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GRETA – kompetent handeln in Training, Kurs & Seminar
Das GRETA-Kompetenzmodell

Das GRETA-Kompetenzmodell bildet erwachsenenpädagogische Kompetenzaspekte, Kom-
petenzbereiche und Kompetenzfacetten ab, die für eine Lehrtätigkeit bzw. für profes- 
sionelles Lehrhandeln relevant sind. Es wurde im Projekt GRETA vom Deutschen Institut 
für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen e.V. (DIE) in Zusam-
menarbeit mit acht beteiligten bundesweiten Träger- und Berufsverbänden der Erwachse-
nen- und Weiterbildung in Deutschland entwickelt. Ergänzend zum Modell als grafische 
Darstellung bietet diese Handreichung eine Beschreibung und Definition aller im Modell 
aufgeführten Kompetenzbereiche und -facetten. 
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Warum ein Kompetenzmodell?

In Deutschland sind etwa 530.000 Personen als Leh-
rende, Kursleiterinnen, Trainer, Dozentinnen, Lern-
begleiter oder Seminarleitende in der Erwachsenen-
bildung aktiv. Die Bezeichnungen für die Gruppe der 
lehrend Tätigen sind vielfältig, noch vielfältiger ist das 
fachliche Spektrum, das diese Tätigkeitsgruppe ab-
deckt. Egal ob es der Excel-Kurs ist, der Kurs zur kre-
ativen Bewegung mit Musik, der Spanischkurs oder 
die Gesundheitsbildung, maßgeblich sind es die Leh-
renden, die das Lernen Erwachsener durch Bildungs-
angebote ermöglichen und unterstützen. Bislang 
fehlte es an systematisiertem Wissen darüber, welche 
Kompetenzen für das Ausüben einer Lehrtätigkeit in 
diesem Bereich erforderlich sind. Zwar gibt es spe-
zielle Fortbildungs- und Qualifizierungsangebote für 

Lehrende in der Weiterbildung, es ist aber auch da-
von auszugehen, dass sich viele die notwendigen pä-
dagogischen Kompetenzen im praktischen Tun, also 
auf informellem Weg, aneignen. Welche Kompeten-
zen das sind, darüber sind sich die meisten Lehren-
den nicht bewusst. So können sie ihre Kompetenzen 
auch nicht gegenüber Dritten ausweisen und objektiv 
darstellen. Mit dem Projekt GRETA wurde auf diesen 
Bedarf reagiert und relevantes Wissen und Können 
in einem Kompetenzmodell definiert. Darauf aufbau-
end wurden Grundlagen entwickelt, die eine Validie-
rung und Anerkennung erwachsenenpädagogischer 
Kompetenzen Lehrender möglich machen. Das GRE-
TA-Kompetenzmodell soll kompetentes Handeln in 
Training, Kurs und Seminar stärken.

In welchem Kontext ist das Kompetenzmodell entstanden?

Das vom Bundesministerium für Bildung und For-
schung geförderte Forschungs- und Entwicklungs-
projekt GRETA I hat von 2014 bis 2018 „Grundlagen 
für die Entwicklung eines trägerübergreifenden An-
erkennungsverfahrens für die Kompetenzen Leh-
render in der Erwachsenen- und Weiterbildung“ 
geschaffen, mit dem Ziel, die Professionalität zu er-
höhen und die Weiterbildung insgesamt zu stärken. In 
enger Abstimmung mit Dachverbänden aus relevan-
ten Bereichen der Erwachsenen- und Weiterbildung 
wurden Strukturen für eine Förderung der Profes-
sionalitätsentwicklung auf zwei Wegen vorbereitet: 
Lehrenden sollte zum einen die Gelegenheit gegeben 
werden, ihre bereits auf nonformalen und informel-
len Wegen erworbenen Kompetenzen zu validieren, 
d. h. anerkennen zu lassen. Zum anderen sollte die 
Teilnahme an Fortbildungen und Qualifizierungsan-
geboten als Weg der Professionalitätsentwicklung 

von Lehrenden gestärkt werden. Grundlage ist das 
vorliegende Kompetenzmodell, das alle relevanten 
Kompetenzen abbildet, die für eine Lehrtätigkeit er-
forderlich sind – unabhängig vom Fach, Auftraggeber 
oder der Beschäftigungssituation. Damit bietet das 
Projekt erstmalig Orientierung über Kompetenzan-
forderungen Lehrender. Lehrende können ihre non-
formalen und informellen Kompetenzen validieren, 
d. h. anerkennen lassen. Train-the-Trainer-Angebote 
können in Bezug zum Kompetenzmodell gesetzt und 
die Inhalte ausgewiesen werden.

Langfristig will das Projekt über die Grundlagen zur 
Anerkennung von Kompetenzen einen Beitrag zur 
Verbesserung der Qualität der Lehr-Lern-Prozesse 
und der Anerkennung der Erwachsenen- und Weiter-
bildung in Öffentlichkeit und Politik leisten.
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Zum Konsortium des Projektes zählen:

»» Arbeitskreis deutscher Bildungsstätten e. V. (AdB)
»» Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben DGB/VHS e. V. (AuL)
»» Bundesverband der Träger beruflicher Bildung (Bildungsverband) e. V. (BBB)
»» Dachverband der Weiterbildungsorganisationen e. V. (DVWO) 
»» Deutsche Gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWF)
»» Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV) 
»» Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. (DIE)
»» Verband deutscher Privatschulverbände e. V. (VDP)

 
 
Unter dem Titel „GRETA - kompetent handeln in Training, Kurs und Seminar“ ist im November 2018 eine wei-
tere, dreijährige Projektphase gestartet, mit dem Ziel, die GRETA-Instrumente und -Konzepte, die in der ersten 
Phase entwickelt wurden, in verschiedenen Settings zu pilotieren.

Wie ist das Kompetenzmodell entstanden?

Die Herausforderung bei der Modellentwicklung be-
stand vor dem Hintergrund der Heterogenität der 
Erwachsenen- und Weiterbildung darin, feld- und 
trägerübergreifend darzustellen, welche Kompeten-
zen Lehrender berücksichtigt werden sollten, sowie 
gleichermaßen praxistauglich wie wissenschaftlich 
anschlussfähig zu sein. Bei der Entwicklung des Mo-
dells wurde darauf Wert gelegt, theoretische Grund-
lagen zu analysieren, bestehende Kompetenzmodelle 
zu integrieren, Praktiker- und Expertenmeinungen zu 
erheben, um einen stetigen Rückkopplungsprozess 
zwischen Wissenschaft und Praxis zu sichern. Dazu 
wurde ein methodisches Vorgehen mit verschiedenen 
aufeinander aufbauenden Erhebungsschritten ge-
wählt, in denen die Perspektiven von leitendem und 
planendem Personal in Erwachsenen- und Weiter-
bildungseinrichtungen, Lehrenden aus allen Hand-
lungsfeldern der Erwachsenen- und Weiterbildung 
sowie den Projektpartnern systematisch einbezogen 
wurden.

Ausgang: Typische pädagogische 
Handlungssituationen

Ausgangspunkt für die Entwicklung war die An-
nahme, dass das professionelle Handeln Lehrender 
immer einem bestimmten Ablauf folgt, d. h. egal 
welches Fach, unabhängig vom Teilbereich der Er-
wachsenen- und Weiterbildung und unabhängig von 
der Einrichtung und der Zielgruppe: der Kurs, das 
Training oder das Seminar-Angebot muss mit der 
Einrichtung abgesprochen, konzipiert, geplant und 
vorbereitet sein. Anschließend erfolgen die eigent-
liche didaktisch-methodische Durchführung und die 

Kommunikation mit den Teilnehmenden, bevor sich 
eine Nachbereitungsphase anschließt, in der evaluiert 
und reflektiert wird und ggf. eine eigene Weiterent-
wicklung folgt. Anschließend startet der Ablauf wieder 
von vorn. Es gibt also typische erwachsenenpädago-
gische Handlungssituationen, die für alle Lehrenden/
Trainer wiederkehrend gleich sind, auf die eine Lehr-
kraft vorbereitet sein und für die sie die entsprechen-
den Kompetenzen vorweisen können muss. Diese sol-
len in einem Modell abgebildet werden.

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

Ganzheitliches Kompetenzverständnis

Dem Kompetenzmodell liegt ein ganzheitliches Kom-
petenzverständnis zugrunde, das Kompetenzen ver-
steht als die „bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 
sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 
2001, S. 27). Im Sinne eines solch weiten Verständ-
nisses von Kompetenzen wurden im GRETA-Modell 
neben Wissen und kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten auch Aspekte der motivationalen und sozialen 
Bereitschaft explizit mit aufgenommen und beschrie-
ben (Abb. 1).
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Wie ist das Kompetenzmodell zu verstehen?

Das vorliegende Modell umfasst dem ganzheitlichen 
Kompetenzverständnis entsprechend vier sogenann-
te Kompetenzaspekte (äußerer Ring): Berufsprak-
tisches Wissen und Können, Fach- und feldspezi-
fisches Wissen, Professionelle Selbststeuerung und 
Professionelle Werthaltungen und Überzeugungen.

