2 Theoretischer Hintergrund

Die folgende theoretische Explikation behandelt die fiir die Arbeit relevanten In-
halte, Entwicklungen, Theorien und Modelle. Diese bilden die Grundlage fiir die
in dieser Arbeit verfolgten Fragestellungen und fiir das entwickelte Modell einer
akademischen Professionalisierung im Bereich Beratung. Des Weiteren bilden sie
den Ausgangspunkt fiir die im dritten Kapitel ausgefiihrte empirische Untersu-
chung zur akademischen Professionalitidtsentwicklung von Studierenden sowie fiir
die Darstellung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse.

Im Folgenden wird zunédchst die Beratung als erwachsenenpéddagogische
Kompetenz dargestellt und diskutiert. Daraufhin wird das Konzept der akademi-
schen Professionalisierung aufgegriffen. Das abschlieende Kapitel widmet sich
den Moglichkeiten und Grenzen einer empirischen Professionalisierungsuntersu-
chung und der Messung von Beratungskompetenzen.

2.1 Beratung als erwachsenenpéidagogische Kompetenz

Beratung ist ein wichtiges Handlungsfeld von im Bildungsbereich Tétigen und hat
sich zum zentralen Aspekt erwachsenenbildnerischen, professionellen Handelns
entwickelt. Sie gewinnt im (erwachsenen-)pddagogischen Diskurs zunehmend an
Bedeutung. Dewe und Winterling (2005) definieren Beratung als (erwachsenen-)
padagogische Handlungsform und laut Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) ist
die Beratung in den vergangenen Jahren vermehrt zu einer Schliisselfunktion im
Bildungs-, Berufs- und Beschiftigungsbereich und damit auch in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung geworden. Hintergrund bildet das Konzept des Lebens-
langen Lernens, so wird die Beratung in vielen Bereichen der Gesellschaft sowie
in fast jedem Lebensbereich angeboten, bspw. Ausbildung, Beruf und Familie.
Beratung bearbeitet dabei laut Stimm (2016) nicht Defizite und Stérungen, wie es
bspw. therapeutische Interventionen intendieren, sondern sie beschreibt eine
Dienstleistung zur Unterstlitzung der subjektiven Entscheidungsfindung auf den
vielfaltigen Wegen lebenslangen Lernens. Dabei wird immer an der Selbstverant-
wortung des Individuums festgehalten. So definiert Krause (2003) Beratung als
eine ,,professionelle, wissenschaftlich fundierte Hilfe, welche rat- und hilfesu-
chenden Einzelnen und Gruppen auf der Basis des kommunikativen Miteinanders
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vorbeugend, in Krisensituationen sowie in sonstigen Krisenlagen aktuell und
nachbetreuend, dient. Beratung darf somit keinesfalls bestimmte Entscheidungen
dem Klienten aufdriangen bzw. diese durch offenen oder verdeckten Machtmiss-
brauch erzwingen. Kennzeichnend fiir das Spezifische dieses Kontakts ist, dass
die Probleme des Klienten den Mittelpunkt bilden™ (S. 22). Auch Schiersmann
(2011) beschreibt dies in ihrer Definition: ,,Beratung stellt ein Angebot dar, das
Individuen in allen Phasen und Situationen ihres Lebens darin unterstiitzt, ihre In-
teressen, Ressourcen und Kompetenzen zu erkennen und weiter zu entwickeln,
Handlungsproblematiken zu bearbeiten und Entscheidungen zu treffen. Sie zielt
darauf ab, Individuen darin zu unterstiitzen ihre Bildungs- und Berufsbiographien
eigenverantwortlich zu gestalten. [...] Beratung sollte sich als ein Prozess auf glei-
cher Augenhohe und mit wechselseitiger Anerkennung verstehen, bei dem alle
Beteiligten kompetent sind, wenngleich in unterschiedlicher Weise® (S. 429). Lud-
wig (2014) definiert pddagogische Beratung als ,,die multiperspektivische Refle-
xion lebensweltlich gerahmter und problematisch gewordener Handlungs- und Le-
benssituationen mit dem Ziel, bestehende Deutungsmuster mit Blick auf diese Si-
tuation so zu verdndern, dass die Klienten im Kontext ihrer Moglichkeiten wieder
entscheidungs- und handlungsfahig werden. Gegenstand der paddagogischen Bera-
tung ist demnach eine problematisch gewordene Handlungssituation und das Ziel
ist die Verdnderung der Interpretationsperspektive der Klienten auf die Hand-
lungssituation. Der Prozess wird als gemeinsames Gespréch und als eine Interpre-
tationsleistung des Beraters charakterisiert, damit die Klienten auf dieser neuen
Basis ihre bisherigen Situationsdeutungen verandern und wieder selbstverantwort-
lich Entscheidungen treffen konnen bzw. wieder handlungsfahig werden® (S. 553).

In den letzten Jahrzehnten hat sich in (erwachsenen-)padagogischen Arbeits-
bereichen ein Beratungssystem institutionalisiert. Die Beratung als Intervention
orientiert sich an unterschiedlichen theoretischen Beziligen und bedient sich unter-
schiedlicher methodischer Konzepte und Settings (Engel et al, 2004). Diese wer-
den im Folgenden skizziert.

2.1.1 Entwicklungen und Anforderungen der Beratung in der Erwachsenen-
und Weiterbildung

Dass die Beratung als eine erwachsenenpédagogische Aufgabe und Kompetenz
immer mehr an Bedeutung gewinnt, ist unterschiedlichen Entwicklungstendenzen
geschuldet. Im Folgenden werden nun die gesellschaftlichen, disziplindren und in-
stitutionellen Entwicklungen der pddagogischen Beratung erldutert. Darauthin
werden die praktische Beratungsarbeit und Beratungsanldsse sowie Beratungsfor-
men in der Erwachsenen- und Weiterbildung vorgestellt.
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Gesellschaftliche Entwicklungen

Globalisierung, Virtualisierung, Beschleunigung und Pluralisierung sind aktuelle
gesellschaftliche Entwicklungen, die jeden Einzelnen stidndig dazu herausfordern,
vielfaltige Entscheidungen hinsichtlich der subjektiven Lebensentwiirfe zu tref-
fen. Im Jahre 2001 verwies das Forum Beratung in der Deutschen Gesellschaft fiir
Verhaltenstherapie (DGVT) auf die komplexen, gesellschaftlichen Umbriiche, mit
denen sich Individuen konfrontiert sehen, wie bspw. die zunehmenden Anforde-
rungen der Arbeitswelt, Technisierung und permanente Konkurrenz der Lebens-
entwiirfe, Flexibilitdt und Unsicherheit (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Die
eigene Lebenssituation muss vor diesem Hintergrund stets neu iiberdacht werden,
um daraufhin die passenden Entscheidungen treffen zu kdnnen. Das Konzept des
lebenslangen Lernens riickt damit in den Vordergrund, denn aufgrund der aktuel-
len Anforderungen an Individuen ist das Lernen nicht mit dem Schulabschluss
oder der beruflichen Ausbildung zu Ende, sondern zieht sich iiber die gesamte
Lebensspanne. Die Urspriinge des Konzepts des lebenslangen Lernens liegen in
den 1960er Jahren. Hier begann der Europarat an Konzepten zur ,,permanent edu-
cation® zu arbeiten und im weiteren Verlauf waren die Europdische Kommission,
die OECD® und die UNESCO® Herausgeber wichtiger Dokumente (Pitzold 2008,
S. 12). Die Fragen die damit einhergehen befassen sich damit, was gelernt werden
soll, in welchen Institutionen und Settings gelernt wird und welche Verantwortung
dabei vom Staat zu libernehmen ist. Das Konzept des lebenslanges Lernens geht
dabei immer von der Notwendigkeit aus, dass sich Individuen den wandelnden
O6konomischen, sozialen und materiellen Umweltbedingungen anpassen miissen
(ebd.).

Aufgrund dieser immer mehr uniibersichtlich werdenden, wachsenden Kom-
plexitét, ist es nicht mehr selbstverstdndlich den Alltag zu bewiltigen und soziales
Handeln zu organisieren (Dewe & Schwarz, 2013). Dass dies zu Uberforderungen
und Unsicherheiten fiihrt, tiberrascht nicht. Beratung kann unterstiitzend wirken
und die Reflexions- sowie Entscheidungsprozesse begleiten und iiberpriifen. Be-
ratung steht hier laut Stimm (2016) fiir ,,individuelle Uberlegungen, das Finden
von Auswegen, die Suche nach neuen Orientierungen, ein aktives Bemiihen um
die eigenen Entwicklungen, um sich in der Welt besser auszukennen und zu be-
wegen* (S. 1). Weiterbildungsberatung ist daher bspw. von hoher Bedeutung fiir
die Teilhabe am ,,Lebensbegleitenden Lernen* (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 94)
und Bildungsberatung ist bedeutend fiir die Entwicklung und Umsetzung von Re-
formen im Bildungswesen im Zuge des lebenslangen Lernens (ebd.). Auch nach
Arnold (2010) ist Beratung ein wichtiges Element des lebenslangen Lernens und
fungiert als allseitige Lebensbegleitung. Schiersmann (2009) konstatiert ebenso,

5 Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
€ Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung, Wissenschaft und Kultur
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dass Beratung im aktuellen bildungspolitischen Diskurs ein zentrales Instrument
zur Umsetzung des Konzepts des lebenslangen Lernens ist. Dies zeigt sich im eu-
ropdischen Kontext bspw. im Memorandum {iber lebenslanges Lernen der Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaften (2000) oder im Aktionsprogramm im
Bereich des lebenslangen Lernens des Européischen Parlaments/Rats der Europi-
ischen Union (2006). Beide verweisen explizit auf die Notwendigkeit und den
Ausbau einer lebensbegleitenden Beratung. Mit dem im Jahr 2007 gegriindeten
European Lifelong Guidance Policy Network (ELGPN) sollen Angebote und
Strukturen einer lebensbegleitenden Beratung im Kontext von Beruf, Bildung und
Beschiftigung in der Europdischen Union gefordert werden (Weber, 2012). Im
Forschungsmemorandum der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erzichungswissenschaft wurde daher nach den nétigen ,,metakommuni-
kativen und metakognitiven Kompetenzen® von in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung titigen Personen gefragt (Arnold et al. 2000, S. 8). Damit waren nicht die
fachlichen oder didaktischen Kompetenzen gemeint, sondern die Beratung als no-
tige erwachsenenpddagogische Kompetenz wurde in den Blick genommen. Im
Zuge der Forderung nach lebenslangem Lernen ergeben sich also spezifische Be-
ratungsbedarfe, denen ein Handlungs-, Entscheidungs- oder Problemdruck seitens
der ratsuchenden Person vorausgeht (Dewe & Schwarz, 2012). Die Rolle der in
der Erwachsenen- und Weiterbildung titigen Personen erweitert sich daher in
Richtung Beratung. Das Ziel dabei ist, dass sich die ratsuchende Person durch die
Beratung in ihren Lebenskontexten wieder als entscheidungs- und handlungskom-
petent wahrnehmen kann (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Beratung scheint
damit nach Pétzold (2008) als ,,addquate Antwort auf das Problem der Unbe-
stimmtheit zukiinftiger Lernanforderungen® im Kontext des lebenslangen Lernens
(S. 15).

Zusammenfassend kann nach Dewe und Schwarz (2013) festgehalten wer-
den, dass Beratung dem Klienten in einer aufgrund von gesellschaftlichen Ent-
wicklungen von Unsicherheiten gepréigten Lebensphase als kommunikative Steu-
erung zur Orientierung im Entscheidungs- und Handlungsprozess dient. Sie hat
demnach die Aufgabe einer Orientierungs-, Planungs- und Entscheidungshilfe.

Disziplindre Entwicklungen

Um eine Definition der Beratung im piddagogischen Kontext zu entwickeln ist es
hilfreich, eine Einordnung in die relevanten Wissenschaftsdisziplinen vorzuneh-
men. Nach Beck (1991) ist die Beratung in den Disziplinen Soziologie, Pddagogik
und Psychologie verortet. Beratung ist folglich interdisziplinér verankert (Krause,
2003; Sander, 1999; Sickendiek et al., 2002), weshalb unterschiedliche Theorien
und Erkldrungen zur Definition von Beratung herangezogen werden (Schwarzer
& Buchwald, 2006) und eine Vielzahl an Beratungsdefinitionen besteht. Fest steht
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jedoch, dass sich padagogische Beratung als padagogische Handlungsform auf
eben pddagogisch relevante Problemfille bezieht und im piddagogischen Hand-
lungsfeld erfolgt (ebd.) In erziehungswissenschaftlichen Diskursen wird bereits
seit den 1950er Jahren Beratung als eine Grundform pédagogischen Handelns re-
flektiert und beschrieben (Ludwig, 2014). Dies geht insbesondere auf den von
Klaus Mollenhauer (1965) verfassten Aufsatz zum padagogischen Phdnomen ,,Be-
ratung® zuriick. Darin bezeichnet er Beratung als ein ,,am Rande des Erziehungs-
feldes gelegenes, aufklidrendes Verfahren® (Mollenhauer, 1965 zit. n. Groning,
2011, S.4), das auf einer hermeneutischen und demokratischen Kommunikation
basiert. Es sei daher ,.kein auf Institutionen beschrianktes Phdnomen, sondern ein
padagogischer Vorgang, der auch au3erhalb der Beratungsstellen Bedeutung ge-
winne* (ebd., S.34). Mollenhauer definiert demnach das Beraten als kommunika-
tives Verstehen und schliefit es an bildungstheoretische Theorien und Gedanken
an (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015).

Einen weiteren wichtigen Beitrag liefern die Uberlegungen von Bernd Dewe,
der seit den 1980er Jahren pédagogische Beratung als professionelle und rekon-
struktive Handlungsweise reflektiert und damit wichtige Beitrdge zu einer Bera-
tungstheorie liefert (Ludwig, 2014). Bereits im Jahre 1989 wurde im Zuge der
Studienreform in der Rahmenpriifungsordnung fiir die Diplompriifung im Studi-
engang Erziehungswissenschaft konstatiert, dass angehende Pddagogen in ihrer
wissenschaftlichen Ausbildung nicht mehr nur Wissen, sondern auch professio-
nelle Handlungskompetenz fiir die anvisierten Handlungsfelder erwerben sollten.
Die bisher als allgemein betitelten Kompetenzen, ndmlich das Wahrnehmen/Er-
kennen/Diagnostizieren, Kooperieren/Interagieren und das Reflektieren/Uberprii-
fen/Evaluieren/Kritisieren sollten dazu um folgende Handlungsformen erweitert
werden:

= Erziehen(Bilden), Beraten, Helfen

= Unterrichten, Informieren, Wissen vermitteln

=  Organisieren, Verwalten, Planen (Kultusministerkonferenz und Westdeut-
sche Rektorenkonferenz 1989).

Auch heutzutage wird das Beraten neben dem Unterrichten, Informieren, Arran-
gieren und Animieren als eine padagogische Kernaktivitdt gesehen (Giesecke,
2015). Dewe definierte im Jahre 2011 Beratung als ,,die Kernfigur professionellen
Handelns*™ (Dewe & Schwarz 2013, S. 107).
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Dabei stellt sich jedoch die Frage, wodurch sich die padagogische Beratung aus-
zeichnet. Giesecke benennt folgende Kennzeichen einer Beratung als padagogi-
sche Handlungsform (Meier-Gutheil & Nierobisch, 2015):

=  Beratung gilt als eine eigene Form piddagogischen Handelns, in ihrem Mittel-
punkt stehen Lernprozesse.

=  Beim Beraten werden Lernhilfen zur Verfligung gestellt.

=  Das padagogische Handeln impliziert spezifische Lernarrangements.

= Der Padagoge fungiert in seiner Rollen als Lernhelfer (ebd.).

Péadagogische Beratung zielt dabei nach Krause (2003) auf die Veranderung der
Person und auf die Verdnderung des sozialen Lebensraums ab. Damit ist das Feld
der padagogischen Beratung weit gefasst. Eine Systematisierung der Themenfel-
der padagogischer Beratung liefern bspw. Lenzen (1996) oder Bauer et al. (2012).
Letztere subsumieren (in Anlehnung an Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015) unter
padagogischer Beratung

die sozialpddagogische Beratung,

die Schul- und Bildungsberatung im Jugendalter,

die Berufsberatung im Kontext schulischer Berufsorientierung,

die allgemeine Weiterbildungsberatung im Zusammenhang des lebenslangen
Lernens,

= die Familienberatung,

=  verschiedene Praxen feministisch orientierter Frauenberatungen sowie

= dic Beratung pflegender Angehoriger.

In der pddagogischen Beratung geht es dabei nicht um psychische Stérungen, son-
dern um Defizite im ,,Bereich jener Kompetenzen, die fiir die optimale Bewilti-
gung von Lehr- und Lernaufgaben in Familie, Schule und Beruf wichtig erschei-
nen“ (Schwarzer & Buchwald, 2006, S. 583). Ein GroBteil betrifft damit auch The-
menfelder der Erwachsenen- und Weiterbildung. Buiskool und Broek (2012), die
Beratung explizit als Tatigkeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung auffiihren,
postulieren, dass Lernende Beratung nicht nur beziiglich des jeweils aktuellen
Lernprozesses brauchen, sondern auch in anderen Bereichen wie Arbeit, Laufbahn
oder Weiterbildung (ebd.).
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Sie beschreiben daher folgende beraterische Aktivititen eines Erwachsenen- und
Weiterbildners:

= Das Anbieten von Laufbahninformationen und Grundinformationen zu Ar-
beitsumgebungen,

= das Anwenden von Tests zur Abklérung von laufbahnrelevanten Eigenschaf-
ten der Lernenden,

=  die Beratung vor Kursbeginn sowie wihrend und vor Abschluss des Kurses,

=  die personliche Beratung (inkl. Kontext der Nachhol- und Wiedereinstiegs-
bildung),

= die metakognitive Beratung (Lernkompetenz) und

= dic fachspezifische Beratung sowie der Informationsaustausch mit anderen
Fachleuten (ebd., S. 94).

Betrachtet man Beratung aus einer erwachsenenpéddagogischen Perspektive wird
laut Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) theoretisch an den Begriff der Bildung
angeschlossen. Sie zeichnet sich daher durch Folgendes aus: Beratung hat einen
Bildungsgehalt, welcher sich an Miindigkeit und Aufklérung orientiert. Mithilfe
von Beratung soll das reflexive Verstehen der Welt und des Selbst gefordert wer-
den. Zudem ermdoglicht sie im Sinne einer kritischen Erwachsenenbildung eine
Selbstbestimmung und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, bereitet auf das Be-
rufsleben vor und ist gleichzeitig ein Instrument, welches Einfluss auf die Bil-
dungsteilhabe von Menschen hat. Des Weiteren wird vor dem Hintergrund des
Konzepts zum lebenslangen Lernen insbesondere der berufliche Fokus der Bera-
tung beriicksichtigt, welcher mit aktuellen bildungspolitischen Konzepten verbun-
den ist, wie z.B. Hochschulberatung, Berufsberatung, Schule und Programme des
lebenslangen Lernens (ebd.). Die disziplindren Entwicklungen bringen sich in
Deutschland durch neue Projekte und Programme zum Ausdruck, welche sich mit
Beratung in der Erwachsenen- und Weiterbildung beschéftigen. Hier ist beispiel-
haft die Griindung des Nationalen Forums Beratung in Bildung, Beruf und Be-
schéftigung (nfb) im Jahre 2006 zu nennen, welches das Ziel hat, Institutionen mit
fachgerechter Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung zu fordern, Impulse
flir die Weiterentwicklung eines entsprechenden Beratungsangebots zu geben und
Leitlinien fiir die Qualitit und Qualitétssicherung sowie die Modellierung eines
Kompetenzprofils fiir Berater zu entwerfen (nfb, 2013). Weitere Beispiele sind
zum einen das Programm ,,Lernende Regionen®, durch welches neue Weiterbil-
dungsberatungsstellen eingerichtet wurden (BMBF, 2008) und zum anderen das
Verbundprojekt ,,Bildungsberatung im Dialog*, in welchem Geschifts- und Refe-
renzmodelle fiir Weiterbildungsberatungsstellen entwickelt wurden (Miiller,
2009). Laut Stanik (2015) widmen sich zudem vermehrt Schwerpunktausgaben
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von Fachzeitschriften dem Thema Beratung in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, bspw. die Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung REPORT (2007), die
Hessischen Blitter fiir Volksbildung (2009) oder die DIE-Zeitschrift fiir Erwach-
senenbildung (2010). Somit wird die intensive disziplindre Beschéftigung mit dem
Thema Beratung deutlich. Laut Nittel und Dellori (2014) gilt Beratung aktuell als
die Verkorperung der individuellen Fallarbeit in der Erwachsenenbildung (ebd.).
Zur Geltung kommt dies ebenso in den vielen Angeboten zur Weiterbildungs-,
Bildungs- oder Lernberatung (vgl. Kapitel 2.1.2).

Um die Beratung zusammenfassend als eine erwachsenenpddagogische
Handlungsform disziplindr und im Kontext des lebenslangen Lernens zu verorten,
dient die Definition der ,,Lebensbegleitenden Beratung™ des European Lifelong
Guidance Network (ELPGN). Diese soll die Biirgerinnen und Biirger zu jedem
Zeitpunkt ihres Lebens dazu beféhigen, ,,ihre Fahigkeiten, Kompetenzen und In-
teressen zu erkennen, sinnvolle Bildungs-, Berufsbildungs- und Berufsentschei-
dungen zu treffen und ihren personlichen Lebensweg im Bildungsbereich, im Be-
ruf und in anderen Umfeldern, in denen diese Féhigkeiten und Kompetenzen er-
worben oder angewendet werden, zu gestalten” (ELGPN, 2012, S.15). Demnach
muss Beratung in den unterschiedlichen Lebensumfeldern (Bildungsbereich, Be-
rufsbildungsbereich, Arbeitswelt, Gemeinwesen und Privatleben) préisent sein
(Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Ziel der lebensbegleitenden Beratung ist laut
dem ELGPN (2012) eine Befahigung zu mehr gesellschaftlicher Teilhabe und Par-
tizipation sowie eine verstiarkte Qualifizierung von Arbeitnehmern.

Die Beratungskompetenz zéhlt demzufolge zu den professionellen Hand-
lungskompetenzen von im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung tdtigen
Personen. Dementsprechend wird diese in Laufbahn-, Lebens- und Weiterbil-
dungsfragen als eine Schliisselkompetenz des Weiterbildungspersonals aufgefiihrt
(Buiskool & Broek, 2012). Der Trend und die Aufwertung der Beratung in der
Erwachsenenbildung driicken sich folglich auch in der Ausdifferenzierung neuer
Rollenprofile (Weiterbildungsberater, Lernberater) aus (Nittel & Dellori, 2014).
Auch Kompetenzrahmen, wie z.B. VINEPAC, FlexiPath, CAPIVAL (vgl. hierzu
auch Kapitel 2.2.1) listen die Beratung als eine notwendige Kompetenz von in der
Erwachsenen- und Weiterbildung tétigen Personen auf. Die padagogische Hand-
lungsform ,,Beraten* pragt und definiert aktuell das Berufsbild eines Erwachse-
nen- und Weiterbildners in einem immer groleren Malle. Daher werden in diesem
Bereich immer mehr Zusatzausbildungen oder Fortbildungen angeboten (vgl. Ka-
pitel 2.1.4).

Institutionelle Entwicklungen
Die institutionellen Entwicklungen miissen vor dem Hintergrund des Lernkultur-
wandels diskutiert werden, welcher sich nach Pétzold (2008) ,,auf der Ebene der
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Institutionen* (S. 10) ansiedeln ldsst. Der Wandel der Lernkulturen in der Erwach-
senen- und Weiterbildung vollzieht sich durch eine Abwendung von streng-hie-
rarchischen Handlungsformen hin zu einem partizipativen, kooperativen und ver-
netzten Handeln in Lehr-Lernprozessen (Weinberg, 1999). Dies wird als eine Ant-
wort auf die verschiedenen aktuellen Herausforderungen im Bildungssystem ge-
sehen (Pitzold, 2008). Bestehen traditionelle Lernkulturen aus einer Uberschau-
barkeit des Umfangs, der Vermittlung und der Anwendung von Fachwissen (ebd.),
beobachten Arnold und Schiiller (1998) diesbeziiglich eine ,,dreifach Entgren-
zung® (S. 105ff): Eine Wandlung der Lerninhalte, eine Erweiterung der traditio-
nellen Lernorte und eine Entgrenzung der Lernsubjekte (ebd.). Neben eine Anpas-
sungsqualifikation mit vorher festgelegten vermittelbaren Inhalten und einem
iberpriifbaren Wissen tritt ein ,,ErschlieBungslernen und auch ,,Identitétslernen‘
(GeiBler 2000, S. 51), welches die Entwicklung von Interessen und die Starkung
der Reflexivitdt der Teilnehmer durch eine Ermdglichung von Methodenwissen,
Reflexionswissen und Personlichkeitswissen (Pétzold, 2008) zum Ziel hat. Des
Weiteren werden nun auch auBerschulische Orte zu Lernorten gemacht (bspw. der
Arbeitsplatz) und das informelle Lernen gewinnt an Bedeutung. Die Adressaten
von Lernangeboten sind daher nicht mehr nur Individuen, sondern bspw. Gruppen,
Organisationen oder Gesellschaften (ebd.). Dieser Wandel der Lernkulturen bringt
neue Anforderungen und Herausforderungen auf Seiten der Lehrenden und der
Lernenden mit sich. Es bestehen vielfdltige Moglichkeiten, aber auch Unsicher-
heiten in der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Beratung gilt daher laut
Pétzold (2008) als eine mogliche Antwort auf die sich im Zuge des Lernkultur-
wandels abzeichnenden Entgrenzungstendenzen in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung.

Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) geben in Anlehnung an Sauer-Schiffer
(2004) einen differenzierten Uberblick iiber die institutionelle Entwicklung er-
wachsenenpéddagogischer Beratung. Hervorzuheben ist, dass aktuell eine zuneh-
mende Verschmelzung verschiedener beraterischer Handlungsfelder der Erwach-
senen- und Weiterbildung (Gesundheitsberatung, Sprachberatung, Lernberatung
etc.) und auch gemif des Diskurses zum lebenslangen Lernen in alle Lebensbe-
reiche hinein stattfindet (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Dies wird anhand
der aktuellen Auspriagung institutioneller Beratungsangebote tiber den Lebenslauf
hinweg (bspw. Erziehungsberatung, Studienberatung, Berufsberatung, Rentenbe-
ratung etc.) ersichtlich. Es vollzieht sich eine Implementierung eines flichende-
ckenden Angebots an Beratungseinrichtungen, die themeniibergreifend sind und
zu jeder Zeit zur Verfligung stehen. Dadurch existiert eine groe Heterogenitét
hinsichtlich der Anbieter, Beratungsformate und zielgruppenspezifische Angebote
sowie eine Systematisierung des Feldes steht nach wie vor aus (ebd.). Geschuldet
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ist dies der Intransparenz des Weiterbildungsmarktes sowie der notwendigen Aus-
handlung von Bildungsbedarfen und Arbeitsmarktanforderungen und dem Um-
gang mit hochspezialisierten und individualisierten Lebenslaufen (Schiersmann &
Thiel, 2007). Hinzu kommt die Forderung nach selbstorganisierten und ergebnis-
offenen Lernformen. Dies hat unterschiedliche Beratungsbedarfe und -zuginge
zur Folge (ebd.) und miindet daher in einer Uniibersichtlichkeit von Beratungsan-
geboten und -formaten. Durch politisch initiierte Forderungsprogramme sollen
Strukturen fiir die Weiterbildungsberatung geschaffen werden (Stimm, 2016).
Beispielhaft soll hier das Programm ,,Lernen vor Ort* benannt werden. Durch die
Beteiligung vieler Weiterbildungstriger sollen stabile Strukturen fiir Berufs- und
Weiterbildungsberatung gewéhrleistet werden (ebd.).

