverschie-
bungen des Bildungsbegriffs und Pladoyer
fir eine Rick- und Neubesinnung auf ein
transinstrumentelles Bildungsverstandnis.
Innsbruck: Innsbruck University Press.
www.uibk.ac.at/iup/buch_pdfs/kompetenz_
bildung_web.pdf

Vonken, M. (2001). Von Bildung zu Kom-
petenz. Die Entwicklung erwachsenenpé-
dagogischer Begriffe oder die Ruckkehr
zur Bildung? Zeitschrift fir Berufs- und
Wirtschaftspéddagogik, 97 (4), 503—522.
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Stand, Probleme und Chancen der Umsetzung

Kompetenzorientierung
In der politischen Bildung

BARBARA MENKE « DAVID STEIN

Welche Kompetenzen sind in der Praxis der politischen Bildung relevant?
Dies diskutieren die Autorin und der Autor mit Blick auf die Lernenden
und die Lehrenden und analysieren dabei aktuelle gesellschaftliche He-
rausforderungen, die die Kompetenzfrage beeinflussen.

Kompetenz, verstanden als beobachtbare Verbindung von
Wissen und Kénnen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wille und
Wollen, Einstellungen, Haltungen und Handlungen im Kontext
der Bewiltigung spezifischer Situationen, ist lingst zu einem
so genannten Containerbegriff geworden. Je nach Handlungs-
feld oder Pramisse wird er mit unterschiedlichen Attributen
gefillt — das zeigen auch die Beitrige in diesem Heft.

Ein Grund dafir ist die grofe Konjunktur, die der Kompe-
tenzbegriff in den letzten Jahren, wenn nicht Jahrzehnten er-
fahren hat. Ausgangspunkt war eine Studie der Organisation
fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD),
die ab 1997 in einem ldngerfristig angelegten Prozess Antwor-
ten auf die Frage suchte, welche Kompetenzen die Menschen
fiir ein erfolgreiches Leben und eine funktionierende Gesell-
schaft benotigen (Menke & Waldmann, 2014).

Diverse Fachdiskussionen in unterschiedlichen Feldern
beschiftigen sich seither auf verschiedene Weise mit Kompe-
tenzorientierung, Kompetenzbereichen, Kompetenzmodellen,
Kompetenzstufen und den zugrunde liegenden Standards, die
Kompetenzen beschreiben und sie gleichzeitig messen sollen.
Gerade Letzteres, die Messbarkeit, Wirksamkeit und damit
Verwertbarkeit sowie der Ursprungsbezug zur kapitalismus-
affinen oEcD haben den Kompetenzbegriff in verschiedenen
Diskurszusammenhéngen auch in den Verruf gebracht, ein
Instrument des Neoliberalismus zu sein und aktiv zur ékono-
mischen Deformation, ja zur Auflésung des humanistischen
Bildungsgedankens beizutragen (Stederoth, 2014)."

Der Kompetenzdiskurs in der politischen Bildung

Langst hat der Kompetenzdiskurs - einschlief3lich der oben ge-
nannten kritischen Stimmen (Hufer, 2013) - auch die politische
Bildung erreicht (Menke, 2012). Um den Blick daraufzu richten,
welche Kompetenzen in der Praxis der politischen Bildung re-
levant sind, werden wir zwei Zielgruppen unterscheiden - die
der Teilnehmenden und die der Lehrenden. Im Folgenden ste-
hen dariiber hinaus die Felder der politischen Erwachsenbil-
dung und der aufRerschulischen politischen Jugendbildung im
Mittelpunkt. Der politische Unterricht in der Schule bleibt, ob-
wohl er vielfiltige Beziige zum Thema hat, aufien vor.
Kompetenzen in der politischen Bildung sind - anders als
diejenigen in anderen Ficherdoméanen - durch messbare Stan-
dards nicht oder nur sehr schwer zu erfassen. Das Bildungs-
verstindnis, an dem sich die politische Bildung orientiert,
»liegt nahe an den Prinzipien der Demokratie, d. h. der diskur-
siven Verstandigung und Suche nach dem Besten fiir moglichst
viele oder gar alle [...]. An diesem Punkt wird deutlich, dass es
bei der Kompetenzbeschreibung im Rahmen der politischen
Bildung um Kategorien des Politischen (Konflikt, Macht etc.)
und um Normativitat (Demokratie, Menschenrechte etc.) geht«
(Hufer, Menke & Overwien, 2013, S. 66). Was die Teilnehmenden

1 Fur diesen Beitrag ist diese Kritik allerdings weniger relevant, weil er sich im
Wesentlichen auf Autor*innen bezieht, die der 6konomistischen Verengung der
Profession unverdachtig sind.

32 WEITER BILDEN



KOMPETEZORIENTIERUNG IN DER POLITISCHEN BILDUNG

an politischer Bildung und die von ihnen und vor allem mit
ihnen zu erreichenden Kompetenzen betrifft, bleiben - gewis-
sermafden als historischer Ausgangspunkt - noch immer die
von Wolfgang Klafki in die Diskussion gebrachten und eigent-
lich fiir die Schule geschriebenen »epochaltypischen Schliis-
selprobleme« und das darauf bezogene »vernetzte Denken«
anregend. Zu ihnen geho6rten schon fir Klafki (1996) die gesell-
schaftsverursachte Ungleichheit sowie die Friedens- und die
Okologische Frage.

Oskar Negt (2002) hat die mafigebenden Anregungen Klaf-
kis aufgenommen und um die Jahrtausendwende daraus einen
Katalog von Schliisselkompetenzen entwickelt, der sowohl
fir die auflerschulische politische Jugend- als auch fiir die
politische Erwachsenenbildung heute noch Giltigkeit hat. Er
basiert auf politischer Miindigkeit als Grundlagenkompetenz,
die erganzt wird durch ethische, moralische, rechtliche und so-
ziale Miindigkeit. Zu diesem Katalog, der in der Folge von an-
deren Autor*innen erweitert und vervollstindigt wurde, zahlt
eine Fiille von weiteren Kompetenzen: Politikkompetenz und
Toleranzkompetenz geh6ren von Anfang an genauso dazu wie
Identitiatskompetenz und technologische Kompetenz, die heut-
zutage in kritischer Medien- und Digitalisierungskompetenz
eine weit hohere Bedeutung gewonnen hat. Dazu gehoren aber
nattirlich auch historische Kompetenz, 6konomische Kom-
petenz sowie (mit immer héherer Dringlichkeit) 6kologische
Kompetenz.

Dass gerade in der politischen Bildung Kompetenzorientie-
rung nicht bei passiver Reflexion und Deutung stehen bleiben
darf, versteht sich mit Blick auf das »Erziehungsziel« der miin-
digen Biirger*innen von selbst. Politische Bildung zielt deshalb
auf demokratisches Handeln - mindestens will sie Schritte da-
hin erleichtern und erméglichen (Overwien, 2019).

Aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen und
die Reaktion der politischen Bildung

Angesichts der sozialen, nationalen und kulturalistischen
Schlieffungstendenzen, die seit einiger Zeit global, kontinental
und auch national bei uns in Deutschland zu beobachten sind
und die ihren Ausdruck nicht nur im Anstieg rechtsradikaler
Gewalt, sondern auch in rechtpopulistischen, illiberalen Ten-
denzen in der Mitte der Gesellschaft finden, muss gerade die
politische Bildung zwei weitere Aspekte — und dabei ihre Pro-
blembeschreibung wie padagogische Vermittlung - verstarkt
ins Auge fassen:

Das ist einmal eine Diversitidtskompetenz, die notwendig
ist in einer Gesellschaft, fiir die Migration konstitutiv ist. Di-
versitatskompetent zu handeln bedeutet dabei auch, sensibel
und widerstandig auf alle Formen gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit zu reagieren (Sprung, 2016) und sich gleich-

zeitig offen und aufmerksam sowohl gegeniiber den Chancen
und Moglichkeiten als auch gegentiiber den Herausforderun-
gen einer vielfaltig diversen Gesellschaft zu zeigen (Prengel,
2015; Mecheril, 2016).

Dariiber hinaus muss heute ein Aspekt deutlich mehr in
den Mittelpunkt politischer Bildungsarbeit riicken, den man
als eine zu stiarkende Sensibilitit und Widerstandigkeit ge-
geniiber den »autoritiren Versuchungen« (Wilhelm Heitmey-
er) beschreiben kann. Ein solcher Schwerpunkt politischer
Bildungsarbeit muss sich speziell richten gegen illiberale, ras-
sistische und antisemitische Haltungen und Einstellungen, die
beiuns in Deutschland aus der Mitte der Gesellschaft kommen
(s. die Autoritarismus-Studie nach Decker & Brihler, 2018). Sie
sind deshalb so gefahrlich, weil sie danach streben, die Gewal-
tenteilung auszuhebeln, die Blirgerrechte weiter zu beschadi-
gen und ein gesellschaftliches Klima fortschreitender autori-
tarer Aggression gegen vermeintlich »Andere« zu schaffen. Im
Zentrum dieser Schwerpunktsetzung muss die liberale Demo-
kratie als Staats- und nicht zuletzt als Lebensform stehen.

Dementsprechend ist es eine zentrale Aufgabe der poli-
tischen Bildung in den zwanziger Jahren des dritten Jahrtau-
sends, den demokratischen und sozialen Rechtsstaat und sei-
ne spezifische Kultur der Offenheit und Friedfertigkeit nicht
mehr selbstverstindlich zu nehmen wie Jahrzehnte tiber, son-
dern vielmehr seinen Wert und seine historisch einmalige
Qualitat auch vor dem Hintergrund der deutschen Diktaturer-
fahrungen zu vermitteln. Diese pddagogische Aufgabe wire
allerdings nicht erfolgreich zu nennen, wenn sie sich allein auf
Abwehr, Immunisierung und Priavention beschriankte. Politi-
sche Bildung hat immer auch Raum zu geben und Moéglichkei-
ten zu schaffen fiir die Reflexion iiber die Weiterentwicklung
unserer diversen demokratischen Gesellschaft im Rahmen der
freiheitlich-demokratischen Grundordnung sowie des Kata-
logs der Menschenrechte.

Notwendige Kompetenzen und
Professionalisierung der Lehrenden

Es versteht sich von selbst, dass diese speziellen Inhalte, Hal-
tungen und Kompetenzen, die politische Bildung vermitteln
kann, von den dort Lehrenden und Verantwortung Tragenden,
den Haupt- wie Nebenamtlichen gelebt und in ihre Arbeit einge-
bracht werden miissen. Die Feld und Fach tibergreifenden Kom-
petenzen, die namentlich Multiplikator*innen und Lehrende
der Erwachsenenbildung dariiber hinaus benétigen, sind im be-
kannten »Kompetenzrad« der »professionellen Handlungskom-
petenzen Lehrender« das im DIE-Projekt GRETA entwickelt wur-
de, state of the art beschrieben worden.” Dazu gehoren speziell

2 www.die-bonn.de/doks/2019-weiterbildner-01.pdf
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auf die Erwachsenenbildung bezogene professionelle Werthal-
tungen und Uberzeugungen, professionelle Selbststeuerung so-
wie berufspraktisches Wissen und Kénnen.

Doch so sehr die genannten allgemeinen weiterbildungs-
bezogenen Kompetenzen ihren Wert gerade auch fiir die po-
litische Erwachsenenbildung besitzen: Aus der Professiona-
lisierungsforschung im Lehrbereich wissen wir um die noch
hohere Bedeutung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens
und Konnens. Letzteres erweist sich als besonders wertvoll u. a.
in Hinblick auf fachspezifische Lernzuginge, auf die Einschit-
zung von Vorwissen und Motivation sowie bei der Interessen-
stiftung und nicht zuletzt bei der Diagnosefihigkeit (Weber,
Czerwenka & Kleinknecht, 2019).

Auch diese Kompetenzen werden wie alle ibrigen erst in
ihrer Performanz fiir die Lernenden sichtbar und erfahrbar.
Zwei Modellprojekte zur Professionalisierung politischer
Bildner*innen haben sich vorgenommen, solcherart Perfor-
manz deutlich zu verbessern: Das Modellprojekt UpDate!:
»Professionalisierung der politischen Bildung in der Einwan-
derungsgesellschaft« (— https://tinyurl.com/bap-update), das
von der Bundeszentrale fiir politische Bildung geférdert und
vom Bundesausschuss politische Bildung (BAP) entwickelt
und durchgefiihrt wird, wendet sich unter dem Gesichtspunkt
der aktuellen Reflexion und wissenschaftsorientierten Ver-
mittlung von Kernkompetenzen an politische Bildner*innen.
Angesichts der geschilderten Problemlagen in der Einwande-
rungsgesellschaft Bundesrepublik Deutschland spielen Demo-
kratiekompetenz und vor allem Diversititskompetenz in die-
sem Projekt eine zentrale Rolle.

Das Professionalisierungsprojekt Blickwechsel des Bun-
desarbeitskreises ARBEIT UND LEBEN (ebenfalls geférdert
von der Bundeszentrale, — www.arbeitundleben.de/erwach-
senenbildung/blickwechsel), zielt darauf ab, politisch Bil-
dende insbesondere kompetent zu machen fiir die pidagogi-
sche Arbeit mit Teilnehmenden aus bildungsbenachteiligten
Schichten und aus migrantischen oder migrantisierten Mi-
lieus. Es versteht sich auch als eine Art Hilfe zur Selbsthilfe,
weil es insbesondere Dozierende und Multiplikator*innen aus
Migrant*innen-Selbsthilfeorganisationen adressiert. Damit
soll gleichzeitig eine Briicke geschlagen werden zwischen den
eingefiihrten politischen Bildungstrigern und diesen Organi-
sationen des migrantisierten Teils der Zivilgesellschaft.

Denn: Bislang war die Profession politische Bildung in
Deutschland eher weifs und mittelschichtsbezogen und ent-
sprechend wenig diversitatsorientiert. Insofern ist fiir sie
die Reflexion iiber die Kompetenzen, die politische Bildung
vermitteln will, durchaus geeignet, mit Diversitdtskompetenz
eine zeitgemiafle Horizonterweiterung ins Auge zu fassen und
sich dariiber hinaus des Wertes ihrer demokratischen und li-
beralen Urspriinge neu zu versichern.