Diese Kompetenzaspekte gliedern sich in Kompe-
tenzbereiche (innerer Ring) und diese wiederum in 
Kompetenzfacetten (mittlerer Ring). Wissen ist hier 
gemeint als theoretisch-formales Wissen (z. B. fach-
liches Wissen), bei eher anwendungsbezogenem und 
praktischem Wissen wird von Wissen und Können ge-
sprochen.

Das fach- und feldspezifische Wissen ist unterteilt 
in die Kompetenzbereiche Fachinhalt und Feldbezug. 
Mit Fachinhalt ist das fachliche, theoretisch-formale 
Wissen gemeint, das im Modell nicht weiter operatio-
nalisiert wird, sondern aufgrund der großen themati-
schen Breite im Tätigkeitsspektrum der Lehrenden in 
der Weiterbildungslandschaft fachspezifisch zu defi-
nieren ist. Der Kompetenzbereich Feldbezug umfasst 
nötiges Wissen hinsichtlich curricularer und institu-
tioneller Rahmenbedingungen, Wissen über feldspe-
zifische Ziele und Prinzipien sowie Wissen über (feld-
spezifische) Adressaten.

Zum berufspraktischen Wissen und Können gehört 
das pädagogisch-psychologische Wissen und Können, 
das in die Kompetenzbereiche Didaktik und Metho-
dik, Kommunikation und Interaktion sowie die Kom-
petenzbereiche Beratung und Organisation unterteilt 
ist. Der Kompetenzbereich Didaktik und Methodik 
umfasst das Wissen und Können, das benötigt wird, 
um das „Was wird gelehrt“ und das „Wie wird gelehrt“ 
gut planen und umsetzen zu können. Hier sind auch 
wesentliche Teile dessen verortet, was gemeinhin als 
medienpädagogische Kompetenz oder Medienkompe-
tenz adressiert wird. Der Kompetenzbereich Kommu-
nikation und Interaktion bezieht sich auf das Wissen 
und Können, das für die kommunikative Steuerung 
von Gruppenprozessen und in Lehr-Lern-Situationen 
benötigt wird. Der Kompetenzbereich Beratung um-
fasst Wissen und Können zur Begleitung und Unter-
stützung während des gesamten Lernprozesses sowie 
konkret zur Lernberatung. Hiermit sind insbesondere 
auf die Lernsituation bezogene Hilfestellungen ge-

meint. Der Kompetenzbereich Organisation umfasst 
die Fähigkeiten zur kollegialen Zusammenarbeit einer 
angestellten oder selbstständigen Lehrperson in der 
beschäftigenden Weiterbildungseinrichtung, inner-
halb des eigenen Beschäftigungsfeldes und darüber 
hinaus bezogen auf das Netzwerken mit pädagogi-
schen Einrichtungen. Des Weiteren werden hierunter 
Elemente gefasst, die sich auf eine Kooperation mit 
dem Auftraggeber beziehen, wie beispielsweise eine 
klare und zielgerichtete Auftragsklärung und ein ko-
operativer Austausch vor, während und nach einer 
Lehrveranstaltung.

Zum Kompetenzaspekt Professionelle Werthaltun-
gen und Überzeugungen gehören die Kompetenzbe-
reiche Berufsethos und professionelle Überzeugun-
gen. Mit Berufsethos sind moralische Vorstellungen 
pädagogisch relevanter Menschenbilder und Werte 
gemeint, von denen Auswirkungen auf das moralisch 
vertretbare professionelle Lehrhandeln erwartet 
werden. Der Kompetenzbereich Professionelle Über-
zeugungen umfasst Vorstellungen der Lehrenden, 
wie die eigene pädagogische Haltung und die Identi-
fikation mit dem Beruf.

Der Aspekt der Professionellen Selbststeuerung 
umfasst die Kompetenzbereiche Motivationale Orien-
tierungen, Selbstregulation und Berufspraktische 
Erfahrung. Der Kompetenzbereich Motivationale 
Orientierung ist nicht im Sinne von allgemeinen Per-
sönlichkeitsmerkmalen zu verstehen, sondern um-
fasst Elemente der berufsspezifischen Motivation 
und des beruflichen Enthusiasmus für das Fach und 
das Lehren sowie Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen. Der Kompetenzbereich Selbstregulation kann 
im Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs mit 
den eigenen Ressourcen verstanden werden, als das 
Bewusstsein über die eigene Rolle als Lehrkraft so-
wie das bewusste Engagieren für die Lernenden im 
Rahmen der Lehrtätigkeit unter Berücksichtigung 
der eigenen Ressourcen und professioneller Gren-
zen. Der Kompetenzbereich Berufspraktische Er-
fahrung bezieht sich insbesondere auf die Reflexion 
des eigenen Lehrhandelns und einen angemessenen 
Umgang mit Feedback und Kritik der Lernenden und 
einer dadurch induzierten, kontinuierlichen beruf-
lichen Weiterbildung, ob über informelle Wege oder 
über Aus- und Fortbildung.
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Wozu kann das GRETA-Kompetenzmodell genutzt werden?

Das GRETA-Kompetenzmodell bildet allgemein im 
Sinne eines Strukturmodells all das ab, was Lehren-
de wissen und können müssen, um in den typischen 
Handlungssituationen professionell handeln zu kön-
nen. Es bezieht sich auf alle Personen, die das Ler-
nen Erwachsener durch die Planung, Durchführung 
und Evaluation von Bildungsangeboten unterstützen. 
Der Berufsstatus in haupt- oder oft nebenberuflicher 
Beschäftigung als Angestellte, Honorarkräfte, Selbst-
ständige oder Ehrenamtliche bzw. der institutionelle 
Kontext, in dem sie arbeiten (von der öffentlich an-
erkannten, gemeinnützigen und kommerziellen bis 
zur innerbetrieblichen Weiterbildung), kann dabei sehr 
unterschiedlich sein. 

Es handelt sich dabei jedoch NICHT um obligatori-
sche Kompetenzstandards. Das heißt, nicht jeder 
Seminarleiter, jede Dozentin oder jeder Trainer muss 
unbedingt ALLE Kompetenzen nachweisen, um als 
kompetent handelnd zu gelten. Welche Kompeten-
zen in welchen Teilbereichen erwartet werden, wel-
che Kompetenzbereiche und -facetten ggf. obligato-
risch oder fakultativ sind, kann teilfeldspezifischen 
Schwankungen unterliegen. Das GRETA-Kompetenz-
modell ist als Referenzmodell gedacht und kann je 
nach Zusammenhang unterschiedlich verwendet 
werden, wie folgende Beispiele deutlich machen:

»» Das Kompetenzmodell ist die Grundlage für die 
Validierung von nonformal und informell erwor-
benen Kompetenzen. Dafür wurde das Validie-
rungsinstrument PortfolioPlus entwickelt. Damit 
haben Lehrende die Möglichkeit, über ihre Kom-
petenzen zu reflektieren, diese im Abgleich mit 
dem GRETA-Kompetenzmodell zu dokumentieren 
und anschließend von geschulten Gutachterinnen 

bewerten zu lassen. Die Ergebnisse werden in ei-
ner Kompetenzbilanz dargestellt und den Lehren-
den in einem Beratungsgespräch zurückgemeldet. 
Somit bietet das Modell Orientierung für eine eige-
ne Standortbestimmung, hilft, Kompetenzlücken 
aufzuspüren und Stärken aufzudecken sowie indi-
viduelle Kompetenzentwicklung zu betreiben. 

»» Das Kompetenzmodell kann als Basis für ein 
Mapping von Fortbildungsangeboten verwen-
det werden. Das Modell und die darauf auf-
bauend entwickelten GRETA-Instrumente bie-
ten Anbietern von Train-the-Trainer-Angeboten 
Unterstützungsmöglichkeiten bei der kompetenz-
orientierten Ausschreibung ihrer Angebote oder 
der Weiterentwicklung des eigenen Curriculums. 
Basis ist auch hier das GRETA-Kompetenzmo-
dell. Mithilfe eines sogenannten Mapping-Instru-
ments wird Fortbildungsanbietern die Möglich-
keit gegeben, Lernergebnisse und Kompetenzen 
ihrer Train-the-Trainer-Angebote mit den im GRE-
TA-Kompetenzmodell beschriebenen Kompeten-
zen abzugleichen. 

»» Die gesellschaftliche Anerkennung und die Pro-
fessionalisierung des Berufsbildes können 
langfristig über die Etablierung eines Kompe-
tenzmodells für Lehrende erhöht werden. Die in-
terdisziplinäre Vielfalt könnte über die Einigung 
auf ein innerdisziplinäres Kompetenzmodell eine 
Rahmung bieten und so zu gesellschaftlicher An-
erkennung verhelfen.

»» Das Kompetenzmodell kann von Einrichtungen zu 
Rekrutierungszwecken und als Vorlage für Per-
sonalentwicklungsgespräche dienen.
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Das Modell als Kompetenzstrukturmodell bildet ganzheitlich alle Kompetenzaspekte, -bereiche   
und -facetten ab, die das gesamte erwachsenenpädagogische Handlungsspektrum umspannen. 
Das heißt nicht automatisch, dass jede/r Lehrende/r in der Erwachsenen- und Weiterbildung 
ALLE Kompetenzen vorweisen muss, um als professionell handelnd zu gelten. 

»» Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaft, 9, 469-520.

»» Lencer, S. & Strauch, A. (Deutsches Institut für Erwachsenenbildung, Hrsg.). (2016). Das GRETA-Kompetenzmodell für 
Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://www.die-bonn.de/
id/34407/about/html

»» Schrader, J. & Goeze, A. (i. E.). Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Ein 
Rahmenmodell für Forschung, Rekrutierung und Fortbildung.

»» Schrader, J. (2018). Lehren und Lernen in der Erwachsenen- und Weiterbildung (UTB Erwachsenenbildung, 
Weiterbildung, Bd. 4967). Bielefeld: wbv Publikation; UTB.

»» Weinert, F. E. (2001). Leistungsmessungen in Schulen (Beltz-Pädagogik, Dr. nach Typoskript). Weinheim [u. a.]: Beltz.



10/32

Professionelle
Handlungs-
kompetenz
Lehrender

Pro

fessionelle Werthaltungen 

und Überzeugungen

Berufspraktisches Wissen und Können

Fa
ch

- 
un

d 
fe

ld
sp

ez
ifi

sc
he

s 
W

is
se

n

Professionelle Selbststeuerung

M
ot

iv
at

io
na

le
 

Or
ie

nt
ie

ru
ng

en

Selbstr
egulat

ion

Berufspraktische 

Erfahrung

FachdidaktikDidaktik und 

Methodik

Kom
m

unikation

und Interaktion

B
er

at
un

g

Org
an

isa
tio

n
Feldbezug

Fachinhalt

Berufsethos

Professionelle

 Ü
berzeugungen

Se
lb

st
w

irk
sa

m
ke

its
-

üb
er

ze
ug

un
ge

n

En
th

us
ia

sm
us

Ei
ge

ne
s 

Roll
en

be
wus

sts
ein

Engagement 

und Dista
nz

Reflexion des 

Lehrhandelns 

Umgang mit 

Feedback/Kritik

Berufliche Weiter-
entwicklung

Lehr-Lern-Methoden 

und -Konzepte/ 

(digitale) Medien

Lerninhalte und -ziele

Rahm
enbedingungen

und (m
ediale) Lern-

um
gebungen

Outcom
e-Orientierung

Teilnehm
er-

orientierung

M
oderation/Führung

von Gruppen

U
m

gang m
it D

iversität
Le

rn
be

gl
ei

tu
ng

/ 
Le

rn
un

te
rs

tü
tz

un
g 

Le
rn

be
ra

tu
ng

Koo
pe

ra
tio

n 
m

it

de
m

 A
uf

tra
gg

eb
er

Kollegiale Zusammen-

arbeit/N
etzw

erken

Pädagogische Werte

Menschenbilder

Pädagogisch-psychologisches Wiss
en

 un
d K

ön
ne

n

Curriculare und
 institutionelle

Rahmenbedingungen

Feldspezifische Ziele

und Prinzipien

Adressaten

Berufsidentifikation

Pädagogische H
altung

 zu definieren

Fachspezifisch

 z
u 

de
fin

ie
re

n

Fa
ch

sp
ez

ifi
sc

h

KOMPETENZASPEKT  
PROFESSIONELLE SELBSTSTEUERUNG



11/32

Kompetenzbereich Motivationale Orientierungen

Motivationale Faktoren haben erheblichen Einfluss 
auf das professionelle Lehrhandeln. Mit motivatio-
nalen Orientierungen Lehrender in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung ist zum einen das positive 
Erleben während der Ausübung der Lehrtätigkeit 
gemeint, das sich aus einem Enthusiasmus für das 
Fach sowie für die Lehrtätigkeit selbst ergibt. Zum 
anderen gehören dazu die Selbstwirksamkeits-

überzeugungen von Lehrenden, auch in herausfor-
dernden Situationen über die richtigen Mittel und 
Fähigkeiten zu verfügen und ihre gesetzten Ziele 
zu erreichen. Diese Facetten bedingen sich gegen-
seitig: Eine ausgeprägte Selbstwirksamkeit führt zu 
einem größeren Enthusiasmus für die Tätigkeit und 
umgekehrt. 

Kompetenzfacette Selbstwirksamkeitsüberzeugungen

Unter Selbstwirksamkeit werden jene Überzeugun-
gen von Lehrenden verstanden, die über Fähigkeiten 
und Mittel zu verfügen, um Handlungen durchzufüh-
ren, die notwendig für die Zielerreichung sind. Für 
Lehrende bedeutet das, die subjektive Überzeugung 
zu haben, neue oder schwierige Anforderungssitu-
ationen aufgrund der eigenen Kompetenzen bewäl-
tigen zu können und dass sie selbstbewusst davon 

ausgehen, Kontrolle über die Lehr-Lern-Prozesse 
und -Ziele zu haben. Die Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen sind eng verknüpft mit dem Anspruchs-
niveau an das erwachsenenpädagogische Handeln 
sowie die Wahrnehmung von Erfolg, Misserfolg und 
Belastungen. Sie sind ferner gekennzeichnet durch 
zielgerichtetes Handeln auch unter herausfordern-
den Bedingungen. 

Kompetenzfacette Enthusiasmus

Enthusiasmus bezeichnet den Grad des positiven 
emotionalen Erlebens während der Ausübung der 
Lehrtätigkeit. Hierzu gehören die Freude an der Tä-
tigkeit sowie die Tatsache, dass der Lehrende aus ei-
genem Interesse heraus handelt – frei von externem 
Druck oder Kontrolle. Enthusiasmus als motivationa-
le Orientierung meint das persönliche Engagement 

und die Begeisterungsfähigkeit von Lehrenden für ihr 
Fach und die Lehrtätigkeit als solche. Darüber hin-
aus gehören zum Beispiel auch das Engagement für 
gesellschaftliche Entwicklungen, die Aufgeschlos-
senheit für digitale Medien sowie die Neugier und 
Begeisterungsfähigkeit für neue Thematiken zum 
beruflichen Enthusiasmus.

»» Bandura, A. (1998 // 2012). Self-efficacy. The exercise of control (13. printing). New York, NY: Freeman.

»» Schrader, J. & Goeze, A. (in Vorbereitung). Lehrende, Trainer und Berater in der Weiterbildung. Soziale Lage, 
Kompetenzen und Aus- und Fortbildungsmöglichkeiten: Ein Forschungsüberblick. Zeitschrift für Pädagogik.

»» Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaft, 9, 469-520. 

»» Keller, M. M., Hoy, A. W., Goetz, T. & Frenzel, A. C. (2016). Teacher Enthusiasm: Reviewing and Redefining a Complex 
Construct. Educational Psychology Review, 28 (4), 743-769. 

»» Schmitz, G. S. & Schwarzer, R. (2000). Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern: Längsschnittbefunde mit einem 
neuen Instrument. Zeitschrift für pädagogische Psychologie, 14 (1), 12-25. 

»» Siebert, H. (2010). Lehren. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch Erwachsenenbildung (2. Aufl., S. 186). 
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.
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Kompetenzbereich Selbstregulation

Für Lehrkräfte in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung spielt die Fähigkeit zur Selbstregulation im 
Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs mit den 
eigenen persönlichen Ressourcen eine besondere 
Rolle. Lehrende arbeiten häufig unter prekären Be-
schäftigungsbedingungen – bei gleichzeitig hoher 
Motivation. Sie sind einerseits herausgefordert, ein 
hohes Engagement für die Sache, die Teilnehmen-

den und die Tätigkeit aufzubringen, und müssen sich 
andererseits von zu hohen Belastungen oder Erwar-
tungen distanzieren können. Eine klare Vorstellung 
über die eigene Rolle als Lehrender trägt dazu bei, 
die Lehrtätigkeit engagiert und mit dem notwendi-
gen Wissen über die persönlichen Belastungsgren-
zen ausführen zu können. 

Kompetenzfacette Eigenes Rollenbewusstsein

Die Lehrtätigkeit hat sich in den vergangenen Jahr-
zehnten gewandelt. Die traditionelle Rolle als Infor-
mationsvermittler ist in den Hintergrund getreten. 
Vielmehr haben Aufgaben der Anleitung und Be-
gleitung beim Lernprozess im Sinne einer Ermög-
lichungsdidaktik an Bedeutung gewonnen. Ebenso 
gibt es eine Vielfalt an Rollenerwartungen an die 
Lehrtätigkeit, wie sich an der begrifflichen Vielfalt 
(Vermittler, Lehrender, Trainer, Teamer oder Dozent 
etc.) erkennen lässt. Lehrende müssen sich über die 

Erwartungen und Anforderungen an ihre Rolle, die 
von unterschiedlichen Seiten an sie herangetragen 
werden (u. a. von Teilnehmenden, Auftraggebern), 
bewusst werden und sich kritisch mit ihnen ausein-
andersetzen. Nur so können sie sich klar dazu verhal-
ten, Grenzen ziehen und produktiv auf sie reagieren. 
Neben einem Bewusstsein für die eigene Rolle ist es 
aber auch wichtig, offen für Neues und veränderungs-
bereit zu bleiben.