2.1.2  Beratungsarbeit und Beratungsangebote in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Beratung ist nach Krause (2003) bekannt als ein alltdglicher Bestandteil zwischen-
menschlicher Interaktionen. Wenn allerdings von professioneller Beratung ge-
sprochen wird, miissen wir von unserem Alltagsverstindnis des ,,Rat Erteilens*
abweichen und Definitionen, welche dem professionellen Verstandnis einer Bera-
tung entsprechen, heranziehen. Sickendiek et al. (2002) unterscheiden hierbei drei
Abstufungen: Die informelle Beratung findet bspw. zwischen Freunden statt, die
halbformalisierte Beratung erfolgt als Bestandteil der Téatigkeiten (sozial)padago-
gischer oder psychosozialer Berufe und die stark formalisierte Beratung geschieht
durch professionelle, ausgebildete Berater in Beratungsstellen. Die informelle Be-
ratung wird im Rahmen von Diskussionen um die Professionalisierung der Bera-
tung im Bildungsbereich nicht als professionelles Beratungsformat angesehen.
Hierfiir fehlen entsprechende Qualitdtskriterien und -standards. Zwar gibt es, wie
weiter oben beschrieben, eine Vielfalt an Beratungsdefinitionen, dennoch lassen
sich Aspekte herausstellen, welche in allen Definitionen einer professionellen Be-
ratung vorkommen. Laut Schwarzer und Buchwald (2006) sind die zentralen
Komponenten der Beratungssituation der Berater, der Ratsuchende, das Problem
und der Beratungskontext. Die Beratungssituation wird dabei in der einschldgigen
Literatur als Problemldsesituation dargestellt (Hertel, 2009). Den Beratungsge-
sprachen geht ein Anlass, also ein bestehendes Problem bei Klienten voraus. Die-
ses kann nach Dorner (1993) ein ungewiinschter Ausgangszustand (Ist-Situation),
eine gewiinschte Verdnderung (Soll-Zustand) oder der Weg zwischen Ist-Situation
und Erreichung der Soll-Situation sein. Zur Bearbeitung des Problems schlagen
Schwarzer und Buchwald (2006) sechs Handlungsschritte vor: Allgemeine Orien-
tierung (Griinde fiir das Problem, Einstellung des Klienten zum Problem etc.),
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Problemanalyse (was wurde bisher zur Losung des Problems unternommen, ange-
strebte Problemldsung), Sammeln und Bewerten von Alternativen (Erkennen der
Vielfalt an Handlungsméglichkeiten), Durchfiihrung der Losungsstrategie (Ein-
ibung der Losungsstrategie, Abnahme der beraterischen Hilfe) und Evaluation
(Zufriedenheit mit dem Ergebnis, mogliche Anderungen). Weitere Vorschlige zu
den Stufen eines Beratungsprozesses bieten u.a. Egan (2001), Kolb (1989), Thiel
(2007), Ebling (2000) und Sickinger (1999). Alle Autoren sehen Beratung als Bei-
trag zur Erweiterung, Differenzierung oder Revision von Handlungsmoglichkei-
ten (Hertel, 2009). Zwar soll eine passende Losung fiir den Klienten gefunden
werden, allerdings obliegt ihm die Entscheidung fiir einen Losungsweg und die
Verantwortung fiir die Umsetzung (ebd.).

Wie bereits herausgearbeitet wurde, ist Beratung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung ein Instrument, um die ,,Ungerechtigkeiten und Unzulidnglichkeiten
im quartdren Bildungssektor zu kompensieren und um lebenslanges Lernen zu for-
dern® (Stanik 2015, S. 13). Beratung findet demzufolge nach Nittel und Dellori
(2014) im padagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens im Allge-
meinen und im Rahmen der Erwachsenenbildung im Besonderen in dafiir ausge-
wiesenen, institutionellen Schliisselsituationen statt. Beispiele dafiir sind die
Kurseinstufungs- oder Weiterbildungsberatung. Beratung geschieht auch en pas-
sant, bspw. in Form einer Lernberatung, vor oder nach einem Kurs. Stanik (2015)
systematisiert die Beratungsarbeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung und
unterscheidet dabei nach den anbietenden Einrichtungen. Beratungen fithren in
Deutschland insbesondere kommunale Weiterbildungsberatungsstellen, regionale
Beratungsnetzwerke, Kammern, Arbeitsagenturen, Personal(entwicklungs)abtei-
lungen von Unternehmen sowie offentliche, private und partikulare Weiterbil-
dungseinrichtungen durch. Abbildung 1 zeigt die Beratungsanbieter und -formate
in Deutschland.
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Abbildung 1: Beratungsanbieter und -formate (Stanik 2015, S. 29)
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Die Weiterbildungseinrichtungen stellen die quantitativ bedeutendsten Anbieter
von Beratung dar, so zdhlen diese iiber 25.000. Die 156 Agenturen fiir Arbeit mit
ihren ca. 600 Geschiftsstellen bilden ein weiteres grofes Beratungsangebot ab
(ebd.). Auch Schiersmann und Weber (2013) geben angesichts der wachsenden
Zahl an Beratungsangeboten einen Uberblick iiber die Teilfelder und Beratungs-
formate in Bildung, Beruf und Beschéftigung (vgl. Abbildung 2). Schiersmann
und Thiel (2007) differenzieren die zahlreichen (Weiter-)Bildungsberatungen in
personenbezogene und organisationsbezogene Beratungsformen. Personenbezo-
gene Beratungen haben individuelle Fallbeziige und sind z.B. Weiterbildungs- und
Kompetenzentwicklungsberatungen, Kurswahlberatungen und Lernberatungen
(Stanik, 2015). Organisationsbezogene Beratungen haben einen kollektiven Fall-
bezug. Sie richten sich an Unternehmen und sind bspw. Qualifizierungsberatungen
fiir Betriebe oder Organisationsberatungen (ebd.). Je nachdem unterscheidet sich
die Beratungsarbeit hinsichtlich der beruflichen Praxis und die moglichen Bera-
tungsanldsse sind vielfaltig.
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Teilfelder und Angebote der Beratung in Bildung, Beruf und

Beschéftigung (Schiersmann & Weber, 2013, S. 27)

Abbildung 2:
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Deutlich wird aufgrund der Ausfiihrungen die bestehende Vielzahl an Beratungs-
formen und -anbietern. Aufgrund dieses Uberangebots und des damit einherge-
henden inflationdren Gebrauchs des Wortes ,,Beratung™ ist es nicht leicht, das pro-
fessionelle Handlungsfeld zu definieren und abzugrenzen (nfb, 2014b). Der Rat
der Européischen Union definiert daher den Kern der Beratungstétigkeit in der
Erwachsenen- und Weiterbildung wie folgt: ,,Vor dem Hintergrund des lebensbe-
gleitenden Lernens erstreckt sich Beratung auf eine Vielzahl von Tétigkeiten, die
Biirger jeden Alters in jedem Lebensabschnitt dazu befdhigen, sich Aufschluss
iiber ihre Fahigkeiten, Kompetenzen und Interessen zu verschaffen, Bildungs-,
Ausbildungs- und Berufsentscheidungen zu treffen sowie ihren personlichen Wer-
degang bei der Ausbildung, im Beruf und in anderen Situationen, in denen diese
Fahigkeiten und Kompetenzen erworben und/oder eingesetzt werden, selbst in die
Hand zu nehmen* (EU 2004 zit. n. nfb 2014b,S. 6). Nach diesem Verstiandnis sol-
len Berater laut dem nfb (2014b) ,,die Menschen bei ihrer individuellen Kompe-
tenzentwicklung sowie den Orientierungs- und Entscheidungsprozessen wéhrend
ihrer gesamten Bildungs-, Berufs- und Erwerbsbiographie unterstiitzen und be-
gleiten. Gemeint ist dabei nicht nur die punktuelle Intervention in Ubergangssitu-
ationen oder bei aktuellen Krisen, sondern die lebensbegleitende, auch préventive
Beratung flir das Lernen im Lebenslauf. Dazu gehdren Beratungsangebote zur
Schullaufbahn, in Ausbildung und Studium ebenso wie die Beratung bei Erwerbs-
losigkeit, Weiterbildung und beruflicher Neuorientierung oder beim beruflichem
Wiedereinstieg bis hin zum Ubergang in die verschiedenen Formen der Nichter-
werbstétigkeit sowie in Lebenssituationen mit besonderen Beratungsbedarfen® (S.
7). Das nfb (2014b) stellt folglich ebenso fest, dass zum Kern einer Beratungsti-
tigkeit in Bildung, Beruf und Beschéftigung psychosoziale und therapeutische Be-
ratungsangebote nicht dazu gehoren, genauso wenig die Erziehungsberatung,
Schuldner- oder Drogenberatung.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich eine Pluralitit im Feld der
Beratungsangebote aufzeigen ldsst. D.h. es gibt unterschiedliche Felder fiir die
Beratungsarbeit und auch vielfiltige zu bearbeitende Beratungsanldsse fiir in der
Erwachsenen- und Weiterbildung tétige Personen. Das Beratungsangebot erfahrt
eine starke Inanspruchnahme, jedoch benétigt das Feld der Beratung eine stéirkere
Systematisierung, um differenziert von professioneller piddagogischer Beratung
sprechen zu konnen.
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2.1.3 Formen der Beratung in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Im Folgenden sollen exemplarisch unterschiedliche Beratungsformate mit ihren
wesentlichen Merkmalen prisentiert werden. Die Darstellung erfolgt in Anleh-
nung an Maier-Gutheil und Nierobisch (2015), welche sich an der ausdifferenzier-
ten Gruppierung der Beratungsangebote durch Faulstich und Zeuner (2008) orien-
tieren. Diese verwenden ,,Weiterbildungsberatung* als Oberbegriff und subsumie-
ren darunter folgende Beratungsformate:

= Lernberatung, welche sich auf individuelle Lernschwierigkeiten und die Ver-
mittlung von Lernstrategien konzentriert,

= Kursberatung, in welcher aus einem Weiterbildungsangebot die individuell
passenden Kurse fiir die ratsuchende Person identifiziert werden,

= Programmberatung, bei welcher fiir die Interessensschwerpunkte der Adres-
saten entsprechende Profile herausgearbeitet werden,

= Bildungslaufbahnberatung, in welcher es darum geht, aufgrund der individu-
ellen Lebensentwiirfe der ratsuchenden Personen geeignete Weiterbildungs-
oder Ausbildungsmafinahmen zu extrahieren,

= [Institutionsberatung, welche dazu dient Weiterbildungsangebote mit Bezug
auf die Weiterbildungsbedarfe der Beschiftigten bei Triagern zu identifizieren
oder initiieren und

= Systemberatung, welche sich auf das Thema ,,lernende Organisation* oder
»lernende Region‘ konzentriert und diesbeziiglich Entwicklungsmoglichkei-
ten aufgedeckt, diskutiert und in Strategien umgesetzt werden (Maier-Gutheil
& Nierobisch, 2015).

Laut Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) sind die Beratungsformate Lernbera-
tung, Kursberatung, Studienberatung und Berufs-, Karriere- und Laufbahnbera-
tung typisch im Feld der Erwachsenenbildung. Da diese Formate auch fiir den
Kontext dieser Arbeit relevant sind, welche Beratung und Beraterausbildungen an
Hochschulen beleuchtet, werden diese daher im Folgenden néher erléutert.

Lernberatung

Ende der 1990er Jahre sind eine Reihe vielfiltiger Lernberatungsansitze entwi-
ckelt worden (dazu im Uberblick z.B. Kossack, 2006). Dabei bestehen in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung unterschiedliche Auffassungen dartiber, wie Lern-
beratung in das erwachsenenpddagogische Handeln integriert wird. Entweder wird
es laut Manz (2010) als ein didaktisches Konzept, welches Beratungstitigkeiten
explizit als Teil des erwachsenenpddagogischen Handelns vorsieht, aufgefasst
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(bspw. das Lernberatungsverstiandnis nach Kemper und Klein 1998, Volk von Bi-
aly 1991, Dietrich 2000) oder es beschrénkt sich auf das Lernberatungsgespréich
als ein kursbegleitendes Zusatzangebot, das einen Lernprozess begleitet (bspw.
Lernberatungsverstindnis nach Forneck 2005, Kossak 2006, Fiichs-Briininghoff,
1991). Generell richtet sich Lernberatung nach Schiersmann et al. (2008) jedoch
immer an Personen, die sich bereits in einer konkreten Lernsituation befinden oder
unmittelbar davor stehen. So sieht auch Pétzold (2004) Lernberatung als beratende
Unterstiitzung von Lernenden im Lernprozess. Das Lernen, als ein nach Holzkamp
(1993) verstandener, tiber reflexive Lernschleifen vermittelter und begriindeter
Prozess, kniipft an die Emotionsmuster und den biographischen Lernhabitus der
Lernenden an. Hier sind nach Stimm (2016) im Kontext neuer Lernkulturen sowie
vor dem Hintergrund selbstorganisierter Lernprozesse Lernproblematiken nicht
als Defizite, sondern als Normalitdt zu begreifen. Fiir Kemper und Klein stellt
Lernberatung daher eine Unterstiitzung bei der Selbststeuerung von Lernprozes-
sen und Begleitung bei der Bewiltigung der Anforderungen des lebenslangen Ler-
nens dar (Kemper & Klein, 1998). Kemper und Klein stellen fiir die Erwachse-
nenbildung die Ersten dar, die sich von der Defizitorientierung dlterer Lernbera-
tungskonzepte 10sten und eine ressourcenorientierte Lernberatung konzipierten
(Kossak 2006). Dabei folgt die Lernberatung der Intention, die lernenden Aktivi-
taiten dadurch zu erhohen, dass Aneignungsproblematiken bearbeitet werden
(Stimm, 2016). Lernberatung findet dann in allen Phasen des Lernprozesses statt:
Diagnose von Lernbediirfnissen, Formulierung von Lernzielen, Bestimmung von
Lernressourcen, Wahl und Implementierung einer Lernstrategie und Beurteilung
von Lernergebnissen. Sie steht folglich zwischen Planung, Vermittlung und Eva-
luation (Ludwig, 2012). Nach Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) muss ein
Lernberater demnach zum einen {iber fachliche Kenntnisse verfiigen und diese
vermitteln und zum anderen besteht seine Aufgabe darin, den Klienten personlich
im Lernprozess zu begleiten. Das beinhaltet folgende Kenntnisse und Fertigkeiten:

= Wissen um unterschiedliche Lernzuginge und -techniken,

=  Einsatz von Materialien und Medien,

= beraterische Grundlagen der Kommunikation und Interaktion,

= soziale Kompetenzen und

= arbeitsfeld- sowie lebensweltbezogenes Wissen hinsichtlich der jeweiligen
Zielgruppe der Lernberatung (ebd.).

Zusammenfassend stellt das Lernberatungsgesprach eine kompetenz-, 16sungs-
weg- und losungsorientierte Intervention dar und dient der Transparenz biogra-
phisch erworbener Lernkompetenzen (Manz, 2010). Diese gilt es, individuell und
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auch kollektiv im Lehr-Lernprozess zu entwickeln* (Maier-Gutheil & Nierobisch
2015, S. 73).

Kursberatung

Kursberatung oder Kurswahlberatungen werden hauptséchlich zu den Kursein-
schreibezeiten, bspw. wenn ein neues Kursprogramm einer Bildungseinrichtung
erschienen ist, angeboten (Stanik, 2015). Eine Form davon ist die Einstufungsbe-
ratung, welche insbesondere bei Fremdsprachkursen stattfindet und die Vorkennt-
nisse der Teilnehmer ermittelt. Eine weitere Form bilden Beratungen hinsichtlich
abschlussbezogener Kurse bspw. bei Schulabschliissen oder Umschulungen, zur
Klarung der Zugangsvoraussetzungen sowie Ausbildungs- und Studienziele.
Maier-Gutheil und Nierobisch (2015) unterscheiden hier in trigerunabhéingige
und tragerabhingige Kursberatungen. Bei ersteren ist die Beratungsstelle an kei-
ner Bildungseinrichtung angesiedelt. Hier wird generell zu verschiedenen regio-
nalen oder iiberregionalen Kursangeboten beraten. Bei der trdgerabhidngigen Be-
ratung bezieht sich die Beratung immer auf das konkrete Kursangebot einer Ein-
richtung, welche auch die Beratung direkt anbietet. Das iibergreifende Ziel einer
Kursberatung ist jedoch die Bediirfnisse, Vorkenntnisse, finanziellen Mdglichkei-
ten, Ressourcen etc. des Klienten in den Blick zu nehmen, um darauthin ein pas-
sendes Kursangebot fiir diesen auszuwéhlen (ebd.).

Studienberatung

Die Studienberatung ist gesetzlich durch das Hochschulrahmengesetz von 1998
verankert. Hier wurde festgelegt, dass Hochschulen die Studierenden und Studi-
enbewerber nicht nur iiber die Inhalte, den Aufbau und die Anforderungen eines
Studiums informieren, sondern sie kontinuierlich im Studium durch eine studien-
begleitende Beratung unterstiitzen (HRG, 1998). Das Ziel der Studienberatung ist
demnach zum einen die Studieninformation und -orientierung und zum anderen
soll sie bei potenziellen Studienabbriichen oder -fachwechsel unterstiitzen (Maier-
Gutheil & Nierobisch, 2015). Zu den Aufgaben eines Studienberaters gehdren so-
wohl die Vermittlung von Informationen iiber Studienfacher und Zulassungsmog-
lichkeiten sowie die Verdeutlichung des Nutzens des Studiums fiir den Arbeits-
markt als auch das Beraten hinsichtlich Lerntechniken und die Entwicklung von
Schliisselqualifikationen (Grofimal, 2007). Des Weiteren unterstiitzen Studienbe-
rater die Studierenden in Ubergangssituationen im Rahmen des Studiums und bei
der Entscheidungsfindung. Zudem bieten sie Hilfestellungen bei personlichen
Schwierigkeiten, die das Studium beeintrachtigen. Nach Stiehler (2014) benétigen
Studienberater daher ein Wissen iiber die Bediirfnisse — biographisch und gesell-
schaftlich bedingt — sowie liber aktuelle Fragen und Probleme von Studierenden.
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Berufs-, Laufbahn- oder Karriereberatung

Diese Form von Beratung blickt auf die Bildungsbiographie und die sozialen
Funktionen und Positionen der verschiedenen Berufsbilder (Ludwig, 2014). Sie
findet oft an biographischen Ubergéngen statt. Gegenstand ist demnach die Frage
nach den Moglichkeiten und Grenzen personlich-beruflicher Entwicklungen der
Klienten im Kontext aktueller individueller Bildungsinteressen sowie der Bil-
dungsbiographie in ihrem Verhiltnis zu gesellschaftlichen Bildungsmoglichkei-
ten, Selektionsfunktionen und Lernanforderungen (ebd.). Im engeren Sinne wer-
den also Beratungen gemeint, die die personliche Karriereplanung in den Blick
nehmen. Dies kann zu unterschiedlichen Abschnitten des Lebens geschehen,
bspw. zu Beginn des Berufslebens, als Unterstiitzung wihrend der Ausbildung o-
der bei beruflichen Neuorientierungen (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Tra-
ger dieser Beratungsform sind private Anbieter, aber auch insbesondere 6ffentli-
che Einrichtungen. Fiir die Beratung im Bereich der beruflichen Ausbildung sind
die jeweiligen Kammern zustdndig. An Hochschulen findet sich ein breites Spekt-
rum an unterschiedlichen Beratungsangeboten, wie bspw. der Career-Service, die
Studienberatung oder auch Mentoring und Coaching (ebd.). Schwerpunkt des be-
raterischen Handelns bilden Stérken-Schwiéchen-Analysen der Klienten mittels
unterschiedlicher Methoden (Profil-PASS, psychometrische Tests), um dann auf-
grund der Ergebnisse die Handlungskompetenzen des Klienten zu entwickeln und
zu erweitern sowie weitere Handlungsschritte zur Erreichung der personlichen
Ziele festzulegen (ebd.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Beratung in verschiedenen
Kontexten stattfindet und unterschiedliche Formen annimmt. Dabei verlduft sie
zwar oft in institutionalisierter Form getrennt von Erwachsenenbildungsprozessen
(wie bspw. die Berufs-, Laufbahn- oder Karriereberatung), sie ist jedoch eng mit
Bildungsprozessen vernetzt (Ludwig, 2014). Aufgrund der starken Pridsenz und
Bedeutung der Beratung im erwachsenenpédagogischen Handlungskontext beno-
tigen die in diesem Bereich tétigen Personen professionelle Beratungskompeten-
zen. Uber welche spezifischen Beratungskompetenzen Erwachsenen- und Weiter-
bildner verfiigen sollten, wird im Folgenden dargestellt.

2.1.4 Kompetenzen eines Beraters

Angesichts der im vorherigen Kapitel beschriebenen Entwicklungen und Anfor-
derungen an das Lernen Erwachsener, orientiert sich die Arbeit, in Anlehnung an
Schiersmann et al. (2008), an einem Beratungsverstindnis, das die Bereiche Bil-
dung, Beruf und Beschiftigung umfasst und damit alle mit dem Bildungs- und
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Erwerbsverlauf verbundenen Informations-, Orientierungs- und Beratungsaktivi-
titen. Ein solches Beratungsverstidndnis erstreckt sich auf eine Vielzahl von An-
geboten, die Klienten ,,in jedem Lebensabschnitt dazu befdhigen, sich Aufschluss
iiber ihr Kompetenzprofil zu verschaffen und fundierte Bildungs-, Ausbildungs-
und Berufsentscheidungen zu treffen* (ebd., S. 11). Personen, die in diesen Berei-
chen beratend titig sind, bendtigen addquate Kompetenzen, um ihre Klienten pro-
fessionell unterstiitzen zu konnen. Im Folgenden wird nun zunéchst der Begriff
Kompetenz definiert und im Anschluss ein Kompetenzprofil fiir Berater vorge-
stellt, welches der vorliegenden Arbeit maf3geblich zu Grunde liegt. AbschlieSend
wird dargestellt, welche Moglichkeiten und Qualifizierungswege zur Entwicklung
von Beratungskompetenzen bestehen.

Definition des Kompetenzbegriffs

Nach Pfadenhauer (2014) ist das Alltagsverstindnis von Kompetenz, welches
diese lediglich als Befdhigung zum problemldsenden Handeln definiert, zu eng
angelegt. Die Befdhigung, die auf Wissen beruht, ist lediglich eine Voraussetzung
dafiir, ein Problem wiederholbar zu bewiltigen. Damit ist die Definition des Kom-
petenzbegriffes jedoch zu kurz gefasst. Das Wort selbst stammt aus dem Lateini-
schen (,,competentia“) und bezeichnet ein Zusammentreffen (Duden, 2013). Kom-
petenz wird dementsprechend als ein Zusammentreffen zwischen einer Person mit
ihren Fahigkeiten und einer Situation definiert (Strauch & Pétzold, 2012). Kom-
petenz duBert sich folglich darin, dass Menschen iiber die Fahigkeit bzw. das Po-
tenzial zur erfolgreichen Bewéltigung komplexer Anforderungen in spezifischen
Situationen verfiigen und diese situationsangemessen einsetzen (Strauch et al.,
2009). Der Situationsbezug bei der Definition von Kompetenz wurde insbesondere
durch Weinert (2001) geprégt. Nach ihm sind Kompetenzen ,,die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-
nen (Weinert, 2001, S.27f.). Die Definition von Weinert hat sich in der Erzie-
hungswissenschaft durchgesetzt und kann als Referenzdefinition angesehen wer-
den (Kiister, 2008). Nach Weinert (2001) bilden Fahigkeiten und Fertigkeiten die
zentralen Komponenten von Kompetenz ab. Thnen wird das Wissen vorausgesetzt.
Kompetenzen werden in Problemsituationen generiert, die Genese hiangt jedoch
von motivationalen, volitionalen und sozialen Entscheidungen im Situationshan-
deln ab. Die Bereitschaft, also die Motivation, das Problem bewiéltigen zu wollen,
muss hinzu treten. Zudem impliziert Kompetenz den Aspekt der Zustiandigkeit im
Sinne von Verantwortlichkeit, also ob man sich fiir das verantwortlich betrachtet,
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was man tut (Strauch & Pétzold, 2012). Auch Buiskool und Broek (2012) beriick-
sichtigen in ihrer Definition die verschiedenen Komponenten von Kompetenz so-
wie den Situationsbezug. Sie liefern eine umfassende, ganzheitliche sowie fiir eine
Kompetenzdiagnostik anschlussfdhige Definition von Kompetenzen und verste-
hen diese ,,als komplexe Kombinationen von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Haltungen, welche bendtigt werden, um eine spezifische (oder komplexe)
Aufgabe in einem bestimmten Kontext so auszufiihren, dass sie Resultate erzielt.
Wissen (knowledge) ist in diesem Zusammenhang als Ansammlung von Fakten,
Konzepten, Ideen, Prinzipien, Theorien und Praktiken zu verstehen, welche zu ei-
nem Praxisfeld, einer Arbeit oder einem Lerngebiet in Bezug stehen; Fertigkeiten
(skills) sind ein durch Ubung erlerntes oder erworbenes Vermdgen (capacity),
Handlungen durch die Anwendung von Wissen auszufiihren; Fahigkeiten/Haltun-
gen (abilities/attitudes) sollen hier als physisches, geistiges oder emotionales Ver-
mdgen zur Erfilillung einer Aufgaben verstanden werden* (ebd., S. 88). Kompetent
handelnde Personen setzen demzufolge in Anlehnung an Strauch et al. (2009) ihr
Wissen und ihre Fertigkeiten sowie Werte, Motivationen und Personlichkeitsei-
genschaften in Problemsituationen angemessen ein. Das Handeln wird dabei durch
die duBeren Umstdande und Rahmenbedingungen einer Situation beeinflusst. Auf-
grund der Anschlussfihigkeit dieser Definition hinsichtlich einer Kompetenzdiag-
nostik, liegt sie der vorliegenden Arbeit konstitutiv zugrunde.

Kompetenzmodell der Beratung

Aus den vielfdltigen Beratungstitigkeiten und unterschiedlichen Aufgabenberei-
chen von Beratung (vgl. Kapitel 2.1.2 und Kapitel 2.1.3) wird ersichtlich, dass ein
Berater vielfdltige Kompetenzen benétigt. Dies schldgt sich auch in der Vielzahl
von Konzeptionen der Beratungskompetenz nieder (vgl. bspw. Hackney & Cor-
mier, 1998; Elbing, 2000; Honal & Schlegel, 2002; Strasser & Gruber, 2003;
Voigt, 2003; Schwarzer & Buchwald, 2006). Nationale und auch internationale
Organisationen entwickeln Kompetenzprofile (bspw. CEDEFOP’, NICEC?,
NBCC?) und auch Verbinde und Weiterbildungsinstitute erstellen Kompetenzmo-
delle, um normativ auf Ausbildungsziele und Qualitdtsstandards zu verweisen
(Weinhardt, 2014a). Es bestehen jedoch wenige einheitliche Qualitédtsstandards
und Kompetenzprofile von Beratern (Heimann, 2012), was auch eine Folge der
Vielzahl unterschiedlicher Definitionen von Beratung ist. Gemeinsam ist fast allen
Modellkonzeptionen, dass sie meist inhaltliches Wissen und Handlungskompe-
tenz eines Beraters integrieren (Hertel, 2009) und im Weiteren die Vorstellungen
von wirksamer Beratung in Handlungs- und Ablaufschritten darstellen (Gieseke,

7 Europiisches Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung: http://www.cedefop.curopa.eu/de
8 National Institute For Career Education And Counselling: http://www.nicec.org/
® National Board for Certified Counselors: http://www.nbcc.org/
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2016). Die Beschreibungen der Handlungs- und Ablaufschritte einer Beratung ver-
weisen dabei auf eine iibergreifende Prozessabfolge. Diese umfasst bspw. nach
Gieseke (2016) folgende Schritte:

Beratungsanlass erfassen,
Situationsanalyse vornehmen,
Ziele fuir das Gesprich formulieren,
Entscheidungen vorbereiten und
Auftrage vereinbaren (ebd.).