34 WEITER BILDEN

M

Decker, O. & Bréhler, E. (Hrsg.) (2018). Flucht ins Autoritére:
Rechtsextreme Dynamiken in der Mitte der Gesellschaft — Die Leipziger
Autoritarismus-Studie 2018. Gielen: Psychosozial-Verlag.

Hufer, K.-P. (2013). »Kritische politische Bildung«? In B. Widmaier &
B. Overwien (Hrsg.), Was heif3t heute Kritische Politische Bildung?
(S. 69—77). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.

Hufer, K.-P., Menke, B. & Overwien, B. (2013). Kompetenzen in der auRer-
schulischen politischen Jugend- und Erwachsenenbildung — eine Definition.
In Hufer, K.-P., Ldnge, T.W., Menke, B., Overwien, B. & Schudoma, L. (Hrsg.),
Wissen und Kénnen. Wege zum professionellen Handeln in der politischen
Bildung (S. 65—68). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.

Klafki, W. (1996). Neue Studien zu Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgeméRe
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik (4. Aufl.), Weinheim: Beltz.

Mecheril, P. (2016). Handbuch Migrationspddagogik. Weinheim/Basel: Beltz.

Menke, B. (2012). »Streitfall Kompetenzen« — Die Profession diskutiert tiber
bildungspolitische Perspektiven. Journal fir politische Bildung (3), 56—62.

Menke, B. & Waldmann, K (2014). Kompetenzorientierung in der non-
formalen politischen Bildung. Journal fiir Politische Bildung (1) 18—27.

Negt, O. (2002). Kindheit und Schule in einer Welt der Umbriche.
Gottingen: Steidl.

Overwien, B. (2019). Politische Bildung — Schritte zum demokratischen
Handeln. In W. Béttcher, U. Heinemann & B. Priebe (Hrsg.), Allgemeinbildung
im Diskurs. Plddoyer fiir eine Kernaufgabe der Schule. Seelze: Kallmeyer.

Prengel, A. (2015). Paddagogik der Vielfalt: Inklusive Strémungen in der
Sphéare spatmoderner Bildung. Erwdgen Wissen Ethik 26 (2), 157—-168.

Sprung, A. (2016). Erwachsenenbildung. In P. Mecheril, Handbuch Migrati-
onspédagogik (S. 372—385). Weinheim/Basel: Beltz.

Stederoth, D. (2014). Die Idee der universellen Bildung und ihre 6konomi-
sche Deformation. Pddagogische Rundschau (5), 535—546.

Weber, K.E., Czerwenka, K. & Kleinknecht, M. (2019). Professionalitat von

Lehrkréften. Theoretische Konzepte und aktuelle empirische Befunde der
Professionalisierungsforschung. In U. Steffens & P. Posch (Hrsg.), Lehrer-

professionalitdt und Schulqualitdt. Grundlagen der Qualitdt von Schule 4,
Miunster, New York: Waxmann.

BARBARA MENKE DAVID STEIN

ist Bundesgeschaftsfihrerin ist Projektkoordinator des bpb-
der Bildungsorganisation ARBEIT Modellprojekts UpDate!: Professio-

UND LEBEN (DGB/VHS) und
Vorsitzende des Bundesauschuss Bildung in der Einwanderungsge-

Poltische Bildung (bap) e. V.

nalisierung der politischen

sellschaft des bap

menke@arbeitundleben.de stein@bap-politischebildung.de



BEITRAG

Modelle und Materialien

Kompetenzorientierung in
der Grundbildung

EWELINA MANIA

Welche Moglichkeiten bietet die Kompetenzorientierungim Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung? Wie weit ist die Kompetenzori-
entierung in den verschiedenen Grundbildungsbereichen fortgeschrit-
ten? Entlang des aktuellen Stands der Umsetzung in exemplarischen
Inhaltsbereichen werden die Potenziale und Herausforderungen einer

Orientierung an Lernergebnissen diskutiert.

Die Orientierung an Lehr-/Lernergebnissen hat in den letz-
ten Jahren im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
zu einer Vielzahl von Entwicklungen gefiihrt. So werden seit
2011 die schriftsprachlichen Fahigkeiten der erwerbsfiahigen
Bevolkerung im Rahmen der LEO-Studien entlang detailliert
formulierter Kompetenzlevels gemessen (Grotliischen & Riek-
mann, 2012). Diese so genannten Alpha-Levels werden auch
genutzt, um Lernfortschritte in Alphabetisierungskursen zu
untersuchen (Rosenbladt & Lehmann, 2013), Diagnostikinstru-
mente fiir die Alphabetisierungspraxis zu entwickeln (Rack-
witz, 2016) sowie einen Bezugsrahmen fiir die Vermittlung des
Lesens, Schreibens und Rechnens in den Volkshochschulen
festzulegen (Rustemeyer, 2016).

Im Zuge der Diskussion um gestiegene Komplexitit des
Alltags und der Arbeitswelt werden nun seit ein paar Jahren
im Sinne eines erweiterten Grundbildungsverstindnisses
verschiedene Kompetenzbereiche wie die Gesundheit/Health
Literacy, Politische Grundbildung, Erndhrung/Food Literacy
oder Finanzielle Grundbildung/Financial Literacy differen-
ziert, wobei die Etablierung und Professionalisierung dieser
Inhaltsfelder unterschiedlich fortgeschritten ist (Mania &
Troster, 2018).

AUSGABE

Kompetenzorientierung in unterschiedlichen
Grundbildungsbereichen

Hinsichtlich der Definitionen und Modellierungen von Health
Literacy beispielsweise gibt es inzwischen verschiedene - teil-
weise sehr voraussetzungsreiche — Konzepte (siehe Serensen et
al., 2012), die zum einen die schriftsprachlichen Kompetenzen
fokussieren, zum anderen ganzheitlich und umfassend auf die
kritische Nutzung von Informationen und die Férderung der
eigenen Gesundheit abzielen. Beispielweise unterscheidet ein
Modell der Gesundheitskompetenz zwischen Basisfertigkeiten
(gesundheitsbezogenes Grundwissen, gesundheitsbezogene
Grundfertigkeiten) und weiterentwickelten Fihigkeiten, die
sich in eine perzeptiv-motivationale und eine handlungsori-
entierte Ebene gliedern lassen (Lenartz, Soellner & Rudinger,
2014). Im Rahmen der nationalen Dekade fiir Alphabetisie-
rung und Grundbildung wurde das Projekt HEAL' gefordert,
ein Kooperationsprojekt der Stiftung Lesen und des AOK-
Bundesverbands. Das Projekt analysierte die Potenziale der
Verkniipfung der Themenfelder Gesundheitskompetenz und

1 Siehe dazu www.aok-bv.de/imperia/md/aokbv/gesundheitskompetenz/
2019_10_31_heal_gesamtdoku.pdf
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Alphabetisierung/Grundbildung und formulierte eine Reihe
von Empfehlungen. Im Hinblick auf die konkrete Angebotsge-
staltung und didaktische Konzepte liegen bisher lediglich erste
Ansétze vor.

Im Bereich Politische Grundbildung werden verschiedene
Begriffe wie Demokratiekompetenz, Bliirgerkompetenzen und
gesellschaftliche Kompetenz diskutiert, und es liegen auch ers-
te Kompetenzkonzepte vor. So greifen die Studienhefte »Politi-
sche Partizipation durch gesellschaftliche Kompetenz: Curri-
culumentwicklung fiir die politische Grundbildung« (Zeuner,
Mundt, Nielsen & Nielsen, 2005) die von Negt benannten Kom-
petenzen auf und erarbeiten Identititskompetenz, Techno-
logische Kompetenz, Gerechtigkeitskompetenz, Okologische
Kompetenz, Okonomische Kompetenz und Historische Kompe-
tenz anhand der drei Bereiche »Sehen«, »Urteilen« und »Han-
deln« (s. den Beitrag von Menke & Stein in diesem Heft). Hinsicht-
lich der Methodik und Didaktik der Politischen Grundbildung
fehlt es jedoch an Konzepten auf Grundbildungsniveau.

Weiter fortgeschritten ist die Etablierung des Inhaltsbe-
reichs Food Literacy mit einer Reihe kompetenzorientierter
Meilensteine. Unter dem Begriff »Food & Move Literacy« wurde
eine Kompetenzdefinition vorgeschlagen, die auf die selbstbe-
stimmte, verantwortungsbewusste und gesundheitsférdernde
Gestaltung des (existenziell basalen) Erndhrungs- und Bewe-
gungsalltags fokussiert. Ergidnzend wurde ein Kompetenzmo-
dell entwickelt, welches Wissen und Kénnen im Kontext von
Erndhrung und Bewegung »auf vier verschiedenen inhaltli-
chen Handlungsebenen (Individuum, Haushalt und Familie,
Alltag und Freizeit sowie Gesellschaft und Politik) und in unter-
schiedlichen Dimensionen (Verstehen/Wissen, Bewerten/Ent-
scheiden, Anwenden/Handeln)« systematisiert (Johannsen,
Schlapkohl & Kaiser, 2019, S. 278). Das Kompetenzmodell war die
Basis, um Lern- und Lehrmaterialien fiir Grundbildungs- und
Alphabetisierungskurse zu entwickeln, welche Aufgaben und
Arbeitsblatter fur die Alpha-Levels 1 bis 4 in den beschriebenen
Kompetenzbereichen bereitstellen (Bundeszentrum fir Ernih-
rung, 2017). Die Materialien bieten der Praxis eine konkrete Un-
terstiitzung bei der Unterrichtsgestaltung.

Kompetenzmodell Finanzielle
Grundbildung als Pate

Pate fiir die Entwicklung des Kompetenzmodells Food & Move
Literacy war das Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung
von Mania und Tréster (2015), das die lebenspraktischen Kom-
petenzen fur den Umgang mit Geld auf Grundbildungsniveau
empirisch identifizierte und dabei nicht nur Wissen, sondern
auch die jeweiligen Kompetenzanforderungen im Lesen, Sch-
reiben und Rechnen integriert. Fiir die Formulierung konkre-
ter Handlungsanforderungen wurden die kognitiven Kompe-

tenzbestandteile in Form von Kennt-und Kann-Beschreibungen
entlang von sechs Kompetenzdoméanen - Einnahmen, Geld und
Zahlungsverkehr, Ausgaben und Kaufen, Haushalten, Geld lei-
hen und Schulden, Vorsorge und Versicherungen - beschrie-
ben. Zudem werden - jedoch analytisch getrennt - die Uberzeu-
gungen und Wertehaltungen, wie Lebensstilvorstellungen und
Prioritatensetzung, aber auch motivationale Orientierungen
und Selbstregulation wie Selbstwirksamkeitserfahrungen und
Reflexionsfihigkeit als nicht-kognitive Kompetenzbestandtei-
le in den Blick genommen (Mania, 2015).

Das Kompetenzmodell wurde zum einen zur Entwicklung
von Diagnostikinstrumenten und zum anderen zur Fundie-
rung einer Didaktik finanzieller Grundbildung genutzt. Aus-
gehend vom Lehr-/Lernansatz Anchored Instruction, der sich
durch Merkmale wie Lebensweltbezug, Problemorientierung
und Kontextualisierung des Lernens, Aktivierung der Lernen-
den und kooperative Lernformen auszeichnet, wurde zu allen
Kompetenzdominen des Modells ein umfangreiches offenes
Curriculum entwickelt und wissenschaftlich erprobt. Das Cur-
riculum Finanzielle Grundbildung (Deutsches Institut fiir Er-
wachsenenbildung, 2019) beinhaltet ein didaktisches Konzept
fiir Planende und Lehrende im Bereich Alphabetisierung und
Grundbildung sowie eine Fiille von Lehr-/Lernmaterialien,
um konkrete Lernangebote zu gestalten. Jedes der insgesamt
14 Materialsets hat einen spezifischen Bezug zu einer Doméne
bzw. Subdomine des Kompetenzmodells und erméglicht die
Bearbeitung verschiedener dort aufgefiihrter Themenberei-
che. Die Zusatzmaterialien fiir Lehrende umfassen ergianzende
didaktisch-methodische Hinweise zum Umgang mit non-kog-
nitiven Aspekten. Das Curriculum zielt auf die Vermittlung
notwendiger Basiskompetenzen sowie auf die Forderung von
Autonomie, Selbstvertrauen und Reflexionsfihigkeit.

Potenziale und Herausforderungen

Die Skizzierung der Entwicklungen in den exemplarischen
Grundbildungsbereichen Politik, Gesundheit, Erndhrung und
Finanzen veranschaulicht die Potenziale einer Kompetenzori-
entierung. So liefern empirisch basierte Kompetenzdefinitio-
nenund-modellierungen mit konkreten Kann-Beschreibungen
eine systematische Grundlage zur Entwicklung didaktischer
Konzepte und Unterrichtsmaterialien. Damit werden Planen-
de und Lehrende in der Alphabetisierung und Grundbildung
bei der Konzeption und Durchfiihrung bestehender, aber auch
neuer Lernangebote unterstiitzt. Notwendig sind hierfiir aber
auch wirksame Fortbildungskonzepte fiir die weitergehende
Professionalisierung des Weiterbildungspersonals, die tiber
Projektlaufzeiten hinaus langfristig angeboten werden.

Den Adressatinnen und Adressaten von Lernangeboten
ermoglichen diese Konzepte nicht nur lebensweltorientiertes
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Lernen und eine kontextbezogene Vermittlung der Kompeten-
zen im Bereich Lesen, Schreiben und Rechnen, sondern auch
niedrigschwellige Zuginge und Angebotsformate. Kompe-
tenzmodelle, die von Verwendungssituationen im Alltag aus-
gehen, entsprechen den Prinzipen der Lebenswelt- und Teil-
nehmerorientierung, denen im Rahmen einer Didaktik der
Grundbildung eine besondere Rolle zugeschrieben wird.