Kompetenzfacette Engagement und Distanz

Die Fähigkeit der Selbstregulation zeigt sich im ver-
antwortungsvollen Umgang mit den eigenen Res-
sourcen. Damit ist ein ausgewogenes Maß an Enga-
gement und Distanzierungsfähigkeit bezogen auf die 
Tätigkeit gemeint. Die Verbindung von hohem Enga-
gement und guter Distanzierungsfähigkeit bewahrt 
die Lehrenden vor Erschöpfung und ermöglicht es 

ihnen, mit Herausforderungen in ihrem pädagogi-
schen Handeln effektiv umzugehen. Die Fähigkeit, mit 
den eigenen Ressourcen gesund zu haushalten, wirkt 
sich dabei sowohl auf die Qualität der Lehr-Lern-Pro-
zesse als auch auf das berufliche Wohlbefinden der 
Lehrenden aus, wovon letztendlich auch die Teilneh-
menden profitieren.

»» Arnold, R. & Gómez Tutor, C. (2007). Grundlinien einer Ermöglichungsdidaktik. Bildung ermöglichen, Vielfalt gestalten. 
(Grundlagen der Weiterbildung, 1. Aufl.). Augsburg: ZIEL. 

»» Klusmann, U. & Kunter, M. (Max-Planck-Gesellschaft, Hrsg.). (2009). Die Balance finden: Berufliches Engagement und 
die Fähigkeit zur Distanzierung bei Lehrkräften. Forschungsbericht 2009. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://
www.mpg.de/402430/forschungsSchwerpunkt1

»» Mayr, J. (2006). Persönlichkeitsentwicklung im Studium. Eine Pilotstudie zum Wirkungspotential von 
Lehrerausbildung. In A. H. Hilligus & H.-D. Rinkens (Hrsg.), Standards und Kompetenzen – neue Qualität in der 
Lehrerausbildung? Neue Ansätze und Erfahrungen in nationaler und internationaler Perspektive (Paderborner Beiträge zur 
Unterrichtsforschung und Lehrerbildung, Bd. 11, S. 249-260). Berlin u. a.: LIT-Verlag.
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Kompetenzbereich Berufspraktische Erfahrung

Einen großen Anteil der professionellen Handlungs-
kompetenzen eignen sich Lehrende durch indivi-
duelle berufspraktische Erfahrungen in konkreten 
Praxissituationen an. Sie dürfen diese einmal an-
geeigneten Kompetenzen nicht als abgeschlossen 
verstehen, sondern als Kompetenzen, die sich fort-
während bewähren und neu entwickeln müssen. Sie 
müssen die Bereitschaft zur eigenen Reflexion und 
Weiterentwicklung mitbringen im Sinne einer Ver-

änderungsbereitschaft und stetigen Kompetenz-
entwicklung in Bezug auf das eigene Lehrhandeln. 
Eine professionell handelnde Lehrperson zeichnet 
sich demnach nicht nur dadurch aus, dass sie das 
für die aktuelle Situation erforderliche Wissen und 
Können mitbringt, sondern auch, dass sie berufliche 
Handlungen hinsichtlich der sich wandelnden prak-
tischen Anforderungen stetig weiterentwickelt und 
reflektiert.

Kompetenzfacette Reflexion des Lehrhandelns

Um immer wieder angemessenes und innovatives 
Lehrhandeln zeigen zu können, ist es erforderlich, 
dass Lehrende ihr professionelles Handeln selbst re-
flektieren. So können sie sicherstellen, dass sie nicht 
im einmal erworbenen berufspraktischen Erfah-
rungswissen verharren. Eine Reflexion des Lehrhan-
delns kann entweder bereits in der Handlung oder im 
Anschluss an die Handlung erfolgen. Gemeint ist da-

mit ein bewusstes Überlegen bzw. Reflektieren wäh-
rend oder nach einer Handlungssituation. Lehrende 
sollten in der Lage sein und die Bereitschaft zeigen, 
ein solch reflektiertes Nachdenken aktiv zu betrei-
ben. Eine Reflexion des Lehrhandelns kann sowohl in 
offener Form als auch in strukturierter Weise, allein 
oder mit Unterstützung Dritter erfolgen.

Kompetenzfacette Umgang mit Feedback/Kritik

Feedback und Kritik nehmen in Lehr-Lern-Situatio-
nen eine besondere Rolle ein. Dabei ist neben dem 
Erteilen von Feedback für Lehrende auch der Um-
gang mit Feedback oder Kritik bezogen auf die eige-
ne Person und das eigene Handeln von Bedeutung. 
Konkret bedeutet das, dass Lehrende in der Lage sein 
sollten, mit Feedback und Kritik konstruktiv umzu-

gehen. Dazu gehört eine angemessene Reaktion auf 
positive und negative Äußerungen von Teilnehmen-
den ebenso wie die geeignete Suche nach Zeiträumen 
und Orten zum Lösen von Problemen und Konflikten. 
Eine solche Feedback- und Kritikfähigkeit ermöglicht 
einen produktiven Umgang mit Irritationen und kann 
eine nachhaltige Selbstreflexion ermöglichen.

Kompetenzfacette Berufliche Weiterentwicklung

Das professionelle Handeln von Lehrenden ist nicht 
als feste, unveränderliche Größe zu betrachten. Leh-
rende dürfen ihr Wissen und Können nicht als sta-
tisch und starr begreifen, sondern müssen für die 
eigene Kompetenzentwicklung Sorge tragen und sie 
als Grundlage ihres professionellen Handelns sehen. 

Dazu gehört auch die Auseinandersetzung von Leh-
renden mit unterschiedlichen pädagogischen sowie 
fachlichen Themen in Bezug auf sich selbst im Sinne 
einer individuellen beruflichen Weiterentwicklung.
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»» Arnold, R. & Gómez Tutor, C. (2007). Grundlinien einer Ermöglichungsdidaktik. Bildung ermöglichen, Vielfalt gestalten. 
(Grundlagen der Weiterbildung, 1. Aufl.). Augsburg: ZIEL.

»» Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. (Hrsg.). (2019). wb-web. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter 
https://wb-web.de/wissen/diagnose/padagogische-diagnostik.html

»» Gruber, E. & Wiesner, G. (Hrsg.). (2012). Erwachsenenpädagogische Kompetenzen stärken. Kompetenzbilanzierung für 
Weiterbildner/-innen. Bielefeld: Bertelsmann.

»» Nittel, D. (2000). Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven in der Erwachsenenbildung (Theorie und Praxis 
der Erwachsenenbildung). Bielefeld: Bertelsmann.

»» Pachner, A. (in Druck). Reflexive Kompetenzen – Bedeutung und Anerkennung im Kontext erwachsenenpädagogischer 
Professionalisierung und Professionalität. Zeitschrift für Weiterbildungsforschung. 

»» Pachner, A. (2013). Selbstreflexionskompetenz. Voraussetzung für Lernen und Veränderung in der 
Erwachsenenbildung? Magazin Erwachsenenbildung.at (20-06), 601-609. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://
erwachsenenbildung.at/magazin/13-20/meb13-20.pdf

»» Siebert, H. (2011). Selbsteinschließende Reflexion als pädagogische Kompetenz. In R. Arnold (Hrsg.), Veränderung 
durch Selbstveränderung. Impulse für das Changemanagement (Systhemia – Systemische Pädagogik, Bd. 6, S. 9-18). 
Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.

»» Tietgens, H. (1992). Reflexionen zur Erwachsenendidaktik (Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung). Bad Heilbrunn/
Obb.: Klinkhardt. 

»» Tisdale, T. (1998). Selbstreflexion, Bewußtsein und Handlungsregulation: Beltz, Psychologie-Verl.-Union.

»» Witt, S. (Bertelsmann Stiftung, Hrsg.). (2015). Pädagogische Diagnostik. Der DIE-Wissensbaustein für die Praxis, 
Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. Verfügbar unter https://www.die-bonn.de/wb/2015-paedagogische-
diagnostik-01.pdf

»» Wyss, C. (2008). Zur Reflexionsfähigkeit und -praxis der Lehrperson. Bildungsforschung, 5 (2). Reflexives Lernen.
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Kompetenzbereich Didaktik Und Methodik

Didaktik und Methodik sind die Kernelemente des 
Lehr- und Lernprozesses und gehören damit zum 
zentralen berufspraktischen Wissen und Können 
Lehrender. Bildungstheoretisch wird unter Didaktik 
das Was, welches gelehrt wird, verstanden. Didakti-
sche Fragestellungen beziehen sich im Kern auf die 
Konzeption und Planung von Lehr-Lern-Gelegen-
heiten, um lernwirksames Lehren entsprechend den 
Voraussetzungen und dem Vorwissen der Teilneh-
menden zu ermöglichen und Lernprozesse zu ge-
stalten. Dazu müssen Faktoren wie die Bestimmung 
der Zielgruppe, der Lerninhalte und der Lernziele 
sowie die Konzeption, Durchführung und Evaluation 

des Angebots mit bedacht werden. Der Didaktik liegt 
die Annahme zugrunde, dass es nicht genügt, den 
Lernenden Informationen und Fachwissen zur Ver-
fügung zu stellen, sondern dass Lernprozesse ge-
staltet und an Lernergebnissen orientiert sein müs-
sen. Unter Methodik werden Verfahren gefasst, um 
ein Lernziel planmäßig zu erreichen. Methodik klärt 
somit die Frage nach dem Wie des Lernens und baut 
auf didaktischen Überlegungen auf (vgl. Schüßler, 
2011, S. 450). Methodische Überlegungen legen den 
Fokus auf alle Verfahren und Hilfsmittel, um die fest-
gelegten Lernziele zu erreichen und die aktive Teil-
nahme der Lernenden zu fördern.