NS

Egan (2001) unterteilt den Beratungsprozess in drei Stufen:

1. Probleme erkennen,
2. einen Soll-Zustand entwickeln und Ziele setzen sowie Handeln, und
3. den Soll-Zustand in die Realitdt umsetzen (ebd.).

Andere Ansidtze gehen differenzierter vor und beschreiben mehrere Stufen wie
bspw. Schwarzer und Buchwald (2006) (vgl. auch Kolb, 1989 oder Thiel, 2003):

Allgemeine Orientierung,
Problemanalyse,

Sammeln und Bewerten von Alternativen,
Planung und Entscheidung,
Durchfiihrung der Lésungsstrategie und
Evaluation.

S e

In gleicher oder dhnlicher Art sind die meisten Verldufe einer Beratung einherge-
hend mit den Handlungsschritten eines Beraters dargestellt. Schwarzer und Buch-
wald (2006) beschreiben dabei auch konkret die jeweiligen Handlungen und Fra-
gestellungen des Beraters pro Stufe oder Ablaufschritt der Beratung. Nach Gies-
eke (2016) sind Prozessmodelle dieser Art als Praktikmodelle fiir das Beraterhan-
deln zu verstehen, an welchen sich professionelle Berater orientieren konnen. Zu-
dem schlagen sie eine Struktur fiir Beratungsgespréche vor. Insbesondere wird je-
doch versucht die Kernkompetenzen eines Beraters daraus abzuleiten, zu identifi-
zieren und zu benennen. Schwarzer und Buchwald (2006) fithren bspw. aufgrund
ihrer Definition sechs Facetten der Beratungskompetenz auf:
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Fachwissen (Wissen liber Theorien, Modelle und empirische Erkenntnisse),

Personale Ressourcen (Personlichkeit des Beraters, Beratungskonzept, Erfah-

rung mit Beratung, Reflexion),

3. Soziale Kompetenz (Vertrauen, Soziales Fingerspitzengefiihl, kommunikative
Sensibilitit),

4. Berater Skills (Empathie, Herausarbeiten des Problems, Zielklirung, Ge-
sprachstechniken, Strukturierung von Gesprachen),

5. Bewiltigungskompetenz (konstruktiver Umgang mit Spannungen und Kon-
flikten) und

6. Prozesskompetenz (Gestaltung des Beratungsvorgangs, Auftauen, Andern

und Stabilisieren von Verhaltensweisen) (ebd.).

N =

Wichtig fiir das Konstrukt der Beratungskompetenz ist neben den aus den Hand-
lungsschritten abgeleiteten Kompetenzfacetten eines Beraters auch dessen berate-
rische Haltung, welche sich u.a. aus seinen Menschenbildannahmen und seiner
Personlichkeit zusammensetzt und die seinem Handeln eine Orientierung gibt.
Henning und Ehinger (2003) fithren beispielhaft fiir die Beratungssituationen mit
Schiilern und Eltern folgende Grundhaltungen fiir die beratende Lehrperson auf:

=  Empathie,

= Berlicksichtigung des Lebenskontextes des Klienten,
= Stirken der Eigenverantwortlichkeit,

= Ressourcenorientierung und

= Losungsorientierung (ebd.).

Zusammengefasst geht es also zum einen um das Einfiihlungsvermdgen in die spe-
zifische Situation des Klienten sowie um das Erkennen von Stirken, Ressourcen
und Losungsmdglichkeiten des Klienten in Abhédngigkeit von dessen Lebenssitu-
ation. Zum anderen ist es wichtig, dem Klienten zu verdeutlichen, dass Beratung
immer Hilfe zur Selbsthilfe ist und somit die Verantwortung fiir die Situation und
das Handeln in der Situation immer beim Klienten selbst liegt. Zudem ist es von
groB3er Bedeutung, dass die Starken und Ressourcen des Klienten identifiziert, her-
ausgearbeitet und benannt werden, um folglich in der Losungsfindung die Mog-
lichkeiten des Klienten diskutiert zu konnen (ebd.). Beratungskompetenz wird
demzufolge entsprechend der allgemeinen Kompetenzdefinition (vgl. Kapitel
2.1.4) als mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst, welches sowohl Wissensas-
pekte als auch Handlungskompetenzen (Hertel & Schmitz, 2010) und die Haltung
des Beraters umfasst.

Kritik bei solchen theoretisch formulierten Kompetenzmodellen liegt zum ei-
nen in ihren sehr allgemeinen Formulierungen von Kompetenzen, welche nicht
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hinreichend differenziert werden und somit auch fiir eine valide Kompetenzdiag-
nose nicht zu nutzen sind, denn fiir eine Konkretisierung und Analyse der jeweili-
gen Kompetenzfacetten miissen eindeutige Indikatoren bestimmt werden, welche
das Konstrukt operationalisieren. Zum anderen sind die bestehenden Kompetenz-
modelle bislang kaum empirisch iiberpriift und abgesichert (Hertel & Schmitz,
2010). Ein erster Ansatz zur empirischen Uberpriifung eines Modells zur Bera-
tungskompetenz von Lehrpersonen findet sich bei Hertel (2009). Lehrpersonen
wurden hier mittels eines Fragebogens zu den aus der Literatur gesammelten zent-
ralen Aspekten der Beratungskompetenz befragt. Aufgrund einer anschlieenden
Faktorenanalyse wurde ein Modell der Beratungskompetenz von Lehrern entwi-
ckelt. Dieses Modell konnte in einer weiteren Befragung mittels konfirmatorischer
Analysen bestitigt werden (Hertel & Schmitz, 2010). Fiir die Beratungsarbeit und
-forschung in der Erwachsenen- und Weiterbildung sind jedoch weiterhin beide
oben genannten Kritikpunkte zu verzeichnen. Hier miissen Beratungskompetenz-
modelle, bezogen auf die beraterischen Tétigkeiten von Erwachsenen- und Wei-
terbildnern erst noch entwickelt und operationalisiert werden, um in einem weite-
ren Schritt empirisch tiberpriift werden zu kdnnen. Potenzial hierfiir bietet das
,.Kompetenzprofil fiir Beratende* des nfb, denn dieses benennt sowohl differen-
zierte Kompetenzfacetten eines Beraters als auch konkrete zugehorige Indikatoren
(Schwanzer & Frei, 2014). Das Kompetenzprofil wurde im Verlauf eines mehr-
jéhrigen offenen Koordinierungsprozesses, welcher vom nfb und der von Prof. C.
Schiersmann geleiteten Forschungsgruppe ,,Beratungsqualitit® am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitit Heidelberg zusammen mit Expertinnen und
Experten aus dem Feld Bildung, Beruf und Beschiftigung gefiihrt wurde, entwi-
ckelt. Es wurde fiir die Aus- und Fortbildungskonzepte fiir die Beratung in Bil-
dung, Beruf und Beschéftigung konzipiert (Schiersmann, 2008) und beriicksich-
tigt ebenso die von nationalen und internationalen Organisationen bereits entwi-
ckelten, meist noch ersten Entwiirfe von Kompetenzprofilen (ebd.). Zudem basiert
die Entwicklung des Kompetenzprofils auf einer Analyse von realen Beratungssi-
tuationen der Bildungs- und Berufsberatung sowie theoretischen Beratungskon-
zepten. Im entwickelten Kompetenzprofil zeigt sich die Komplexitit des Wissens-
und Kompetenzhintergrundes der notwendig ist, um auf Anforderungen in der Be-
ratung addquat reagieren zu konnen. Dabei nimmt es eine systemische Perspektive
ein und beleuchtet die (Teil-)Systeme, die Beratung tangieren (Maier-Gutheil &
Nierobisch, 2015). Diese sind, wie Abbildung 3 zeigt, das Beratungssystem sowie
der organisationale und gesellschaftliche Kontext in dem Beratung stattfindet
(Schiersmann et al., 2008). Das Beratungssystem beinhaltet die beteiligten Perso-
nen, also den Berater und den Klienten sowie den gesamten Beratungsprozess.
Hier wird davon ausgegangen, dass Klienten und Berater mit ihren beruflich-bio-
graphischen und lebensweltlichen Erfahrungen, Einstellungen und Vorstellungen
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sowie Qualifikationen den Beratungsprozess beeinflussen. Die Beratung wird da-
bei als hermeneutischer (nicht linearer) Prozess verstanden, in welchem die As-
pekte ,,Beziehung®, , Klarung* und ,,Losung® im Fokus stehen (Schiersmann &
Weber, 2013). Das Beratungssystem wird von den organisationalen und gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen beeinflusst, unter welchen der Beratungspro-
zess stattfindet. Hier kommt es nach Schiersmann et al. (2008) bspw. darauf an,
inwiefern eine Organisation darauf Wert legt, wie die Berater ausgebildet sind
oder in welchem Male sie ihren Beratern Vorgaben hinsichtlich der zeitlichen,
materiellen oder finanziellen Ausgestaltung der Beratungsangebote macht. Des
Weiteren wirken sich auf gesellschaftlicher Ebene bspw. gesetzliche Regelungen,
Finanzierungsmodalitdten oder Verdnderungen des Arbeitsmarkts auf den Bera-
tungsprozess aus (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015).

Abbildung 3:  Systemisches Modell arbeitsweltbezogener Beratung
(Schiersmann & Weber 2013, S. 30)

z.B. Globalisierung, Technolo- z.B. Profit- vs. Non-Profit-
gisierung, Wissensgesellschaft, Organisationen, Betriebsgrolke,
Individualisierung, Arbeitsmarkt Branche, Beratung durch Frei-

Gesellschaftlicher Kontext

und rechtliche Regelungen A berufler, offentl. Beratungsstellen
b
! Organisationaler Kontext :
A 'y :
Beratungssystem :
\J
Ratsuchenden- Berater-
system system 4 N\
z.B. berufliche Biografie, ‘ 2.B. berufliche Biografie,
Einstellungen, Erfahrungen, : " Einstellungen, Erfahrungen,
private Lebenswelt, Arbeitswelt private Lebenswelt, Arbeitswelt

Eine ausfiihrliche Beschreibung der Indikatoren dieser drei Systemebenen ist im
Katalog der Qualitdtsmerkmale einer Beratung (nfb, 2014b) nachzulesen. Auf-
grund dieses systemischen Modells einer Beratung und der darin berticksichtigten
(Teil-)Systeme, wird ein ebenso systematisch begriindeter Katalog von Kompe-
tenzen fiir Berater vorgestellt, welche von den im Entwicklungsprozess beteiligten
Experten als erforderlich im Feld der Bildungs- und Berufsberatung angesehen
werden. Wie Abbildung 4 zeigt, gliedert sich das Kompetenzprofil entsprechend
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des oben erlduterten systemischen Modells einer Beratung in vier Bereiche, ndm-
lich in

=  Prozessbezogene Kompetenzen (P),

= organisationsbezogene Kompetenzen (O),

= gesellschaftsbezogene Kompetenzen (G) und

=  gystemumfassende Kompetenzen (S) (nfb, 2014a).

Die Gruppe der Prozessbezogenen Kompetenzen (P) beschreibt die Anforderun-
gen an die Berater in Bezug auf das professionelle Gestalten von Beratungspro-
zessen. Das bedeutet, dass Berater in der Lage sind, stabile Rahmenbedingungen
fiir die Beratung und eine strukturelle Sicherheit fiir den Klienten zu schaffen so-
wie einen addquaten Bezichungsaufbau zu leisten. Sind diese Voraussetzungen
erfillt, konnen die weiteren Aspekte fokussiert werden. Hierzu gehort die Kom-
petenz, gemeinsam mit dem Klienten das Beratungsanliegen zu kldren, um darauf-
hin gemeinsam die Situation des Klienten zu analysieren und eine Kldrung der
Ziele und der Motivation des Klienten vorzunehmen. Weiterhin sind die Berater
dazu fahig, die inneren und dufleren Ressourcen des Klienten zu identifizieren und
im Beratungsgesprich zu stirken sowie Losungs- bzw. Handlungsperspektiven
gemeinsam mit dem Klienten zu erarbeiten (ebd.).

Die Organisationsbezogenen Kompetenzen (O) beschreiben Anforderungen
an Berater, welche sich auf die organisationalen Rahmenbedingungen bezichen.
Dies meint, dass Berater in der Lage sind, an der Entwicklung eines Selbstver-
standnisses ihrer Organisation und an der Gestaltung eines organisationalen Leit-
bilds mitzuwirken und es umzusetzen. Des Weiteren orientieren sie sich an den
Strukturen, Funktionen und Prozessen der Organisation und kdnnen diese reflek-
tieren und (weiter-)entwickeln. Damit tragen sie zu einer gelebten Organisations-
kultur bei. Zudem konnen Berater die organisationalen Ressourcen (materielle o-
der personelle Ausstattung) effizient nutzen und sorgen fiir eine nachhaltige Si-
cherung dieser. Berater beteiligen sich aulerdem an Kooperationen und pflegen
Netzwerke mit anderen fachlich relevanten Organisationen und Akteuren (ebd.).

Die Gruppe der Gesellschaftsbezogenen Kompetenzen (G) verdeutlicht, dass
Berater in der Lage sein sollen, in Beratungsgesprachen aktuelle, relevante gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen. Damit sind bspw. die Bedin-
gungen des Bildungswesens, die Verdnderung der Arbeitswelt, aktuelle Berufsbil-
der etc. gemeint. Die Berater konnen Informationen diesbeziiglich in die Beratung
miteinbringen. Des Weiteren sind Berater in der Lage, die Forderung allgemein
akzeptierter gesellschaftlicher Ziele in ihrem Beratungshandeln zu fokussieren.
Das bedeutet bspw., dass die Berater durch ihr Beratungshandeln die Selbstorga-
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nisation der Klienten fordern, zu einer Erhéhung der Beteiligung an Bildung bei-
tragen, die Berufs- und Beschiftigungsfahigkeit der Klienten unterstiitzen und an
der Forderung zur gesellschaftlichen Teilhabe sowie sozialer Inklusion mitwirken

(ebd.).

Abbildung 4:

Schiersmann et al., 2013a, S. 5

Struktur des Kompetenzprofils fiir Beratende (in Anlehnung an
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Die Gruppe der Systemumfassenden Kompetenzen (S) steht in einer Wechselwir-
kung mit den vorherigen Kompetenzgruppen des Kompetenzprofils. Berater sol-
len in der Lage sein sich in ihrem Beratungshandeln, in ihrem organisationsbezo-
genen Handeln sowie beim beratungsrelevanten gesellschaftlichen Handeln vor-
rangig an den jeweiligen Bediirfnissen der Klienten zu orientieren und damit die
Klienten in den Mittelpunkt der Beratungshandlung zu stellen. Des Weiteren sind
sie dazu fahig, eine Transparenz im Beratungsangebot herzustellen. Dies impli-
ziert, dass sie nach ethischen Prinzipien handeln und eine professionelle Berater-
haltung einnehmen. Dazu richten sie ihr Handeln an Qualitétsstandards fiir Bera-
tung aus (ebd.).

Professionelle Beratungskompetenz konstituiert sich tiber das Zusammen-
wirken dieser vier Kompetenzgruppen. Berater in Bildung, Beruf und Beschéfti-
gung sollten iiber die unter diesen Kompetenzgruppen subsumierten einzelnen
Kompetenzfacetten verfiigen. Erst dann kdnnen sie in beratungsspezifischen An-
forderungssituationen professionell handeln (nfb, 2014a). In der Beschreibung des
Kompetenzprofils werden die einzelnen Kompetenzfacetten mittels benannter In-
dikatoren weiter ausdifferenziert'®. Diese Indikatoren stellen .professionelle
Handlungsdispositionen dar, die auf kognitiven (z. B. beratungsspezifischem, the-
oretischen und methodischen (Fach-)Wissen, ethischen Aspekten) und affektiv-
motivationalen Ressourcen (z. B. Motivationen, Emotionen, professionelle beruf-
liche, innere Uberzeugungen, Werthaltungen) beruhen® (nfb, 2014a, S. 10). Bera-
ter konnen mithilfe des Kompetenzprofils ihre eigenen Kompetenzen einschétzen
und reflektieren. Sie erhalten Transparenz tiber das individuelle Kompetenzprofil,
welche eine systematische (Weiter-)Entwicklung sowie Anerkennung individuel-
ler formell und informell erworbener Beraterkompetenzen, z. B. im Rahmen einer
Zertifizierung, ermoglicht. Das nfb (2014a) benennt zudem weitere Nutzungs-
moglichkeiten des Kompetenzprofils:

=  Beratungsorganisationen konnen das Kompetenzprofil als Orientierungshilfe
bei Personalbeurteilungen oder bei der Personalauswahl nutzen,

= Anbieter von Aus- und Weiterbildungen im Beratungsbereich konnen auf Ba-
sis des Kompetenzprofils ein Curriculum erstellen,

= (forder-)politische Entscheidungstrager konnen mithilfe des Kompetenzpro-
fils Kompetenzanforderungen an Berater in Bildung, Beruf und Beschifti-
gung definieren und

© Die Kompetenzfacetten mit ihren zugehérigen Indikatoren im Einzelnen darzustellen wiirde den
Rahmen sprengen — die Indikatoren konnen in der Broschiire zum Kompetenzprofil des nfb (2014a)
nachgelesen werden.
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= im wissenschaftlichen Bereich konnen auf Basis des Kompetenzprofils wei-
tere Forschungsarbeiten im Bereich der Beratung durchgefiihrt werden,
bspw. zur Entwicklung von Diagnoseinstrumenten zur Messung von Bera-
tungskompetenzen (ebd.).

Das vorgestellte Kompetenzprofil kann folglich als Orientierung fiir Aus- und
Weiterbildungen von Beratern dienen und dadurch die Qualitdt der Entwicklung
von Beratungskompetenzen verbessern. Des Weiteren kann es der Entwicklung
von Instrumenten zur Messung von Beratungskompetenzen zu Grunde gelegt wer-
den. Die Besonderheit des Kompetenzprofils liegt darin, dass es nicht an bestimm-
ten (Beratungs-)Einrichtungen ausgerichtet ist, sondern auf Basis von Forschung
und Theoriebildung entwickelt wurde, jedoch in Abhéngigkeit von gesellschaftli-
chen und institutionellen Realisierungsoptionen (Stimm 2016). Das Kompetenz-
profil ist insbesondere auf eine Tatigkeit in der arbeitsweltbezogenen Beratung
ausgerichtet, bezieht jedoch die vielfdltigen Institutionen in diesem Kontext mit
ein.

Entwicklung von Beratungskompetenzen

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2008) fordert in seinen
.Empfehlungen des Innovationskreises Weiterbildung fiir eine Strategie zur Ge-
staltung des Lernens im Lebenslauf* eine starkere Professionalisierung des Bera-
tungspersonals sowie eine ,,Einfiihrung eines trager- und bereichsiibergreifenden
Qualifikations- und Kompetenzrahmens fiir das in der Weiterbildung beschaftigte
Personal® (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2008, S. 19). Ange-
strebt wird eine stirkere Einbettung von Beratungskompetenzen in die pddagogi-
sche Professionalisierung von in der Erwachsenen- und Weiterbildung Tatigen,
um diese auf die Aufgabe als Berater vorzubereiten (Schwanzer & Frei, 2014). Es
gibt daher eine Vielzahl an Trainingsprogrammen fiir die Entwicklung von Bera-
tungskompetenzen (Hertel, 2009). Diese richten sich oft an spezifische Zielgrup-
pen und sind daher, auch im internationalen Vergleich, sehr heterogen hinsichtlich
der Ausbildungsinhalte und der geforderten Kompetenzen (Schiersmann, 2008).
Ertelt (2007) unterscheidet fiinf verschiedene Typen bzw. Arten von Ausbildungs-
moglichkeiten fiir in der Beratung Tatige:

=  Ein Fachstudium mit akademischem Grad,

= Schwerpunktbildung innerhalb eines Studiengangs an der Hochschule,

= c¢in postgraduales Studium, das mit einem akademischen Grad abschlief3t,

=  organisationsinterne Ausbildungsprogramme und

=  formalisierte Kurse innerhalb von Beratungsinstitutionen ohne allgemein an-
erkannten Abschluss (ebd.).
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Beratungsausbildungen und -weiterbildungen finden demnach insbesondere an
Hochschulen im Rahmen eines Studiums oder an Beratungsinstitutionen statt.
Huschke-Rhein forderte bereits im Jahre 1998, dass die Entwicklung von Bera-
tungskompetenzen, also das Erlernen von Beratungsmethoden und Beratungstech-
niken, bereits in der Ausbildung von Pddagogen und nicht erst in der Weiterbil-
dung selbstverstindlich sein sollte. Auch Schiersmann proklamiert, dass wenn die
Beratung in stirkerem Maf3e als bisher als integraler Bestandteil pddagogischen
Handelns Eingang in das Qualifikationsprofil von Erwachsenen- und Weiterbild-
ner finden muss, eine Vermittlung entsprechender Basiskompetenzen bereits in
der akademischen Ausbildung erforderlich ist (Schiersmann, 2000). Im Zuge des
Bolognaprozesses entstanden folglich vielfaltige Qualifizierungsmoglichkeiten an
Hochschulen und wissenschaftlichen Einrichtungen fiir das Feld der Erwachse-
nen- und Weiterbildung (Schiiller & Egetenmeyer, 2016) und damit auch fiir den
Bereich der Beratung. Allerdings gibt es wenige Studienangebote, die ein reines
Beratungsstudium anbieten (Maier-Gutheil & Nierobisch, 2015). Beratung wird
hiufig in einzelnen Disziplinen, wie bspw. Erziehungswissenschaft, Psychologie
oder Theologie, als Schwerpunktfach im Studium oder aber als gesonderte Bau-
steine oder Module angeboten. Schiersmann et al. eruierten im Jahre 2008 zehn
Studiengéinge, welche Beratung explizit im Titel nennen. Eine aktuelle Recherche
iiber das Portal Hochschulkompass ergab bei der Stichwortsuche 200 Treffer. Bei-
spielhaft werden hier nun aktuelle Studienangebote im Bereich Beratung vorge-
stellt. Neben den Erweiterungsstudiengidngen mit Schwerpunkt Beratung fiir an-
gehende Lehrkréfte, welche insbesondere an den Padagogischen Hochschulen an-
geboten werden, legen berufsbegleitende Masterstudiengéinge den Schwerpunkt
auf Beratung. Der Studiengang ,,Beschiftigungsorientierte Beratung und Fallma-
nagement” an der Fachhochschule der Bundesagentur fiir Arbeit in Mannheim
qualifiziert die Studierenden explizit fiir die Berufsberatung. An der Universitét
Heidelberg wird ein berufsbegleitender Masterstudiengang ,,Berufs- und organi-
sationsbezogene Beratungswissenschaft® angeboten, welcher fiir eine praktische
Beratungsarbeit, Leitungs- oder Forschungstétigkeit im Bereich Beratung vorbe-
reitet. Hier konnen auch im Rahmen eines hochschulischen Weiterbildungsange-
bots einzelne Module belegt und ein Zertifikat erlangt werden. Fiir den Bereich
der psychosozialen Beratung bietet die Evangelische Fachhochschule Darmstadt
den Studiengang “Psychosoziale Beratung® an. Die Fachhochschule K&In bildet
Berater mit dem Schwerpunkt Soziales Recht im Masterstudiengang ,,Beratung
und Vertretung im Sozialen Recht* aus. An der Universitéit Kassel kann der Mas-
terstudiengang ,,Mehrdimensionale Organisationsberatung - Supervision, Coach-
ing, Organisationsberatung™ studiert werden und die Universitdt Frankfurt am
Main bietet einen berufsbegleitenden Masterstudiengang ,,Beratung in der Ar-
beitswelt — Coaching, Supervision, Organisationsberatung* an. An der Universitét
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in Miinster werden Berater im Masterstudiengang ,.Beratung in Weiterbildung,
Bildung und Beruf* und an der Technischen Universitdt Berlin im Masterstudien-
gang ,,Bildungswissenschaft — Organisation und Beratung® ausgebildet. Laut
Schiersmann et al. (2008) sind diese Studiengédnge hiufig nicht feldspezifisch son-
dern allgemein auf eine Beratungstitigkeit in einem breiten Feld ausgerichtet. Da-
bei scheinen sie die Entwicklung der im vorherigen Abschnitt benannten Kompe-
tenzen (prozess-, organisations- und gesellschaftsbezogene sowie systemumfas-
sende) zu fordern. Die Gewichtung scheint jedoch unterschiedlich auszufallen und
der Schwerpunkt liegt tendenziell auf den prozessbezogenen Kompetenzen (ebd.).
Pitzold (2008) stellt vor diesem Hintergrund fest, dass insgesamt eine beraterische
Qualifizierung in den bestehenden Curricula von padagogisch ausgerichteten Stu-
diengéngen nicht ausreichend angelegt ist. Angestrebt wird daher aktuell immer
noch eine stirkere Einbettung von Beratungskompetenzen in die erwachsenenpé-
dagogische Professionalisierung und damit auch in die akademische Ausbildung.

2.1.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Beratung als eine erwachsenenpiddagogische Kompe-
tenz begriindet und beschrieben. Beratung in der Erwachsenen- und Weiterbildung
hat das Ziel Individuen in allen Phasen und Situationen ihres Lebens und insbe-
sondere bei der eigenverantwortlichen Gestaltung ihrer Bildungs- und Berufsbio-
graphien zu unterstiitzen. Sie erfolgt ressourcenorientiert und stellt den Klienten
mit seinen Handlungsproblematiken sowie seinen Zielen, Interessen und Kompe-
tenzen in den Mittelpunkt. Dabei mdchte sie erreichen, dass die ratsuchenden Per-
sonen handlungs- und entscheidungskompetent aus der Beratung gehen. Des Wei-
teren wurden die gesellschaftlichen, disziplindren und institutionellen Entwicklun-
gen der Beratung in der Erwachsenen- und Weiterbildung im Kontext der Kon-
zepte des Lebenslangen Lernens und des Lernkulturwandels skizziert und die
praktische Beratungsarbeit sowie die vielfaltigen Beratungsanldsse, Beratungsfor-
mate und Beratungsangebote in der Erwachsenen- und Weiterbildung dargestellt.
Beratung gilt im Kontext von Lernen und Bildung als eine padagogische Hand-
lungsform. Im Zuge der wachsenden Bedeutung von Beratung wurden zahlreiche
Beratungsangebote in unterschiedlichen Formaten in Institutionen implementiert.
Die Beratungstitigkeit ist dementsprechend vielfaltig und wird unterschiedlich de-
finiert. Auf Basis von beschriebenen Prozess- und Handlungsabldufen werden ver-
schiedene Kompetenzmodelle fiir in der Beratung téitigen Personen formuliert.
Diese wurden kurz umrissen und kritisch betrachtet. Folglich wurde das Kompe-
tenzprofil fiir Beratende des nfb vorgestellt, welches fiir eine differenzierte Kom-
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petenzmodellierung und -messung sowie als Grundlage fiir die Aus- und Weiter-
bildung von Beratern als vielversprechend gilt. Das Kompetenzprofil basiert auf
einem systemischen Beratungsmodell und unterscheidet in gesellschafts-, organi-
sations- und prozessbezogene sowie systemumfassende Kompetenzen. Fiir alle
Kompetenzgruppen werden entsprechende Beschreibungen und Indikatoren auf-
gefiihrt. Im letzten Abschnitt wurden die verschiedenen Moglichkeiten der Kom-
petenzentwicklung im Bereich Beratung in Kiirze vorgestellt und die Notwendig-
keit einer beraterischen Professionalititsentwicklung bereits in der akademischen
Ausbildung von angehenden Erwachsenen- und Weiterbildnern betont. Gegen-
stand des folgenden Kapitels sind nun die Bedingungen und Méglichkeiten einer
akademischen Professionalisierung im Bereich Beratung.