Die Kompetenzmodelle konnen zudem als Ausgangspunkt
genutzt werden, um Lernfortschritte und -ergebnisse zu er-
fassen, sowohl summativ als auch formativ. Dabei gilt es, nicht
nur die kognitiven Kompetenzbestandteile und den quantita-
tiv messbaren Kompetenzzuwachs zu untersuchen, sondern
auch die non-kognitiven Aspekte, den subjektivempfundenen
Lernerfolg und die individuellen sog. »Wider Benefits« mit ge-
eigneten Verfahren zu erfassen.

Herausfordernd bleibt aber die Erstellung von Kompetenz-
modellen und darauf basierenden didaktischen Konzepten.
Denn versteht man Grundbildung als einen kontextabhingi-
gen, relativen und dynamischen Begriff, der von gesellschaft-
lichen Entwicklungen und Machtverhiltnissen gepragt ist,
muss geklart werden, welche Perspektiven bei der Definition
und Festlegung von Kompetenzanforderungen berticksichtigt
werden. Handelt es sich um Expertenbefragungen, fachdidak-
tisch abgeleitete Systematisierungen oder werden die tatsich-
lichen Kompetenzanforderungen im Alltag der verschiede-
nen Zielgruppen mit in den Blick genommen und empirisch
erfasst? Werden die Lehr-/Lernmaterialien nicht nur seitens
der Lehrenden, sondern auch aus der Perspektive der Lernen-
den im Hinblick auf Akzeptanz, Nutzen und erfolgreiches Ler-
nen erforscht? Jeweils Letzteres wurde bei der Erstellung des
Kompetenzmodells Finanzielle Grundbildung und dem dazu-
gehorigen Curriculum beachtet — dies scheint notwendig und
sinnvoll, denn nur dann kann die Kompetenzorientierung
ihre Potenziale fiir verschiedene Nutzergruppen und wirksa-
me Lehr-/Lernprozesse entfalten.

DR. EWELINA MANIA

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen
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Bildungsbricken bauen
Weiterbildung im
Kontext von Ruckkehr und
Reintegration

JIL CARMEN HOLTBERND e MEIKE WOLLER

Nicht immer ist Integration der Schlusspunkt von Wan-
derungsbewegungen. Rickkehr und Reintegration in das
Heimatland oder ein erneuter Aufbruch sind ebenfalls
moglich. Seit 2018 bietet das DvVv-Pilotprojekt »Bildungs-
bricken bauen — Weiterbildung fiir Rickkehrer*innen«
fur die Zielgruppe riickkehrinteressierter Gefliichteter an
verschiedenen deutschen Volkshochschulen (VHS) Kur-
se an, in denen grundlegende allgemeine und berufliche
Bildungskompetenzen fir einen Neustart im Heimatland
vermittelt und die Teilnehmenden bei dieser schwierigen
Entscheidung begleitet werden. Doch auch fir die Lehren-
den ergeben sich in der Arbeit mit der sehr heterogenen
und schutzbedirftigen Gruppe rlckkehrinteressierter Ge-
flichteter verschiedene Herausforderungen: Wie reagiere
ich als Lehrkraft auf kulturell bedingte Missverstéandnisse?
Was bedeuten psychosozialer Stress und Traumatisierung
im Hinblick auf eine unsichere Bleibeperspektive oder eine
mogliche freiwillige Rickkehr? Und wie kann es mir als
Lehrkraft trotzdem gelingen, eine sichere und wertschat-
zende Lernatmosphére zu schaffen?

Diese Fragen waren der Ausgangspunkt fir die Konzep-
tion der Fortbildung »Bildungsbricken bauen — interkul-
turellen und psychosozialen Herausforderungen im Unter-
richt mit rickkehrinteressierten Geflichteten kompetent
begegnen«*. In einem Prozess des internationalen Wissens-
transfers entwickelte das Projektteam mit Unterstitzung
des Netzwerks von DVV International gemeinsam mit Ex-
pertinnen und Experten aus Jordanien, Palastina, Tlrkei
und Deutschland umfangreiche, kompetenzorientierte
Lehr- und Lernmaterialien, auf deren Grundlage in einer
ersten Pilotphase deutschlandweit rund 50 Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren sowie VHS-Lehrkrafte fortge-
bildet wurden.

Der Fortbildung liegen vier zentrale Kernkompetenzen
sowie dazugehorige Lernziele zugrunde. Diese sind Ergeb-
nis eines Diskussionsprozesses innerhalb des Expert*innen-
Teams, in den internationale Perspektiven und Anséatze aus
der Bildungsarbeit mit Geflichteten eingeflossen sind. Die

Fortbildung zielt darauf ab, dass Lehrkrafte nach der Teil-
nahme in der Lage sind,

¢ den Kontext von Vertreibung, Riickkehr und Reintegrati-
on und dessen Auswirkungen auf die Lernenden zu ver-
stehen und zu erklaren;

* ihre eigene Rolle als Lehrkraft und die Erfahrungen und
Hintergriinde der Lernenden in einer multikulturellen
Lernumgebung zu reflektieren;

* Anzeichenvon psychosozialem Stress zu erkennen und
grundlegende Strategien fur die Unterstltzung der Ler-
nenden bereitzustellen;

* eine sichere und wertschatzende, gemeinsame Unter-
richtskultur zu schaffen, die die Selbstbestimmung und
Handlungskompetenz der Teilnehmenden férdert.

Im Rahmen eines interaktiven Lernprozesses wird Fach-
wissen zu Ruckkehr und Reintegration mit Methoden- und
Sozialkompetenzen aus der Erwachsenenbildung ver-
knlUpft. Im Vordergrund der Fortbildung steht nicht die
reine Wissensvermittlung als theoretische Voraussetzung
fur praktisches Handeln, sondern vielmehr der konkrete
Umgang mit erworbenen Kenntnissen. Lehrkrafte und Coa-
ches sollen, durch die praktische Anwendung einer Vielzahl
von Methoden und Techniken, ihre Fahigkeit verbessern,
die Lernprozesse ihrer Kursteilnehmenden zu steuern. Die
Fortbildung ist somit anwendungsorientiert und basiert auf
der |dee des Learning by Doing (Lernen durch unmittelba-
res Anwenden) und des Walk the Talk (Gesagtes in der Pra-
xis umsetzen). Die Lehr- und Lernmaterialien leisten damit
einen aktiven Beitrag zu konkreten Problemlésungsprozes-
sen in der Erwachsenenbildung mit rickkehrinteressierten
Geflichteten.

Informationen zum Projekt und zu den Lehr- und Lern-
materialien zur Fortbildung »Bildungsbriicken bauen« unter:

- WWW.VHS-RETURN.DE
> WWW.DVV-INTERNATIONAL.DE/MATERIALIEN/BILDUNGSBRUECKEN-BAUEN

*  Gefordert wird das Projekt durch die
Deutsche Gesellschaft fiir Internatio-
nale Zusammenarbeit (G1z) GmbH im
Auftrag des Bundesministeriums fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ).
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Welchen
Zusammenhang gibt
es zwischen Kompetenz-
orientierung und der
Anerkennung von Kom-
petenzen?

Das sind sehr unterschiedliche Dinge.
Bei der Kompetenzorientierung von
Veranstaltungen geht es, traditio-
nell ausgedruckt, um die Formulie-
rung von Lernzielen. Die Lehrenden
sollten die Vermittlung didaktisch so
gestalten, dass die Teilnehmenden
handlungsfahig(er) werden, mehr und
bessere Potenziale aufbauen, um in
konkreten Berufs- und Alltagssitua-
tionen zu bestehen. Bei der Anerken-
nung von non-formal und informell
erworbenen Kompetenzen steht
im Vordergrund, alternativ zu den
klassischen Wegen zum Qualifikati-
onserwerb (also dem Regelsystem
mit formalen Bildungsabschliissen,
in der Sprache der EU »formales
Lernen«) einen Sonderweg fur all
jene anzubieten, die aufierhalb des
Schul- und Berufsbildungssystems
Kompetenzen erworben haben und
diese nun zertifizieren lassen wollen
(gewdhnlich orientiert an MafRstaben
des Regelsystems).

Beide Aspekte sind Ubrigens alte
Hite. Schon immer stand, zumin-
dest in der beruflichen/betrieblichen
Bildung, Handlungsfahigkeit im Zen-
trum der Bildungsveranstaltungen
(Stichwort »Transferqualitat«). Auch
die Anerkennung informell und non-
formal erworbener Kompetenzen
spielte in der Nachkriegszeit, aber
auch danach, besonders im betriebli-
chen Kontext eine wichtige Rolle.

NACHFRAGE

4 Fragen an ...
Dieter Gnahs

Wie ernst ist es Deutsch-
land mit der Anerkennung
von Kompetenzen?

Die politischen Prioritaten liegen
woanders, und die Akteure des
Regelsystems (Kultus- und Hoch-
schulministerien, Kammern, Gewerk-
schaften, Arbeitgeberverbande etc.)
sind sehr einflussreich und bisher
nicht bereit, alternative Zertifizie-
rungswege massiv zu férdern. Wenn
Uberhaupt, werden Nischenlésungen
akzeptiert, bei denen die Abschlis-
se des Regelsystems die Referenz
bleiben und die Zertifizierung durch
die bekannten Einrichtungen vorge-
nommen wird. So gesehen bleibt das
Regelsystem der Kénigsweg. Ob die
Kompetenzorientierung in den beste-
henden Bildungsgéngen und Veran-
staltungen gelebte Wirklichkeit ist
oder nur ein modisches, dem Zeit-
geist geschuldetes Etikett, vermag
ich nicht zu beurteilen.

Wann wird es in Deutsch-
land ein allgemein aner-
kanntes Verfahren zur An-
erkennung von non-formal
und informell erworbenen
Kompetenzen geben?

Ich glaube aus den angefiihrten Grin-
den, dass es auf absehbare Zeit kein
solches Verfahren geben wird. Kleine-
re, meist symbolische Ansétze werden
fortgefihrt werden im Rahmen schon
langst bestehender Regulatorien,
soweit sie die Interessen der Akteure
des Regelsystems nicht berthren.

AUSGABE 2 — 2020

Wie sieht es
auf europaischer
Ebene aus?

Die EU ist in dieser Frage sehr en-
gagiert und unterstitzt derartige
Bestrebungen mit Konzepten und In-
strumenten. Nach einer Empfehlung
des Rates der Europédischen Kom-
mission vom 20. Dezember 2012 zur
Validierung der Ergebnisse nichtfor-
malen und informellen Lernens sollte
bis spatestens 2018 ein nationales
System der Validierung eingefihrt
worden sein. Dies ist bis heute nicht
in allen Ldndern geschehen, dennoch
lassen sich Fortschritte erkennen,
vor allen in den Bereichen Berufsaus-
bildung und Weiterbildung.
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Deutsches Hygiene-Museum

Lingnerplatz 1, 01069 Dresden

Tritt man aus der kleinen Dresdner Allee am Schwimmbad,
wird der Blick direkt auf das hinter einer grofien Freiflache
mit der Bronzeskulptur eines Ballwerfers aufragende Ge-
baude gelenkt: weif3, mit einer hohen Fensterfront, klaren
Linien, daran anschlief’end links und rechts zweigeschos-
sige Vorbauten. Der Architekt Wilhelm Kreis errichtete
zwischen 1927 und 1930 den Bau, in dem das Deutsche
Hygiene-Museum seit der I1. Internationalen Hygiene-Aus-
stellung 1930 untergebracht ist.

1912 vom Dresdner Fabrikanten Karl August Lingner als
»Volksbildungsstatte flir Gesundheitspflege« gegriindet,
durchlebte das Museum eine wechselhafte Geschichte. In
der Weimarer Republik vermittelte es breiten Bevolkerungs-
schichten mit modernen technischen Hilfsmitteln wie dem
Glésernen Menschen umfangreiches, wissenschaftlich aktu-

elles Wissen zur Gesundheitsvorsorge. Wahrend des Natio-
nalsozialismus diente das Museum Propagandazwecken und
der Verbreitung der Rassenideologie. Nach seiner teilweisen
Zerstdrung durch den Bombenangriff auf Dresden im Febru-
ar 1945 wurde das Gebdude zu DDR-Zeiten wiederaufgebaut
und erneut als Statte gesundheitlicher Aufklarung genutzt.

Heute schliefit das Museum an seine Weimarer Zeit an
und ermdglicht die offene Auseinandersetzung mit wis-
senschaftlichen, kulturellen und sozialen Fragestellungen.
Neben der popularwissenschaftlichen Dauerausstellung
»Abenteuer Mensch« und der fir Kinder entwickelten »Welt
der Sinne« bietet das Museum ein wissenschaftliches und
kulturelles Programm mit Vortragen, Diskussionsrunden
und Konzerten an und lddt zum Dialog mit den Besucherin-
nen und Besuchern ein. (JL)
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Fachinformationen
suchen und finden

Erziehungswissenschaftliche Disser-
tationen werden nicht allzu oft von
Gedichten eingeleitet — im Falle der
hier vorgestellten Arbeit ist dieser
seltene editorische Kniff gelungen.
Mit einem Achtzeiler von Ernst Jandl
steckt Christina-Miller-Naevecke
den Rahmen ihrer Arbeit pragnant
ab — vom »was suchen« zum »was
wissen«: Wo und wie suchen und
finden Lehrende in der Erwachsenen-
und Weiterbildung Fachwissen? Sie
ordnet diesen Vorgang der Informa-
tionsbeschaffung in die Kontexte der
Professionalisierung und des Kompe-
tenzerwerbs des Weiterbildungsper-
sonals ein und deutet ihn als »infor-
melles Lernen«. Miller-Naevecke
wurde mit der Arbeit an der Universi-
tat Duisburg-Essen promoviert.
Fir das DIE als Anbieter wissen-
schaftlichen Wissens flr Praktiker
sind Arbeiten zur Nutzung und Repu-
tation von Fachmedien von gréfitem
Wert, zumal empirische Arbeiten. Im
Blick auf die hier vorgestellte Un-
tersuchung gilt dies besonders fir
die Grofle des Samples. Es konnten
bemerkenswerte 1.628 Fragebdgen
in die Auswertung eingehen (S. 155) —
Frucht eines Datengewinnungsauf-
wandes, der seinesgleichen sucht: Die
Autorin hatte hierzu 6.354 Einrich-
tungen eigens angeschrieben (S. 153).
Beantwortet haben die Fragen Per-
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sonen aus allen relevanten Weiter-
bildungsfeldern (mit einem leichten
VHS-Bias), die in unterschiedlichem
Umfang Lehraufgaben erfillen. Sie
sind bekanntermafien diejenigen, die
bisher am wenigsten von akademi-
schen Professionalisierungsbemu-
hungen profitieren konnten und fir
die daher informelle berufsbegleiten-
de Weiterbildung (neben organisierter
Fortbildung) eine besondere Bedeu-
tung hat.