Kompetenzfacette Lehr-Lern-Methoden und -Konzepte/(digitale) Medien

Die Kompetenzfacette Lehr-Lern-Methoden und 
-Konzepte/(digitale) Medien umfasst die reflektierte 
Auswahl geeigneter Methoden mit dem Ziel, die vor-
her festgelegten Lernziele zu erreichen. Nur wenn 
Lernziele und Methoden auf einander ausgerichtet 
sind und verschiedene Einflussfaktoren berücksich-
tigt werden, wird das aktive Lernen optimal begüns-
tigt bzw. ermöglicht. Neben der Ausrichtung auf die 
Lernziele sollten Methoden an den zu vermittelnden 
Inhalten sowie den Interessen, (Lern-)Bedürfnissen 
und Motivationslagen der Teilnehmenden ausgerich-
tet sein und gegebene Rahmenbedingungen berück-
sichtigen. Um zu vermittelndes Wissen möglichst an-
schaulich aufzubereiten, sollten Lehrende (digitale) 

Darstellungs- und Präsentationsformen kennen und 
nutzen. Darüber hinaus gehört der Einsatz von Me-
thoden zur Evaluation von Lernergebnissen der ge-
samten Gruppe, der Veranstaltung als solche sowie 
des didaktisch-methodischen Konzepts zum erfor-
derlichen Handlungsrepertoire Lehrender. 

Der Einsatz von Lehr- und Lernmethoden sollte stets 
auch vor dem Bewusstsein des Einsatzes digitaler 
Medien bedacht werden, da diese unter Umständen 
einen großen Mehrwert für das Lehr-Lern-Gesche-
hen haben können. Die Einbettung in das didaktische 
Setting ist jedoch entscheidender als die Wahl des 
Mediums selbst.

Kompetenzfacette Lerninhalte und -ziele

Die Planung und der Einsatz von Lerninhalten und 
-zielen umfasst das Wissen und Können hinsichtlich 
der Formulierung und Festlegung eines Lehrplans 
sowie von Lerninhalten und -zielen für ein Angebot 
oder eine Angebotsreihe. Lernziele dienen der Orien-
tierung und Qualitätssicherung im Hinblick auf die 
eigene Unterrichtsplanung, der reflektierten Aus-
wahl von Lerninhalten sowie als Vergleichspunkt für 
Evaluationen und Lernstandskontrollen. 

Die Planung der Inhalte und Ziele eines Lerngegen-
standes sollte in erster Linie an den Teilnehmenden 
ausgerichtet sein: Inhalte und Ziele sollten sinnvoll, 
relevant, lebensdienlich und nützlich sein sowie an 
bestehendes Wissen und Können der Teilnehmenden 
anknüpfen. Auch sollten die Lerninhalte und -ziele 
für die Teilnehmenden transparent sein und – je nach 
Kontext – gemeinsam mit den Teilnehmenden dialo-
gisch erarbeitet werden.
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Bei der professionellen Planung von Lernzielen 
wird zuerst festgelegt, welche Inhalte auf welchem 
Abstraktionsgrad für die Teilnehmenden des Ange-
bots infrage kommen können. Dazu gehören auch 

die adäquate Beschreibung der Lernziele sowie das 
Ordnen derselben nach teilnehmergerechten An-
forderungsniveaus und einer sinnvollen Abfolge.

Kompetenzfacette Rahmenbedingungen und (mediale) Lernumgebungen

Die Kompetenzfacette Rahmenbedingungen und 
(mediale) Lernumgebungen umfasst räumliche, zeit-
liche, personelle, instrumentelle und organisatori-
sche Rahmenbedingungen, in die das Lernsetting 
eingebettet ist und die mehr oder minder planvoll be-
einflusst werden können. Zu den Rahmenbedingun-
gen zählen beispielsweise die Teilnehmerzahl, die 
Zielgruppe, das Thema, der physische oder digitale 
Ort, die Dauer, der Auftraggeber, das Material sowie 
die Medien, welche zur Verfügung stehen. Mediale 
Lernumgebungen kommen immer häufiger zum Ein-
satz und lassen sich als planmäßig gestaltete media-

le Arrangements verstehen, in denen basierend auf 
technischen Medien Rahmenbedingungen geschaf-
fen werden, die das Lernen ermöglichen und fördern 
sollen. Damit Lernprozesse erfolgreich verlaufen, 
müssen Lerninhalte und -ziele mit der gegebenen 
medialen oder der klassischen Lernumgebung kom-
patibel sein. Die Aufgabe der Lehrenden besteht da-
her darin, Rahmenbedingungen vorab zu klären und 
bestmöglich anzupassen und auszuschöpfen, um 
eine konstruktiv-unterstützende (mediale) Lernum-
gebung zu schaffen.

Kompetenzfacette Outcome-Orientierung

Die Kompetenzfacette Outcome-Orientierung um-
fasst die Ausrichtung des eigenen Lehrhandelns an 
den Lernergebnissen. Im Gegensatz dazu steht die 
(mittlerweile veraltete) Orientierung an den Lern-
inhalten. Mit der Outcome-Orientierung geht die 
Überzeugung einher, dass es nicht ausreicht, den 
Teilnehmenden lediglich die Lerninhalte zur Verfü-
gung zu stellen, sondern dass das Lernen der Teil-
nehmenden nur angeregt, gefördert und ermöglicht 
werden kann.

Mit kontinuierlichen Lernerfolgskontrollen wird die 
Orientierung am Outcome – also den Lernergeb-
nissen – professionell in das eigene Lehrhandeln 
eingebettet. Lernerfolgskontrollen sollten sich als 
Soll-Ist-Vergleich an den vorab definierten Lernzie-
len orientieren. Auch sollten Lernerfolgskontrollen 
situationsgerecht sein und angewendet werden, da-
mit die Lernenden selbst zur Reflexion ihres indivi-
duellen Kompetenzentwicklungsprozesses angeregt 
werden. Dazu bedarf es der Kenntnis verschiedener 
Methoden und Instrumente zur Kompetenzerfas-
sung und deren Einsatz.
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»» Arnold, R. & Gómez Tutor, C. (2007). Grundlinien einer Ermöglichungsdidaktik. Bildung ermöglichen, Vielfalt gestalten. 
(Grundlagen der Weiterbildung, 1. Aufl.). Augsburg: ZIEL.

»» Arnold, R. (2012). Ermöglichungsdidaktik – die notwendige Rahmung einer nachhaltigen Kompetenzreifung. Berufsbildung in 
Wissenschaft und Praxis, 41 (2), 45-48. Zugriff am 13.03.2019. Verfügbar unter  
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Medienkompetenz als Schlüsselbegriff (S. 112-124). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

»» Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von 
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»» Blömeke, S. (2000). Medienpädagogische Kompetenz. Theoretische und empirische Fundierung eines zentralen Elements der 
Lehrerausbildung. München: KoPäd Verl.
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212). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

»» Kollar, I. & Fischer, F. (2010). Mediengestützte Lehr-, Lern- und Trainingsansätze für die Weiterbildung. In R. Tippelt 
& A. v. Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (4. Aufl., S. 1017-1030). Wiesbaden: VS Verlag für 
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»» Lermen, M. (2010). Lehr-Lernziele. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch Erwachsenenbildung (UTB L, 1. 
Aufl., S. 187-189). Stuttgart: UTB GmbH.