2.2 Akademische Professionalisierung im Bereich Beratung

Bevor auf das Konzept der akademischen Professionalisierung niher eingegangen
wird, erfolgt zunéchst eine Erlduterung des Begriffs Professionalisierung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung. Sodann werden die Voraussetzungen einer
(akademischen) Professionalisierung bestimmt und daraus abgeleitet ein Modell
der akademischen Professionalisierung im Bereich Beratung entwickelt sowie Be-
funde und Implikationen zur Férderung der Beratungskompetenzentwicklung im
Studium aufgezeigt.

2.2.1 Der Begriff Professionalisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Die Professionalisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung erfahrt auf europa-
ischer Ebene seit einigen Jahren eine wachsende Aufmerksamkeit (Lattke & Sgier,
2012). Laut Gieseke (2015) werden bereits seit den 1960er Jahren der theoretische
Professions- und Professionalisierungsdiskurs und der Professionsbegriff als
strukturbildendes Konzept zur Berufsgenerierung im Kontext der Institutionalisie-
rung, d.h. der Strukturbildung fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung, genutzt.
Dabei zielt das Konzept der Professionalisierung zum einen auf die Profilbildung
und auf eine gesellschaftliche Positionsgewinnung der Erwachsenen- und Weiter-
bildung ab. Zum anderen beschreibt das Konzept die Gewinnung von ,,berufli-
che[r] Kompetenz auf wissenschaftlicher Basis und Handlungsautonomie® von
Erwachsenen- und Weiterbildnern, die eingebunden sind in ,,ethische Verpflich-
tungen gegeniiber dem jeweiligen Klientel* (ebd., S. 24). Auch nach Egetenmeyer
und Képplinger (2011) werden innerhalb der Professionalisierungsdiskussion
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zwei Perspektiven fokussiert: Zum einen wird Professionalisierung als ein Ent-
wicklungsprozess einer Profession verstanden und zum anderen als ein Prozess
der Gewinnung von Professionalitit der im jeweiligen Berufsfeld titigen Perso-
nen. Nittel (2014) unterscheidet hier in individuelle und kollektive Professionali-
sierung. Die individuelle Professionalisierung adressiert sich an die einzelnen in
der Erwachsenen- und Weiterbildung tédtigen Personen. Zur Entwicklung einer
Professionalitit dienen Aus- und Fortbildungen. Im Mittelpunkt dieses Ansatzes
stehen die Steigerung des individuell verfiigbaren Arbeitsvermdgens und die Op-
timierung der personlich zurechenbaren beruflich verwertbaren Kompetenz (ebd.).
Die individuelle Professionalitiatsentwicklung ist nach Nittel (2014) ein Teil einer
gemeinsam geteilten und vollzogenen Strategie der beruflichen Interessensvertre-
tung und demnach einer kollektiven Professionalisierung. Diese wird durch fol-
gende Mechanismen bestimmt'": Institutionalisierung, Verrechtlichung, Verbe-
ruflichung, Akademisierung und Verwissenschaftlichung. Die Institutionalisie-
rung der Erwachsenenbildung wird auf Ebene der Organisationsentwicklung und
im Kontext des organisationalen Lernens betrachtet. Die Einfithrung von Verfah-
ren der Qualitdtsentwicklung und der Qualitdtssicherung leisten einen Beitrag zur
Professionalisierung. Die Verrechtlichung und Verberuflichung haben ihren Ur-
sprung in den 1970er Jahren, als die Weiterbildungsgesetze ausgearbeitet wurden.
Eine Folge dieser war ein rapider Ausbau der Einrichtungen der Erwachsenen-
und Weiterbildung (Institutionalisierung) sowie die Verberuflichung und Akade-
misierung. Verberuflichung meint dabei die Herausbildung von beruflichen Inte-
ressensorganisationen, welche fiir den kollektiven Prozess der Professionalisie-
rung bedeutsam sind. Die Weiterbildung des Personals gehort zum letzten Punkt,
der Verwissenschaftlichung. Diese dient dazu, dass die Praktiker abstrakte Kate-
gorien auf spezifische Situationen {ibertragen konnen und aus individuellen Erfah-
rungen generelle Schlussfolgerungen und Einsichten gewinnen. Diese fiinf Me-
chanismen entscheiden nach Nittel (2014) iiber die Fort- oder Riickschritte in der
kollektiven Professionalisierung und beinhalten hemmende und fordernde Fakto-
ren, welche identifiziert werden miissen, um zu einer Gesamteinschitzung der Pro-
fessionalitét in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu kommen. Zusammenfas-
send lésst sich festhalten, dass ein solches Verstindnis von Professionalisierung
auch auf die Entwicklung der gesamten Berufsgruppe angelegt ist. Der Begriff der
Professionalitit ist dagegen nach Giesecke (1988) eng verbunden mit dem Indivi-
duum und seiner Handlungskompetenz und wird als ,,Kennzeichen einer Kompe-
tenz* (ebd., S.7) betrachtet. Der Prozess, durch den ein Praktiker die fiir die Praxis
notwendigen Kenntnisse und Fahigkeiten erwirbt oder verbessert, wird dement-

! Zur ndheren Erlduterung der Mechanismen sieche Nittel (2014).
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sprechend nach Terhart (1991) als Professionalitatsentwicklung bezeichnet. Dem-
nach ist die professionelle Entwicklung ein individueller Prozess, in enger Ver-
schrinkung mit dem kollektiven Prozess der Professionalisierung (Kreis, 2009).
In der Literatur wird der Begriff ,,Professionalititsentwicklung* seltener verwen-
det und der Begriff ,,Professionalisierung™ dominiert bei der Beschreibung von
Kompetenzentwicklungsprozessen von einzelnen Personen (Bauer, 2005). In der
vorliegenden Arbeit wird jedoch zur deutlichen Differenzierung der Konstrukte
eine Unterscheidung beider Begriffe vorgenommen. Professionalisierung bezieht
sich demnach auf die Entwicklung eines Berufs hin zu einer Profession und geht
iiber die Entwicklung von einzelnen Personen hinaus.

SchiiB3ler und Wagenhals (2015) analysierten die unterschiedlichen Zugénge
zum Begriff Professionalitdt in der Erwachsenenbildung und unterscheiden hier
drei verschiedene Ansitze, welche im Folgenden kurz angerissen werden. Im
Zentrum des bildungstheoretischen Ansatzes von Hans Tietgens (1986b) steht ein
bildungstheoretisches Verstindnis und die darin verortete situative Kompetenz
von Erwachsenen- und Weiterbildnern. Bildung und Personlichkeitsentwicklung
stehen an erster Stelle und Bildung soll durch reflexives Lernen die Selbstentfal-
tung und Selbstbestimmung der Teilnehmer unterstiitzen. Mit situativer Kompe-
tenz wird die Fahigkeit des Umgangs mit wissenschaftlichem Wissen, das situativ
hermeneutisch auf den konkreten Fall angewendet wird, verstanden. Hinzu kommt
die Fahigkeit zur Vermittlung von Inhalten durch didaktische und methodische
Kompetenzen und zur Reflexion des eigenen (professionellen) Handelns. Der dif-
ferenztheoretische Ansatz geht auf die Arbeiten von Fitz Schiitze (1996), Ulrich
Oevermann (1996) und Bernhard Koring (1987) zuriick und fokussiert zum einen
die Differenz zwischen Wissen und Konnen, und zum anderen zwischen wissen-
schaftlicher und professioneller Rationalitdt (Nittel, 2000). Nittel orientiert sich
hier an Oevermann‘s zentralem Aspekt der Professionalitét als Ort der Vermitt-
lung von Theorie und Praxis. Die professionelle Berufsarbeit wird dabei nach drei
Seiten ausdifferenziert: Die Handlungs-, die Wissens- und die Bezichungsebene.
Alle drei Seiten haben jeweils Widerspriiche, Ungereimtheiten und Dilemmata,
welche in der professionellen Berufsarbeit auszuhalten und zu bearbeiten sind.
Folglich entsteht eine Unbestimmtheit im professionellen Handeln, die durch eine
hohe Begriindungsleistung und realistische Selbstbeobachtung geldst werden
muss (ebd.). Ein professionell handelnder Erwachsenen- und Weiterbildner muss
demnach ein gutes Urteilsvermdgen besitzen, um daraus die Begriindungsleistung
ableiten zu konnen (Schiiler & Wagenhals, 2015). Nach dem differenztheoreti-
schen Ansatz entsteht Professionalitét also aus der Differenz von Erfahrungswis-
sen, wissenschaftlichem Wissen und hermeneutischem Fallverstehen. Sie kann da-
her nicht verordnet werden oder sich in normativen Prdmissen darstellen. Profes-
sionalitdt ist infolgedessen weder ein Zustand, der erreicht oder errungen werden
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kann, sondern vielmehr fliichtig und jedes Mal aufs Neue situativ herzustellen
(ebd.). Neben diesen zwei Ansdtzen wurde von Thomas Fuhr (1991) der kompe-
tenztheoretische Ansatz etabliert. Nach Peters (1999) wird hier Professionalitét als
eine sichtbare, artikulierbare und wiederholbare Leistung von Kompetenzen und
somit als eine besondere Qualitit beruflichen Handelns von Professionellen ver-
standen. Hierzu werden Folien zu beruflichen Anforderungen sowie Arbeitsplatz-
beschreibungen erstellt und die unterschiedlichen Berufsfelder analysiert, um da-
rauthin Kompetenzmodelle zu formulieren. Diese orientieren sich an einem be-
stimmten Menschenbild, einer Weltanschauung oder spezifischen Handlungsorten
(SchiiBller & Wagenhals, 2015). Nach Lattke und Sgier (2012) hat der kompetenz-
theoretische Ansatz in den letzten Jahren eine Weiterentwickelung durchlaufen
und bestimmt die aktuelle europidische Professionalisierungsdiskussion. Daher ist
das Konzept der Professionalisierung also eng mit der Kompetenzdebatte verbun-
den und die Kompetenz hat sich im Diskurs im Verlauf der letzten Jahrzehnte zu
einem zentralen Kriterium fiir professionelles Handeln entwickelt. Wenn also von
Professionalitét oder Professionalisierung gesprochen wird, geht es um professio-
nelles, kompetentes Handeln bzw. um die Entwicklung von Kompetenzen im be-
rufsspezifischen Feld. Nittel (2004) definiert Professionalisierung daher als einen
,personengebundenen Vorgang des berufsbiographischen ,role-making*; dieser
schlieft einen personlichen Verdnderungs- und Reifeprozess ebenso ein, wie einen
wissenschaftlichen Kompetenzzuwachs, welcher in der Formierung einer auf dem
Prinzip der Fachlichkeit beruhenden beruflichen Identitit und der Aufschichtung
von diesbeziiglichem Professionswissen seinen Kristallisationspunkt findet™ (S.
348). Buschle und Tippelt (2015) beschreiben Professionalisierung als ,,Mdglich-
keit, Wissen in komplexen Situationen in einem gesellschaftlich institutionalisier-
ten Rahmen zu nutzen, um durch Wissen spezifische Handlungen vorzubereiten,
dann handelt es sich um eine Anbahnung von Professionalitit, wobei Professiona-
litdt selbst dann im realen Handeln sichtbar wird. Sie bezieht sich bspw. auf die
berufliche piddagogische Handlung in der Face-to-face-Interaktion zwischen Er-
wachsenenbildner innen und Teilnehmer innen einer Weiterbildung. Die schwer
zu bestimmende Schnittmenge zwischen Wissen und Koénnen sowie die Verbes-
serung und Qualititsentwicklung des Handelns in der Weiterbildungspraxis geho-
ren zur Professionalisierung (S. 43). Dass mit Professionalisierung insbesondere
die Entwicklung und Forderung von Kompetenzen der in der Erwachsenen- und
Weiterbildung Tétigen gemeint ist, wird bereits durch die seit Ende der 1990er
Jahre ersten geforderten EU-Projekte, welche sich mit der Entwicklung von Fort-
bildungsmodulen und -curricula zur Beschreibung und Férderung der Professio-
nalisierung und damit der Kompetenzen von Erwachsenen- und Weiterbildnern
beschiftigten deutlich. Im Jahr 2006, als die Erwachsenenbildung als eigensténdi-
ger Bildungssektor in den Blick genommen wurde, bezeichnete die Européische
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Kommission die berufliche Weiterentwicklung und damit die Professionalisierung
des Personals als zentralen Faktor fiir die Qualitét der Bildung (Européische Kom-
mission, 2006). In der Agenda von 2011 wies der Rat der Europdischen Union
daher erneut im Rahmen des Professionalisierungsdiskurses auf den wichtigen Be-
reich der Verbesserung der Qualitit des Erwachsenenbildungspersonals durch
bspw. der Festlegung von Kompetenzprofilen, Einrichtung effizienter Systeme fiir
die berufliche Erstausbildung und die berufliche Weiterbildung hin (Rat der Eu-
ropdischen Union, 2011). So ist aktuell eine enge Verzahnung von Qualitit in der
Erwachsenen- und Weiterbildung mit den Anforderungen an die Kompetenzen des
Personals zu verzeichnen (Schiiller & Egetenmeyer, 2016). Fiir den heutigen Pro-
fessionalisierungsdiskurs ist daher die Forderung und Férderung der Entwicklun-
gen von Kompetenzmodellen fiir das in der Erwachsenen- und Weiterbildung be-
schiftigte Personal und von Validierungsinstrumenten fiir die Kompetenzen maf3-
geblich. Dabei stellt sich die Frage, welche Kompetenzen professionelle Erwach-
senenbildner bendtigen. Hier werden vielfiltige Tatigkeiten und Kompetenzen be-
nannt. Nicht nur die Lehre, sondern auch Management- und Beratungsaufgaben
kennzeichnen das Berufsfeld eines Erwachsenenbildners. Eine Reihe europédischer
Projekte widmen sich der Erforschung und Entwicklung von Kompetenzprofilen
und Qualifikationsrahmen unterschiedlicher Art (Lattke & Sgier, 2012). Die in
den Projekten entwickelten Kompetenzkataloge oder -modelle fiihren die erfor-
derlichen Kompetenzen auf. In Anlehnung an Strauch und Pétzold (2012) werden
diese im Folgenden kurz dargestellt.

Im Jahre 2008 wurde im Rahmen der Forschungsinitiative ,,Q-Act — Quali-
fying the Actors in Adult and Continuing Education* (Nuissl & Lattke, 2008) erst-
mals kompetenzorientierte Ergebnisse zu den Téatigkeitsfeldern, Kompetenzprofi-
len und Professionalisierungswegen von Erwachsenenbildnern in Europa verdf-
fentlicht und diskutiert (Strauch & Pitzold, 2012). Darauf aufbauend wurde im
Rahmen des Projekts VINEPAC — Validation of informal and non-formal psycho-
pedagogical competences of adult educators (2006-2008) - ein Instrument zur Va-
lidierung von Kompetenzen von Erwachsenen- und Weiterbildnern entwickelt
(Strauch, 2008). Das Instrument ,,Validpack® bietet die Moglichkeit, informell und
non-formal erworbene erwachsenenpadagogische Kompetenzen auf Grundlage
des erarbeiteten Kompetenzrahmens zu einem individuellen Kompetenzprofil zu-
sammenzustellen und zu dokumentieren. Der Kompetenzrahmen gliedert sich in
fiinf Bereiche: Knowledge, Training/Management, Assessment und Evaluation of
learning, Motivation and Counselling, Personal and Professional Development.
Fiir jeden Bereich werden Kompetenzbeschreibungen und Indikatoren aufgefiihrt
(siche Abbildung 5). In der Weiterentwicklung dieser Projektergebnisse wurde im
Rahmen des Projekts ,,Flexi-Path — Flexible Professionalisation Pathways for
Adult Educators between the 6th and the 7th level of EQF* (Strauch et al., 2011)
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ein Kompetenzrahmen fiir Erwachsenen- und Weiterbildner entwickelt, deren Ta-
tigkeit zu einem erheblichen Teil makrodidaktische bzw. Managementtitigkeiten
umfasst (Strauch & Pitzold, 2012). Dieser Kompetenzrahmen nimmt Bezug auf
den Europédischen Qualifikationsrahmen (EQR) und stellt ein Profil fiir hochqua-
lifizierte Erwachsenen- und Weiterbildner dar (Lattke & Strauch, 2011).

Abbildung 5:  Kompetenzrahmen VINEPAC (Sava et al. 2008)

1) Knowledge
e Initial knowledge of psycho-social profile of the adult
. Knowledge of the group characteristics
e  Knowledge base in own content areas
2) Training/Management
. Needs analysis
e Preparation of training
. Training programme delivery
e  Use of technology and resources (time, material, space, people)
3) Assessment and Evaluation of learning
. Develop work with learners to identify their needs, strengths and goals, and advise
or refer them to appropriate programmes and levels of instructions
e Use assessment results on a regular basis to plan lessons, develop curricula,
monitor progress towards objectives and goals and verify learning
. Monitor learning beyond simple recall of information using a variety of assessment
strategies
. Structure and facilitate ways for learners and peers to evaluate and give feedback
on their learning and performance, through reflection and self-assessment
e Guide learners in the development and ongoing review of their educational plans
. Use qualitative methods to evaluate the learner’s progress
4) Motivation and Counselling
. Share information with learners and colleagues about additional learning
resources, educational opportunities and options for accessing support services
. Make referrals to appropriate resources when guidance and counselling needs are
beyond own expertise
e Guide learners in the development and ongoing review of their educational plans
5) Personal and Professional Development
. Analyse the needs and opportunities for professional development
. Demonstrate interest for self-development
6) Open category (any additional competences considered relevant by the trainer/the evaluator)
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Buiskool und Broek (2011) sammelten im Rahmen ihrer ,.key competence study*
zu Schliisselkompetenzen von Erwachsenenbildnern in Europa (Research voor
Beleid, 2010) zunéichst alle verfiigbaren Informationen iiber Aufgaben, Verant-
wortlichkeiten, Rollen und Arbeitsumgebungen, die mit erwachsenenpéddagogi-
schen Tétigkeiten im Zusammenhang stehen und identifizierten darauthin die re-
levanten Kompetenzen. Auf dieser Grundlage wurde ein Kompetenzprofil erstellt.
Hierbei wird unterschieden in allgemeine Kompetenzen, die alle in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung Tétigen aufweisen sollen (u.a. knowledge in adult educa-
tion, interpersonal competences, diversity and multicultural environment) und
spezifische Kompetenzen, welche sich tiberwiegend auf die im Management téti-
gen Erwachsenen- und Weiterbildnern beziehen (u.a. management, evaluation,
counselling). Parallel dazu wurde im Projekt QF2TEACH — Qualified to Teach
(2009-2011) ein forschungsbasierter europédischer Kompetenzrahmen formuliert,
welcher sich auf mikrodidaktische, lehrende Tédtigkeiten von Erwachsenenbildner
und damit auch auf Formen des Coachings und der Unterstiitzung selbstgesteuer-
ter Lernprozesse bezieht (ebd.). Abbildung 6 stellt die Kompetenzbereiche des
QF2TEACH- Qualifikationsrahmens dar.

Abbildung 6: Kompetenzbereiche des QF2TEACH-Qualifikationsrahmens
(Bernhardsson & Lattke, 2012)

Competence area 1 — Personal development and development of the ,,professional self*
Core competences e  Personal competence

. Professional development

Competence area 2 — Contents and didactics

Core competences . Expertise in the subject that is thought and in
didactics

e  Learning arrangement
. Analysis of learning processes

Competence area 3 — Assistance for learners

Core competences . Encourage and motivate learning
o Support learning

. Care for the learner

. Group management

Ein weiteres Beispiel ist das Projekt CAPIVAL — Capitalizing on Validpack, wel-
ches auf den Ergebnissen des Projekts VINEPAC aufbaut und auf die Verbreitung
des Instruments ,,Validpack® zielte. Der im Rahmen von VINEPAC entwickelte
Kompetenzrahmen wurde iiberarbeitet, wobei der aus dem Projekt QF2TEACH
hervorgegangene Kompetenzrahmen eine empirisch begriindete Grundlage dar-
stellte (ebd.). Nuissl (2015) weist jedoch kritisch darauf hin, dass die vorhandenen
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Kataloge bzw. Kompetenzrahmen so differenziert sind, dass nicht eine Person
iiber alle Kompetenzen verfiigen kann, sondern je nach Schwerpunkt der Tatigkeit
unterschiedliche Kompetenzen kombiniert werden. Hinsichtlich der Ausbildung
von Erwachsenen- und Weiterbildnern und die Entwicklung dieser Kompetenzen,
ist es nach Kraft (2013) dementsprechend auch noch nicht gelungen, ,,ein gemein-
sames trageriibergreifendes und iiberregional anerkanntes System erwachsenen-
padagogischer (Grund-)Qualifizierung mit einem entsprechenden professionellen,
organisationalen und gesellschaftlichen Mehrwert zu etablieren® (S. 245). Mit
Schwierigkeiten ist aulerdem die praktische Umsetzung solcher Qualifizierungs-
systeme verbunden. Ausgehend von den aktuellen internationalen Entwicklungen
konstituierte sich daher am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung eine Kon-
zeptgruppe TQW (Trainer — Qualifizierung —Weiterbildung), welche sich mit der
Entwicklung eines Qualifizierungs- und Zertifizierungs-System beschiftigt. In
diesem Rahmen entstand die Studie von Kraft, Seitter und Kollewe (2009), welche
ein Referenzmodell, bzw. einen Qualifizierungsrahmen fiir Deutschland présen-
tieren. Dieser beschreibt Kompetenzen fiir den Erwachsenen- und Weiterbildungs-
bereich und stellt ein trégeriibergreifendes Zertifizierungssystem fiir die Weiter-
bildung dar, in das bestehende Aus- und Fortbildungsangebote integriert werden
konnen. Mit dem Projekt GRETA (Grundlagen zur Entwicklung eines trageriiber-
greifenden Anerkennungsverfahrens fiir die Kompetenzen Lehrender in der Er-
wachsenen-/Weiterbildung) werden seit 2014 die Mdglichkeiten der Umsetzung
des Kompetenzmodells gepriift.

Insgesamt betrachtet, wurden durch diese vielfaltigen und unterschiedlichen
europdischen Projekte erwachsenenpddagogische Kompetenzen ermittelt und in
Form von Kompetenzrahmen systematisch beschrieben. Obwohl kompetenzorien-
tierte Ansdtze die Professionalisierungsdebatte maf3geblich bestimmen und sich
Kompetenzmodelle wie oben beschrieben vermehrt etablieren, darf diese Ent-
wicklung im Kontext der Professionalisierung in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung nicht unhinterfragt bleiben. Insbesondere dann nicht, wenn solche Kom-
petenzmodelle eine gewisse normative Farbung besitzen und bestimmen, was ein
in der Erwachsenen- und Weiterbildung Tatiger alles konnen und wissen soll, um
als ein professionell Handelnder zu gelten (Dewe, 1990). Somit wéren Kompe-
tenzmodelle idealisierte Vorstellungen hinsichtlich der piddagogischen Praxis und
nach Peters (2004) birgt das die Gefahr, erwachsenenpddagogisches Handeln re-
duktionistisch zu betrachten und vom subjektiven Verstandnis der ausgeiibten, ge-
konnten Beruflichkeit her zu beschreiben. Folglich fehlt laut SchiiB3ler (2010) den
Aufzdhlungen an Kompetenzen der Handlungskontext. Doch ,,gerade dadurch,
dass das padagogische Handeln u.a. abhéngig von Inhalt, Zielsetzung, Lernsetting
und Klientel ist, bleibt offen, wie in den unklaren Ursache-Wirkungszusammen-
hingen péadagogischer Praxis letztlich agiert wird* (ebd., S.25). Daher kritisiert
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Nittel (2000): ,,Sofern auf komplexe Herleitungen (...) verzichtet wird, drohen
kompetenzorientierte Ansétze, da sie zur Seite des faktischen Berufshandelns hin
blind sind, das Schicksal der sich auf reine Programmatik reduzierenden (Erwach-
senen-)Padagogik zu reproduzieren. (...) Das Widerspriichliche, Fehlerhafte, ,Un-
reine’ und Konflikttrachtige am beruflichen Handeln wird vom kompetenzbezo-
genen Verstdndnis von Professionalitdt tendenziell als Problem oder gar als Defi-
zit schematisiert, ohne zu erkennen, dass damit eine Perfektibilitdt konstruiert
wird, der kaum jemand gerecht zu werden vermag® (S. 80). Auch Egetenmeyer
und Képplinger (2011) kritisieren die Auffassung, dass eine Profession mittels ei-
ner Auflistung von einzelnen Aufgaben definiert werden kann und ein vollstiandi-
ges Vorhandensein der jeweiligen Kompetenzen zur Erfiilllung der Aufgaben zu
einer Professionalitét fithrt. Ein solcher Ansatz fiihrt zu einer Homogenisierung
der Professionalititsentwicklung sowie von Aus- und Weiterbildungen, welche
den Fokus tiberwiegend auf die Entwicklung der definierten Standards und Kom-
petenzen legen (ebd.). Des Weiteren werden Kompetenzmodelle, sofern einmal
aufgestellt, nur selten weiterentwickelt und aktualisiert. Folglich besteht nach
SchiiBller (2010) die Gefahr, dass die Weiterbildungsambitionen der Praktiker
punktuell bleiben und sich keine Weiterbildungskultur entwickelt. Dies fiihrt dazu,
dass die Frage der Riickbindung an gemeinsame Werte und mogliche Richtlinien,
an der sich die professionell handelnden Praktiker ausrichten und damit eine Pro-
fession zeitlich langfristig formieren, auflen vor bleibt (ebd.). Die Umsetzung der
Kompetenzen in der Praxis, also das professionelle Handeln der Praktiker wird
haufig durch organisationale Rahmenbedingungen eingegrenzt, wic bspw. Be-
schiftigungsverhiltnisse, Fortbildungsmdglichkeiten, institutionelle Strukturen
der Einrichtung sowie bildungspolitische Vorgaben und Regularien. Diese bleiben
jedoch bei der Analyse der Professionalitit oft unberiicksichtigt (ebd.). Kompe-
tenztheoretische Professionalitdtsansitze miissen laut SchiiB3ler (2010) organisati-
onalen Rahmenbedingungen jedoch einbeziehen, denn nur so haben sie auch fiir
die Praxis und Praktiker eine orientierende Funktion.