Welches sind nun die wichtigsten
Ergebnisse der Studie? Obschon
nicht im eigentlichen Fokus der For-
schungsfrage, gewinnt die Autorin
bemerkenswerte Daten zu professi-
onalisierungsbezogenen Merkmalen
(S. 182-209), etwa zum Qualifikati-
onshintergrund, zur Lehrerfahrung,
zur Weiterbildungsteilnahme. Aus die-
sen Daten abgeleitet, kann der Bedarf
fur die informelle Nutzung von Fach-
informationen zur eigenstadndigen
Aktualisierung von Wissensbestédnden
als hoch eingeschatzt werden.

Die Mehrheit der Befragten findet
es zwar wichtig, Uber fachliche wie
Uber pddagogische Themen auf dem
Laufenden zu bleiben, informiert sich
aber Uber fachliche Themen haufiger
und wendet flr die Aktualisierung
des fachlichen Wissens deutlich mehr
Zeit auf (S. 211—218). Sowohl fur die
fachlichen als auch fur die péddago-

WEITER BILDEN

PETER BRANDT (DIE)

gischen Themen sind Fachblcher
und Fachzeitschriften die wichtigsten
Informationsquellen, wobei der Vor-
sprung gegentiber anderen Quellen
beim fachlichen Wissen grofier ist
(S.242). Am haufigsten genutzt wird
dabei gedruckte Fachliteratur

(S. 248) — ein auf den ersten Blick
Uberraschender Befund.

Denn natdrlich ist bei der Frage
nach der Mediennutzung der Zeit-
punkt der Erhebung von Bedeutung —
zumal in einem hochdynamischen
Feld wie der Digitalisierung der Infor-
mationsinfrastrukturen. Da Mdller-
Naevecke ihre Daten 2010 erhoben
hat (S. 153) dirften sie heute, zehn
Jahre spéter, wenigstens was die Fra-
gen der Online-Nutzung angeht, von
begrenzter Aussagekraft sein. Neuere
Informationsquellen fir Lehrende
(z.B. wb-web) konnten demnach nur
mehr in das Kapitel Schlussfolge-
rungen Eingang finden (S. 274). Viele
andere Befunde, etwa die zur unter-
schiedlich ausgepréagten Rezeption
fachlicher und padagogischer Inhalte,
dirften indes von bleibender Aktua-
litat sein.

Miller-Naevecke C. (2019). Wie bildet sich die Weiter-
bildung? Studie zur ErschlieBung von Fachinformatio-
nen. Bielefeld: wbv Publikation.
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Umgang mit Stagnationen
in der beruflichen Kompe-
tenzentwicklung

Unterschiedliche Forschungspro-
jekte zur beruflichen Kompetenz-
entwicklung zeigen, dass es bei
Auszubildenden aus verschiedenen
Berufsgruppen und Fachgebieten im
letzten Jahr ihrer Ausbildung haufig
zur Stagnation sowohl hinsichtlich
des Kompetenzniveaus als auch des
eigenen Kompetenzprofils kommt.
Die Autoren beschreiben Ursachen
flr dieses Problem und bieten L6-
sungsansétze daflr an.

Rauner, F. &l Hauschildt, U. (2020). Die Stagnation
der beruflichen Kompetenzentwicklung. Und wie man
sie Uberwinden kann. Baltmannsweiler: Schneider
Verl. Hohengehren.

Projektmanagement 2.0

Aus der Beobachtung heraus, dass
viele, v.a. aber auch viele gréf3ere Pro-
jekte scheitern, untersucht der Autor
gangige Standards und Normen des
Projektmanagements, wobei sein
Augenmerk dabei auf der Komplexi-
tat von Projekten liegt. Ergebnis der
Analyse ist, dass besonders Projekte
von geringer bis mittlerer Komplexi-
tat erfolgreich mit den klassischen
Methoden bewaltigt werden kdnnen,
komplexe Grof3projekte jedoch nicht.
Der Autor stellt einen erweiterten
Modellansatz vor — und daraus resul-
tierend ein Projektmanagement 2.0 —,
der bei der Bearbeitung komplexer
Projekte hilfreich ist.

Lucht, D. (2019). Theorie und Management komplexer
Projekte. Wiesbaden: Springer Gabler.

NEUE MEDIEN

Altere in der Weiterbildung

Die Autorin liefert anhand der Ergeb-
nisse ihrer empirischen Studie eine
Erklarung fur die relativen Nachteile,
die Alteren verschiedener européi-
scher Lander in der beruflichen Wei-
terbildung entstehen. Sie kommt zu
dem Schluss, dass Arbeitsmarkt- und
Bildungsinstitutionen der jeweiligen
Lander, vor allem staatliche bzw. be-
triebliche Weiterbildungsstrukturen
und ein duales Berufsausbildungs-
system, fir Menschen in der spaten
Erwerbsphase von grofier Bedeutung
sind.

Philipps, V. (2019). Die Bedeutung von Institutionen fir
die Weiterbildung Alterer. Eine vergleichende Studie
erwerbsbezogener Weiterbildungsteilnahme in Europa.
Wiesbaden: Springer vs.

Bildungsethik

Der Autor beschreibt die Ambiva-
lenz zwischen den Wiinschen junger
Menschen, die in den Arbeitsmarkt
eintreten, und den Erwartungen des
Arbeitsmarkts. Wahrend auf der ei-
nen Seite ein vielfaltig interessierter,
kreativer, einfliihlsamer, verantwor-
tungsvoller Mensch steht, fragt die
andere Seite nach dem funktionie-
renden, messbaren Menschen. Nur
durch Selbstreflexion kann in dieser
Situation ein Ausweg gefunden wer-
den, meint der Autor und entwickelt
mit philosophischen Mitteln einen
politischen Entwurf.

Philipp, T. (2019). Bildungsethik: das werdende Ich
jenseits des Funktionierens. Bern: hep Verlag.

Perspektivwechsel in
der Migrationsforschung
mit Relational Reframe

Ausgehend von der Aussage des Phi-
losophen Julius Jakob Schaaf »Alles
was ist, ist Beziehung, und alles was
nicht ist, ist ebenfalls Beziehung«

AUSGABE 2 — 2020

zeigt der Autor am Beispiel der
Migrationsforschung in der Erwach-
senenbildung, dass ein Gegenstand
nicht frei von seinem Kontext existie-
ren kann. Mithilfe des Verfahrens Re-
lational Reframe kénnen Beziehun-
gen sichtbar gemacht werden. Durch
diese relationslogische Perspektive
kdnnen beschrankende Zuschreibun-
gen verworfen und stattdessen neue
Erkenntnisse gewonnen und Entwick-
lungsmdglichkeiten aufgedeckt
werden.

Ebner von Eschenbach, M. (2019). Relational
Reframe: Einsatz einer relationalen Perspektive auf
Migration in der Erwachsenenbildungsforschung.
Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Science Slam in der
Erwachsenenbildung

Science Slam ist ein etabliertes aktu-
elles Format der Wissenschaftskom-
munikation. Die Autorin verschrankt
in ihrer Studie Wissenschaftskommu-
nikation mit der Erwachsenenbildung,
indem sie einerseits die Begegnung
von Wissensstrukturen im Bereich
der Wissenschaftskommunikation
und andererseits das Konzept der
Lernkulturen in der Erwachsenenbil-
dung nebeneinanderlegt. Die Schnitt-
menge liefert einen analytischen An-
satz des »Da-Zwischen«, mit dem die
Lernkultur des Science Slam genauer
untersucht werden kann.

Stimm, M. (2020). Science Slam: ein Format der Wissen-
schaftskommunikation aus erwachsenenpéddagogischer
Perspektive. Bielefeld: transcript-Verlag.
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Digitalisierung —
Subjekt — Bildung

Der Band versammelt Beitrage, die
sich mit der Frage nach dem Verhalt-
nis des Subjekts zur Gesellschaft in
Zeiten der digitalen Transformation
beschaftigen. Angesprochen werden
u.a. Probleme wie veranderte Kontroll-
und Herrschaftsmechanismen, die
Intransparenz von Algorithmen und
deren Einfluss auf gesellschaftliche
Prozesse. Damit einher gehen auch
Widerstande und Kritik an einer stark
6konomischen und technizistischen
Ausrichtung der Digitalisierung, die in
diesem Band beleuchtet werden. Die
Beitrage nehmen unterschiedliche
Perspektiven auf die Digitalisierung
von Subjekten, Bildung und Diskursen
in den Blick — dies- und jenseits der
Grenzen von Bildungsinstitutionen.

Dander, V., Bettinger, P., Ferraro, E., Leineweber, C. &
Rummler, K. (Hrsg.) (2020). Digitalisierung — Subjekt —
Bildung: Kritische Betrachtungen der digitalen Transfor-
mation. Opladen u.a.: Budrich.

Faire Arbeitsverhaltnisse

Gemeinsam mit Misereor und der
Stiftung zAss hat die KEB Deutsch-
land eine Arbeitshilfe herausgegeben,
die dabei unterstitzen soll, faire
Arbeitsverhaltnisse zu schaffen. Sie
zeigt ungerechte Arbeitsbedingun-
gen in Deutschland auf und liefert
Hinweise fir deren Verbesserung.
Begleitend zum Arbeitsheft gibt es
ein weiteres Heft mit Kunstreproduk-
tionen und Texten zum Nachdenken
und Diskutieren.

= HTTPS:/BIT.LY/3BCNIOP
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KALENDER

30 JUNI 2020

15—16 SEPTEMBER 2020

Webinar

Was sehe ich (noch) nicht?

Wer ein Projekt gestalten und die
Zielgruppe passgenau adressieren
modchte, steht vor der Schwierigkeit,
die Bedurfnisse und Lebenswirklich-
keit der potenziellen Teilnehmenden
im Blick zu haben und gleichzeitig
dabei keinen stereotypen Vorstellun-
gen aufzusitzen. Das Webinar befasst
sich mit diesem Spannungsfeld und
liefert Impulse flr eine vielfalt- und
gendersensible Projektgestaltung.

- WWW.G-MIT-NIEDERSACHSEN.DE/WEBINARE-2020

Minchen

OER-Werkstatt

In der oER-Werkstatt haben Interes-
sierte die Gelegenheit, eigene OER-
Ideen zu entwickeln und umzusetzen.
Zuséatzlich gibt es Workshops zu
Themen wie Podcasting, H5P oder
Videoerstellung.

= HTTPS:/BIT.LY/3FTD1Y1

16—18 SEPTEMBER 2020

23 SEPTEMBER 2020

Hamburg

DGfE-Sektionstagung
Erwachsenenbildung

Die diesjdhrige Sektionstagung
Erwachsenenbildung der Deutschen
Gesellschaft fir Erziehungswissen-
schaft (DGFE) steht unter dem Thema
»Erwachsenenbildung in internati-
onalen Pespektiven: Grenzen und
Chancen« und soll einen vertieften
Austausch Uber spezifische Aspekte
des Themenfelds ermdéglichen.

- WWW.HSU-HH.DE/WB/EB2020

WEITER BILDEN

Graz

Innovation & Reflexion —
Henne oder Ei?

Auf dem 19. E-Learning-Tag an der

FH Joanneum kénnen die Teilneh-
menden bei der Entwicklung von
neuen Angeboten (Studiengéangen,
Lehrveranstaltungen, Apps) gemein-
sam reflektieren, was bisher gelernt
wurde und was zuklinftig von Bedeu-
tung sein kdnnte. Denn Innovationen
im E-Learning bendtigen immer auch
einen verantwortungsvollen Umgang
mit Medien und Inhalten. Die Veran-
staltung wird ggf. in ein Online-Ange-
bot umgewandelt.

<> HTTPS:!/BIT.LY/2YKWTLW
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Neues DIALOG-
Praxisnetzwerk am DIE

PETER BRANDT (DIE)

Interessierte Weiterbildungsanbie-
ter kdnnen ab sofort in einem neuen
Netzwerk des DIE mitwirken. Es
firmiert unter dem Namen »DIALOG-
Praxisnetzwerk fir Wissenstransfer
und Innovation«. Es bietet Gelegen-
heit, gemeinsame Herausforderungen
zu identifizieren und zu reflektieren
und Méglichkeiten auszuloten, wie
Praxis und Forschung den Heraus-
forderungen begegnen kénnen und
welcher Angebote es dazu bedarf.
Akteure der Weiterbildung profitie-
ren im Netzwerk von einem exklusiven
Zugang zu wissenschaftlichem
Wissen; den Forschenden bietet
das Netzwerk Gelegenheit, Wissens-
bedarfe der Praxis aufzugreifen.
Die mitwirkenden Einrichtungen
kdénnen sich flr Erprobungen

von Innovationen 6ffnen und das
Netzwerk so zum Labor und Treiber
von forschungsgestitzten Innova-
tionen im Handlungsfeld werden
lassen. In diesem Sinne wirkt DIA-
LOG auch als Impulsgeber ins Feld.
Das Netzwerk ist thematisch offen
angelegt und gerahmt von der Fra-
ge: »Wie kann die Weiterbildung in
Deutschland persdnliche Entfaltung,
gesellschaftliche Teilhabe und Be-
schaftigungsfahigkeit fir die gesamte
erwachsene Bevdlkerung ermégli-
chen?« Das DIE orientiert sich mit dem
Praxisnetzwerk an erfolgreichen Bei-
spielen fUr Forschung-Praxis-Dialog
im Schulbereich. Wissenschaftliche
Kontexte sind die Ansatze gestaltungs-
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orientierter Bildungsforschung

und des Design Based Research.
Zur Mitwirkung im Netzwerk eingela-
den sind Weiterbildungseinrichtun-
gen aus allen Teilfeldern der Er-
wachsenen- und Weiterbildung; auch
Anbieter digitaler Weiterbildungskur-
se. Der Aufruf des DIE ist seit Mitte
Mai aktiv; Schnellentschlossene
kdnnen sich bis zum 25. Juni melden.