»» Meyer Junker, R. (2018). Lernziele formulieren leicht gemacht. Zugriff am 27.03.2018. Verfügbar unter https://wb-web.de/
material/methoden/lernziele-formulieren-leicht-gemacht.html

»» Pätzold, H. & Lermen, M. (2010). Medien in Lehr-Lernprozessen. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch 
Erwachsenenbildung (2. Aufl., S. 209-210). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

»» Quilling, K. (2015). Didaktik der Erwachsenenbildung. Zugriff am 27.03.2018. Verfügbar unter www.die-bonn.de/wb/2015-
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»» Reich-Claassen, J., Hippel, A. v. & Tippelt, R. (2011). Angebotsplanung und -gestaltung. In R. Tippelt (Hrsg.), Handbuch 
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»» Rohs, M., Rott, K. J., Schmidt-Hertha, B. & Bolten, R. (2017). Medienpädagogische Kompetenzen von 
ErwachsenenbildnerInnen. In D. Röthler & S. Schön (Hrsg.), Erwachsenenbildung.at // Wie digitale Technologien die 
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»» Schüßler, I., Fuhr, T., Gonon, P. & Hof, C. (2011). Didaktik der Erwachsenenbildung und Weiterbildung. E: Methoden der 
Erwachsenenbildung. In  Handbuch der Erziehungswissenschaft. 4. Erwachsenenbildung – Weiterbildung. Studienausgabe 
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»» Wesseler, M. (2010). Evaluation und Evaluationsforschung. In R. Tippelt & A. v. Hippel (Hrsg.), Handbuch 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (4. Aufl., S. 1031-1048). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.
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Kompetenzbereich Kommunikation und Interaktion

Kommunikation und Interaktion in und mit der Lern-
gruppe gehören zu den wesentlichen Elementen 
des Lehrhandelns. Der Kompetenzbereich umfasst 
sowohl soziale Interaktion innerhalb einer Gruppe 
als auch zwischenmenschliche Kommunikation. In 
Interaktionszusammenhängen innerhalb der Grup-
pe erfüllen Personen einen gemeinsamen Zweck 
für eine bestimmte Dauer und entwickeln dabei 
Gefühle der Zusammengehörigkeit, gemeinsame 
Ziele, Verhaltensmuster und Rollendifferenzierun-

gen. Lehrende müssen über Kommunikations- und 
Interaktionsprozesse die Zusammenarbeit mit an-
deren steuern, Arbeits- und Entwicklungsprozesse 
begleiten und moderieren. Um eine konstruktive, 
kommunikative und lernförderliche Atmosphäre zu 
schaffen, ist es erforderlich, dass Lehrende sich an 
den Bedarfen der Teilnehmenden orientieren und 
die Vielfalt der Lerngruppe erkennen und berück-
sichtigen. 

Kompetenzfacette Teilnehmerorientierung

Lehr-Lern-Angebote sollten auf die Bedarfe, Erwar-
tungen und Voraussetzungen der Teilnehmenden 
ausgerichtet sein. Das Prinzip der Teilnehmerorien-
tierung folgt einem demokratischen und partizipati-
ven Grundverständnis von Lehren, was bedeutet, dass 
Lehr-Lern-Prozesse auf den Teilnehmenden hin und 
mit ihm zusammen gestaltet werden. Im Lehr-Lern-
Prozess spielt die Teilnehmerorientierung vor allem 
bei der Durchführung eine Rolle und stellt die Lehren-
den vor die Herausforderung, sich kontinuierlich zu 
vergewissern, ob das didaktisch-methodische Setting 

die Bedürfnisse und Interessen der Teilnehmenden 
berücksichtigt. Das schließt die Annahme ein, dass 
erwachsene Lernende aus sich heraus lernen wollen 
und es deshalb darum gehen soll, die bereits vorhan-
denen Selbstlernkompetenzen zu fördern und zu stär-
ken. Lehrende sollten die Rolle eines Lernbegleiters 
übernehmen, der die passenden Lernimpulse setzt 
und für eine Kommunikation sorgt, die das Lernen an-
regt, die Lernenden motiviert und ihnen Hilfestellung 
anbietet, um Defizite aufzuarbeiten.

Kompetenzfacette Moderation/Führung von Gruppen

In der Erwachsenenbildung findet Lernen häufig 
gemeinsam in der Gruppe statt. Eine Gruppe stellt 
eine Ansammlung von Individuen dar, in der sozia-
les Lernen zur Entfaltung einer eigenen Qualität und 
Dynamik führt. Dabei werden die Lernchancen und 
Lerngrenzen durch Umgangsformen und Kommu-
nikationsstile der Gruppenmitglieder beeinflusst. 
Neben dem Verstehen und Leiten von Gruppen, dem 
Wissen um Gruppendynamiken und -strukturen soll-
ten Lehrende daher die Fähigkeit besitzen, Kom-
munikationsprozesse moderierend zu leiten und zu 
steuern. Diese Art der Gruppenleitung zielt darauf ab, 
das Leistungspotenzial der Gruppe zu aktivieren und 
zu nutzen. Sie erfüllt dabei die Funktion, die Beiträ-
ge der Teilnehmenden zielgerichtet, wertschätzend 
und transparent zu verarbeiten. Konkret bedeutet 

das für den Lehrenden, zurückhaltenden Teilneh-
menden Raum zu verschaffen, eine vertrauensvolle 
Gesprächsatmosphäre herzustellen, mit Zwischen-
rufen, Vorschlägen, Stimmungen und Schweigen 
der Teilnehmenden konstruktiv umzugehen und 
den Dialog in der Gruppe zu versachlichen. Eine auf 
diese Weise ausgeübte Moderation ermöglicht einen 
Wandel der Lernkultur von der Erzeugungsdidaktik 
zur Ermöglichungsdidaktik und fördert eine Gruppen-
atmosphäre, in der sich die einzelnen Teilnehmen-
den wohlfühlen, motiviert sind sowie ihr individuelles 
Leistungspotenzial zeigen können.
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Kompetenzfacette Umgang mit Diversität

Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung 
treffen eher auf Lernende, die hinsichtlich des Alters, 
der ethnischen Herkunft und Nationalität, der Reli-
gion und Weltanschauung, des Geschlechts, einer 
möglichen Behinderung oder der sexuellen Orientie-
rung und Identität unterschiedlich sind. Der Umgang 
mit sogenannten heterogenen Gruppen wird vielfach 
als große Herausforderung im Lehr-Lern-Prozess 
erlebt. Der Begriff „Diversität“ – oder auch „Diversity“ 
– wird mittlerweile häufig benutzt, um (im Gegensatz 
zur Heterogenität) die Verschiedenheit als Chance 

und Bereicherung zu begreifen. Unter einem Um-
gang mit Diversität wird die Fähigkeit verstanden, die 
Vielfalt einer Zielgruppe zu erkennen und zu norma-
lisieren, indem Rahmenbedingungen, Struktur und 
Inhalte für alle Teilnehmenden lernförderlich gestal-
tet werden. Konkret bedeutet das, dass sich Planung 
und Durchführung von Lehr- und Lernarrangements 
nicht auf Inhalte beschränken dürfen, sondern die so-
zialen Merkmale, die jeweiligen Lebenssituationen, 
die Lernerfahrungen sowie daraus resultierende In-
teressen der Lernenden einbezogen werden sollten.

»» Arnold, R. & Gómez Tutor, C. (2007). Grundlinien einer Ermöglichungsdidaktik. Bildung ermöglichen, Vielfalt gestalten. 
(Grundlagen der Weiterbildung, 1. Aufl.). Augsburg: ZIEL.

»» Arnold, R., Nolda, S. & Nuissl, E. (Hrsg.). (2010). Wörterbuch Erwachsenenbildung (UTB L, 1. Aufl.). Stuttgart: UTB 
GmbH. 

»» Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. (Hrsg.). (2018). wb-web. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter 
https://wb-web.de/wissen/interaktion.html

»» Doerry, G. (2010). Gruppe. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch Erwachsenenbildung (UTB L, 1. Aufl., S. 
137-140). Stuttgart: UTB GmbH.

»» Praxishandreichung für eine diversitätssensible Lernsituation und Diskriminierungsschutz. Zugriff am 22.02.2019. 
Verfügbar unter https://www.geschkult.fu-berlin.de/studium/beratung/qualitaetssicherung/diversitaet-und-lehre/
diversitaet_lehre_praxishandreichung_stand_dez_2017.pdf

»» Georgi, V. B. (2015). Integration, Diversität, Inklusion. Anmerkungen zu aktuellen Debatten mit der deutschen 
Migrationsgesellschaft. DIE-Zeitschrift für Erwachsenenbildung (2), 25-27. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter 
https://www.die-bonn.de/zeitschrift/22015/einwanderung-01.pdf 

»» Holm, U. (2012). Teilnehmerorientierung als didaktisches Prinzip der Erwachsenenbildung – aktuelle Bedeutungsfacetten. 
Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://www.die-bonn.de/doks/2012-teilnehmerorientierung-01.pdf

»» Müller, H.-J. (2010). Moderation. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch Erwachsenenbildung (UTB L, 1. 
Aufl., S. 214-215). Stuttgart: UTB GmbH. 

»» Serafin, E. (2004). Psychodrama der Erwachsenenbildung. In F. v. Ameln, R. Gerstmann & J. Kramer (Hrsg.), 
Psychodrama (S. 439-454). Springer. 

»» Schiersmann, C. (1994). Zielgruppenforschung. In R. Tippelt (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 
501-509). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

»» Schrader, J. (2010). Teilnehmerorientierung. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Wörterbuch Erwachsenenbildung 
(UTB L, 1. Aufl., S. 284-285). Stuttgart: UTB GmbH. 