Es lésst sich abschlieBend zusammenfassen, dass aufgrund der Dominanz der
kompetenztheoretischen Professionalisierungsansitze, die Kompetenzentwick-
lungsprozesse von Praktikern in der Erwachsenenbildung von grofer Bedeutung
flir den aktuellen Professionalitdtsdiskurs sind. Um hier zu Erkenntnissen zu ge-
langen ist der Blick auf die Professionalisierung und damit die Verberuflichung
der Erwachsenen- und Weiterbildner notwendig (Gieseke, 2011). Nach Kraft et.al
(2009) gibt es fiir Erwachsenen- und Weiterbildner drei Wege zum Erwerb von
Kompetenzen: Lernen in der Praxis, Fortbildung und akademische Ausbildung.
Letztere beschreibt ein erwachsenenpddagogisches Studium an Hochschulen. Sol-
che Studiengédnge konnen als Erstausbildung/-studium sowie auch als Weiterbil-
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dungsstudium genutzt werden (Egetenmeyer & Lattke, 2007). Professionalisie-
rungsprozesse in der Erwachsenenbildung finden sich demnach zum einen im aka-
demischen Umfeld, zum anderen aber ebenso in nicht-akademischen Bereichen
(Egetenmeyer & Schiiller, 2012a). Da in dieser Arbeit die akademische Professi-
onalisierung und deren Untersuchung im Fokus steht, wird diese im Weiteren né-
her ausgefiihrt.

2.2.2  Akademische Professionalisierung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Die Hochschule galt bisher als Wissensinstanz, welche ihren Studierenden je nach
Disziplin das Fachwissen im Rahmen von Vorlesungen oder Seminaren vermittelt.
Im Zuge der Bolognareform von 1998 und der damit einhergehenden, zunehmen-
den Bedeutung der Berufs- und Beschiftigungsfahigkeit von Absolventen wird
nun diese Zielorientierung hinterfragt. Studiengédnge stellen Kompetenzmodelle
auf, welche hinterlegen sollen, iiber welche Kompetenzen die Studierenden nach
Abschluss des Studiums verfiigen. Der Begriff Kompetenz hat demzufolge Ein-
gang gefunden in die Curricula der Studienginge. Dieser wird sehr unterschiedlich
definiert, jedoch geht er, wie in Kapitel 2.1.4 beschrieben, iiber einen reinen Er-
werb und Besitz eines theoretischen Wissens hinaus. Oftmals wird vor diesem
Hintergrund das Phanomen des tragen Wissens (Renkl, 1996) oder der Kluft zwi-
schen Wissen und Handeln angesprochen. Wissen, das aus dem jeweiligen Kon-
text herausgeldst vermittelt wird, kann triges Wissen werden, wenn es nicht in der
Praxis eingesetzt und erprobt werden kann. In Studiengéngen, welche in einer Ta-
tigkeit im Bildungsbereich miinden, kénnen keine Technologien und Konigswege
vermittelt werden, denn Lern- und Bildungsprozesse konnen nicht vorhergesagt
und nicht gesteuert werden. In diesen Berufen wird zwar auf das theoretische Wis-
sen zurilickgegriffen, insbesondere wird jedoch aufgrund der eigenen praktischen
Erfahrungen in einem hermeneutischen Fallverstehen gehandelt. Der Bolognapro-
zess, einhergehend mit der Kompetenzorientierung und der Forderung nach einem
Berufs- und Beschiftigungsbezug im Studium, hatte jedoch einen starken Einfluss
auf den Diskurs der akademischen Professionalisierung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung und der Ausgestaltung von Studiengédngen, welche sich daher suk-
zessive auf struktureller und inhaltlicher Ebene verdnderten (Justen, 2015), mit
den Zielen, die internationale Wettbewerbsfahigkeit und Mobilitdt zu erhhen und
zu steigern sowie eine verstirkte Beschéftigungsfahigkeit durch Kompetenzent-
wicklung umzusetzen (Pitzold, 2010). Der gesamte Professionalisierungsdiskurs
geriet in einen Prézisierungs- und Legitimationszwang, welcher auch Prézisierun-
gen fiir die akademische Professionalisierung in der Erwachsenenbildung forderte.
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Die Frage, was unter akademischer Professionalisierung zur verstehen ist, wird
jedoch innerhalb des gegenwirtigen professionstheoretischen Diskurses nicht ein-
heitlich beantwortet. Nach Schii3ler und Egetenmeyer (2016) finden sich auch im
internationalen Kontext unterschiedliche Begriffsverwendungen. Sie arbeiteten
daher die wesentlichen Kennzeichen von akademischer Professionalisierung her-
aus und liefern eine Definition fiir den deutschsprachigen Raum, welche den Dis-
kurs mafB3geblich bestimmt. So wird unter dem Begriff ,,Akademische Professio-
nalisierung* Folgendes betrachtet (vgl. Abbildung 7): Die Aus- und Weiterbil-
dungsangebote an Hochschulen und damit die strukturelle Perspektive, die Pro-
fessionalitdtsentwicklung der einzelnen Erwachsenenbildnern als subjektbezo-
gene Perspektive und die bildungspolitischen und gesellschaftlichen Rahmungen
(ebd.).

Abbildung 7:  Perspektiven akademischer Professionalisierung (Egetenmeyer &
Schiiffler, 2014a)

Akademische Professionalisierung

Gesellschaftliche
Faktoren

e Professions- und bil-
dungspolitischer
Kontext (Verbénde,
Regularien/Gesetze)
Arbeitsmarkt (inkl.
Beschiftigungsstruk-
turen und Arbeitskon-
texte)
Status des Faches (als
akademisches Fach,
Akzeptanz und ge-
sellschaftliche Rolle
von Erwachsenenbil-
dung)

Subjektive

Faktoren
¢ Studienmotivation
(inhaltliche Interes-
sen, Leistungsbereit-
schaft, berufliche
Ambitionen)
Lehr- und Lernstrate-
gien (Studienschwer-
punkte, Lernverhal-
ten)
Ressourcen (piadago-
gische Erfahrungen
i.R.v. Nebenjobs,
Praktika, Freiwilli-
genarbeit, Berufe der
Eltern)
Soziodemographische
Faktoren (Alter, Be-
ruf, Geschlecht, Aus-
bildung der Eltern,
Abiturnote)

Strukturelle
Faktoren

e Curriculare Struktu-
ren (Inhalte, didakti-
sches Setting, Lehr-
Lernkultur, Studien-
struktur)
Lehrpersonal (inhalt-
liche und formale
Qualifizierung, Pro-
fessionalitét)
Institutionelle Rah-
menbedingungen
(u.a. Ausstattung und
Status der Hoch-
schule, des Faches in
der Hochschule)

Erstere beschiftigt sich mit den zahlreichen Qualifizierungsformaten an Hoch-
schulen und wissenschaftlichen Einrichtungen, welche insbesondere im Zuge des
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Bolognaprozesses entstanden sind und sich immer weiter ausdifferenzieren. Aus
der subjektbezogenen Perspektive werden die, im Rahmen der Qualifizierungen
stattfindenden, berufsbiographischen Professionalisierungsprozesse und die Mog-
lichkeiten des Kompetenzaufbaus fiir professionelles, erwachsenenpddagogisches
Handeln betrachtet. Einfluss auf die Professionalisierungsprozesse haben ferner
institutionelle Gegebenheiten, der Arbeitsmarkt und bildungspolitische Kontexte.
Die unterschiedlichen Perspektiven wirken reziprok aufeinander ein (ebd.). Die
akademische Professionalisierung ist demnach als ein ,,Prozess der Entwicklung
erwachsenenpidagogischer Professionalitit zu verstehen* (Schiiler & Egeten-
meyer, 2016), welcher eingebettet ist im Kontext subjektiver, struktureller und ge-
sellschaftlicher Einfliisse.

Das Konzept einer akademischen Professionalisierung geht davon aus, ,,dass
Qualifizierungsangebote an Hochschulen eine akademische Basis fiir die Entwick-
lung erwachsenenpadagogischer Kompetenz wissenschaftlichen und reflexiven
Charakters legen™ (Egetenmeyer & Schiifiler 2012b, S. 12). Dabei konstatieren
Schiiler und Egetenmeyer (2016) analog zu der weiter oben beschriebenen Defi-
nition von Professionalisierung, dass von einer akademischen Professionalisie-
rung dann gesprochen werden kann, ,,...wenn an den Hochschulen nicht wissen-
schaftliches Wissen im Bereich der Erwachsenenpadagogik vermittelt und somit
formale Qualifizierung in einer Disziplin angeboten wird, sondern wenn in dieser
Phase auch die Moglichkeit zur personlichen Kompetenzentwicklung gewahrleis-
tet wird”. Unter Kompetenzentwicklung verstehen dabei beide die subjektive Aus-
einandersetzung der Studierenden mit akademischem Wissen, Praxisbeobachtun-
gen und Praxiserlebnissen. Damit wachsen die Studierenden in das akademische
Feld hinein. Das erwachsenenpiadagogische Studium bildet daher eine wichtige
Phase in der Professionalititsentwicklung von Erwachsenen- und Weiterbildnern
(Egetenmeyer & Schiiller, 2012b).

Fiir die Disziplin Erwachsenenbildung muss akademische Professionalisie-
rung zudem, im Vergleich zum professionstheoretischen Diskurs anderer Diszip-
linen, besonders betrachtet werden. Denn hier ist die wissenschaftliche Ausbil-
dung selbst eine Form erwachsenenpédagogischer Praxis. Folglich wird zum einen
das im Studium vermittelte Wissen vor dem Hintergrund erlebter akademischer
Praxis reflektiert und zum anderen ist das Studium somit ein Ort, in dem die Stu-
dierenden durch Hochschullehrende, welche Mitglieder der Profession sind, in die
Profession hineinsozialisiert werden. Im Studium selbst findet daher eine stidndige
Theorie-Praxis-Verschrankung statt. Das Studium bildet demgemél eine beson-
ders wichtige Phase im Professionalisierungsprozess. Kritisch muss jedoch laut
Egetenmeyer und Schiiller (2012a) darauf hingewiesen werden, dass die akade-
mische Professionalisierung im Zuge des Bologna-Prozesses uniibersichtlich ge-
worden ist. Bachelor-Abschliisse sollen zwar kompetenz- und berufsorientierend
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ausgerichtet sein, jedoch ist unklar, iiber welche Kompetenzen die Absolventen
tatsdchlich verfiigen. Die unterschiedlichen Modulhandbiicher umfassen, orien-
tiert am Kerncurriculum Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE, 2008), vielfdltige und umfassende
Beschreibungen von Kompetenzen, welche die Studierenden im Studium erwer-
ben sollen, allerdings stellt sich die kritische Frage, ob die neuen Studiengangs-
strukturen diesen Anspriichen iiberhaupt gerecht werden koénnen (Egetenmeyer &
SchiiBller, 2012b). Im Folgenden werden daher Anforderungen an eine kompetenz-
orientierte Hochschullehre zur Forderung der akademischen Professionalitétsent-
wicklung diskutiert.

2.2.3 Anforderungen an eine kompetenzorientierte Hochschullehre

Die Entwicklung von Kompetenzen wurde im Vorhergegangenen als Kern der
(akademischen) Professionalititsentwicklung erortert. Kompetenzen werden ins-
besondere seit der Bolognareform und der Einfiihrung von Bachelorstudiengén-
gen, mit dem Ziel der Entwicklung einer Berufsféahigkeit bei Studierenden, als die
Grundlage des individuellen, studentischen Entwicklungsprozesses angesehen
(Vogel, 2014). Damit geht folglich ein verdndertes Verstdndnis von akademischen
Lehr-Lernprozessen einher (ebd.), welches nicht nur die Entwicklung neuer Ler-
narrangements an Hochschulen, sondern einen gesamtorganisationalen Lernkul-
turwandel erfordert. Kompetenzorientierte Lehr-Lernprozesse sind insbesondere
vor dem Hintergrund vorheriger kritisierter traditioneller Instruktionstheorien,
welche sich mit Inhalten mit mangelndem Anwendungsbezug und unzureichenden
Transferleistungen beschéiftigen, entwickelt worden (Schaper, 2104). Um der Ge-
fahr eines ,,tragen Wissens* (Renkl, 1996), also Wissen, das nicht angewendet
werden kann, entgegenzuwirken, werden Lernarrangements konzipiert, die das
Lernen in Anwendungsbeziigen situieren und den Lernprozess auf Grundlage der
Erkenntnis, dass ,,sich Menschen nur zu ihren eigenen Bedingungen Neues aneig-
nen und neue Kompetenzen entwickeln kdnnen (Arnold 2012a, S. 1) als aktiven,
selbstgesteuerten Prozess gestalten (Schaper, 2014). Ist die Kompetenzentwick-
lung also an spezifische Handlungssituationen und realistische Problemstellungen
gekniipft, stellt das Lernen an und in realen, konstruierten oder imaginierten
Schliisselsituationen den Kern eines kompetenzentwickelnden Lernens dar (Vo-
gel, 2014). Arnold (2012b) spricht hier von einem situationsbasierten Lernen. Die
,,Didaktik des situationsbasierten Lernens basiert auf einer didaktischen Dreidi-
mensionalitdt wie sie jeglicher nachhaltiger Kompetenzreifung beobachtbar zu-
grunde liegt, ndmlich ,,Aneignung®, ,,Erleben* und ,,Anwenden*. Es gilt — so die
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These — diese Dimensionen in der Hochschullehre neu zu gestalten, um zu wirk-
samen Formen einer akademischen Kompetenzentwicklung zu gelangen, die so-
wohl den Bildungs-, auch den Berufsvorbereitungs-Anspriichen, welche an sie ge-
richtet werden, gerecht zu werden vermag™ (ebd., S. 1f). Daher soll das Studium
nach Egetenmeyer und Schiiler (2014b) ,,nicht mehr nur auf den Erwerb wissen-
schaftlichen Wissens begrenzt [sein], sondern auch noch die Moglichkeiten zu
kompetenzbildenden Erfahrungen erdffnen® (S. 31). Dazu soll eine ,,subjektive
Auseinandersetzung in Form von Reflexionen wissenschaftlicher Inhalte und aka-
demischen Wissens* fiir die Studierenden ermdglicht werden (S. 30). Befunde aus
dem Bereich der Expertiseforschung zeigen, dass die Kompetenzentwicklung ei-
ner professionell handelnden Person sowohl an theoretisch-formales, gut organi-
siertes Wissen gebunden ist als auch eine langjéhrige, reflektierte Berufserfahrung
eigenen Handelns erfordert (Digel, 2013), denn das ,,Konnen setzt eine Verinner-
lichung von Wissen als Handlungsbasis voraus, die im Zuge der Kontextualisie-
rung des Wissens in der Anwendungssituation, durch eine sensible Einlassung auf
situative und wechselnde Gegebenheiten erfolgt. Es erfordert demnach nicht nur
die Ausbildung einer Urteilskraft, nimlich am Fall zu entscheiden, welche Vorge-
hensweise angemessen ist, sondern auch den Aufbau von praktischer Erfahrung
beziiglich der Umsetzung und auswertenden Betrachtung der gewihlten Vorge-
hensweise* (Digel 2013, S. 27). Akademische Lehr-Lernprozesse miissen demzu-
folge nach Vogel (2014) bei der Umsetzung Folgendes beriicksichtigen:

= Die Eigenaktivitit der Studierenden muss zugelassen werden,

= es muss eine Orientierung an konkreten und realistischen Problemstellungen
stattfinden,

= die Vorerfahrungen der Studierenden miissen beriicksichtigt werden und

= Interaktionen miissen ermdglicht werden (ebd.).

Zusammenfassend bedeutet dies, dass es nicht ausreicht, Studierende im her-
kémmlichen Sinne zu belehren. Kompetenzen, als ein Zusammenwirken von Wis-
sen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Motiven und emotionalen Dispositionen &uf3ern
sich erst in der Bewiltigung von Handlungssituationen. Dementsprechend ist die
Entwicklung von Kompetenzen an die je spezifischen situativen Handlungsanfor-
derungen in realistischen Problemstellungen gekniipft. Lernprozesse an Hoch-
schulen miissen demzufolge praktische Erfahrungsraume bieten, denn ein Lernen
anhand praxisnaher Problemstellungen bewirkt eine Konstruktion von verschiede-
nen Losungswegen und die Reflexion dieser. Entsprechendes Wissen und Hand-
lungsrepertoire wird zur Deutung und Bewiltigung der Situation angewendet. Ler-
nen wird demnach als situierter Prozess verstanden, welcher in spezifischen Hand-
lungs- und Erfahrungskontexten erfolgt. Diese bilden einen Hintergrund fiir die
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Interpretation und Bewertung der Lerninhalte (Schaper, 2014). Solche Lehr-Lern-
prozesse ,,beschrinken sich daher nicht auf die Vermittlung anwendungsbezoge-
nen Wissens und situationsspezifischer Qualifikationen. Stattdessen stellen sie
Angebote bereit, mit denen Individuen ihre Fihigkeiten und Kompetenzen entwi-
ckeln kdnnen, um vor allem auch komplexe, problemoffene und uneindeutige Auf-
gaben und Probleme der realen Lebens- und Arbeitswelt bewéltigen zu kdnnen*
(ebd., S. 291).

Es lasst sich festhalten: Damit Studierende eine padagogische Professionali-
tat im Studium entwickeln, miissen entsprechende aktive und handlungsbezogene
Lerngelegenheiten an den Hochschulen geschaffen werden, welche eine Kompe-
tenzentwicklung fordern. Die Gestaltung solcher Lerngelegenheiten erfordert da-
mit ein Verstidndnis dariiber, durch was sich Professionalitit auszeichnet und wel-
ches die Voraussetzungen fiir ein kompetentes Handeln sind, die es im Rahmen
von Bildungsprogrammen zu fordern gilt. Im Folgenden Abschnitt werden daher
Voraussetzungen einer Professionalititsentwicklung formuliert. Diese bilden die
Grundlage fiir Qualifizierungsangebote an Hochschulen mit dem Ziel, eine akade-
mische Basis fiir die Entwicklung erwachsenenpddagogischer Kompetenz wissen-
schaftlichen und reflexiven Charakters zu legen.

2.2.4 Konstitutive Elemente einer Professionalitiitsentwicklung

Grundbedingung fiir eine Herausbildung einer Professionalitét ist, wie oben be-
schrieben, die Moglichkeit einer personlichen Kompetenzentwicklung und damit
die subjektive Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Theorie und der Praxis
in akademischen Qualifizierungsangeboten. Geht man davon aus, dass Professio-
nalisierung durch die Entwicklung von Kompetenzen zu einem professionellen
Handeln fiihrt, stellt sich nach Konig (2014) die Frage, welche Kompetenzen das
sind, die professionelles Handeln leiten. Galilder (2005) unterscheidet in diesem
Zusammenhang zwischen vier Eckpfeilern der Professionalitit:

=  Wissen,

= Konnen als professionelle Handlungs- und Deutungskompetenz,

= Bereitschaft und Féahigkeit zur Reflexion der Praxis und

= Ethos als moralische Verpflichtung auf die Aufgabe des Berufs (ebd.).

Das professionelle erwachsenenpddagogische Handeln ist demnach wie jedes an-
dere berufliche Handeln mit einem professionellen Anspruch an die Erfiillung spe-
zifischer Voraussetzungen gekniipft. Auch Peters (2004) benennt dhnlich wie Ga-
lilder als Komponenten des professionellen Handelns folgende (vgl. Abbildung.8):
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= Allgemeine und spezifische Formen des Wissens und Kdnnens,

= das Bewusstsein der eigenen professionellen Aufgabe und Rolle,

= ecine ethische Handlungsorientierung,

=  cine relative Autonomie des professionellen Handelns und der soziale Zu-
sammenhang mit anderen professionellen Handelnden (ebd.).

Abbildung 8:  Voraussetzungen der Entwicklung von Erwachsenenbildungs-
Professionalitét (Peters, 2004)

Individuelle e Interesse an Lern- und Bildungsprozessen
Voraussetzungen Erwachsener

. Wissenschaftliches Wissen und Konnen
o  Erwachsenenbildungs-Wissenschaft
o  Erziehungswissenschaft
o Human- und Sozialwissenschaft
o Weitere Fachwissenschaft als inhaltliche Grund-
lage eigenen didaktischen
Handelns
. Berufliches Wissen und Konnen in Bezug auf
o Handlungslehren, -muster, -rezepte,
-kriterien
Verfahrensweisen, Techniken
Didaktische Handlungsfiguren
Die Fahigkeit zur didaktischen
Relationierung
. Berufliche Handlungsorientierung in Bezug auf
o Aufgaben-, Handlungs- und Rollenversténdnis
o  Handlungsethos

Strukturelle e Didaktisch notwendige Ausstattung und Unterstiitzung
Voraussetzungen . Relative Handlungsautonomie gegeniiber
o  Klientel
o  Auftraggeber, Arbeit- oder Geldgebern (Organi-
sationen)

Soziale Voraussetzungen | e Sozialer Zusammenhang (Gruppe, Verband etc.) von Er-
wachsenenbildnern fiir
o Information, Austausch, Reflexion von berufli-
chen Erfahrungen
o  Einhaltung von Standards
o Supervision, Kontrolle und ggf. Sanktion
o Berufspolitik und 6ffentliche Darstellung

. Mindestmalf an sozialer (und 6konomischer) Anerkennung
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Zum einen benennt Peters (2004) also strukturelle und soziale Voraussetzungen
des professionellen, erwachsenenpéddagogischen Handelns und zum anderen bil-
den Wissen und Konnen eine zentrale Grundlage kompetenten Handelns.

Diese Aspekte werden als konstitutiv fiir eine Professionalisierung betrachtet und
daher als Voraussetzungen einer akademischen Professionalitdtsentwicklung de-
finiert. Sie werden im Folgenden beschrieben.

Wissen

Gieseke (2011) beschreibt Professionalitit als ein kompetentes pddagogisches
Handeln, das sich auf Grundlagenwissen stiitzt und dieses durch Erfahrungen aus-
wertet. Sie wird dabei definiert als ,,dic kompetente flexible Anwendung von Wis-
sen im Feld, sowie diagnostisch und flexibel vernetztes Handeln* (S. 386). Die
Grundlage hierfiir bildet die Verfligbarkeit von wissenschaftlichem Wissen. Ein
Professionalisierungsprozess beinhaltet demnach den Auf- und Ausbau von
Grundlagenwissen. In Anlehnung an Ryle (1969) wird zwischen prozeduralem
(knowing how) und deklarativem Wissen (knowing that) unterschieden. Das de-
klarative Wissen ist ein ,,Wissen iiber bspw. Sachverhalte, Begriffe, Prinzipien
und Methoden (Strasser, 2006). Das prozedurale Wissen ist ein ,,Wissen wie* und
beschreibt das Wissen um die Ausfithrung von Handlungen (ebd.), also bspw.
Wissen dartiber, wie Methoden in der jeweiligen Handlungssituation angewendet
werden konnen. Auf das deklarative und prozedurale Wissen wird in der professi-
onellen Tatigkeit situationsspezifisch zugegriffen und vor dem Erfahrungshinter-
grund weiter bearbeitet (Kraus, 2012). Das Spektrum an Wissen reicht dabei nach
Peters (2004) vom Wissen als Handlungsressource iiber Wissen als verfiigbares,
nicht personengebundenes Informationsmaterial bis zum Wissen als wissenschaft-
lich gepriifte Sammlung in sich geordneter Fakten und Ideen. Unter professions-
theoretischer Perspektive ist jede Art von Wissen notwendig, die professionelles
Handeln ermdglicht und dessen Reflexion erlaubt. Besonders wichtig ist dabei sol-
ches Wissen, das fiir die Gewéhrleistung der wichtigsten Beziige, Inhalte, Verfah-
rensweisen und Verwendungszusammenhinge des professionellen Handelns er-
forderlich ist (ebd.). Professionalisierung zeichnet sich demnach u.a. durch, in der
Regel tliber akademische Wege angeeignetes, systematisches, wissenschaftliches
Wissen aus (Kraus, 2012). Dieses wissenschaftliche Wissen erfiillt Funktionen
wie

= die Analyse von Sachverhalten, Verhaltens-, Denk-, Empfindungsweisen und
Ereignissen,
= die Erkldrung und Interpretation derselben,
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= die Herstellung von Zusammenhéingen zwischen einzelnen Sachverhalten,
Verhaltensweisen und Ereignissen und umfassenderen Geschehnissen, Struk-
turen usw.

= die Begriindung und Legitimation von Entscheidungen und

=  die Orientierung und Kritik des partikularen Handelns und Verhaltens nach
MaBgabe allgemeiner Erkenntnisse, Einsichten usw. (ebd.).

Wissenschaftliches Wissen, also im Hochschulstudium erworbenes Wissen, bildet
demnach die Grundlage dafiir, in konkreten Situationen angemessen handeln zu
konnen, wenn das Wissen dementsprechend angewendet und umgesetzt werden
kann bzw. erkannt wird, welche Bestandteile des Wissens in der Situation relevant
sein kdnnen. Laut Gieseke (1991) beweist sich Professionalitdt im Handeln in of-
fenen, unbestimmten, nicht standardisierten Situationen, allerdings setzt es gleich-
zeitig differenziertes Wissen in einer Berufsdisziplin voraus.

Bezogen auf die erwachsenenpddagogische Professionalisierung und das hier
nodtige wissenschaftliche Wissen zur Gestaltung von Bildungsprozessen benennt
Fuhr (1991) neben dem Vermittlungs-, Organisations-, Ziel- und Bedingungswis-
sen auch das Handlungswissen, unter welchem zum einen didaktisches Wissen
und zum anderen Beratungswissen subsumiert wird.

Professionalitdt stiitzt sich also auf notwendiges Wissen, welches aber durch
die Praxis stdndig herausgefordert und sich im konkreten Handeln konkretisieren
muss (Justen, 2015). Dazu miissen vorhandene Wissensbestiande reflektiert und
auf die jeweilige Anwendungssituation neu bewertet werden konnen (ebd.). Pro-
fessionell handelnde Erwachsenen- und Weiterbildner verfiigen demzufolge iiber
wissenschaftliches und iiber praktisches Durchfiihrungs-Wissen und -Koénnen.
Das Konnen, also die Entwicklung von Handlungskompetenzen als weitere Vo-
raussetzung der Professionalisierung, wird im Weiteren beschrieben.