- WWW.DIE-BONN.DE/DOCS/DIE_DIALOG_
EINLADUNG_MITWIRKUNG.PDF

PortfolioPlus online
gestellt

Neue Erprobungsregion
fUr GRETA-Instrumente

BEATE BEYER-PAULICK (DIE)
ANNE STRAUCH (DIE)

GRETA

Mit den GRETA-Instrumenten zur An-
erkennung von Kompetenzen eroff-
nen sich neue Mdoglichkeiten fir die
Protagonisten der Erwachsenen- und
Weiterbildung: Lehrende kdnnen ihre
Kompetenzen nachweisen und damit
ihren beruflichen Standort bestimmen,
Leitungskréfte gewinnen Kriterien zur
Personalentwicklung und -auswahl.
Einige Bundeslander spielen bei der
Erprobung des GRETA-Kompetenz-
modells eine Vorreiterrolle: Seit 2019
férdert der Freistaat Sachsen bereits
die Nutzung der Instrumente, und nun
geht Schleswig-Holstein als zweite
Erprobungsregion an den Start — Ein-

WEITER BILDEN

richtungen und Lehrende aus unter-
schiedlichen Feldern der Erwachse-
nen- und Weiterbildung nehmen teil.
Ebenfalls neu ist die GRETA-Website:
Dort haben Lehrende ab sofort

die Moglichkeit, ganz einfach und
kostenlos das PortfolioPlus auszu-
flllen und somit ihr pddagogisches
Wissen und Kénnen und ihre Fahig-
keiten sichtbar zu machen. Das Port-
folioPlus ist ein Validierungsinstru-
ment, das Lehrenden ermdéglicht,
ihre Kompetenzen zu reflektieren, sie
zu dokumentieren und anschliefiend
von geschulten Gutachterinnen
und Gutachtern bewerten zu lassen.
Dabei hilft das GRETA-Kompetenz-
modell, das alle Kompetenzen
abbildet, die fur eine professionelle
Lehrtatigkeit in der Erwachsenen-
und Weiterbildung relevant sind.
Mit dem Launch der GRETA-Website
kénnen Lehrende sich nicht nur
unkompliziert Uber das Projekt,
seine Termine und Veranstaltungen
informieren, sondern auch online die
Fragen des PortfolioPlus ausfiillen.
Das ist noch bis Ende des Jahres
2021 kostenlos méglich und umfasst
auch die Riuckmeldung der Gutach-
terinnen und Gutachter. Die Regist-
rierung erfolgt Uber die Website. Alle,
die lehrend in der Erwachsenen- und
Weiterbildung téatig sind, kénnen
das Portfolio nutzen — unabhéngig
davon, in welchem Feld sie tatig sind
und ob sie festangestellt, auf Ho-
norarbasis oder ehrenamtlich lehren.
Denn das PortfolioPlus bietet zwei
Stufen: Die Basisstufe ist besonders
fir nebenberuflich Lehrende und
Ehrenamtliche geeignet, die Aufbau-
stufe fur hauptberuflich Lehrende.

- WWW.GRETA-DIE.DE
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Jahresbericht 2019
erschienen

JAHRESBERICHT

2019

Der Jahresbericht 2019 versam-
melt die Highlights der Arbeit des
DIE im vergangenen Jahr. Wer eine
Printversion mochte, kann diese
per E-Mail bestellen (info@die-
bonn.de) oder als PDF herunter-
geladen werden kann er unter

- WWW.DIE-BONN.DE/ID/37282

Kooperation mit
Moskauer Universitat

ALEXANDRA IOANNIDOU (DIE)

Das DIE hat eine weitere interna-
tionale Kooperationsvereinbarung
unterzeichnet: Mit der National
Research University, Higher School of
Economics in Moskau, Russland, wur-
de eine renommierte Universitat als
Kooperationspartner gewonnen, die
die Integration von Forschung und
(Weiter-)Bildung anstrebt und daher
besonders anschlussfahig an das
Profil und den Auftrag des DIE ist.
Der inhaltliche Schwerpunkt der For-

schungskooperation liegt zunachst
in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an Hochschulen/Universitaten
in einer vergleichenden Perspektive.
Eine Ubersicht der nationale und
internationalen Kooperationen des
DIE findet sich hier:

- WWW.DIE-BONN.DE/INSTITUT/WIR-UEBER-UNS/
KOOPERATIONEN.ASPX

DIE beschliefdt
Transferkonzept

PETER BRANDT (DIE)

Das DIE hat seinen bewéahrten
Transferaktivitaten einen konzepti-
onellen Rahmen gegeben und ein
»Transferpapier« verabschiedet. Der
Austausch mit Praxis und Politik
und die Vermittlung wissenschaft-
lichen Wissens ins Handlungsfeld
sind danach Aufgaben nicht nur der
Abteilung Wissenstransfer, sondern
aller Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler im DIE. Wenn das DIE
den Anspruch hat, Forschungsfragen
zu gesellschaftlich relevanten Fragen
der Weiterbildung und des Lernens
Erwachsener zu bearbeiten, muss es
auch Sorge daflr tragen, dass neue
Erkenntnisse in Praxis und Politik an-
kommen. Zudem wird Transfer als ein
mehrdimensionales Geschehen defi-
niert, bei dem der Abteilung wis die
spezifische Aufgabe zukommt, Trans-
ferkanale zu entwickeln, zu bespielen
und zu erforschen. Mit seinem neuen
Konzeptpapier kommt das DIE einer
wissenschaftspolitisch geforderten
Positionsbestimmung zum eigenen
Transfer-Handeln nach, wie sie z.B. im
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Leibniz-Leitbild Transfer formuliert
ist. Das Papier entstand — verfasst
von Peter Brandt — auf Vorlage der
Abteilung wis und ist im Leitungs-
kollegium und im wissenschaftlichen
Beirat ausfihrlich diskutiert worden.
Kontakt: brandt@die-bonn.de

- WWW.DIE-BONN.DE/DOCS/2020_5_
WISSENSTRANSFER_KONZEPT_DIE.PDF

Neu auf wb-web

Seit neuestem kann man auf wb-web
nicht nur lesen, sondern auch héren —
die Podcast-Reihe »potenzial LL«
ldsst Lehrende und Mitarbeitende
von Weiterbildungseinrichtungen
sowie Expertinnen und Experten aus
der Erwaxchsenen- und Weiterbil-
dungsforschung zu Wort kommen:
»Mit potenziaLLL leistet wb-web
einen akustischen Beitrag zum
Lebenslangen Lernen von Lehren-
den.« In der ersten Podcastfolge
sprach wb-web mit Monika Trdster
und Beate Bowien-Jansen vom DIE
Uber Finanzielle Grundbildung.

-~ HTTPS:!/WB-WEB.DE/PODCAST.HTML

Personalia intern

Am 1. Mai hat JONATHAN KOHL
seine Stelle als wissenschaftlicher
Mitarbeiter im Projekt »Nationaler
Bildungsbericht« in der Abteilung
System und Politik angetreten.

FELICITAS HUPPERTZ arbeitet seit

dem 15. Mai als Bibliothekarin in der
Abteilung Forschungsinfrastrukturen.
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»W1r befinden uns seit
Mitte Marz 1im Krisenmodus«

Fragen und Antworten zu den Auswirkungen der Corona-Pandemie auf
Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung

Die Politik hat auf die Corona-Pandemie mit starken Einschrankungen des offentli-
chen Lebens und mit Kontaktverboten reagiert. Auch der Bildungsbereich ist davon
stark betroffen — nicht nur Schulen und Kindertagesstatten wurden flur langere Zeit
geschlossen, auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung durften keine Prasenzver-
anstaltungen stattfinden. Wie wirken sich die Einschrankungen auf die Einrichtun-
gen der EB/WB aus? Redakteur JAN ROHWERDER sprach Anfang Mai mit DR. MARIE
BATZEL (VHS Neuss), KLAUS KNAPPSTEIN (Berufsfortbildungswerk Gemeinnitzi-
ge Bildungseinrichtung des DGB GMBH — BFW), DR. JOHANNES SABEL (Kath. Bil-
dungswerk Bonn), ANDREAS SCHLEGELMILCH (lernen bohlscheid — Akademie fir
Bildungsprojekte GMBH), FRANK SCHRODER (K.0.8S GMBH) und KAl STERZENBACH
(Lernende Region — Netzwerk Koln e. V.).
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Wie wirken sich die durch
die Corona-Pandemie ausgelGsten
Einschrinkungen bei Ihnen aus?

ANDREAS SCHLEGELMILCH: Bei uns
ist die Entwicklung deutlich riicklaufig.
Problematisch ist vor allem der nahezu
komplette Stopp von Zuweisungen zu
Maflnahmen ab April 2020, so dass tiber
weite Strecken — wahrscheinlich bis in
den Herbst hinein - Teilnehmenden-
platze unbesetzt sein werden.

KLAUS KNAPPSTEIN: Auch bei
uns hat die Corona-Pandemie an ver-
schiedenen Stellen zu erheblichen Ein-
schrankungen gefiihrt, die nattirlich
gleichzusetzen sind mit ebenso erhebli-
chen Geschiftsausfillen. Wir haben zu
Anteilen Kurzarbeit anzeigen miissen.
Wichtig ist es unter allen Umstianden,
alle Arbeitsplatze zu erhalten und wirt-
schaftliche Stabilitit zu gewihrleisten.
Dies gelingt uns derzeit trotz der ange-
spannten Situation durch ein sehr um-
fangreiches Krisenmanagement.

FRANK SCHRODER: Wir haben den
Vorteil, dass wir Teile unserer Arbeit,
z.B. konzeptionelle Arbeiten oder Stu-
dien, fortfithren kénnen und andere
Teile in digitalen Formaten modifiziert
umsetzen und realisieren, z.B. iiber
Webinare oder Online-Konferenzen.
Unsere wirtschaftliche Situation ist des-
halb unbeschadet, es gibt bisher keine
negativen Auswirkungen, keine Kurz-
arbeit 0. A. Bisweilen haben wir sogar
eine hohere Nachfrage, z.B. bei Organi-
sationsberatung, Projektmanagement
oder Unterstilitzung in Fragen digitaler
Lehr-Lern-Gestaltung. Dennoch gibt es
wirtschaftliche Risiken fiir das 3. und 4.
Quartal, sollte die Rezession der Wirt-
schaft insgesamt greifen und dadurch
auch die 6ffentliche Forderung ggf. re-
duziert werden.

KAI STERZENBACH: Wir befinden
uns seit Mitte Marz im Krisenmodus,
der auch noch anhalten wird. Einige
Projektbereiche sind in Kurzarbeit, und
wir mussten die Hilfsmittel des Landes
NRW in Anspruch nehmen. Grofie

IMPULS

Sorge bereitet mir, dass die Kommu-
nen freiwillige Leistungen durch weg-
brechende Einnahmen zukiinftig nicht
mehr finanzieren kénnen. Dies wird
heftige Auswirkungen auf die projekt-
finanzierte Tragerlandschaft haben.
Auch die Tatsache, dass die neue ESF-
Forderdekade sich immer weiter verzo-
gert, sorgt fiir grole Verunsicherung.

»Wichtig
ist es unter allen
Umstanden, alle
Arbeitsplatze zu
erhalten«

Wie gehen Sie mit dieser Situation um?

Nachdem wir die
Schockstarre tiberwunden haben,
arbeiten wir seit Anfang April mit
Hochdruck daran, Kursangebote und
Bildungsberatung zu digitalisieren. Pa-
rallel laufen die Gesprache mit den For-
dergebern, um neue Wege und Formate
abzustimmen und Anpassungen in den
quantitativen Zielindikatoren der Pro-
jekte zu erreichen.

SCHLEGELMILCH: Wir merken,
dass langfristigere Planung schwierig
wird, es geht mehr um schnelles, be-
herztes Entscheiden. Dazu kommt eine
klare Umsetzung von Entscheidungen
und die klare Kommunikation in alle
Richtungen - also Teilnehmende, Unter-
richtskrifte, Kostentrager, Mitarbeiter.

STERZENBACH:
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Wie sieht Ihr Kursangebot
im Moment aus?

MARIE BATZEL: Das ist digital - wir
haben gemeinsam mit den Lehrkraften
spannende Kurse entwickelt. Vom Pila-
teskurs bis zum kunsthistorischen Vor-
trag bieten wir ein digitales Programm
an. Dabei nutzen wir vom kurzen Trick-
film iiber Erklarvideos bis hin zu Webi-
naren oder Lernchats ganz unterschied-
liche Formate - so vielseitig wie das
Programm der VHS.

SCHRODER: Wir haben schon vor
der Corona-Krise unsere Angebote in
verschiedenen Formaten angeboten, im-
mer abhingig von der Zielgruppe, dem
Lernziel, -bedarf und -inhalt. Aufgrund
der Kontaktbeschriankungen haben wir
aber unsere vormaligen Priasenz- und
Blended-Learning-Angebote  metho-
disch-didaktisch neu aufgesetzt und bie-
ten diese nun als reine Online-Formate
an. Es gibt kein Angebot, das wir vorher
in Prasenz durchgefiihrt haben, das wir
nicht in den digitalen Raum verlagern
konnten.