»» Sorgalla, M. (Bertelsmann Stiftung, Hrsg.). (2015). Gruppendynamik. Der DIE-Wissensbaustein für die Praxis, Deutsches 
Institut für Erwachsenenbildung e. V. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://www.die-bonn.de/wb/2015-
gruppendynamik-01.pdf
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Kompetenzbereich Beratung

Lehrende sind in ihrem Handeln immer wieder he-
rausgefordert, Lernende zu beraten. Dabei muss 
nicht unbedingt ein Problem vorliegen, sondern es 
geht eher um die Frage, unter welchen Bedingun-
gen sich das Lernpotenzial eines Lernenden richtig 
entfalten kann. Insofern ist Beratung als Lernbera-
tung bzw. Lernbegleitung abzugrenzen von psycho-
logischer oder sozialpädagogischer Beratung. Im 
Kompetenzbereich Beratung wird unterschieden 

zwischen Lernberatung und einer Lernbegleitung/
Lernunterstützung. Lernberatung umfasst diesem 
Verständnis nach eher Problem- und Handlungsbe-
reiche des Lernens Einzelner. Die Kompetenzfacette 
Lernbegleitung/Lernunterstützung wird verstanden 
als eine Lernprozessbegleitung des gesamten Kur-
ses/Trainings. Das hierzu geforderte Lehrhandeln 
lässt sich am ehesten mit vielfältigen didaktischen 
Handlungsformen verbinden.

Kompetenzfacette Lernbegleitung/Lernunterstützung

Lernbegleitung/Lernunterstützung ist als prozess-
orientierte Beratungsform zu sehen. Hierbei geht es 
um die spezifische Rolle der Lehrenden, den gesam-
ten Lehr-Lern-Prozess lernberatend zu begleiten, 
zu unterstützen und so zu gestalten, dass er die Ler-
nenden individuell in ihrer Entwicklung fördert. Dabei 
geht es auch darum, den Lerner im Aufbau und der 
Entwicklung seiner Selbstlernkompetenz zu unter-
stützen. Damit grenzt sich die Aufgabe der Lernbeglei-
ter von der traditionellen Lehrerrolle ab: Nicht mehr 
die Wissensvermittlung steht im Mittelpunkt, sondern 

die Frage, wie der Lernende selbst Lösungen, Wissen 
etc. auf eine für seinen Lerntyp passende Weise er-
langen kann. Die Lernbegleitung/Lernunterstützung 
ist eng verknüpft mit einer pädagogischen Grundhal-
tung eines biografieorientierten, kompetenzorientier-
ten, ressourcenorientierten und reflexionsorientierten 
Lehrhandelns. Lernbegleitung/Lernunterstützung ge-
staltet sich für Lerngruppen beispielsweise durch den 
Einsatz von Methoden, die eine Selbststeuerung der 
Lernenden anregen.

Kompetenzfacette Lernberatung

Unter Lernberatung ist das Reflektieren und Ermit-
teln von individuellen Lernsituationen und –problemen  
einzelner Lernender gefasst. Lehrende sollen bei 
Lernberatungsbedarf einzelner Lernender in der Lage 
sein, auf diese durch ein individuelles Beratungs-
gespräch direkt einzugehen. Durch gemeinsames  

Reflektieren und Verstehen können so individuelle 
Lerngründe ermittelt und entsprechende Lernim-
pulse gesetzt werden. Solche Lernberatungsge-
spräche sind als direkte personenbezogene Interak-
tionsprozesse zwischen Lehrenden und Lernenden 
zu verstehen.

»» Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. (Hrsg.). (2018). wb-web. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter 
https://wb-web.de/wissen/beratung/lernberatung.html

»» Gundermann, A. (Bertelsmann Stiftung, Hrsg.). (2015). Lernberatung. Der DIE-Wissensbaustein für die Praxis, 
Deutsches Institut für Erwachsenenbildung e. V. Zugriff am 22.02.2019. Verfügbar unter https://www.die-bonn.de/
wb/2015-lernberatung-01.pdf

»» Klein, R. & Reutter, G. (Hrsg.). (2011). Die Lernberatungskonzeption. Grundlagen und Praxis (2. Aufl.). Göttingen: 
Institut für angewandte Kulturforschung e. V.

»» Ludwig, J. (2012). Lernen und Lernberatung. Alphabetisierung als Herausforderung für die Erwachsenendidaktik 
(Forschung). Bielefeld: Bertelsmann.

»» Pätzold, H. (2009). Pädagogische Beratung und Lernberatung. PÄD-Forum: Unterrichten erziehen, 37/28 (5), 196-199. 

»» Schlüter, A. (2010). Bildungsberatung. Eine Einführung für Studierende. Opladen: Budrich.

»» Siebert, H. (2001). Selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung. Neue Lernkulturen in Zeiten der Postmoderne 
(Grundlagen der Weiterbildung). Neuwied: Luchterhand
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Kompetenzbereich Organisation

Die meisten Angebote (Seminare etc.) sind in Orga-
nisationen eingebettet und erfordern Absprachen 
über Inhalte, Methoden, Rahmenbedingungen und 
Zielgruppen mit potenziellen Auftraggebern. Dazu 
bedarf es zum einen kooperativer Kompetenzen 

wie Kommunikationsfähigkeit und Verhandlungs-
geschick und zum anderen eines guten Überblicks 
über die regionale Weiterbildungslandschaft und 
ihre jeweilige Vernetzung. So kann eine optimale 
Platzierung des eigenen Angebots gelingen.

Kompetenzfacette Kooperation mit dem Auftraggeber

Für die Akquise und Vermarktung eines eigenen An-
gebots müssen sich Lehrende Informationen über 
die Ziele, die Adressaten, das Programm, die spezi-
fischen Honorarkorridore und die jeweilige Organi-
sationskultur eines Auftraggebers beschaffen, für 
den sie tätig sein wollen. Zum Können der Lehren-
den zählt entsprechend die Fähigkeit, ihr Angebot in 

Absprache mit dem Auftraggeber zu entwickeln und 
zu verhandeln. Während und nach der Durchführung 
eines Angebots ergeben sich mitunter Erkenntnisse, 
etwa festgestellte Bedarfe hinsichtlich Anpassung 
oder Neuausrichtung von Angeboten, die einen er-
neuten Austausch mit dem Auftraggeber erforderlich 
machen.

Kompetenzfacette Kollegiale Zusammenarbeit/Netzwerken

Für Lehrende ist es erforderlich, Kenntnisse über 
Strukturen, Angebote und Rahmenbedingungen der 
beauftragenden Organisation und ihrer regionalen 
Vernetzung mit anderen Bildungseinrichtungen zu 
haben. Auf diese Weise können sie ihr Angebot im Ge-
samtprogramm einer Organisation oder Region ver-
orten, Querverbindungen zu anderen Angeboten her-
stellen und sich ggf. gegenüber anderen Angeboten 
abgrenzen. Dazu bedarf es Fähigkeiten der kollegia-

len und kommunikativen Zusammenarbeit innerhalb 
und außerhalb von beauftragenden Einrichtungen. 
Dies umfasst beispielsweise die Herstellung eines 
Zusammenhangs einrichtungsspezifischer, lokaler 
und bildungsrelevanter Angebote im Interesse der 
Teilnehmenden sowie den kollegialen Austausch und 
die effektive Nutzung von Ressourcen.
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Erwachsenenbildung/Weiterbildung (5. Aufl., S. 1003-1015). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.
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Kompetenzbereich Feldbezug

Die Erwachsenen- und Weiterbildung ist im Gegen-
satz zu anderen Bildungsbereichen in ihrer Struktur 
und ihren Rahmenbedingungen durch eine große 
Heterogenität gekennzeichnet und verfolgt mit ih-
ren einzelnen Teilbereichen ganz spezifische Ziele. 
Gemeinsam ist ihnen, dass es sich um Bildungsver-
anstaltungen handelt, deren Teilnehmer Erwachse-
ne sind. Lehrende sollten allgemeine Kenntnis über 
ihr berufliches Handlungsfeld der Erwachsenen- 
und Weiterbildung haben und die Besonderheiten 
des Lernens Erwachsener kennen. Dazu gehört, die 
spezifischen Anforderungen von Institutionen sowie 
das strukturelle Umfeld des Weiterbildungsbereichs 

zu kennen und Wissen darüber zu haben, das sich 
auf das gesamte Feld der Weiterbildung bezieht. 
Hierzu zählen auch Kenntnisse über besondere Vor-
gaben oder Rahmenbedingungen von Institutionen 
unterschiedlicher Weiterbildungsfelder, ihrer spe-
zifischen Ziele und Prinzipien, ihrer Adressaten und 
Kunden, um Angebote zu planen und durchzuführen 
und diese gut positionieren zu können. Letzteres er-
fordert die Auseinandersetzung mit den besonderen 
Motiven und Interessen von erwachsenen Lernen-
den, die mit Weiterbildungsangeboten adressiert 
werden sollen.