Konnen (Handlungskompetenzen)

Professionelles Konnen wird nach Peters (2004) als die Féhigkeit zur Ausfithrung
bestimmter Handlungen, die Beherrschung wesentlicher professioneller Hand-
lungsfiguren und des je eigenen professionellen Handlungstypus sowie die Verfii-
gung Uber bestimmte Eigenschaften und Verhaltensweisen, die eine langere Ein-
ibung unter kollegialer Begleitung und Kontrolle verlangt, verstanden. Dazu bil-
den Wissen und Kdnnen zusammen die wesentliche Substanz von Kompetenz im
Sinne des Leistungsvermdgens einer Person. Hier geht es also um die Performanz,
welche sich auf das konkrete Tun des Praktikers bezieht (Schii3ler, 2010). Im Ge-
gensatz zum Begriff der Kompetenz, welcher die Fahigkeit beschreibt, Aufgaben
addquat zu bewiltigen, bedeutet Performanz, diese Fahigkeit tatséchlich in der je-
weiligen Handlungssituation umsetzen zu kdnnen (ebd.). Die alleinige Verfligung
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iiber ein umfassendes wissenschaftliches Wissen bringt jedoch keine berufliche
Handlungsfahigkeit und kein berufliches Kénnen hervor (Peters, 2004). Bestand
bis in die 1980er Jahre die Annahme, dass das durch einen Hochschulabschluss
beglaubigte und verfiigbare Wissen gleichgesetzt werden kann mit der angemes-
senen Anwendung des Wissens (ebd.), ist heutzutage klar, dass beide unterschied-
liche Vermdgen darstellen. Auch Hartmann (1968) stellt fest, dass wissenschaftli-
ches Wissen nicht unbedingt ein besseres Handeln-Konnen impliziert, da es als
solches nicht prinzipiell anwendbar ist und daher auch nicht mit Handlungswissen
gleichgesetzt werden darf. Zwar ist laut Dewe et al. (1992) jeder Erwachsenen-
und Weiterbildner auf den Besitz von wissenschaftlichem Regelwissen angewie-
sen, doch garantiert dieses allein noch keine Aussicht auf eine gelingende Hand-
lungspraxis. Die akademische Ausbildung kann daher nicht in der bloBen Vermitt-
lung und Aneignung wissenschaftlichen Wissens bestehen, sondern es miissen
Maoglichkeiten zum Kennenlernen und Einiiben praktischer Fahigkeiten gegeben
werden (Peters, 2004). Denn so wie ,,Handeln als solches nicht klug macht™ (Kade
1990, S. 44), wenn es ohne wissensbasierte Reflexion erfolgt, macht auch Wissen
ohne Handeln nicht kompetent, da sich daraus keine Handlungsféhigkeit erzeugt
(Peters, 2004). Tietgens (1988) setzt daher Professionalitit mit situativer Kompe-
tenz gleich, mit welcher breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit viel-
faltig abstrahierte Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen angewendet
werden konnen. Laut Schiiiler und Egetenmeyer (2016 und 2012a) ist die Kom-
petenz- und Outputorientierung fiir die akademische Professionalisierung als eine
strukturelle Entwicklung bedeutsam. Auch nach ihnen liegt der Schwerpunkt der
akademischen Ausbildung demnach nicht in der Vermittlung disziplindren Wis-
sens, sondern in der Vermittlung der Positionen zwischen Disziplin/Theorie einer-
seits und Profession/Praxis andererseits. Das disziplindre Wissen soll bereits im
Studium in berufsqualifizierendes Wissen transformiert (ebd.) und eine ,,Einheit
von Theorie und Praxis* (Dewe, 2002, S.19) gefordert werden. Das heif3it, wenn
man von akademischer Professionalisierung spricht, geht es um die Entwicklung
von Handlungskompetenzen im Studium auf Basis des angeeigneten wissen-
schaftlichen Wissens und einer Auseinandersetzung mit diesem im Rahmen von
praktischen Erfahrungen.

Liders analysierte bereits 1989 am Beispiel der erzichungswissenschaftli-
chen Studienrichtung Sozialpddagogik, dass ein Praxisbezug als das wichtigste
Kriterium einer durch ein Hochschulstudium zu erwerbenden Qualifikation gilt.
Mit der Auswahl des angebotenen Wissens und der praktischen Félle, die mit dem
wissenschaftlichen Wissen konfrontiert werden, geht es um die didaktische Vor-
bereitung von Passungsverhéltnissen zwischen Wissenschaft und Praxis. Wichtig
sind hierfiir laut Peters (2004) praktische Simulationen und Praktika wahrend der
akademischen Ausbildung, in denen gelibt werden kann. Denn die Mdglichkeit
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einer Verschrinkung von wissensreflektierenden Seminaren und wissensanwen-
denden Ubungen versetzt professionell handelnde Erwachsenen- und Weiterbild-
ner in die Lage, in der beruflichen Praxis aktiv Wissen zu interpretieren und
gleichzeitig zu produzieren (ebd.). Dazu braucht es zur Einiibung in berufliche
Handlungsmuster und damit des professionellen Konnens zudem Beobachtung,
Begleitung und Riickmeldung kompetenter Berufskollegen, da nur so fiir profes-
sionelles Konnen unerldssliche Reflexivitit im beruflichen Handeln gewéhrleistet
wird und berufliche Weiterentwicklung moglich erscheint (ebd.).

Aufgaben-, Handlungs- und Rollenverstdndnis

Fir das Entstehen einer Erwachsenenbildungs-Professionalitdt ist laut Peters
(2004) auch ein Bewusstsein fiir die berufliche Handlungsaufgabe, die Art des be-
ruflichen Handelns und die daraus resultierenden beruflichen Rollen notwendig.
Professionell handelnde Erwachsenenbildner sollten demnach fahig sein zur Ex-
plikation ihres Aufgaben-, Handlungs- und Rollenversténdnisses, denn die Verba-
lisierung schafft erst die Voraussetzung fiir dessen Reflexion. Zudem steckt es den
Rahmen des Handelns ab und ermdglicht das Erkennen von Grenziiberschreitun-
gen. Erwachsenen- und Weiterbildner miissen die Erwartungen, die von auf3en an
sie herangetragen werden, aufmerksam hinterfragen (Buschle & Tippelt, 2015).
Dies hilft dabei, sich selbst in der Rolle als Erwachsenen- und Weiterbildner zu
positionieren und eine eigene Ich-Identitdt aufzubauen. Diese ist die Vorausset-
zung dafiir, dass sich Erwachsenen- und Weiterbildner immer wieder auf unter-
schiedliche Anforderungen und Erwartungen einstellen, Handlungsstrategien ent-
wickeln und sich mit den Hindernissen bei der Zielerreichung des eigenen beruf-
lichen Handelns befassen kdnnen (ebd.). Schiitz und Nittel (2015) betrachten da-
her bei der Untersuchung der individuellen Professionalisierung von Erwachse-
nen- und Weiterbildner auch deren berufliche Selbstbeschreibung. Diese erscheint
von zentraler Bedeutung, weil zum einen die berufliche Identitit studiert und zum
anderen zur berufskulturellen Aufkldrung beigetragen werden kann (Hartig,
20006). Selbstbeschreibungen ermdglichen eine ,,Sichtweise der Akteure von innen
nach aullen, das heif3t ihre Sicht auf ihr eigenes Berufsbild und ihre Berufskultur
als Ganzes™ wird transparent (ebd., S. 159). Unter beruflichen Selbstbeschreibun-
gen wird eine ,,Wissensform, die sich aus individuellen beruflichen Einstellungs-
mustern und kollektiv geteilten Orientierungen und Haltungen zusammensetzt*
verstanden (Nittel, Schiitz & Tippelt, 2014, S. 15). Sie beinhalten nicht nur Aus-
sagen dariiber, welche Qualifikationen benotigt werden, sondern auch ,,was, wie
und warum man etwas tut” (ebd.) und umfassen haufig vier zentrale Dimensionen:
Die Beschreibung eigener berufskultureller Merkmale und Eigenschaften, die Ab-
grenzung von anderen paddagogischen bzw. nicht-pddagogischen Berufsgruppen,
Anteile beruflicher Fremdzuschreibungen und die Legitimation des eigenen Tuns
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und der gesellschaftlichen Relevanz (Schiitz & Tippelt, 2015). In der letzten Di-
mension geht es um die Motivation, also warum etwas getan wird und um die
Sinnhaftigkeit des beruflichen Handelns, also warum es wichtig ist und welcher
Sinn dahinter steckt. Damit sind verhaltenssteuernde bewusste bzw. teilbewusste
Kognitionen der Selbst- und Weltsicht und folglich wissenschaftlich angereicher-
tes ,,handlungsleitendes Wissen* und ,,subjektive Theorien* gemeint, welche das
Handeln steuern (Dewe et al., 1992). Mit dem Konzept der ,,subjektiven Theorien*
und dem Gegenstand der mentalen Prozesse und Deutungssysteme von Subjekten
beschéftigen sich seit Ende der 1970er Jahre eine Reihe von Forschungsarbeiten
(Denner, 2000). Dabei werden die Innensichten, Wahrnehmungen, Erwartungen,
Bewertungen, Zuschreibungen und Konstruktionen von Untersuchungspersonen
rekonstruiert (Schwarzer & Schwarzer, 1982). Der Ansatz der ,,subjektiven Theo-
rien* steht damit in einer langen Tradition des qualitativen Forschens (Hohn,
1988) und lésst sich wissenschaftstheoretisch der Handlungsforschung zuordnen
(Denner, 2000). Nach Dann (1983) sind subjektive Theorien ,,als relativ iberdau-
ernde (im Langzeitgedédchtnis gespeicherte), d.h. nicht kurzfristigen Schwankun-
gen unterworfenen (sic!) — wenngleich durchaus verdanderbare — mentale Struktu-
ren bzw. Wissensbestinde aufzufassen. Sie konnen situationsspezifisch aktuali-
siert werden, wobeli sie sich im Rahmen der Person-Umwelt-Interaktion in diffe-
renzierter Weise auswirken® (S. 80). Ferner sind sie in komplexen Situationen
schnell einsetzbar, erkldren Ereignisse, erlauben Vorhersagen, steuern das Han-
deln, sichern Handlungsféhigkeit und rechtfertigen Handlungen (Dann, 1983).
Subjektive Theorien entstehen und bewédhren sich im Lebens- und Berufsalltag
und ihre Hypothesenbildung erfolgt iiber personliche Wahrnehmungen und Erfah-
rungen, die sich zu generellen Sétzen einer Argumentationsstruktur verdichten
(Denner, 2000). Nach Kade (1990) ist dieses Theoriewissen (das der subjektiven
Theorien) dem Handlungswissen der pddagogischen Praxis iibergeordnet. Denn
professionelles paddagogisches Handeln ist durch Theorie anzuleiten und prakti-
sches Handlungswissen ist durch hohere Vernunft der Theorie aufzukldren (ebd.).
Die Entwicklung subjektiver Theorien bildet demzufolge eine weitere Vorausset-
zung der akademischen Professionalisierung in der Erwachsenenbildung. Egeten-
meyer (2013) stellt vor diesem Hintergrund fest, dass Studierende ,,bereits mit be-
stimmten Vorstellungen und professionalitdtsbezogenen Perzeptionen das Stu-
dium der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aufnehmen, was bedeutet, ,,dass
Vorstellungen iiber Erwachsenenbildung/Weiterbildung bereits vor der Auseinan-
dersetzung mit akademischem Wissen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
bestehen und dass diese das Studierverhalten und die subjektive Kompetenzent-
wicklung beeinflussen” (Egetenmeyer, 2013, zit. n. Egetenmeyer & SchiiBBler
2014b, S. 36). Diese subjektiven Theorien und handlungsleitenden Kognitionen
der Studierenden dienen als Ressourcen fiir die Auseinandersetzung mit einem
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professionellen Selbstverstindnis und kdnnen somit fiir die akademische Profes-
sionalitdtsentwicklung hilfreich sein (ebd.). Sie werden verstanden als biogra-
phisch verankerte Alltagswissensbestdnde, welche einen Ausgangspunkt darstel-
len und eine Basis fiir eine erwachsenenpéddagogische Professionalitdt schaffen.
Dazu miissen sie stetig reflektiert und durch das vermittelte Professionswissen im
Studium differenziert und erweitert werden konnen (ebd.). Die Theorie- und Pra-
xisangebote in der Hochschulausbildung sollen demnach fiir die subjektiven The-
oriebestinde der Studierenden anschlussfihig sein und zur Differenzierung dieser
beitragen. Damit sich die subjektiven Alltagswissensbestinde {iber Lehren und
Lernen zu einem berufspraktischem Wissen ausformen, miissen diese laut Wahl
(1991) den Studierenden in dafiir geschaffenen Lernméglichkeiten, wie bspw.
praktischen Ubungen, zunichst bewusst gemacht und dann durch die Entwicklung
neuer Problemldsungen (bspw. in Rollenspielen) und die Anreicherung von theo-
retischem und praktischem Wissen verdndert und schlieBlich die neuen Handlun-
gen In-Gang-gebracht werden.

Laut Peters (2004) gehort zudem zum professionellen Handlungsverstiandnis
auch eine artikulationsfahige Vorstellung von der Qualitét des eigenen Handelns
und des Handlungserfolgs. Auch nach Buschle und Tippelt (2015) ist professio-
nelles Handeln u.a. dadurch gekennzeichnet, ,,dass die Erwachsenenbildner innen
in der Lage sind, kritisch iiber das eigene Handeln, die eigenen Werte und Einstel-
lungen nachzudenken.” (S. 52) Sie besitzen also eine Fahigkeit zur Selbstreflexion
und konnen eigene Stirken und Kernkompetenzen erkennen sowie Schlussfolge-
rungen fiir das eigene zukiinftige Handeln ziehen (ebd.). Professionalitit bedeutet
demnach auch, dass Erwachsenen- und Weiterbildner von ihrer eigenen Kompe-
tenz, also von sich selbst und ihrem Tun {iberzeugt sind. Von Bedeutung fiir die
akademische Professionalisierung und fiir die berufliche Handlungskompetenz ist
demnach das Selbstkonzept. Das Selbstkonzept gibt nach Moschner und Dickhéu-
ser (2010) die Einschdtzungen einer Person dahingehend wieder, wie gut sie glaubt
iiber bestimmte Fahigkeit zu verfiigen. Dabei besteht weitestgehend Konsens dar-
iiber, dass nicht ein globales Selbstkonzept, sondern verschiedene Teilkonzepte
bezogen auf verschiedene Dimensionen unterscheidbar sind (Schwanzer & Frei,
2014). Das Selbstkonzept, verstanden als die subjektive Beurteilung der eigenen
(Leistungs-) Fahigkeit und damit der eigenen Kompetenzen, prazisiert und kon-
kretisiert das professionelle, kompetente Handeln aus einer Selbstbeurteilung her-
aus (,,ich weil}, dass ich es kann®). Daher beeinflusst die Auffassung, die eine Per-
son hinsichtlich ihrer eigenen Fahigkeiten hat zum einen das Verhalten der Person
in entsprechenden Lebensbereichen und zum anderen auch die Motivation der Per-
son, sich mit diesen Lebensbereichen zu beschiftigen (Schwanzer, 2002). Gestiitzt
wird diese Annahme durch die empirisch belegte These, dass Selbstkonzepte eine
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handlungsregulierende Funktion haben (Schwanzer & Frei, 2014). So ist der Zu-
sammenhang zwischen Selbstkonzept und Leistung belegt und wird von Hansford
und Hattie (1982) mit einer Korrelation von r = .42 angegeben. Dabei ist die Wir-
krichtung reziprok. Zum einen fiihrt das Selbstkonzept iiber die verstirkte Be-
schiftigung mit einem Lerngegenstand zu einer verbesserten Leistung und zum
anderen wirkt die Riickmeldung iiber bessere Leistungen positiv auf das Selbst-
konzept zurilick (Schwanzer & Frei, 2014). Das Selbstkonzept wird dabei als Re-
sultat selbstbezogener Kognitionen betrachtet, die die Person iiber Riickmeldun-
gen tber ihr Verhalten aus der Umwelt erhélt (Schwanzer, 2002). Laut Stiens-
meier-Pelster und Schone (2008) hiangt die Einschétzung der eigenen Fahigkeiten
insbesondere von den eigenen Erfahrungen beim Bearbeiten von Aufgaben oder
beim Ldsen von Problemen sowie von direkten oder indirekten Mitteilungen rele-
vanter Bezugspersonen ab. Positive Lernerfahrungen und Leistungsriickmeldun-
gen sowie unterstiitzendes Verhalten durch die Lehrkrifte konnen eine Steigerung
des positiven Selbstkonzepts bewirken. Daher spielen zur Genese des Selbstkon-
zepts unterschiedliche Erfahrungsbereiche eine bedeutende Rolle. Dafiir sollten
die Personen Aufgaben mit realistischem Anspruchsniveau bearbeiten, welche
eine Grundlage zur Selbstbewertung bieten (Moller & Trautwein, 2009).

Nach Bergmann (2007) ist die Kompetenzentwicklung von der Steuerung
personlicher Ressourcen abhingig — die Qualitit dieser Selbststeuerung wird nach
obiger Ausfithrung durch das Selbstkonzept bestimmt. Es wird daher in dieser Ar-
beit als ein wichtiger Aspekt und eine Voraussetzung von Professionalitét betrach-
tet und es wird angenommen, dass das Selbstkonzept und die individuelle Profes-
sionalitdts- und Kompetenzentwicklung in einem Zusammenhang stehen. Das
Selbstkonzept dominiert bisher insbesondere in der Forschung der Padagogischen
Psychologie und damit v.a. in der Schulforschung oder in Untersuchungen von
angehenden Lehrkréften (bspw. Méller & Trautwein, 2009; Jerusalem, 1993; Re-
telsdorf, J. et al., 2014). In der Erwachsenen- und Weiterbildung findet der Ansatz
jedoch bislang wenig Beachtung. Allerdings ist dieser so wertvoll, dass er auch in
der Erwachsenen- und Weiterbildung mehr Aufmerksamkeit erfahren sollte, denn
das Vorhandensein eines hohen Selbstkonzepts gilt vor dem Hintergrund, dass
Selbstkonzepte eine handlungsregulierende Funktion haben, als Bestandteil und
wichtige Voraussetzung von Professionalitdt. Es hat damit einen Einfluss darauf,
inwiefern die gestellten Anforderungen in Lehr- und Lernprozessen bewéltigt wer-
den konnen. Ein hoheres Selbstkonzept fiihrt zu einem Ansteigen der Sicherheit
im Umgang mit Anforderungen in der Berufspraxis. Eine Herausbildung und Stei-
gerung des Selbstkonzepts im Rahmen der akademischen Ausbildung sollte daher
gefordert werden.
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Handlungsethos

Die Aufgaben von Erwachsenen- und Weiterbildnern haben iibergreifend die Bil-
dung Erwachsener zum Ziel. Erwachsenen- und Weiterbildner konnen daher mit
ihrem didaktischen Handeln, das Denken, Fiihlen, die Verhaltensweisen oder
Werthaltungen von Personen beeinflussen (Peters, 2004). Das erwachsenenpida-
gogische Handeln darf sich daher nicht ethisch beliebig oder unkontrolliert voll-
ziehen. Dies meint, dass die asymmetrische Handlungssituation und die er-
schwerte Kontrollierbarkeit professionellen Handelns sowie die fiir professionel-
les Handeln notwendige Handlungsautonomie nicht missbraucht werden diirfen
(ebd.). Handlungsethische Standards sind folglich Voraussetzungen des professi-
onellen padagogischen Handelns. Peters (2004) postuliert daher, dass handlungs-
ethische Standards sowie die Reflexion von ethischen Handlungsmaximen, Hal-
tungen und Verhaltensweisen Bestandteile der akademischen Ausbildung sein
miissen. Die Selbstverpflichtung professionell handelnder Erwachsenenbildner
auf die Beachtung von ethischen Handlungsstandards ist laut Peters (2004) eine
Voraussetzung der Entwicklung von Erwachsenenbildungs-Professionalitdt. Das
padagogische Studium selbst kann dabei als Enkulturation in den paddagogischen
Handlungsethos beschrieben werden. Die in der akademischen Ausbildung tatigen
Hochschullehrer nehmen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zur Disziplin eine gewisse
Vorbildfunktion ein, bzw. stellen ein Modell fiir die Studierenden dar. Folglich
sozialisiert das Studium in diese erwachsenenpadagogische Haltung. Von Bedeu-
tung ist daher, wie eine solche Sozialisierung unterstiitzt und gefordert werden
kann. Entsprechende Rahmenbedingungen wie addquate Lernrdaume und die Ent-
wicklung einer entsprechenden Lernkultur, welche einen Aufbau des padagogi-
schen Ethos fordern, miissen dazu geschaffen werden.

Strukturelle und soziale Voraussetzungen

Hierunter fasst Peters (2004) zwei Voraussetzungen: Die relative Handlungsauto-
nomie und die Organisation beruflicher Interessen. Erstere ist notwendig, um ein
Mindestmal3 an Unabhéngigkeit von den Interessen und Bewertungen des Han-
delns durch die Klientel einerseits und die Arbeit-, Auftrag- und Geldgeber ande-
rerseits bei der Wahrnehmung der Handlungsaufgabe zu gewahrleisten. Die zweite
ist notwendig, um die Wahrnehmung der Handlungsaufgabe sozial, auf kollegia-
lem Niveau einzubinden, zu kontrollieren und daran gekniipfte Interessen der Er-
wachsenen- und Weiterbildner wirkungsvoll in der Offentlichkeit und gegeniiber
Verhandlungspartnern vertreten zu konnen (ebd.). Ein gewisses Mall an Hand-
lungsfreiheit und Unabhédngigkeit erlaubt, so Peters (2014), aufgabenfremde oder
mit der Aufgabe unvereinbare Interessen beider Seiten (Klientel und Organisation)
abwehren zu konnen. Die Handlungsfreiheit beruht auf ausgewiesenem Wissen
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und Kdnnen sowie einem entsprechenden beruflichen Selbstbewusstsein. Sie be-
darf aber ebenso einer berufs- und arbeitsmarktpolitischen Machtposition (ebd.).
Abgeleitet aus diesen Voraussetzungen und Komponenten eines professionellen
Handelns wird ein Modell der Professionalisierung im Bereich Beratung aufge-
stellt und im Folgenden erldutert.

2.2.5 Modell einer akademischen Professionalisierung im Bereich Beratung

Wie aus den vorherigen Kapiteln hervorgeht, ist der Kern von Professionalitét die
Kompetenz. Die Qualitét einer professionellen erwachsenenpiadagogischen Hand-
lungspraxis geht folglich mit hoher beruflicher Kompetenz einher. Auf den Bera-
tungskontext bezogen heif3t das, dass in der Erwachsenen- und Weiterbildung ta-
tige Personen Handlungsdispositionen besitzen, welche sie dazu befdhigen, auf-
grund erworbenen Wissens und Fertigkeiten, Problemstellungen in Beratungssitu-
ationen erfolgreich zu bearbeiten. Somit steht Professionalitit in einem engen Ver-
haltnis zu der Frage, was gute Beratung ist. Der Begriff der Professionalitét bezieht
sich damit primér auf das individuelle Vermogen der Handelnden, hier der Bera-
ter. Im vorangegangen Kapitel wurden Voraussetzungen fiir die Professionalitéts-
entwicklung bzw. Aspekte des professionellen kompetenten Handelns von Er-
wachsenen- und Weiterbildnern benannt, welche demnach auch fiir das professio-
nelle Beratungshandeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung gelten. Demzu-
folge miissen in der Beratung tdtige Personen iiber ein wissenschaftliches Bera-
tungswissen und iiber ein Kénnen, also eine beraterische Handlungskompetenz
verfiigen. Des Weiteren sollten sie ein Verstindnis iiber ihre Aufgaben, ihr Han-
deln und ihre Rolle als Berater sowie einen beraterischen Handlungsethos besit-
zen. Zudem sind die strukturellen und sozialen Voraussetzungen Rahmenbedin-
gungen des professionellen Beratungshandelns. Nach Dewe (2009) bedeutet dies
fiir das professionelle erwachsenenpiddagogische Beratungshandeln zum einen,
dass das handlungsfeldspezifische Wissen, also das Fachwissen, mit einem feld-
unspezifischen, ndmlich einem Interaktions- bzw. Situationswissen im Klienten-
bezug verbunden werden soll. Zum anderen muss ein Transformationsprozess von
Wissenschaftswissen in alltdgliche Deutungen der Klienten stattfinden, also eine
Kompetenz im Sinne von Performanz bzw. Koénnen dargeboten werden. Zudem
muss im Rahmen des Aufgaben-, Handlungs- und Rollenverstindnisses der ,,pa-
dagogische Phianomengehalt von Beratung™ (Dewe & Schwarz 2013, S. 173), wie
bspw. keine Abnahme von Begriindungen oder Entscheidungen, keine Attribuie-
rung von Defiziten etc., Berticksichtigung finden. Des Weiteren muss das Bera-
tungshandeln eingefasst sein in eine organisierte Praxis, die mit der organisatori-
schen Rahmung und der konventionellen Absicherung von sozialen Praktiken und
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gewonnenen Ergebnissen einhergeht und es muss eine Autonomie beinhalten, zu-
mindest ansatzweise basierend auf beruflichen Aktivititen wie Planungs-, Verwal-
tungs- und Controllingfunktionen (ebd.). Soll in einer vorbereitenden akademi-
schen Ausbildung professionelles Beratungshandeln entwickelt werden, miissen
Lernrdume fiir den Erwerb und die Reflexion dieser Aspekte geschaffen werden.
Im Folgenden wird aufgrund der vorherigen Uberlegungen ein Modell zur Profes-
sionalisierung in der Beratung entwickelt, welches der spéteren Untersuchung zur
akademischen Professionalititsentwicklung von Studierenden der Bildungswis-
senschaft und dem methodischen Vorgehen (vgl. Kapitel 4) zugrunde gelegt wird.
Abbildung 9 zeigt das vorgeschlagene Modell. Es fasst beratungsbezogene Wis-
sensbestdnde, performative Aspekte beraterischen Handelns sowie die personale
Rahmung im Sinne des Aufgaben-, Handlungs- und Rollenverstindnisses sowie
selbstbezogene Kognitionen zusammen. Die Basis bildet der Handlungsethos des
Beraters und die strukturellen Voraussetzungen bilden die Rahmenbedingungen
ab.

Abbildung 9:  Modell der Professionalisierung im Bereich Beratung (eig.

Darstellung)
| |
Beraterische Selbstbezogene
Handlungs- Handlungsethos Kognitionen
orientierung &

Professionalisierung im
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Beratungsbezogenes, — A
wissenschaftliches Berater-Konnen
Wissen Strukturelle

I Voraussetzungen |

Dem Modell liegt das Beratungsverstiandnis des nfb (2014b) zugrunde, nach wel-
chem Beratung auf individueller Ebene darauf abzielt, ,,die bildungs- und berufs-
biographische Gestaltungskompetenz zu erhdhen: Beratung soll Individuen in al-
len Bildungs-, Berufs- und Beschiftigungsphasen ihres Lebens darin unterstiitzen,
ihre Interessen und Kompetenzen zu erkennen, Handlungsproblematiken zu bear-
beiten und Entscheidungen zu treffen, um ihre Bildungs- und Berufsbiographien
eigenverantwortlich zu gestalten® (S.8). Ein solches Beratungsverstiandnis ist nicht
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an spezifische Settings gebunden, sondern ist in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung sowohl als spezialisierte Tatigkeit als auch als Querschnittsaufgabe aufzu-
finden. Das Modell ist daher bewusst nicht arbeitsfeldspezifisch konzipiert. Im
Weiteren werden nun die einzelnen Komponenten beschrieben.