KNAPPSTEIN: Wir fiihren einen
Grofdteil unserer Angebote in alternati-
ver Form weiter durch. Wir achten da-
rauf, die Beteiligten systematisch und
stufenweise heranzufiihren, ggf. auch
durch parallele und/oder iiberlappen-
de Herangehensweise: von Stufe 1 mit
Fernunterricht und -betreuung via E-
Mail, ggf. ergidnzt um Postversand von
Materialien und telefonische Beglei-
tung, Uiber Stufe 2 mit dem Bereitstellen
von Materialien tiber das Internet und
Stufe 3 mit Videokonferenzen bis hin
zu virtuellen Klassenzimmern in den
Stufen 4 und 5 flir Webinare oder gar
interaktiven Unterricht.

SCHLEGELMILCH: Jetzt sind wir im
Blended Learning angekommen. Wir hat-
ten vor der Krise ausschlief3lich Priasen-
zangebote, und innerhalb von nur finf
Wochen haben wir unseren kompletten
Betrieb auf Online-Webinare, Video-
meetings, Lernmanagement-System um-
gestellt und es auf mehr als 65 Prozent
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synchrone Einheiten aufgebaut. Eine
tolle Teamleistung aller Kolleginnen
und Kollegen!

STERZENBACH: Alle Kurse werden
seit dem 24. Marz ausschlief3lich online
angeboten, auch die (Weiter-)Bildungs-
beratung findet nur noch telefonisch
oder online statt. Vor der Krise waren 95
Prozent unserer Angebote Priasenzver-
anstaltungen mit den entsprechenden
Teilnehmendenlisten mit Originalun-
terschriften. Die Online-Umstellung hat
dort funktioniert, wo es stabile Prasenz-
gruppen gab, aber insgesamt verzeich-
nen wir Einbriiche von ca. 80 Prozent bei
den Teilnehmendenzahlen sowohl in den
Grundbildungs- als auch in den MINT-
Kursen zur vertieften Berufswahlorien-
tierung von Jugendlichen. Zudem tritt
das konkrete Lerncurriculum aktuell
noch in den Hintergrund. Vielmehr sind
Dialogmoglichkeiten wichtig, die Lernen-
den haben einen grof3en Bedarf, sich tiber
die aktuelle Situation auszutauschen.

Wie erreichen Sie denn die
Teilnehmenden und Interessierten?
Haben sich die Zielgruppen verandert?

STERZENBACH: Wie gesagt erreichen
wir hauptsidchlich Teilnehmende, die
vor der Krise bereits in Priasenzangebo-
ten gelernt haben. Hier konnten wir auf
Kontaktdaten zuriickgreifen und zur
Teilnahme an Online-Kursen einladen.
Wir nutzen bewusst die Tools, die bei
den Lernenden bereits vorhanden sind,
oder Losungen, die mit geringem Auf-
wand installiert und genutzt werden
konnen. Neue Teilnehmende oder Ziel-
gruppen konnen derzeit faktisch nicht
erreicht werden.

SCHRODER: Unsere Zielgruppe hat
sich nicht verandert - und auch nicht
die Wege der Bekanntmachung unserer
Angebote, da wir bereits vor der Coro-
na-Krise sehr stark Online-Informati-
onskanile genutzt haben. Fir die meis-
ten unserer Angebote haben wir aktuell
sogar steigende Teilnehmendenzahlen
zu verzeichnen.
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SCHLEGELMILCH: Wir sind per E-
Mail, Telefon und WhatsApp oder Video-
call mit den Teilnehmenden in Kontakt.
Die Zielgruppe hat sich so schnell nicht
geandert, aber da ca. drei Viertel unse-
rer Teilnehmenden Kinder haben, gibt
es zurzeit viele Teilnehmende mit Prob-
lemen bei der Kinderbetreuung. Dann
werden vor allem die asynchronen Teile
der Veranstaltung genutzt, die zeitlich
flexibel sind. Die technische Ausstattung

»Zurzeit gibt es
viele Teilnehmen-
de mit Problemen
bei der Kinderbe-
freuung.«

ist ein limitierender Faktor, hier gelingt
es oft nur mit unbiirokratischer Hilfe,
die Menschen teilhaben zu lassen.

KNAPPSTEIN: Unser Zielpublikum
hat sich ebenfalls nicht wesentlich ver-
idndert. Interessierte an unseren Bil-
dungsmafinahmen finden unsere Ange-
bote nach wie vor auf unserer Website.
Wir gehen allerdings dartiiber hinaus in
diesen Zeiten verstiarkt auf Unterneh-
men und ihre Beschiftigten zu, um sie
zum Thema Kurzarbeit und Qualifizie-
rung zu beraten.

BATZEL: Wir bemiihen uns schon
lange, den Anteil an minnlichen Teilneh-
mern in unseren Kursen zu steigern. Er-
staunlicher Weise hat dies bei den digita-
len Bildungsangeboten sofort geklappt.

JOHANNES SABEL: Zu unserem
Markenkern als kirchliche Bildungs-
einrichtung gehort es, dass wir in der
Flache, und sei es in einer kleinen katho-
lischen offentlichen Biicherei in einem
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abgelegenen, eingemeindeten Stadtteil,
der friher ein eigenstandiges Dorf war,
mit Veranstaltungen prasent sind. Von
der Teilnehmerschaft, die diese dezent-
rale Prasenz schatzt und nutzt, wird nur
ein Bruchteil in die digitale Bildungswelt
wandern. Das bedeutet: Wir gewinnen
in unseren digitalen Formaten einen
neuen und anderen Adressatenkreis.

Erzielen Sie Einnahmen mit
Online-Kursen?

SCHLEGELMILCH: Ja, die Weiterfiih-
rung der bestehenden Mafinahmen als
alternative Angebote sichert die Exis-
tenz unserer Organisation.

STERZENBACH: Grundsitzlichsind
aber die Nachweisverfahren fiir Online-
Angebote noch ungeklart. Einige For-
dergeber haben Ubergangsregelungen
geschaffen, durch die die Nachweis-
pflicht Gber Originalunterschriften
oder das Regionalprinzip entfallt.

Wie wird es nach der Krise sein?
Werden Sie zu Prisenzangeboten
zuriickkehren?

SCHRODER: Da wir alle Formate um-
wandeln konnten, werden wir nach
Aufhebung der Kontaktbeschriankun-
gen Uber ein erweitertes Angebotsport-
folio verfiigen. Aktuell evaluieren wir
die neuen Formate. Fiir bestimmte
Themen und Inhalte werden wir aber
sicherlich auch wieder auf Prasenz oder
Blended-Formate umstellen. Insbeson-
dere Themen und Inhalte, die einen er-
hohten Austausch der Teilnehmenden
untereinander erfordern, sind online
durchaus realisierbar, in der direkten
Kommunikation aber qualitativ héher-
wertig umsetzbar. Nach wie vor sind wir
davon lberzeugt, dass bestimmte Inhal-
te besser in Priasenztreffen umgesetzt
werden konnen und perspektivisch
auch wieder sollten.

STERZENBACH: Wir wollen fir
unsere Zielgruppen schnellstmoéglich
wieder zuriick zu Prisenzangeboten



und -beratung. Es wird aber einen Di-
gitalisierungsschub geben, der dazu
fiihrt, dass in Zukunft Online-Elemente
in Prasenzformate verstirkt integriert
werden. Hier rechne ich mit einem An-
teil von 20 bis 30 Prozent.

SCHLEGELMILCH: Das ist bei uns
dhnlich. Die Zielvorstellung ist: 80 Pro-
zent analog zu 20 Prozent digital. Wir
werden weiterhin auf starke Priasenzse-
minare setzen, da der Kontakt und die
Beziehung - nicht erst seit der Hattie-Stu-
die - der zentrale Dreh- und Angelpunkt
der Vermittlung sind. Nach wie vor.

SABEL: Wir werden ebenfalls einen
Mix von Online-, Prisenz- und Blended-
Learning-Angebote haben. Der Schwer-
punkt wird im Prasenzbetrieb bleiben.

KNAPPSTEIN: Wir sind kein reiner
Online-Anbieter, sondern verstehen
uns nach wie vor als Bildungsanbieter,
der vorrangig Mafinahmen in Priasenz
durchfiihrt. Dies ist auch aufgrund un-
seres gesamten Portfolios nicht anders
moglich und gewollt. Die Umsetzung
unserer Angebote ausschliefdlich in di-
gitaler Form stellt fiir uns daher derzeit
eine Ausnahmesituation dar.

Konnen Sie die Dozentinnen
und Dozenten in der jetzigen Situation
unterstiitzen?

BATZEL: Ja, durch offene und klare
Kommunikation, die Weitergabe der
relevanten Informationen zu finanzi-
ellen Hilfen, durch Weiterbildung im
digitalen Bereich, die es den Lehrkraf-
ten ermoglicht, auch in der Krise Geld
zu verdienen, und nattiirlich mit der Zu-
sammenarbeit und Honorierung bei di-
gitalen Bildungsangeboten. Wichtig ist
aber nach wie vor, personlich mit den
Lehrkriften in Kontakt zu bleiben und
sich Zeit fiir Gespriache zu nehmen.
KNAPPSTEIN: Wir haben schon seit
Jahren gezielte SchulungsmafRnahmen
angeboten, um unsere Kolleginnen und
Kollegen auf die stirkere digitale Um-
setzung des Unterrichts vorzubereiten,
z.B. Weiterbildungen zum Medientutor,
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Medienarrangeur etc. Dariber hinaus
bieten wir fortlaufend Schulungen fir
verschiedene Online-Plattformen an.

SCHRODER: Wir bieten kostenfreie
Angebote an, die sich explizit an Dozie-
rende in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung richten.

SCHLEGELMILCH: Finanziell un-
terstiitzen wir durch eine Lastvertei-
lung, also kleine Angebote und Vertra-
ge fir alle, Solidaritiatszahlungen und

»Es 1st elne neue
Nahe entstanden -
erstaunlich in
Zeiten der Distan-
zlerung. «

grofdizligige Unterstiitzungsangebote
fiir voriibergehende Engpésse. Fachlich
bieten wir Schulungen und Workshops
zur Gestaltung von Webinaren und of-
fene Angebote zum Umgang mit Video-
meetings an.

STERZENBACH: Wir bieten aktuell
Videokonferenzen fiir die Dozentinnen
und Dozenten an, in denen wir techni-
sche Fragen kliaren, Erfahrungen aus-
tauschen und iiber die Aufbereitung
von Lernmaterialien sprechen. Parallel
dazu findet ein enger bilateraler Aus-
tausch mit Dozentinnen und Dozenten
statt, die Online-Kurse planen oder
durchfiihren.

Gibt vielleicht sogar positive Ent-
wicklungen in der Krise?

BATZEL: Es ist eine neue Nihe entstan-

den - erstaunlich in Zeiten der Distan-
zierung. Aber dadurch, dass viele nun
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in ihrem privaten Umfeld arbeiten, vie-
le vor dhnlichen Sorgen mit Bezug zur
Krise stehen, viele gerade jetzt Gespra-
che schitzen, haben sich die Kontakte
im Team der VHS, zwischen dem Team
und den Lehrkraften, den Lehrkraften
und den Teilnehmenden, zwischen den
Teilnehmenden und zwischen uns und
unseren zahlreichen Kooperationspart-
nern intensiviert.

SABEL: Drei Dinge: Erstens hat mich
die Tatsache beeindruckt, dass gera-
de die dlteren Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, bei denen es gelingt, sie in
Online-Veranstaltungen »hineinzuneh-
meng, eine starke Erfahrung von Unab-
hingigkeit, Eigenstindigkeit, ja einfach
Freude machen. Sie erfahren, dass sie
trotz Corona nicht isoliert sind und dass
sie etwas fiir sie existenziell Bedeutsa-
mes in der digitalen Welt erlernt haben -
womit sie am gesellschaftlichen Leben
wieder teilnehmen kénnen. Anders
gesagt: Die »High Performer« in dieser
Krise sind die alten Menschen, die es
mit z.B. 93 Jahren auf sich nehmen, den
Weg durch die digitale Welt im Sprint
zuriickzulegen, um wieder an ihrem
Literaturkurs teilnehmen zu konnen.
Zweitens erkennen - und erleben - wir
genauer, was eigentlich in Prasenzver-
anstaltungen der Wert der kérperlichen
Gegenwart ist - und was auch sinnvoll
(und ggf. sogar besser) in digitalen For-
maten stattfindet. Drittens werden wir
das Social-Media-Marketing anders und
intensiver einsetzen. Hier lernen wir
durch die Krise viel.

SCHRODER: Durch die Corona-Pan-
demie wurden Tatsachen geschaffen,
die einen direkten Einfluss auf unser
Bildungssystem und digitale Bildung
haben. Wurde bisher in vielen EB-Ein-
richtungen noch diskutiert, ob digitale
Angebote das bisherige Angebotsspek-
trum erweitern sollen, geht es aktuell
eher um die Frage des »Wie« Wir kon-
nen bei unseren Kunden und Teilneh-
menden dementsprechend einen Digi-
talisierungsschub feststellen, den wir
grundsatzlich als positive Entwicklung
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sehen. Da viele Einrichtungen, mit de-
nen wir arbeiten, ad-hoc-Lésungen su-
chen, bleiben aktuell aber padagogische
Fragestellungen etwas auf der Strecke.
Nicht selten werden dadurch »PDF-
Schleudern« generiert, da keine Zeit ist,
sich mit methodisch-didaktischen Fra-
gen digitaler Lernsettings auseinander-
zusetzen. Zu wiinschen wire, dass der
Digitalisierungsschub nicht nur dazu
flihrt, dass eine generell grofiere Offen-
heit fiir digitales Lernen und Arbeiten
entwickelt wird, sondern auch metho-
disch-didaktische Aspekte und die Fra-
ge nach der Qualitiatssicherung wieder
stirker in den Vordergrund treten.

STERZENBACH: Das stimmt. Derzeit
liegt der Fokus darauf, die Angebote
technisch »ans Laufen« zu bekommen,
dies gilt insbesondere fiir Angebote,
die Zielgruppen mit geringen digita-
len Kompetenzen adressieren. Gro-
fler Handlungsbedarf besteht bei der
online-gerechten Didaktisierung von
Inhalten und Fragen zum Nachweis der
Teilnahmen.