Kompetenzfacette Adressaten

Die Adressaten von Bildungsangeboten der Er-
wachsenen- und Weiterbildung sind Erwachsene, 
die nach Abschluss einer ersten Bildungsphase das 
Lernen fortsetzen oder wiederaufnehmen. Adres-
saten lassen sich von den Teilnehmenden insofern 
unterscheiden, als dass Adressaten als potenzielle 
Zielgruppe zu verstehen sind, während Teilnehmer 
die Personen sind, die tatsächlich zu dem jeweiligen 
Kursangebot erscheinen. Die Beschäftigung mit den 
Adressaten von Weiterbildung liefert den Lehrenden 
wichtige Hinweise über subjektive Motive und Inter-

essen von Lernenden sowie über ihre Erwartungen 
und Barrieren, Weiterbildungsangebote zu nutzen. 
Das Wissen darüber ermöglicht ihnen, ihre Angebote 
möglichst erfahrungsnah und interessenbezogen zu 
planen. Lehrende sollten Kenntnis über die unter-
schiedlichen Adressaten der Weiterbildung in den 
unterschiedlichen Handlungsfeldern haben, um sich 
an den spezifischen Wünschen, Bedürfnissen und Er-
wartungen der Adressaten und Teilnehmer orientie-
ren zu können.

Kompetenzfacette Feldspezifische Ziele und Prinzipien

In der Erwachsenen- und Weiterbildung gibt es un-
terschiedliche Handlungsfelder, die sich über ihren 
gesellschaftspolitischen Auftrag, ein spezifisches 
Bildungsverständnis, die Funktion, ihre Themen und 
Adressaten definieren. Lehrende sollten ein Wissen 
darüber haben, welche Handlungsfelder mit welchen 

feldspezifischen Zielen in der Weiterbildung existie-
ren. Dazu zählt auch, die Besonderheiten hinsichtlich 
organisatorischer und rechtlicher Rahmenbedin-
gungen eines spezifischen Handlungsfeldes sowie 
die Zugehörigkeit zu einem Träger, einer Einrichtung 
oder Organisation zu kennen.

Kompetenzfacette Curriculare und institutionelle Rahmenbedingungen

In einigen Weiterbildungsfeldern arbeiten Lehrende 
mit vorgegebenen Curricula. Curricula beinhalten 
Hinweise zur Gestaltung von Lernumgebungen, Ver-
netzungen informeller und formeller Lernphasen so-
wie Aspekte der Qualitätssicherung. Das Wissen über 
curriculare und institutionelle Rahmenbedingun-
gen umfasst sowohl Kenntnisse über die spezifische  

 Abfolge von Fachinhalten als auch Kenntnisse die 
sich auf dafür notwendige angemessene Materialien 
beziehen. Konkret bedeutet das für Lehrende bei-
spielsweise, einrichtungsinterne Rahmenlehrpläne 
bzw. Modulpläne sowie dazugehörige Beratungs- und 
Supportkapazitäten des spezifischen Weiterbildungs-
feldes, der Einrichtung bzw. Organisation zu kennen. 
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Kompetenzbereich Berufsethos

In der Weiterbildung lehrend tätig zu sein, bedeutet, 
eng mit Menschen zusammenzuarbeiten. Das setzt 
voraus, dass man orientiert an moralischen Vorstel-
lungen handelt. Gemeint sind damit sowohl Vorstel-
lungen über berufliche (Qualifikations-)Standards 
als auch persönliche Integrität. In diesem Sinne wird 
professionelles Handeln Lehrender als normativer 
Anspruch verstanden, in dem Sinne, dass Lehrende 
in der Pflicht stehen, den Individuen auf ihrem Le-
bensweg Hilfe und Unterstützung zu geben. Lehren-

de in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung 
sollten sich an humanen, gesellschaftlichen sowie 
pädagogischen Werten orientieren und dabei ethi-
sche Verpflichtungen gegenüber der Lerngruppe 
und den einzelnen Personen übernehmen. Durch 
das Zusammenspiel der verinnerlichten Menschen-
bilder und der handlungsleitenden pädagogischen 
Werte können Lehrende dem Berufsethos der Er-
wachsenen- und Weiterbildung gerecht werden und 
ihr Handeln in der Praxis danach ausrichten.

Kompetenzfacette Pädagogische Werte

Neben einer ethischen Handlungsorientierung be-
tont der Kompetenzbereich Berufsethos auch das 
empathische Einfühlungsvermögen und damit päda-
gogische Werte, die Lehrende bezogen auf ihre Teil-
nehmenden verinnerlicht haben. Pädagogische Wer-
te werden davon getragen, dass Lehrende die Gefühle 
und Sorgen anderer verstehen und sich in sie hinein-
versetzen sowie abweichende Ansichten anerkennen 
können. Gemeinsames Lernen und Erfahren stehen 

dabei im Vordergrund, genauso wichtig ist die Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Lernstilen 
und -verhalten. Lehrende sollten verinnerlichen, die 
Teilnehmenden von außen (ohne persönliche Grenzen 
zu überschreiten) möglichst ganzheitlich zu erfassen, 
deren Gefühle zu verstehen, ohne diese jedoch not-
wendigerweise auch teilen zu müssen, und sich damit 
über deren Verstehen und Handeln in professioneller 
Hinsicht klar zu werden.

Kompetenzfacette Menschenbilder

Die Kompetenzfacette Menschenbilder umfasst die 
eigenen Vorstellungen, die Lehrende über Menschen 
und damit auch über ihre Teilnehmenden haben. Sie 
haben ein bestimmtes Menschenbild, das ihre weltan-
schauliche und theoretische Orientierung widerspie-
gelt. Hierzu gehört, dass Lehrende ihren Teilnehmen-
den stets mit Respekt, Achtung und Wertschätzung 
gegenübertreten und sich offen gegenüber Neuem 

zeigen. Eine ganzheitliche Begleitung der Lernen-
den, die Wahrnehmung ihrer Eigenverantwortung 
sowie die Wertschätzung von Diversität stehen dabei 
im Vordergrund. Lehrende haben in diesem Sinne die 
Aufgabe, ein Menschenbild zu stärken, das Lernende 
zu einer Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung 
in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt anregt.
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Kompetenzbereich Professionelle Überzeugungen

Unter den Kompetenzbereich Professionelle Über-
zeugungen sind Vorstellungen und subjektive The-
orien der Lehrenden zum Lehren und Lernen und 
sich daraus ergebende pädagogische Haltungen 
und Überzeugungen hinsichtlich der Ausübung der 
beruflichen Tätigkeit gefasst. Lehrende haben in der 
Regel unterschiedliche Vorstellungen bezüglich der 

pädagogischen Unterstützung des Lernens ihrer 
Teilnehmenden, welche ihr Handeln mitbestimmen 
und ihre Haltung prägen. Diese professionellen 
Überzeugungen basieren zum Teil auf bewussten 
und reflektierten, oftmals aber auch auf unbewus-
sten und impliziten subjektiven Theorien.

Kompetenzfacette Berufsidentifikation

Das pädagogische Handeln Lehrender ist geprägt von 
Weltanschauungen der Lehrenden und Vorstellungen 
darüber, unter welchen Voraussetzungen Lernen ge-
lingt. Dabei handelt es sich um implizite oder explizite, 
subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, welche die 
Wahrnehmung der Umwelt und das berufliche Han-
deln beeinflussen. Dazu zählen z. B. subjektive Lern-
theorien, subjektive Theorien über das Lehren des 
Fachs sowie Überzeugungen in Bezug auf die eigenen 
beruflichen Einflüsse als Lehrender. Sie tragen ins-
gesamt zur Ausprägung eines professionellen Selbst-

verständnisses und einer Identifikation mit dem Beruf 
des Lehrenden in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung bei. Dazu gehört auch das Wissen darüber, 
dass Erwachsene anders lernen, dass die Erwachse-
nenbildung anders als der formale Bildungsbereich 
organisiert ist und anderen Ansprüchen folgt. Mit Be-
rufsidentifikation ist gemeint, die Besonderheit dieses 
Bildungsbereichs nicht nur zu kennen, sondern auch, 
sich mit der beruflichen Rolle als Lehrender in der  
Erwachsenen- und Weiterbildung zu identifizieren.

Kompetenzfacette Pädagogische Haltung

Klar ist, dass Menschen auch im professionellen 
Kontext vor dem Hintergrund ihrer verinnerlichten 
Haltungen handeln. Mit Haltungen sind individuelle 
Einstellungen, Werte und Überzeugungen gemeint, 
die zusammengenommen wie ein innerer Kompass 
wirken, nachdem Menschen in verschiedenen Situa-
tionen ihre Entscheidungen treffen und ihr Handeln 
ausrichten. Von pädagogischer Haltung spricht man, 
wenn das Handeln in pädagogischen Kontexten statt-
findet und neben subjektiven Faktoren dabei auch 
beruflich-ethische Grundsätze wirksam werden. Zur 

professionellen Handlungskompetenz gehören das 
Reflektieren und Erkennen der eigenen (pädagogi-
schen) Grundhaltungen und Überzeugungen. Das 
Bewusstsein darüber, dass die eigene innere Haltung 
als pädagogische Haltung Einfluss auf den Lernpro-
zess hat, ist eine wesentliche Voraussetzung für die 
Reflektion des pädagogischen Handelns und die be-
rufliche Weiterentwicklung.
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