Beratungswissen

Auch fiir das unmittelbare didaktische Handeln wie das Beraten, wird Wissen be-
ndtigt. Der Riickgriff auf ein fundiertes Beratungswissen ist zentral fiir eine pro-
fessionelle Beratung. Dieses setzt sich nach Fuhr (1991) zusammen aus der Bera-
tungstheorie, Wissen liber die Figuren der Beratung, Wissen iiber die padagogi-
schen und diagnostischen Verfahren sowie Wissen tiber die Methode des Verste-
hens. Laut Strasser (2014) besteht die professionelle Wissensbasis fiir Beratung
aus einer Vielfalt an unterschiedlichen Konzepten und Prinzipien sowie Fertigkei-
ten, Regeln und Vorgehensweisen. Weiter wird in der Literatur zudem auf Wissen
iiber ethische Grundlagen, psychologische Voraussetzungen und Prozesse, gesell-
schaftliche und soziale Bedingungen, Behandlungsansitze und Interventionsstra-
tegien, Diagnoseinstrumente oder Multikulturalitdt hingewiesen (ebd.). Nach
Nestmann, Engel und Sickendiek (2011) untergliedert sich das Beratungswissen
in feldspezifisches Wissen, Interaktions-/Methodenwissen und diagnostisch-pada-
gogisches Wissen. Ersteres meint bspw. Wissen hinsichtlich der Lebenslagen der
Adressaten, aber auch rechtliche Regelungen. Zudem werden Kenntnisse in Inter-
ventions- und Gespréachstechniken bendtigt. Diagnostisch-padagogisches Wissen
meint bspw. relevante Aspekte menschlicher Entwicklungsprozesse oder Wissen
iiber psychiatrische Diagnosen (Weinhardt, 2014a). Hofer (1996) unterscheidet
vier Wissensarten iiber die ein Berater verfiigen sollte:

1. Das Normenwissen, also ein Wissen iiber mogliche Ziele und Normen in der
Beratung sowie ein Wissen dariiber, inwiefern das Erreichen der Ziele vom
Klienten zu erwarten ist. Die theoretische Orientierung (tiefenpsychologisch,
humanistisch, verhaltensorientiert etc.) sowie der gesetzliche Auftrag der Be-
ratungsinstitutionen bestimmen die Ziele des Beraters mafigeblich.

2. Das diagnostische Wissen, mit welchem aufgrund der Durchfiihrung von
Tests oder Beobachtungen durch den Berater der Ist-Zustand des Klienten so-
wie die Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand analysiert werden.

3. Das Objektwissen, welches den Riickgriff auf Ergebnisse padagogischer und
psychologischer Forschungen und damit die Nutzung explanativer Theorien
ermdglicht. Dadurch koénnen Zusammenhdnge oder Determinanten sowie
mogliche Ursachen der Problemsituation identifiziert werden.
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4. Das operative Wissen, das aufgrund von Beratungsansétzen, welche operati-
ves Wissen zur Verfligung stellen, den Rahmen fiir das zielgerichtete metho-
dische Handeln des Beraters bildet (bspw. tiefenpsychologische Schulen,
kognitiv-behaviorale Ansitze, humanistische Ansitze oder systemisch orien-
tierte Modelle). (ebd.)

Bei diesen vier Wissensarten handelt es sich sowohl um deklaratives (Wissen iiber
Normen, diagnostische Verfahren, Interventionen) als auch zum Teil um proze-
durales Wissen (Wissen wie das Wissen zu diagnostischen Verfahren und Inter-
ventionen angewendet wird) und sollte sich soweit wie moglich auf wissenschaft-
lich gewonnene Erkenntnisse und Ergebnisse stiitzen (Strasser, 2006). Die Ver-
mittlung und Auseinandersetzung mit diesen Wissensinhalten muss Bestandteil
der akademischen Ausbildung sein, um eine Professionalisierung im Bereich Be-
ratung zu fordern. Laut Strasser (2014) wird die theoretische Wissensbasis in Pha-
sen theoriebasierter Ausbildung, also bspw. Studiengidngen oder beratenden Zu-
satzausbildungen vermittelt. Dabei handelt es sich um ein deklaratives Wissen
(ebd.). Er konstatiert jedoch, dass in den Studiengéngen nicht alle, fiir unterschied-
liche Beratungsdoménen potentiell relevanten Wissensgrundlagen vermittelt wer-
den konnen und das grundlegende Wissen nicht einfach eins-zu-eins angewendet
werden kann. Das Wissen muss immer in unterschiedlichen Kontexten mit je un-
terschiedlichen Rahmenbedingungen angewendet werden und zeigt sich demnach
in der Performanz — der Handlungskompetenz (ebd.).

Berater-Konnen

Das fachliche Wissen stellt zwar eine notwendige Grundlage fiir das professionelle
Beratungshandeln dar, allerdings wire auch trotz eines ausreichenden Objektwis-
sens und operativen Wissens, das Handeln des Beraters nicht ,,vollstdndig deter-
miniert® (Strasser 2006, S. 27). Fiir eine erfolgreiche Beratungspraxis werden ent-
sprechende Handlungskompetenzen bendtigt. Dies meint nach Stark et. al (1995)
die Féahigkeit, die gestellten Anforderungen in einer Beratungssituation erfolgreich
meistern zu konnen. Professionelle Beratungskompetenz wird demnach daran
festgemacht, inwieweit nicht nur das Wissen, sondern auch die Fertigkeiten vor-
handen sind, mit denen Klienten in spezifischen Beratungssituationen geholfen
werden kann (Egan, 2013). Berater miissen iiber die Anliegen und Probleme der
Klienten und iiber die vielféltigen Bedingungen Bescheid wissen. Um die Klienten
professionell beraten zu kdnnen, miissen sie jedoch auch {iber addquate Beratungs-
methoden verfiigen. Nach Weinhardt (2014a) gehdren zu den beraterischen Hand-
lungskompetenzen die Fahigkeit einer Balanceherstellung zwischen Aktivitdt und
Passivitit und der angemessene Umgang mit Konflikten im Beratungsgespréch.
Ebenso miissen Beratungssitzungen und auch der gesamte Beratungsprozess
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strukturiert werden. Bedeutsam ist des Weiteren die Fahigkeit zur Auswahl der fiir
einen Beratungsfall angemessenen Methode und des Settings. Fiir die Entwicklung
von Handlungskompetenzen schétzen Berater laut Orlinsky et al. (2005) die Be-
deutungen ihrer Erfahrungen in Beratungssituationen hoch ein und sehen einen
Zusammenhang mit ihrer Kompetenz und der erlebten Wirksamkeit ihres beraten-
den Handelns. Dem Erleben von Erfahrungen im Umgang mit echten Klienten und
ihren vielfdltigen Problemen wird eine hohe Bedeutung fiir die Entwicklung eines
professionellen Beratungshandelns beigemessen. Auch in der akademischen Aus-
bildung sollten daher Erfahrungsmoglichkeiten fiir die Studierenden geschaffen
werden, bspw. im Rahmen von simulierten Beratungsgesprachen, Rollenspielen
oder auch im Rahmen von Tutorentétigkeiten.

Strasser (2014) konstatiert allerdings, dass das Ausmal} an Erfahrungen nicht
entscheidend ist fiir die Qualitdt des Beratungshandelns. Denn aufgrund der Tat-
sache, dass Beratung oft sehr spezifisch ist und dhnliche Fille trotzdem weit aus-
einanderliegen, bspw. durch unterschiedlichen Zeit- und Handlungsdruck oder
personliche Involviertheit sowie hohe Emotionalitét seitens des Beraters, gibt es
eine Reihe an Faktoren, die dem Lernen aus Erfahrungen in der Praxis im Wege
stehen. Um mit der Komplexitit an Beratungsfiallen umgehen zu kdnnen ist es
hilfreich, auf eine professionelle Wissensbasis zuriickgreifen zu kdnnen (vgl. vor-
heriger Abschnitt). Sein Handeln auf umfangreiches Wissen zu griinden gilt dem-
nach als Voraussetzung von Professionalitdt in der Beratung (Bommel, 2013) und
theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen werden nicht als Gegensatz ge-
sehen.

Beraterische Handlungsorientierung

Dieser Bereich beinhaltet die Uberzeugungen/Werthaltungen und damit die sub-
jektiven Theorien und handlungsleitenden Kognitionen hinsichtlich des Berater-
handelns. Diese Faktoren werden bspw. auch im Rahmen der COACTIV-Studie
fiir das Lehrerhandeln als bedeutend angesehen (Baumert et al., 2009). Auch in
dieser Studie werden sie als wesentliche Einflussfaktoren auf die Professionalisie-
rung und die Entwicklung professioneller beraterischer Kompetenz betrachtet. Die
subjektiven Beratungstheorien der Berater sind als Ergebnis der kognitiven Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Beratungsanforderungen zu verstehen. Die
dort gemachten Erfahrungen bestimmen die Wahrnehmung, Interpretation und
Bewiltigung von Anforderungen in Beratungssituationen und die subjektiven
Theorien von Beratung. Diese sollen den Beratern laut Vicini (1993) helfen, eine
Problemsituation in der Beratung zu beurteilen, mogliche Ziele daraus abzuleiten
und die dafiir geeigneten Mittel und Methoden zu wéhlen. Dabei macht es einen
bedeutsamen Unterschied, welches kognitive Konzept von Beratung verfolgt
wird, also bspw. ob Beratung primér als helfende, instruierende oder reflexive
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Handlungsform angesehen wird und welche epistemischen Uberzeugungen ge-
geniiber menschlicher Verdnderungsarbeit in Anschlag gebracht werden (Wein-
hardt, 2014a). In Anlehnung an Denner (2000) sind dabei nicht nur die subjektiven
Theorien der personlichen und beruflichen Welt- und Selbstsicht fiir das Bera-
tungshandeln von Bedeutung, sondern auch die im Laufe der Sozialisation aufge-
bauten Vorstellungen der Berater von Beratung. Die daraus abgeleiteten individu-
ellen Erwartungen an die Beratung sowie deren Wirkung und auch die jeweiligen
Bedenken und Zweifel geben einen Hinweis auf das subjektive Beratungskonzept
(Mutzeck, 1996). Fiir den Beratungserfolg ist es demzufolge nicht unerheblich,
dass Berater tiber ,,anschlussfahige Theorien* verfiigen (Raab, 1998, S. 612). Da-
her ist es von Bedeutung und Interesse, tiber welche subjektiven Theorien Berater
verfiigen. Die Rekonstruktion dieser kann z.B. mittels Interviewverfahren erfol-
gen. Sandro Vicini (1993) rekonstruierte bspw. mittels miindlicher Befragungen
die subjektiven Beratungstheorien von 14 bernischen Erziehungsberatern und
Gabi Miiller und Karin Schramm (1998) gingen in Interviews mit fiinf Superviso-
rinnen und fiinf Supervisoren deren Bedeutungen und Sinnzuschreibungen zur
Wirkung in der Supervision nach. Bernhard Danzer (1996) interviewte Mitarbeiter
von Beratungsstellen und rekonstruierte deren subjektive Beratungstheorien. Auf
Basis von rekonstruierten subjektiven Theorien iiber Beratung kdnnen diese iiber-
priift und ggf. modifiziert werden. Eine Uberpriifung und Modifikation ist laut
Wahl (1981) dann erforderlich, wenn die bestehenden subjektiven Theorien die
Handlungsfahigkeit in Beratungssituationen nicht mehr aufrechterhalten, zu un-
wirksamen Handlungen fiihren oder Unzufriedenheit mit dem eigenen Beratungs-
handeln ausldsen. In der akademischen Ausbildung sollten demnach im Rahmen
einer Bearbeitung von realistischen Beratungsfillen die jeweiligen subjektiven
Theorien der Berater fiir alle expliziert, gemeinsam reflektiert und diskutiert wer-
den und dadurch Méglichkeiten zur Modifizierung der subjektiven Theorien ge-
schaffen werden.

Selbstbezogene Kognitionen

Zur Professionalisierung im Bereich der Beratung gehdrt in Anlehnung an Kapitel
2.2.4, dass Berater eine artikulationsfdahige Vorstellung von der Qualitdt des eige-
nen Beraterhandelns haben und diese kritisch reflektieren konnen. Folglich kon-
nen Berater ihre eigenen Stirken erkennen und sind von ihrem professionellen
Beraterhandeln iliberzeugt. Das Selbstkonzept der Beratungskompetenz spielt hier
eine bedeutende Rolle. Dieses wird nach Schwanzer und Frei (2014) verstanden
als die ,,Einschétzung einer Person, iiber fiir Beratung erforderliche Fahigkeiten
zu verfligen. Als Féhigkeiten stehen hier explizit Handlungskompetenzen im Vor-
dergrund, nicht theoretisches Beratungswissen™ (S. 69). Hier geht es also um die
Kompetenz, die eigenen Beraterhandlungen reflektieren zu konnen - folglich um
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die bewusste und kritische Einschédtzung und Bewertung der eigenen Handlungs-
fahigkeit im Beratungsgespréch. Laut Schwanzer und Frei (2014) sind Beratungs-
situationen hoch komplexe Gebilde, welche per se durch die nicht vorhersehbare
und planbare Interaktion mit dem Klienten ein gewisses Maf3 an Unsicherheit mit-
bringen. Diese bezieht sich bspw. auf Emotionen, personliche Zielsetzungen oder
Missverstidndnisse im Beratungsgespréch. Ein geringes Selbstkonzept, so Schwan-
zer und Frei (2014), kann moglicherweise dazu fiithren, dass der Berater der kom-
plexen Beratungssituation nur eingeschrankt gewachsen ist. Ein hoheres Selbst-
konzept kann demnach zu einem Ansteigen der Sicherheit im Umgang mit Bera-
tungssituationen fithren und gewahrleistet ein professionelles Beraterhandeln. In
Anlehnung an Schwanzer und Frei (2014) wird davon ausgegangen, dass wahrend
der Ausbildung gemachte Erfahrungen in Beratungssituationen zu einer Einschit-
zung dahingehend fiihren, wie gut Berater glauben, wesentliche Beratungsmetho-
den und -techniken zu beherrschen. Durch ermoglichte Handlungserprobungen im
Rahmen der akademischen Ausbildung (bspw. Rollenspiele oder Fallarbeit) und
Reflexion des Beraterhandelns im Rahmen von Feedbackrunden oder Supervision,
kann die Qualitét des Beraterhandelns gesteigert werden und somit auch ein hohe-
res Selbstkonzept generiert werden.

Zusammenfassend wird festgehalten, dass nach diesem Modell eine Profes-
sionalitatsentwicklung bzw. der Beratungskompetenzerwerb nicht nur als Aneig-
nung und Akkumulation von wissenschaftlichem Beratungswissen oder als Aus-
druck im performativen Beratungshandeln begriffen wird. Die berufliche Hand-
lungsorientierung im Sinne von subjektiven Theorien und handlungsleitenden
Kognitionen sowie selbstbezogene Kognitionen, wie das Selbstkonzept der Bera-
tungskompetenz, spielen eine ebenso bedeutende und moderierende Rolle im Pro-
zess der Professionalisierung. Auch der Handlungsethos des Beraters und die
strukturellen Voraussetzungen tangieren und unterstiitzen eine Professionalisie-
rung. Bezogen auf die akademische Professionalisierung leiten sich diese aus dem
hochschulpolitischen Kontext und den spezifischen Elementen der Hochschulbil-
dung sowie deren curricularen Ausgestaltung ab. Wie diese Elemente gestaltet
werden miissen, um auch eine, in Anlehnung an Nittel (2004), kollektive Profes-
sionalisierung an Hochschulen voranzutreiben, ist nicht Bestandteil der vorliegen-
den Arbeit. Untersuchungen hierzu wéren jedoch fiir den Professionalisierungs-
diskurs in der Erwachsenen- und Weiterbildung gewinnbringend. Das entwickelte
Professionalisierungsmodell dient in dieser Arbeit als wichtige theoriegestiitzte
Heuristik. So wurden die Forschungsfragen hinsichtlich der Untersuchung der
Professionalititsentwicklung von Studierenden im Bereich Beratung auf Basis des
Modells entwickelt und die Analyse der empirischen Befunde folgt seiner Logik.
Im Folgenden werden orientiert an dem Modell und aufgrund der Erkenntnisse
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und Diskussionen zur kompetenzorientierten Hochschulbildung theoretische Im-
plikationen fiir die Praxis der Hochschullehre formuliert, welche eine Kompeten-
zentwicklung bei Studierenden foérdern soll.

2.2.6 Theoretische und empirische Befunde zur
Beratungskompetenzentwicklung

Wenn unter Beratungskompetenz die Féhigkeit des Beraters verstanden wird sich
in komplexe Probleme einzudenken, zu deren Losung er mit seinem Beraterhan-
deln beitragen sollen, indem er gemeinsam mit dem Klienten das Problem bear-
beitet (nfb, 2014a), dann werden nach Hartig und Klieme (2006) Beratungskom-
petenzen insbesondere durch vielfdltige Erfahrungen in beraterischen Anforde-
rungs- und Handlungssituationen erworben. Nach Schiersmann et al. (2013) fin-
den hier Aktualisierungsprozesse statt, in welchen die fiir die Ausfiihrung des Be-
ratungshandelns hilfreichen Fahigkeiten und Wissensbesténde in einem reflexiven
Prozess aktiviert werden (vgl. Abbildung 10).

Abbildung 10: Kompetenzentwicklung als rekursives, prozessuales Geschehen
(Schiersmann et al, 2013b, S.198)

Beratungskompetenz:
in der Lage sein, Beratung
erfolgreich durchzufiithren

Performanz
Die Kompetenz wird sichtbar in der Hand-
lungssituation und in Bezug zur Umwelt

Aktualisierung
Die fur die Ausfiihrung einer Handlung
hilfreichen Fahigkeiten, Wissensbhestande, die
Motivation usw. werden in einem reflexiven
Prozess aktiviert (Selbstorganisation)

Kompetenz und Kompetenzentwicklung als
rekursives und prozessuales Geschehen

Potenziale
Fur die Ausflihrung einer Handlung verfiigen
Personen Uber verschiedene Potenziale:
Wissen, Fahigkeiten, motivationale
und emotionale Ressourcen
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Damit das Beratungshandeln in der Performanz beobachtbar wird, miissen die Be-
rater iiber gegenstandsspezifisches, methodisches Wissen und Fertigkeiten sowie
auch Uber relevante emotionale, motivationale und volitionale Ressourcen verfii-
gen, welche entsprechend in Beratungssituationen abgerufen und aktualisiert wer-
den. Der Erwerb beratungsbezogenen Wissens ist damit eine Voraussetzung fiir
die Kompetenzentwicklung, gleichzeitig ist jedoch eine reine Wissensvermittlung
dafiir nicht ausreichend. Erst durch die Aktualisierung in der Handlungssituation
(die mittlere Ebene) werden die verfiigbaren Ressourcen abgerufen, eingesetzt und
ersichtlich. Gleichzeitig spielen die Motivation und die emotionale Verfassung
eine wesentliche Rolle bei der Ausfithrung der Handlung. Die Phase der Aktuali-
sierung in beraterischen Anforderungs- und Handlungssituationen ist demnach fiir
das Erlernen bzw. das Entwickeln von Beratungskompetenzen von besonderer Be-
deutung (nfb, 2014a).

Aus- oder Weiterbildungsprogramme zur Entwicklung von Beratungskom-
petenzen miissen demnach beide Aspekte beinhalten, die Aneignung und Vermitt-
lung von methodischem Wissen und Fertigkeiten sowie die Ubung und Anwen-
dung dieser Ressourcen in konkreten Anforderungs- und Handlungssituationen.
Auch hier wird das Lernen als situierter Prozess verstanden, welcher in spezifi-
schen Handlungs- und Erfahrungskontexten erfolgt. Die Entwicklung von Bera-
tungskompetenzen erfordert eine aktive und problemorientierte Auseinanderset-
zung mit der Thematik und dementsprechende Lerngelegenheiten. Schaper (2014)
fasst hier alle aktivierenden Lehr-Lernformen zusammen, wie bspw. Projektarbei-
ten, Planspiele oder Fallstudien, die die ,,Beschéftigung mit den Lerninhalten in
Aufgaben- und Anforderungskontexten situieren (S. 299).

Gerade die Fallstudien oder Fallarbeiten bieten fiir die Entwicklung von (Be-
ratungs-)Kompetenzen ein vielversprechendes Konzept. Neuere Studien zur Ent-
wicklung beruflicher Expertise zeigen, dass das grundlegende theoretische Wissen
in der Praxis nicht verschwindet oder trige wird, sondern um das konkrete Kon-
textwissen angereichert wird. Dazu miissen nach Strasser und Gruber (2015) be-
deutsame Handlungsepisoden als lernrelevant und als Fille konkreter Wissensan-
wendung erlebt werden. Verdnderungen der Wissensbasis gehen dann mit den spe-
zifischen Erfahrungen in der alltdglichen Beratungspraxis einher. Das ,,Berater
Konnen* wird damit in der Praxis erworben. Frithe praktische Erfahrungen mit
komplexen Féllen sowie kontinuierliche Supervision und Feedback sind nach
Strasser (2006) wichtige Pramissen fiir die Gestaltung von Aus- und Weiterbil-
dungsprogrammen. Auch Sachse (2006) betont die Notwendigkeit von Trainings,
also die Anwendung von Wissen in der Praxis zu iiben, mit stindiger Reflexion
der Praxis. Das wiederholte und reflektierte Uben von handlungsrelevanten Titig-
keiten ist laut den Befunden zur Expertiseforschung bedeutend fiir den Aufbau
professioneller Expertise (Berliner, 1992). Die Bearbeitung von Beratungsfillen
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sollte demzufolge laut Strasser (2014) bereits Bestandteil im Studium sein. Im
Rahmen von Rollenspielen konnen bspw. erste Fille bearbeitet werden. Nach
Gudjons (2008) haben Rollenspiele den Nutzen, dass sie ,,ein fiktives, probewei-
ses Handeln mit Ausschnitten der Realitdt, das Durchschauen von Ursachen,
Strukturen und Folgen von Konflikten und Problemen in permanenter Gleichzei-
tigkeit von Handeln und Reflektieren™ (S. 121) ermdglichen. Rollenspiele ver-
schaffen fiir alle Beteiligten die Moglichkeit, verschiedene Perspektiven auf das
Beratungsgespriach einzunehmen und unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten
zu beobachten. Durch den Simulationscharakter von Rollenspielen kénnen sich
die Berater frei erproben und unterschiedlich an Anforderungen im Beratungsge-
spréach herantasten. Nach Warm (1981) hat der Einsatz von Rollenspiclen folgende
Zielsetzungen:

= Forderung von Flexibilitdt und Kreativitdt im Beraterhandeln durch das freie
Improvisieren in Rollenspielen,

=  Transparent machen und Vergroflerung des Wissens,

=  Entwicklung, Férderung und Erweiterung der Problemlose-, Kommunikati-
ons- und Empathiefahigkeit,

= Meinungs- und Einstellungsverdnderungen,

= Autfbau eines selbstsicheren Verhaltens und die

= Schulung der Selbst- und Fremdbeobachtungsfahigkeit (ebd.).

Durch eine anschliefende Reflexion des Beraterhandelns konnen gemeinsam Al-
ternativen tiberdacht und das Handeln optimiert werden. Das in der Aus- oder
Fortbildung mittels Rollenspielen Gelernte kann damit direkt in konkretes Bera-
terhandeln transferiert werden.

Auch das fallbasierte Lernen stellt eine Methode dar, die die Entwicklung
von professioneller Kompetenz férdern kann, da sie direkt am Fall die Mdglichkeit
bietet, wissenschaftliches Wissen einzusetzen, weiterzuentwickeln und das pada-
gogische Handeln zu reflektieren (Digel, 2012). Nach Grésel und Mandl (1993)
ermoglicht die Fallarbeit den Lernenden Wissen in authentische Kontexte einge-
bettet zu konstruieren und gleichzeitig analytische und diagnostische Kompeten-
zen zu erwerben. Schrader (2013) hat im Rahmen eines ldngerfristig angelegten
Forschungs- und Entwicklungsprogramms an der Universitéit Tiibingen und in Ko-
operation mit Praktikern aus der Weiterbildung und Lehrerbildung die medienge-
stiitzte Fallarbeit zur Forderung der Kompetenzen von Lehrkréften, Trainern und
Beratern in der Erwachsenenbildung entwickelt. Mit dem Einsatz von Videofillen
in der Aus- und Fortbildung wird angestrebt, den Aufbau der Kompetenz zur Di-
agnose padagogischer Situationen zu fordern (ebd.). Bereits in Arbeiten von Gie-
seke (1989), Kade (1990) oder Nittel (1991) wurde die Bedeutung der Arbeit mit
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Féllen fiir den Aufbau professioneller Kompetenz betont (ebd.). Die Fallvideos
spiegeln reale Lehr-Lern- oder Beratungssituationen wider, in denen professionel-
les Wissen und Konnen in direktem Bezug zu den natiirlich komplexen Lehr-/
Lern- oder Beratungsgeschehen integriert werden und dadurch die kognitiven Fa-
higkeiten der Analyse, Reflexion und Diagnose von Lehr-/Lern- oder Beratungs-
situationen weiterentwickelt werden (Digel, 2013). Dabei wird mit authentischen
Féllen gearbeitet, die in eine digitale Lernplattform integriert und didaktisch um
theoretische Konzepte und perspektivische Einblicke in das Denken und die Sicht-
weise der Akteure in Fallsituationen angereichert wurden (ebd.). Bisherige Unter-
suchungen konnten zeigen, dass die Forderung wirksam ist und gleichzeitig eine
hohe Akzeptanz bei den Praktikern sowohl aus der Praxis als auch bei angehenden
Erwachsenen- und Weiterbildnern an der Hochschule erféhrt (bspw. Digel, 2013;
Hippel & Reich-Claassen, 2013; Herbrechter, Schemmann & Schmitt, 2013;
Kossack, 2013). Auch Hippel und Reich-Claassen (2013) haben den Einsatz der
Videofallarbeit in der universitiren Lehre des Bachelorstudiengangs Pédago-
gik/Bildungswissenschaft an der Ludwig-Maximilians-Universitit (LMU) evalu-
iert und kommen zu dem Schluss, dass die videogestiitzte Fallarbeit durch den
expliziten Praxisbezug und den Einblick in alltdgliche Situationen von Lehrenden
eine sinnvolle und wichtige Ergdnzung in einem wissenschaftsorientierten Stu-
dium ist.