SCHRODER: Wiinschenswert wire,
dass EB-Einrichtungen Standards fir
ihre digitalen Angebote definieren, ver-
gleichbar zu denen, die bisher fir die
analogen Formate galten, damit auch
potenzielle Teilnehmende die Giite von
Angeboten besser einschitzen kénnen.

KNAPPSTEIN: Zu beachten ist aber
auch, dass niemand durch diese Ent-
wicklung zum »Bildungsverlierer«
wird - wenn z. B. individuell die notwen-
dige Technik nicht verfiigbar ist. Daher
werden wir auch hier sowohl nach in-
nen als auch nach aufien Schwerpunkte
fiir die Zukunft setzen.

Welche Unterstiitzung wiinschen
Sie sich von der Politik?

BATZEL: Unsere freiberuflichen Lehr-
krafte brauchen am dringlichsten Un-
terstiitzung. Als Leiterin einer kommu-
nalen Institution ist es mir vor allem
wichtig, dass die Rahmenbedingungen
fiir die Wiederoéffnung der Volkshoch-
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schulen moglichst bald und klar de-
finiert sind. Vor allem aber steht der
Wunsch, dass die Menschen, die in der
VHS gemeinsam lernen, sprechen und
arbeiten, sich in unseren Hiusern und
im Miteinander sicher fiihlen konnen.
SCHRODER: Es braucht deutlich
mehr Anstrengungen und Untersttit-
zung von der Politik sowohl im Bereich
der Schulen und Hochschulen, aber auch
in der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Vorstellbar wire ein Digitalpakt Erwach-

»Zu beachten ist,
dass niemand
durch die Digitali-
sierung zum >Bil-
dungsverlierer«
wird.«

senen- und Weiterbildung zum Ausbau
von Infrastruktur und Ressourcen, zur
Professionalisierung des Bildungsperso-
nals und einer hochwertigen Angebots-
struktur - analog und digital.
SCHLEGELMILCH: Wir brauchen
Klarheit und Perspektive - und zwar
vor unmittelbaren und meist knappen
finanziellen Hilfen. Die Corona-Sofort-
hilfe in Hohe von 25.000 Euro war sicher
ein schones Signal, ist aber nur ein Mi-
ni-Bruchteil der monatlichen laufenden
Kosten. Deutliche, klare Erleichterun-
gen im Gutscheingeschift mit unbiiro-
kratischen Ubergangsregelungen, auf
die man sich verlassen kann, hitten ge-
holfen. Stattdessen gab es Salami-Taktik,
mit Ankiindigungen, die stindig zu-
rickgenommen wurden und dann am
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Ende in Verwaltungsangelegenheiten
und Abarbeitungswahn geendet sind.

KNAPPSTEIN: Es miisste grundsatz-
lich viel mehr Lobbyarbeit gemacht wer-
den. Wer weify schon von Ausbildun-
gen in Justizvollzugsanstalten, Arbeit
mit Langzeitarbeitslosen im Beschéfti-
gungsprojekt, Berufseinstiegsbeglei-
tung an Schulen oder Burnout-Projek-
ten durch Rentenversicherungstriager
und welche anspruchsvollen und hohen
Kompetenzen dafiir notwendig sind.
Ob dies in der umspannenden Trag-
weite von den gesellschaftspolitischen
Akteuren erfasst wird, kann sicherlich
nicht abschliefiend beurteilt werden.
Insgesamt spiegelt sich dies auch in der
Finanzierung dieser Leistungen durch
die offentlichen Kostentriager wider.
Im Grunde wird nur ein Mindestlohn
fiir Bildungsarbeit ausgegeben, die ein
Hochstmaf} an Qualifikation, Qualitéats-
standards und Ausstattung erfordert.
In der jetzigen »Corona-Zeit« zeigt sich
alleine durch das Sozialdienstleister-
Einsatzgesetz, welche schwierige und
auch differenzierte Sicht von privaten
Bildungstriagern im Vergleich zu 6ffent-
lichen Tragern vorherrscht. Hier muss
ein deutliches Umdenken erfolgen, da-
mit ein so notwendiger Fachkriftebe-
darf in dieser Branche iberhaupt noch
gedeckt werden kann.

STERZENBACH: Die aktuelle Krise
verschirft die bestehende Reduzierung
des Bildungssystems auf das Schulsys-
tem. In der 6ffentlichen Wahrnehmung
findet Erwachsenenbildung und Al-
phabetisierung ebenso wie (Weiter-)
Bildungsberatung faktisch nicht statt.
Hinzu kommt, dass die Finanzierung
der (Weiter-)Bildungsberatung durch
die aktuellen Entwicklungen stark be-
troffen ist. Gegen die Lobbyarbeit der
groflen Wirtschaftsverbiande hat die
Erwachsenenbildung keine Chance und
wird einer der Verlierer in der Krise
sein, was die Verteilung von Ressourcen
betrifft.
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Wertschopfung fur Lernende und Gesellschaft?

Weiterbildung als Geschaft

WALTER SCHONI

Auf Basis seiner Studie zur Wertschopfung der berufsorientierten
Weiterbildung diskutiert der Autor kritisch die Grundlagen und Aus-
wirkungen eines auf Marketing ausgerichteten Weiterbildungsmarkts.
Wie kann Bildungswertschopfung fur Lernende und Gesellschaft jen-
seits der Marktlogik erfasst und aufgewertet werden?

Weiterbildung ist titige Auseinandersetzung mit der Welt,
sie ist Subjektbildung und gesellschaftliche Entwicklung in
einem. Weiterbildung ist andererseits ein Geschift, das Leis-
tungen fiir Kundinnen und Kunden erbringt und vom Markt
getrieben ist. Der Verkaufserfolg bestimmt, was angeboten
wird und welche Bildungsziele verfolgt werden. Dies gilt auch
fiir viele Programme der berufsorientierten Weiterbildung.
Kursanbieter und Bildungsinstitutionen kimpfen um Markt-
anteile, Staatsbeitrige und Themenfiihrerschaft. Das Angebot
ist volatil, die Produktlebenszyklen sind oft kurz. Da es an bil-
dungspolitischer Orientierung fehlt, beruft sich die Branche
gern auf die Forderungen »dynamischer« Markte und »lebens-
langen« Lernens, um ihre Geschéftigkeit zu rechtfertigen. Die
Nachfrage nach ihren Leistungen scheint ihr Recht zu geben.
Kann jedoch Weiterbildung unter solchen Bedingungen ihre
Wertschopfung fiir Lernende und Gesellschaft entfalten?

Lernen als Verpflichtung zur Marktteilnahme

Kaum ein anderer Bereich unserer Gesellschaft erfiahrt so
breite Zustimmung wie die Weiterbildung. Marktexzesse, Dis-
kriminierungen und soziale Ungleichheiten, die von der Wei-
terbildung mitverantwortet werden,' scheinen ihrer Legitimi-

1 Zentraler Platzanweiser im System der sozialen Ungleichheiten ist die formale
Bildung (Levy, 2018). Weiterbildung tragt zur Ungleichheit bei, ihre Effekte sind
aber wenig erforscht (Schéni, 2017, S. 76ff.).
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tat wenig anzuhaben. Weshalb ist das so? Antworten lassen
sich in den Diskursen zur Weiterbildung finden.
Bildungsdiskurse erklaren die »Ordnung der Dinge« (Reck-
witz, 2011), so auch die Bedeutung des Lernens in der moder-
nen Welt. In der liberalen Gesellschaft, die beansprucht, Po-
sitionen nach Leistung statt nach stindischer Herkunft zu
vergeben, ist Lernen gleichbedeutend mit dem Bemiihen, »bes-
ser« zu werden und dafiir Anerkennung zu finden. Jedes auf-
tauchende Problem wird umgehend zum Lernthema, zu des-
sen Bewaltigung Lernangebote bereitstehen. Sie wahrnehmen
heisst Verantwortung tibernehmen fiir die Lebensfiihrung. In
solchen Narrativen sind soziale Spaltungen oder diskriminie-
rende Praktiken der Wirtschaft, die das Lernen der Wenigen
férdern, das der Vielen aber behindern, kein Thema.
Bildungsdiskurse machen das Lernen zum Zentrum der
Gesellschaft. Aber nicht jedes Lernen, nur jenes, das am Markt
beginnt, sich an ein Kursangebot bindet, Curricula absolviert,
Leistungen nachweist und handelbare Zertifikate erwirbt.
Nur das beglaubigte, funktionale Lernen zihlt in den Qualifi-
kationsordnungen der Weiterbildung (Alheit, 2011; Rosenberg,
2015, S. 131). Praxisgeleitetes, selbstgesteuertes Lernen jenseits
von Markt und Institution fungiert hochstens als Vorstufe.
Und das technologiegestiitzte autonome Lernen ist 1angst dem
Zugriffkommerzieller Akteure und Netzwerke liberantwortet.
Aus dieser Ordnung der Dinge erklart sich die konformis-
tische Schlagseite der berufsorientierten Weiterbildung, der
herkommlichen genauso wie der netzbasierten. Ihre Program-
me zielen vorrangig auf die Selbstanpassung der Lernenden
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an den kompetitiven Markt, an Machtstrukturen, an Karriere-
normen.” Qualifikationsverfahren der Weiterbildung gewich-
ten Adaption und Leistungsbereitschaft systematisch hoher
als die Fahigkeit zu kritischer Reflexion der wirtschaftlichen,
politischen und sozialen Verhiltnisse.

Da Lernen definitorisch an den Markt verwiesen ist, se-
hen sich Lernende jederzeit als Marktsubjekte angerufen
und aufgefordert, Angebote zu buchen und marktgingige
Kompetenzen zu erwerben. Wer dies nicht tut, und sei es weil
Betreuungsaufgaben oder prekire Arbeitsbedingungen es er-
schweren, ist fir allfdlliges Scheitern am Arbeitsmarkt selber
verantwortlich.

Die Marktaffinitit der Weiterbildung ist institutionell ver-
ankert. Das 2017 in Kraft gesetzte Weiterbildungsgesetz der
Schweiz zeigt dies beispielhaft (Schoni, 2019). Seine Doktrin
ist das freie Spiel von Angebot und Nachfrage, seine Mission
die Wahrung »glinstiger Rahmenbedingungen« Jede Option
qualifizierungspolitischer Steuerung gibt es preis. Nur bei
den Grundkompetenzen Erwachsener sieht das Gesetz Forde-
rungsbedarf, die dafiir vorgesehenen Finanzierungsmecha-
nismen reichen allerdings nicht (Gramiger, 2019). Gesetzliche
Grundlagen dieser Art wurden auch in anderen Lindern im-
plementiert, z.B. in Deutschland (Dehnbostel, 2013, S. 42). Es
sind Wirtschaftsforderungsgesetze fiir die Weiterbildungs-
branche. Erwachsenenbildung, die nicht auf verwertbare
Qualifikationen zielt, sondern auf freie politische, 6kologische
oder Gesundheitsbildung, fallt ganz aus dem Raster der »Nati-
onalen Weiterbildungsstrategie« (Kipplinger, 2019).

Der Verzicht auf staatliche Qualifizierungspolitik bedeu-
tet indes nicht, dass Weiterbildung dem »freien Spiel« der
Mairkte lUberlassen wire. Es sind die Angebotsstrukturen
marktméichtiger Anbieter, es sind Ausbildungsmonopole und
grof’e Abnehmerbranchen, welche die Marktentwicklung be-
stimmen. Zyklen der Angebotsexpansion, der Verdriangung
und Strukturbereinigung geben dabei den Takt vor. Als Inno-
vation ziahlt, was sich durch (prinzipiell beliebige) Besonder-
heiten von der Konkurrenz abhebt. Intransparente Méarkte,
konkurrierende Bildungswege und sozial segmentierte Titel-
hierarchien sind die Folgen.

Marketing anstelle der Weiterbildungs-
bedarfsermittlung

Ein Markt, der sachgemaf} iiber Produkte und Gebrauchs-
werte informiert, ist in marktwirtschaftlicher Optik keiner.
Bildungsmairkte werden erst zum Markt, wenn sie Produkte

2 Symptomatisch dafir ist der Aufschwung des Themas »Resilienz« in der
Weiterbildung, das auf die Starkung persdnlicher Widerstandskrafte im Ver-
drangungswettbewerb fokussiert.

inszenieren und kommunizieren, sie den Zielmirkten und
Zielgruppen »ndher bringen« Dabei tritt das (zufillig zusam-
mengesetzte) Angebotssortiment mit dem Anspruch auf, die
ganze Welt des Lernens zu repriasentieren. Die Nachfrage wird
so auf das Angebot konditioniert. Zwar zeigt die professionel-
le Erwachsenenbildung, wie berufliche Lernbedarfe verliss-
lich ermittelt und daraus Lerninhalte und Curricula abgeleitet
werden. Doch die Praxis vieler Anbieter ist eine andere: Sie
gliedern ihr Sortiment in marktgingige Produktkategorien
und ordnen diesen »geeignete« Lernbedarfe stereotypisierter
Kunden zu.® Marktanalysen testen die Produktkategorien, sie
ermitteln Kundenpréiferenzen und zu erwartende Nachfrage-
volumen. Den Kundinnen und Kunden obliegt es dann, die fiir
sie »richtige« Kategorie zu finden. Die Klarung tatsachlicher
Lernbedarfe tritt in den Hintergrund.

Fraglich ist, ob der Weiterbildungssektor mit der konse-
quenten Kommerzialisierung seiner Leistungen nachhaltige
Beitrige zu beruflicher Qualifizierung auf allen Stufen leistet,
ob er Bildungsungleichheit nivelliert und »zweite Chancen«
verteilt, ob er die Kohirenz im Weiterbildungssystem verbes-
sert, mit einem Wort: zu gesellschaftlicher Wertschopfung
beitragt. Dass solche Fragen zurzeit nicht einmal gestellt wer-
den, ist ein Effekt des Bildungsmarketings und der ihm zuar-
beitenden Diskurse. Ihr Einfluss zeigt sich daran, dass sich
»Bildungsprodukte« tatsidchlich massenhaft verkaufen und
Weiterbildungssubjekte bei der Produktwahl die ihnen zu-
gedachte Konsumentenrolle wahrnehmen. Dass sie also Pri-
ferenzen verfolgen, Bildungsprodukte vergleichen und eine
»clevere« Wahl treffen; und dabei ausblenden, dass sie selbst
es sind, die den Gebrauchswert des gewahlten Produkts erst
erarbeiten und in ihrer Praxis zum Tragen bringen.

Dem Marktangebot begegnen Konsumentinnen und Kon-
sumenten mit Vorstellungen vom »angemessenen« Preis-Leis-
tungs-Verhiltnis. Sie wissen implizit, welche Gebrauchswerte
ihnen zum festgelegten Seminarpreis zustehen; und welche
monetiren Ertrage die Anbieterseite mit ihrer Leistung legi-
timerweise realisiert. Beide Wertgrof3en, die kunden- wie die
anbieterbezogene, stehen in dieser Optik grundséatzlich im
Verhiltnis der Gleichwertigkeit zueinander. Denn Angebote,
die ihren Preis nicht »wert« sind, haben langerfristig keine
Absatzchancen. Solche Aquivalenzvorstellungen stabilisieren
volatile Mirkte, sie stirken das Vertrauen in die bereitgestell-
te Bildung (Schoni, 2017, S. 244f).

Allerdings sind die »4quivalenten« Wertgrofien kaum ver-
gleichbar. Kundinnen und Kunden der Weiterbildung haben
im Voraus kaum Anhaltspunkte dafiir, was der Gegenwert -
Lernfortschritt, Kompetenzgewinn - einer Kursgebiihr ist,

3 Kundenstereotype beschreiben gruppenspezifische »Praferenzenc, etwa: ungelernte
Arbeiterinnen brauchen Nachholbildung; mobile Arbeitskréfte streben nach inter-
kultureller Kompetenz; die junge Fihrungskraft bendtigt Coaching; Digital Natives
mégen mobile Lernhdppchen usw. (Schoni, 2017, S. 102, S. 250; Schenkel, 2019).
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noch kénnen sie den Nutzen einer Teilnahme kennen. Sie hal-
ten sich daher an wenig aussagekraftige Ersatzindikatoren wie
Preisniveau, Lektionenzahl, Komfort oder Anbieterreputation.
Das Informationsdefizit macht das Verhiltnis der Wertgroéfien
unscharf und bietet beste Ansatzpunkte fiir das Bildungsmar-
keting. Dieses hat die Produktpriferenzen und Preiselastizi-
taten von Kundengruppen eruiert und ist in der Lage, Preise
und Leistungen zu »justiereng, also z.B. ad hoc erfundene
Preismafdstibe zu kommunizieren; Kosten zu senken, wo die
Kundenseite dies nicht wahrnimmt; oder den Gebrauchswert
kommunikativ auf den Kundenbedarf zuzuschneiden. So nutzt
das Marketing Spielrdume fiir eine differenzielle, von der Kon-
kurrenz sich abhebende Angebotspolitik.

Bildungsmarketing wird so zur Kernkompetenz des Wei-
terbildungsanbieters, es gibt ihm Moglichkeiten der Markt-
steuerung an die Hand. Indem er sein Angebot im Preis-Leis-
tungs-Gefilige des Konkurrenzumfelds positioniert, setzt er
Anreize fir Zielgruppen, ihren Konsum in den gegebenen Bah-
nen zu optimieren. Mit der digitalen, netzbasierten Weiter-
bildung erweitern sich diese Steuerungsmoglichkeiten noch-
mals betriachtlich. Personalisierte Werbung, die Verkniipfung
bildungsrelevanter Kundendaten und die Distribution virtu-
eller Lernangebote machen die Bildungsmarkte berechenba-
rer - aber nur fiir marktméichtige Anbieter. Es sind vor allem
jene der Digitalwirtschaft, welche die neuen Moéglichkeiten
exzessiv nutzen (Grotliischen, 2018) - und ihren Vorsprung in
Zeiten der aktuellen realwirtschaftlichen Blockade als Folge
des Lockdowns voll ausspielen.

Bildungsmarketing, ganz gleich ob herkdmmliches oder
netzbasiertes, ist jedoch nie risikolos. Es macht Weiterbil-
dungsprogramme und den Kompetenzerwerb per se ja nicht
wirksamer. Es verleitet nur das Geschift dazu, den Produkteab-
satz zu forcieren und sich noch weniger fiir tatsichliche Lern-
bedarfe, Lernbediirfnisse und nachhaltige Lernfortschritte zu
interessieren - was in wirtschaftlichen Umbriichen und Kri-
senzeiten auf die Branche zuriickfallen kann.

Bildungswertschodpfung jenseits der Marktlogik

Die Weiterbildungsbranche ist unbestreitbar produktiv. Ihre
Mairkte stellen vielfiltigste Optionen der personlichen Ent-
wicklung und der Qualifizierung bereit. Keine Planungsin-
stanz konnte dies gewihrleisten. Darin liegt jedoch auch ihre
strukturelle Schwiche begriindet. Programme der berufs-
orientierten Weiterbildung sind auf aktuelle Bedarfe in Be-
trieben und Wirtschaftszweigen zugeschnitten, und die freie
Erwachsenenbildung ist von kurzfristigen Nachfragetrends
abhangig. Aus diesen spezifischen Anbindungen resultiert ein
unstetes Gesamtangebot. An libergreifenden Qualifizierungs-
zielen, an Koordination im Bildungsraum ist die Branche we-

nig interessiert, sie setzt stattdessen auf Produktmarketing
und Absatz. Damit schafft sie zwar durchaus Werte fiir Ler-
nende und Gesellschaft, wechselt aber abrupt ihr Geschift, so-
bald neue Markttrends dies fordern.

Dies fiihrt zur Frage, wie jenseits von Marketingzielen, von
Nachfragehypes und Flops, sogar jenseits der Marktlogik, das
gesellschaftliche Potenzial der Weiterbildung erfasst und ihre
Wertschopfung beurteilt werden kann. Gesucht sind Leitvor-
stellungen zur Gesamtentwicklung der Weiterbildung, um
ermessen zu konnen, ob jene direkt verwertbaren Qualifika-
tionen, mit denen Weiterbildungsprogramme heute werben,
wirklich geeignet sind, im Strukturwandel zu bestehen und
weiterfiihrendes, emanzipatives Lernen zu unterstiitzen (We-
ber, 2013, S. 36).

Weder die Branche noch die Forschung verfiigt bisher iiber
qualifizierungspolitische Leitvorstellungen, um die Entwick-
lung der berufsorientierten Weiterbildung zu beurteilen, ge-
schweige denn zu steuern. Es fehlt zudem an methodischem
Know-how und Ressourcen, um lingerfristige Qualifikati-
onsstrends iiber die Grenzen einzelner Berufsfelder hinaus
zu ermitteln; und um Langzeitwirkungen von Weiterbildung,
insbesondere strukturelle Effekte im Qualifikationssystem
sowie beschiftigungs- und sozialpolitische Effekte zu messen.
Somit fehlen wichtige Grundlagen fiir bildungspolitische Fol-
gerungen.

Uberdies fehlt ein konsistenter, bildungs- und wirtschafts-
wissenschaftlich fundierter Wertschépfungsbegriff, der er-
laubt, Wertbeitrige der Bildung jeglicher Art valide zu erfas-
sen.” Dabei konnte es etwa um Wertbeitriage zur non-formalen
Qualifizierung von Berufsleuten gehen, um Beitrige zur Wer-
terhaltung der Abschliisse von Migrantinnen, zur Absiche-
rung von Care-Arbeitenden, zur Befihigung fiir nachhaltiges
Wirtschaften.® Es 1dsst sich dariliber streiten, ob konzeptuelle
Anleihen aus der betriebswirtschaftlichen Theorie sich eig-
nen, Leistungen der Weiterbildung zu bewerten. Fiir den
Wertschopfungsansatz spricht immerhin, dass man mit ihm
gegen eine wertvernichtende Okonomisierung der Bildungs-
arbeit argumentieren kann. Zudem riickt mit dem Ansatz die
kooperative Gestaltung von Bildungsprozessen ins Zentrum,
da die Theorie der Wertschopfung bei Dienstleistungen die
Kundeninteraktion und die kundenbezogene Wertschopfung
stark gewichtet.’

4 Zum Wertbegriff in der Bildung vgl. Timmermann, 2013; zur sozialen und 6ko-
nomischen Bewertung und Inwertsetzung von Qualifikationen vgl. Lassnigg, 2015.

5 Schiepp und Sgier (2019) zum Beispiel analysieren die Wertbeitrage der non-
formalen Bildung am Beispiel von Branchenzertifikaten und ihrer Anerkennung
durch Verb&nde und den Arbeitsmarkt.

6 Zur wirtschaftswissenschaftlichen Wertschépfungsdiskussion und ihrer Relevanz
fiur die Bildung vgl. Schoni, 2017, S. 106ff.
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Aus solchen Uberlegungen entwickelt die Studie »Bil-
dungswertschopfung« (Schoni, 2017) ein soziologisches Kon-
zept der Wertschopfung berufsorientierter Weiterbildung.
Begriindet wird erstens ein adaquater Wertbegriff, der die wirt-
schaftlichen Leistungen der Branche und die Wertbeitrage fiir
Lernende und Gesellschaft einbezieht. Rekonstruiert werden
zweitens die Bezugssysteme der Wertschopfung: die Bildungs-
systematik, in die Programme und Qualifikationsprofile der
Weiterbildung passen miissen, um Werte zu schaffen; und die
arbeitsteiligen Strukturen der Wirtschaft, in denen Bildungs-
betriebe operieren. Analysiert wird drittens die Anerkennung
und Inwertsetzung von Bildung an den Arbeitsmirkten, in so-
zialen Hierarchien und Machtverhiltnissen. Hier finden Wei-
terbildungsergebnisse zwar Anerkennung, sie laufen aber
stets Gefahr, von hegemonialen Diskursen und Praktiken ver-
einnahmt zu werden.

Das Konzept fiihrt zu einer Methodik der Wertschop-
fungsanalyse, die exemplarisch auf Weiterbildungsprogram-
me angewendet wird. Deren Analyse zeigt, wie Lernprozesse
mit Bezug auf die Wertschopfung organisiert sind; welche
Bevolkerungsgruppen mit welchen Aussichten daran teilneh-
men und welche Restriktionen dem Lernen entgegenstehen;
und wie Abschliisse im Bildungssystem klassiert und in der
Wirtschaft verwertet werden. Einzelwirtschaftliche, gesamt-
wirtschaftliche und gesellschaftliche Anteile der Bildungs-
wertschopfung werden so sichtbar gemacht, und die Deu-
tungshoheit von Marktdiskursen wird relativiert.

DR. WALTER SCHONI

ist Soziologe mit den Arbeitsschwerpunkten beruf-
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FUNDSTUCK

Meeting mit Lama

Unsere ndchsten Themenschwerpunkte

AUSGABE 3 — 2020 (erscheintim September)

Immer die gleichen Gesichter in der Video-
besprechung oder dem Online-Seminar?
Kein neuer Input? Abhilfe kann da eine ka-
lifornische Tierfarm schaffen. Gegen eine
Spende schalten die Betreiber*innen ein
Lama oder eine Ziege zum Meeting dazu.

Grund fiur dieses eher ungewdhnliche
Angebot sind die derzeit auch in den UsA
herrschenden verschéarften Bedingungen
im Zusammenhang mit covib-19. Die
Non-Profit-Farm, die aus Massentierhal-
tung befreite Nutztiere aufnimmt, hatte die
laufenden Kosten flr die Versorgung der
Tiere vor der Pandemie u.a. durch Informa-
tionsworkshops zu artgerechter Tierhal-
tung und zum Wert tierischer Lebensmittel
finanziert. Da die Farm im Moment keine
Besucherinnen und Besucher empfan-
gen darf, bietet sie nun virtuelle Touren
Uber das Geldnde an — und bringt eben
die special guests ins Videomeeting.

Die Wahl des Tieres sollte allerdings gut
Uberlegt sein: lieber das skeptisch-schwei-
gende Lama oder doch eher die Ziege, die
zu allem etwas beizutragen hat? (JL)

- WWW.SWEETFARM.ORG/GOAT-2-MEETING

AUSGABE 4 — 2020 (erscheintim Dezember)

Haltungen

Der Begriff »Haltung« scheint wieder in Mode zu kommen.
Im Zusammenspiel mit seiner zunehmenden Verwendung
in gesellschaftlichen Diskussionen scheint es deshalb sinn-
voll, sich der Frage der Haltungen auch mit Blick auf die
Erwachsenen- und Weiterbildung anzunehmen. Dabei geht
es ebenso um die systematische Ergriindung professionell-
padagogischer Haltungen wie um ihre Auspragungen in
herausfordernden Handlungssituationen.

Krise und Chance

Bildung kann dabei helfen, Krisensituationen zu Uberste-
hen, Krisen bringen Menschen dazu, Bildungsprozesse
aufzunehmen. Zugleich kann Bildung selbst »in der Krise«
stecken oder von gesellschaftlichen Krisen betroffen sein.
WEITER BILDEN untersucht die vielfaltigen Zusammen-
héange von Krise und Bildung und wagt einen ersten Blick
auf die Auswirkungen der Corona-Krise auf die Erwachse-
nen- und Weiterbildung.

Einsendungen zu den Themenschwerpunkten sind erwiinscht. Bitte nehmen Sie hierzu frihzeitig Kontakt mit der Redaktion auf.

Anderungen der Planung vorbehalten. weiter-bilden@die-bonn.de
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Auch die Erwachsenen- und Weiterbildung arbeitet in vielen Be-
reichen kompetenzorientiert. Wie ist die Kompetenzorientierung
in unterschiedlichen Fadcherdomdnen umgesetzt? Wie gelingt
eine kompetenzorientierte Veranstaltungsplanung? Wie sehen die

Entwicklungen auf europdischer Ebene aus? WEITER BILDEN bie-
tet Einblicke in dieses dynamische Thema.
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