Die Frage, wie Beratungskompetenzentwicklungsprozesse unter den Bedin-
gungen der Bologna-Reform an Hochschulen stattfinden, wie sie gezielt gestaltet
werden konnen und inwiefern akademische Aus- und Weiterbildungen wirksam
sind, wurde bisher jedoch zu wenig untersucht, um hier umfassende, empirisch
fundierte Erkenntnissen liefern zu konnen. Einzelne Interventionsstudien zur
Wirksamkeit von Aus- und Weiterbildungen zur Beratungskompetenz liegen
bspw. im Bereich der Ausbildung von Lehrkriften vor. Solche Studien kénnen
nach Bruder et al. (2014) Aufschluss dariiber geben, ob die MaBnahme effektiv
ist, welche Personen besonders von einer Teilnahme profitieren und welche Ele-
mente der Intervention die Effektivitét zusétzlich steigern. Hertel (2009) unter-
suchte bspw. die Wirksamkeit eines Beratungskompetenzseminars fiir angehende
Lehrkrafte in der ersten Phase der Lehrerausbildung und lieferte positive Befunde.
Diese konnten von Hertel, Djakovic & Rieger (2011) in einer quasi-experimentel-
len Interventionsstudie mit Lehramtsstudierenden repliziert werden. Gerich, Trit-
tel und Schmitz (2012) untersuchten im Rahmen des Projekts ,,Beratungskompe-
tenz” (DFG-Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzmodelle®) die Wirksamkeit ei-
nes Trainingsprogramms und den Effekt individuellen Feedbacks auf den Erwerb
von Beratungskompetenzen von Lehramtsstudierenden. Die Analysen zeigten,
dass die Beratungskompetenz von Lehramtsstudierenden durch die Teilnahme an
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dem Trainingsprogramm deutlich gesteigert werden kann. Zusétzlich wurde in ei-
ner weiteren Interventionsstudie die Entwicklung der Beratungskompetenz bei be-
reits berufstitigen Lehrkriften durch die Teilnahme an einem Trainingsprogramm
iiberpriift. Auch hier kamen die Forscher zu &hnlichen Ergebnissen. Gartmeier et
al. (2013) untersuchten im Rahmen des Projekts ,,ProfKom™ die Wirksamkeit ei-
nes entwickelten Trainings zur Forderung von Gesprichsfithrungskompetenzen
im Medizin- und Lehramtsstudium. Die Ergebnisse zeigten die Effektivitit des
Trainings und einen Kompetenzzuwachs bei den Studierenden der Stichprobe. Die
Relevanz der Konstrukte wie Wissen, Kompetenz, Habitus fiir die akademische
Professionalisierung zeigte sich in all diesen Untersuchungen deutlich. Solche In-
terventionsstudien sind demnach wichtig, um die Wirksamkeit von Ansédtzen zur
Forderung der Entwicklung von Beratungskompetenzen zu analysieren und zu be-
statigen. Daher sollten diesbeziiglich auch in der Aus- und Weiterbildung von Er-
wachsenenbildnern vermehrt Interventionsstudien durchgefiihrt werden, damit
entsprechende erfolgreiche Programme in die Aus- und Weiterbildung von Er-
wachsenen- und Weiterbildnern integriert werden. Der Forschungsbedarf zur aka-
demischen Professionalisierung und Kompetenzentwicklung im Bereich Beratung
kann folglich als besonders hoch eingestuft werden, denn insgesamt liegen kaum
Studien zur Messung der Beratungskompetenzentwicklung von (angehenden) Er-
wachsenen- und Weiterbildnern vor, zudem werden wichtige Messmethoden im
Kontext der Professionalisierungsforschung, wie z.B. berufliche Selbstbeschrei-
bungen, Erfassung der subjektiven Theorien oder handlungsleitenden Kognitionen
nur selten eingesetzt oder thematisiert.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Weg vom reinen Wissenser-
werb zum professionellen Beraterhandeln nur durch eine praxisnahe Vermittlung
des Wissens und einer praktischen Erprobung der Kompetenzen bereits im Stu-
dium fiihrt. So kann das theoretische Wissen unter professionellen Aspekten und
Erfahrungen reflektiert und in das eigene Beraterhandeln integriert werden. Durch
das Erproben und Eintiben des im Studium erworbenen Wissens in praktischen
Beratungssituationen, die Reflexion des eigenen Handelns und der Riickmeldung
zum Handeln, stirkt sich das Selbstkonzept. Ein positives Selbstkonzept wirkt sich
wiederum positiv auf die Leistung, also die Handlungskompetenz aus und das
Selbstvertrauen in Beratungssituationen wird gestarkt. Demzufolge bieten Rollen-
spiele und das Arbeiten mit realistischen Fillen in der Beratung einen Lern- und
Erfahrungsraum, in welchem sich im Sinne eines hermeneutischen Zirkels die
Handlungskompetenzen und die handlungsleitenden, subjektiven Theorien und
auch das theoretische Wissen sowie das Selbstkonzept beziiglich der eigenen
Kompetenzen nach und nach weiterentwickeln. Insgesamt wird also, wie aus den
obigen Erlauterungen hervorgeht, bei der Entwicklung von Kompetenzen von ei-
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ner Verbindung aller Komponenten des entwickelten Professionalisierungsmo-
dells (vgl. Kapitel 2.2.5) ausgegangen, welche reziprok aufeinander wirken. Folg-
lich sind alle benannten Komponenten des Professionalisierungsmodells bei der
Forderung einer akademischen Professionalitdtsentwicklung und damit einer Ent-
wicklung von Beratungskompetenzen im Studium zu beriicksichtigen.

2.2.7 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde der Professionalisierungsdiskurs in der Erwachsenen-
und Weiterbildung aufgegriffen und der Begriff der Professionalisierung be-
stimmt. Herausgearbeitet wurde, dass das Konzept der Professionalisierung eng
mit der Kompetenzdebatte verbunden ist und die Kompetenz zu einem zentralen
Kriterium fiir professionelles Handeln geworden ist. Spricht man demnach von
Professionalisierung, geht es um professionelles, kompetentes Handeln bzw. um
die Entwicklung von Kompetenzen im berufsspezifischen Feld. Ahnlich argumen-
tiert Iwers-Stelljes (2008) wenn sie feststellt, ,,dass pddagogische Professionalisie-
rung an die Kompetenz gebunden ist, theoretische Wissensbestéinde in angemes-
senes (und d.h. situativ bezogenes) padagogisches Handeln zu transformieren und
diesen Prozess selbst- und fallbezogen zu reflektieren (ebd., S. 12). Im Zuge des
Professionalisierungsdiskurses wurden daher Projekte ins Leben gerufen, welche
das professionelle Handeln eines Erwachsenen- und Weiterbildners mit Hilfe von
Kompetenzmodellen beschreiben. Eine wichtige Phase im Prozess der Professio-
nalisierung bildet dabei das Studium. Folglich wurde der Begriff der akademi-
schen Professionalisierung néher beleuchtet und die sich daraus ableitenden An-
forderungen an eine kompetenzorientierte Hochschullehre diskutiert. Auf Basis
der Komponenten des professionellen Handelns nach Peters (2004) wurden Vo-
raussetzungen fiir eine akademische Professionalitdtsentwicklung definiert. Diese
setzt sich zusammen aus folgenden konstitutiven Elementen: Wissen, Konnen
(Handlungskompetenz), Aufgaben-, Handlungs- und Rollenverstindnis und
Handlungsethos. Die strukturellen und sozialen Voraussetzungen bilden die Rah-
menbedingungen unter denen gehandelt wird. Da in dieser Arbeit die Beratungs-
kompetenz von angehenden Erwachsenen- und Weiterbildnern im Fokus steht,
wurde aufgrund der vorherigen Uberlegungen ein Modell der akademischen Pro-
fessionalisierung fiir die Beratung entwickelt. Dieses setzt sich entsprechend aus
folgenden Komponenten zusammen: Beratungswissen, Berater-Kdnnen, berateri-
sche Handlungsorientierung und selbstbezogene Kognitionen. Die Komponenten
wurden im Einzelnen beschrieben und Hinweise zur Forderung der jeweiligen
Komponenten im Studium wurden geliefert. Des Weiteren konnten abgeleitet aus
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dem theoretisch formulierten Modell zur Professionalisierung wesentliche Pramis-
sen fiir die Forderung der Entwicklung von Beratungskompetenzen im Studium
benannt werden. Zu diesen zdhlen die Vermittlung theoretischen Beratungswis-
sens sowie insbesondere die Installation von praktischen Ubungen und Fallarbeit
zur Entwicklung von Handlungskompetenzen, zur Reflexion und Weiterentwick-
lung der subjektiven Theorien sowie zur Generierung der Féhigkeit zur Einschét-
zung der eigenen Beratungskompetenz. Gegenstand des néchsten Kapitels sind
nun die Moglichkeiten und Grenzen einer Kompetenzdiagnose bzw. der Messung
von Beratungskompetenzen. Diese miissen vor dem Hintergrund der fraglichen
Wirksamkeit von Hochschulprogrammen zur Forderung professionellen Bera-
tungshandelns diskutiert werden.

2.3 Messung von professionellen Beratungskompetenzen

Wie aus den vorherigen Kapiteln hervorgeht, gibt es Programme und Konzepte an
Hochschulen, welche die Entwicklung von Beratungskompetenzen zum Ziel ha-
ben. Allerdings ist die Uberpriifung der Wirksamkeit solcher kompetenzorientier-
ten Hochschulprogramme selten Bestandteil von Forschungen. Es stellt sich die
Frage, ob es im Rahmen des Studiums iiberhaupt moglich ist, die Studierenden im
Prozess der Professionalitiatsentwicklung und des Aufbaus von Beratungskompe-
tenzen zu unterstiitzen. Fiir die Professionalisierungsforschung ist es daher wich-
tig, die neuen Studienstrukturen hinsichtlich der Entwicklung von Kompetenzen
zu untersuchen. Allerdings ist dies mit forschungsmethodischen Schwierigkeiten
verbunden. Diese werden im Folgenden diskutiert, bevor, bezogen auf die Ent-
wicklung von Beratungskompetenzen, Studien und Messinstrumente vorgestellt
werden.

2.3.1 Schwierigkeiten einer Kompetenzmessung

Klieme und Hartig (2007) konstatieren, dass Kompetenzen generell nur aus der
Performanz erschlossen werden konnen, da sie sich nur in der Realisierung der
Dispositionen einer Handlungssituation abbilden lassen. Folglich sind Kompe-
tenzmessungen immer situations- und kontextspezifisch und sollten daher auch im
Rahmen der Bewiltigung einer konkreten Situation erfolgen. Angewendete Test-
verfahren sollten somit eine hohe Realitdtsnihe und Handlungsorientierung auf-
weisen und damit der Situationsspezifik von Kompetenzen Rechnung tragen (Jude
& Klieme, 2008). Auch Schiersmann (2008) stellt fest, dass der Kompetenzbegriff
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starker als der Qualifikationsbegriff auf die Dispositionen rekurriert, die zum Han-
deln befdhigen. Demnach ist er immer auf eine Handlungssituation bezogen und
schldgt sich in der Qualitdt der sichtbaren Handlungen nieder. Kompetenz kann
somit nur in der Realisierung in konkreten Handlungssituationen analysiert und
gemessen werden (Erpenbeck, 1996). Hinsichtlich der Messung von Kompeten-
zen benennt Weinhardt (2014a) folglich ein Messproblem, welches darin besteht,
dass kognitionslastige Erhebungsinstrumente keine Auskunft dariiber geben kon-
nen, ob jemand wirklich etwas kann. Sie geben lediglich dariiber Auskunft, ob
abpriifbares Wissen vorhanden ist. Ubliche Papier- und Bleistiftverfahren, so die
Kritik Konigs (2014), messen nur das in der universitdren Ausbildung vermittelte
und erworbene Wissen, welches jedoch bei der Ausiibung des Berufs nicht maf3-
geblich ist. Maag Merki und Werner (2014) diskutieren vor diesem Hintergrund
die Moglichkeiten der validen Erfassung von professionellen Kompetenzen von
Lehrpersonen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich ,,Kompetenzen als latente,
individuelle Dispositionen in konkreten Situationen (Performanz) manifestieren
und oftmals einzig tiber diese erfassbar sind* (S. 749). Allerdings machen sie da-
rauf aufmerksam, dass damit auch die Gefahr besteht, Performanz mit Kompetenz
gleichzusetzen. Das wiirde bedeuten, dass nur noch das beobachtbare Handeln in
einmaligen Situationen analysiert wird und weitere Komponenten, welche die
Kompetenz abbilden, bei der Kompetenzmessung nicht berticksichtigt werden.
Daher stellen sie weiter fest: ,,Die Herausforderung von Beurteilungsverfahren be-
steht darin, beide Seiten, die personale wie auch die situationale, bei der Erfassung
und Bewertung von Kompetenzen unter Beachtung ihrer Wechselbeziehung her-
anzuzichen. Damit kann vermieden werden, individuelle Kompetenzen aufgrund
eindimensionaler, einseitiger und einzig punktueller Analysen zu erfassen® (S.
749). Es miissen demnach Erhebungsinstrumente eingesetzt werden, welche dem
Konstrukt ,,Kompetenz* entsprechen und die verschiedenen Komponenten umfas-
send berticksichtigen. Obwohl es einen beachtlichen Bestand an Kompetenzmess-
verfahren gibt, hat jedoch jede Methode gewisse Einschriankungen hinsichtlich der
ganzheitlichen Erfassung von Kompetenzen. Die hdufig durchgefiihrten Selbstein-
schétzungen zur Erfassung von Kompetenzen sind bspw. fiir eine objektive Kom-
petenzmessung nicht geeignet, denn diese stimmen nicht immer mit dem tatsach-
lich beobachtbaren Verhalten tiberein. Daher scheint es nach Maag Merki und
Werner (2014) sinnvoll zu sein, verschiedene Methoden gezielt miteinander zu
kombinieren, um professionelle Kompetenzen in ihrer Komplexitét valide abbil-
den zu kénnen, bspw. mittels Fragebogen, Ratingskalen, Beobachtungen, Lernta-
gebiicher. Zudem sollten verschiedene Informationsquellen genutzt werden und
nicht nur die untersuchte Person selbst, sondern bspw. auch der Trainer/Tutor, der
Supervisor oder ein externer Beobachter. Solche Messansdtze werden als multi-
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methodal bezeichnet und bieten den Vorteil, dass die Messung des Konstrukts ver-
bessert und spezifische Methodeneffekte erfasst (Hertel & Schmitz, 2010) sowie
Nachteile einzelner Messmethoden kompensiert werden konnen (Diener & Eid,
2006). Auch Cohen-Scali (2012) verweist darauf, dass Methoden eingesetzt wer-
den miissen, die zum einen direkt beobachtbare Aspekte von Kompetenzen (Ver-
halten in Situationen, Bewerkstelligung von Aufgaben etc.) und zum anderen auch
die nicht direkt beobachtbaren Aspekte (bspw. Wissen, Motivation) analysieren.
Demzufolge ist die Kompetenzmessung ein sehr komplexer Prozess, in dem die
unterschiedlichen Definitionen und Perspektiven einer Kompetenzentwicklung
berticksichtigt werden miissen (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass flir eine Messung von Kompe-
tenzen reliable und valide Instrumente vonnéten sind, welche die verschiedenen
Komponenten von Kompetenz beriicksichtigen und multimethodal eingesetzt wer-
den konnen (z.B. die Kombination von Wissenstests, Verfahren zur Erfassung von
Selbstbewertungen und Selbstreprasentationen und Verfahren zur objektiven Er-
fassung von Verhaltensweisen).

Im Rahmen der Kompetenzdebatte im Zuge der Bolognareform, gewinnen
Studien zur Uberpriifung der Wirksamkeit von Studiengéingen und Curricula auf
die Kompetenzentwicklung der Studierenden an Bedeutung (vgl. Kapitel 1.2).
Eine solche Wirkungsforschung stellt sich jedoch als schwierig dar, wenn diese
versucht, kausale Zusammenhénge zwischen der Lehrintervention und einer Kom-
petenzentwicklung aufzuzeigen. Laut Schiiiler (2012) besteht eine Vielzahl an
Einflussfaktoren (bspw. Gruppendynamik, institutionelle Rahmenbedingungen
etc.), die auf einen Lernprozess und damit auf die Kompetenzentwicklung einwir-
ken konnen, was eine valide Zurechnung von Kompetenzentwicklung zu spezifi-
schen Lehrinterventionen nicht unmittelbar ermdglicht. Dies ist insbesondere der
Tatsache geschuldet, dass ,,pddagogische Vermittlungs- und Aneignungsoperatio-
nen zu unterschiedlichen Referenzsystemen gehoren, die fiireinander nicht er-
reichbar, sondern kontingent* (Kade 1997, S. 52) sind. Die Schwierigkeit liegt
nach Schiiller (2012) demzufolge ,,in den unkontrollierbaren lernprozessbeein-
flussenden Faktoren, in der Kontingenz der Interaktionen und der beobachterrela-
tiven und theorieabhidngigen Operationalisierung padagogischer Phdnomene, die
sich nicht als real zu untersuchende und damit objektiv bestimmbare Grofien er-
weisen (S. 62). Daher muss bei der Interpretation von Studien zur Wirksamkeit
von Interventionen auf die Kompetenzentwicklung Folgendes kritisch beriicksich-
tigt werden:
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= Soziale Systeme wie Lerngruppen lassen sich nur schwer von anderen Ein-
flussfaktoren isolieren. Zudem ist das Lern- und Entwicklungstempo der Ler-
nenden meist so different, dass Vergleiche zwischen den Lernenden und auch
zwischen verschiedenen Lerngruppen (bei bspw. einem Kontrollgruppende-
sign) nur eingeschrinkt moglich sind.

=  Die Untersuchung von Effekten und der Wirksamkeit bestimmter Lernfor-
men erweist sich als schwierig, da die Lernmethode mit anderen Faktoren in
einer Wechselwirkung steht (bspw. dem Trainer). Lernwirkungen koénnen
dadurch nicht eindeutig bestimmten Lernmethoden zugeschrieben werden.

= Lernerfolg bzw. Kompetenzentwicklung stellt ein Konstrukt dar, das zu-
nichst operationalisiert werden muss und bestimmte Indikatoren gebildet
werden miissen, die die Lernwirkung mit beobachtbaren Tatbestdnden, also
eine Verhaltensdnderung im Anwendungskontext in Beziehung setzen. Dies
ist problematisch, wenn die Deutungen und Bewertungen der Beteiligten
nicht mit analysiert werden und nicht ergriindet wird, was die Lernziele der
Betroffenen sind und wie diese Lernerfolg fiir sich definieren (ebd.).

Tietgens (1986a) warnt ebenfalls davor, Lernwirkungen nur an auf3en festgelegten
Kriterien festzumachen, denn somit wiirden die Zielsetzungen und Erwartungs-
haltungen der Teilnehmenden nicht beriicksichtigt werden. Es ist daher nach
SchiiBller (2012) sinnvoll, ,,zwischen einem Lernen im Selbstbeobachtungssetting,
bei dem die erlebte Selbstbestimmung und -verdnderung eine Rolle spielt, und ei-
nem Lernen im Fremdbeobachtungssetting, bei dem es nur um ein wahrnehmbares
Resultat, eine Performanz, geht, zu unterscheiden® (S. 58). Reischmann (1993)
formulierte in diesem Zusammenhang: ,Je komplexer diec Wirkungen, desto
schwieriger ist es, diese ursdchlich zweifelsfrei auf die Weiterbildung zuriickzu-
fithren. Dies frustriert: Eine enge Wirkungsforschung erscheint banal, eine weite
ist nicht zu leisten™ (S. 200). Lernprozesse sind von einer Vielzahl kontext-, per-
sonen- und prozessspezifischer Faktoren abhidngig und die Lehr-/Lernsituation
stellt eine neben vielen intervenierenden Variablen dar (Schii3ler, 2012). Daher ist
zu berticksichtigen, dass die empirischen Ergebnisse von Wirksamkeitsstudien
kaum replizierbar sein konnen, weil jede Lehr-/Lernsituation einmaligen Charak-
ter hat (ebd.). Dennoch bestehen in der Forschung und Praxis Wirkungsannahmen
welche davon ausgehen, dass Erwachsenenbildungsprozesse positive Lernwirkun-
gen und auch eine Kompetenzentwicklung erzielen (ebd.). Ohne eine solche An-
nahme wiren nach Clement und Martens (2009) Uberlegungen und Differenzie-
rungen sowie didaktische Konzeptionen sinnlos. Es ist demzufolge nach Albus et
al. (2009) moglich aufzuzeigen, ,,unter welchen Umstdnden welche Mallnahmen
fiir welche Zielgruppe unter welchen Bedingungen und Konstellationen welche
Effekte zeigen™ (S. 42). Wirksamkeitsstudien konnen demzufolge Erkenntnisse
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liefern, welche jedoch entsprechend den Bedingungen und Konstellationen des ei-
genen Forschungsvorhabens und -kontextes interpretiert werden miissen.

Vor diesem Hintergrund wird im Weiteren anhand vorliegender Studien be-
trachtet, wie in der aktuellen Forschungspraxis Beratungskompetenzen gemessen
werden. AnschlieBend werden mdgliche Methoden und Instrumente diskutiert.
Fiir die Methodologie der vorliegenden Studie wurden die Erkenntnisse zur Kom-
petenzmessung aufgegriffen. Es wird ein Ansatz zur Messung von Beratungskom-
petenzen vorgestellt, welcher auf Basis des Modells zur akademischen Professio-
nalisierung (vgl. Kapitel 2.2.5) entwickelt und dem methodischen Vorgehen in
dieser Arbeit zu Grunde gelegt wurde. Dieser Ansatz beriicksichtigt zum einen
sowohl die personale als auch die situationale Seite der Erfassung und Bewertung
von Kompetenzen und zum anderen wird die Professionalitdtsentwicklung der
Studierenden aus der Fremdbeobachtung und aus der Selbstbeobachtung betrach-
tet und somit ein multimethodales Vorgehen bei der Messung von Kompetenzen
unterstiitzt.

2.3.2 Studien zur Messung von Beratungskompetenzen

Trotz der vorher erlduternden wachsenden Aufmerksamkeit der Beratungskompe-
tenz als eine Form professionellen erwachsenenpddagogischen Handelns, steht die
Forschung zur Entwicklung von Beratungskompetenzen noch am Anfang. Es gibt
dltere Studien, wie z.B. die Untersuchung von subjektiven Beratungstheorien von
Erziehungsberatern (Vicini, 1993), die Messung von Beratungskompetenzen wird
jedoch nur in vereinzelten Studien als Untersuchungsgegenstand bearbeitet. Ein
Beispiel hierfiir bildet die Studie von Bruder et al. (2010) zur Modellierung der
Beratungskompetenz bei Lehrkriften oder die Studie von Weinhardt (2014a) zur
Kompetenzentwicklung in der psychosozialen Beratung von Studierenden der So-
zialpddagogik. Zwar werden im Bereich der Beratungskompetenz von Lehrkriften
zunehmend empirische Untersuchungen unternommen (Bruder, 2011; Gerich,
Trittel & Schmitz, 2012; Gartmeier et al., 2013; Hertel, 2009; Hertel et al., 2013),
doch ist dies insbesondere im auBerschulischen Bildungsbereich, wie z.B. die Er-
wachsenen- und Weiterbildung, immer noch ein neuer Forschungszweig. Laut
Weinhardt (2014a) ist ein Grund dafiir der geringe Stellenwert, den die Beratungs-
forschung bislang in Deutschland besitzt. Ein anderer Grund liegt seines Erachtens
darin, dass die Beratung eine ill-definierte Doméne ist. Das bedeutet, dass fiir diese
Domine keine eindeutige Herangehensweise und Losungen fiir Fragestellungen
angegeben werden konnen. Die Beschreibung und Erforschung der Kompetenz,
also eines Konnens ist demnach mit prinzipiellen Schwierigkeiten behaftet (ebd.).
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Daher wird auf die didaktische Ausgestaltung von Beratungskompetenzerwerbs-
prozessen und ihre forschende Begleitung in Deutschland bisher wenig Augen-
merk gelegt. Seit einigen Jahren werden vor diesem Hintergrund an der Arbeits-
stelle fiir Beratungsforschung der Abteilung Sozialpddagogik an der Universitdt
Tiibingen kompetenzorientierte Studien durchgefiihrt (Weinhardt, 2014b; 2013,
Bauer & Weinhardt, 2014a). Bspw. werden im Rahmen des Projekts KES (Kom-
petenzerwerb in der Systemischen Beratung) Beratungskompetenzen durch eine
Videostudie im Rahmen einer Simulationsumgebung gemessen. Die Studie BKIL
(Beratungskompetenz im Lingsschnitt) betrachtet die Entwicklung der Beratungs-
kompetenz von Studierenden der Sozialpddagogik im Langsschnitt und wendet
dazu mixed methods an.

2.3.3  Instrumente und Methoden

Scofield und Yoxtheimer analysierten bereits 1983 eingesetzte Instrumente zur
Erfassung der Beratungskompetenz. Die Grundlage bildeten 235 ver6ffentlichte
Studien. Sie fanden heraus, dass 70% der eingesetzten Instrumente Rating-Skalen
waren (Hertel & Schmitz, 2010). Dagegen fanden sich strukturierte Verhaltensbe-
obachtungen (11%) oder schriftlich zu beantwortende Fallbeispiele (8%) selten
(ebd.). Allerdings wurden nur fiir wenige Instrumente die Testgiitekriterien ange-
geben und es fehlte hdufig ein Bezug zu Messmodellen (Hertel, 2009). Auch Nau-
gle und Hall (1999) beméngeln die fehlenden iiberpriiften Instrumente zur Mes-
sung von Beratungskompetenzen und kritisieren Verfahren, die Beratungskompe-
tenz lediglich iiber die Beratungserfahrung und das Beratungswissen zu messen
versuchen, denn darauf kann nicht direkt auf beraterische Handlungskompetenzen
geschlossen werden. Im Folgenden werden in Anlehnung an Maag Merki und
Werner (2014) fiinf verschiedene forschungsmethodische Ansitze zur Kompe-
tenzmessung vorgeschlagen und entsprechend ihrer Einsatzpotenziale zur Erfas-
sung und Bewertung professioneller Kompetenz analysiert. Bei den Methoden
handelt es sich um Testverfahren, schriftliche Befragungen, miindliche Befragun-
gen, Dokumentationen und Beobachtungen. Diese werden im Folgenden kurz dar-
gestellt.

Testverfahren

Laut Bortz und Déring (2006) hat der Test seine Wurzeln in der psychologischen
Diagnostik. Dabei kdnnen zwei Gruppen von Tests unterschieden werden, der
Leistungstest und der Personlichkeitstest. Leistungstests erfassen insbesondere
kognitive Aspekte der Untersuchungspersonen wie bspw. die Intelligenz. Thnen
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unterliegt ein BeurteilungsmafBstab, welcher die Antwortkategorien ,rich-
tig*/“falsch* oder ,,besser*/“schlechter” beinhaltet. Personlichkeitstests hingegen
erfassen typische Charaktermerkmale der Untersuchungspersonen, wie bspw. Per-
sonlichkeitseigenschaften. Hier gibt es daher keine Wertungshierarchie der Ant-
worten (ebd.). Die Form der Leistungstests findet vielfach im Rahmen von Kom-
petenzmessung von Lehrpersonen statt, wenn es darum geht, das Wissen der Un-
tersuchungspersonen zu erfassen. So wird bspw. in der COAKTIV Studie (Bau-
mert & Kunter, 2006) das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das pada-
gogische/erziehungswissenschaftliche Wissen von Lehrpersonen mittels Wissens-
tests gemessen. Die Zuverldssigkeit eines Testverfahrens ist dabei von der Qualitat
der Items bzw. Itemzusammenstellung und den Testbedingungen abhéngig (Maag
Merki & Werner, 2014).

Schriftliche Befragungen

Schriftliche Befragungen mittels Fragebogen ermoglichen in kurzer Zeit und mit
geringem personalen Aufwand Datenerhebungen bei groflen Stichproben. Daher
ist dieses Verfahren bei der Kompetenzmessung von bspw. Lehrpersonen weit
verbreitet. Schriftliche Befragungen finden hier insbesondere im Rahmen von
Selbstbeurteilungen statt und fokussieren damit nach Kaufhold (2006) v.a. Per-
sonlichkeitsmerkmale, Einstellungen, Werthaltungen oder individuelle Hand-
lungsweisen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Untersuchungsperson
selbst Experte ihrer eigenen Kompetenz ist. Allerdings wird dieses Verfahren auf-
grund der Gefahr von verzerrten retrospektiven Selbstwahrnehmungen und -be-
wertungen und Effekten sozialer Erwiinschtheit kritisch betrachtet und nicht als
die zuverldssigste Form der Kompetenzerfassung beurteilt (Maag Merki & Wer-
ner, 2014). Frey (2006) rit daher zu einem ergénzenden Einsatz von Fremdbeur-
teilungen durch relevante Bezugsgruppen. Fiir Lehrpersonen konnten das bspw.
Fremdbeurteilungen durch Schiiler, Kollegen, Eltern oder Vorgesetzte sein (Maag
Merki & Werner, 2014).

Miindliche Befragungen

Miindliche Befragungen in Form von Interviews werden bei einzelnen Personen
oder in Gruppen durchgefiihrt. Hier werden in direkter Interaktion mit den Unter-
suchungspersonen relevante Daten anhand der Relevanzsysteme der befragten
Personen erhoben. Durch strukturierte Fragen werden Informationen iiber rele-
vante Verhaltensweisen und auslosende Bedingungen in Handlungssituationen,
wie bspw. Beratungsgesprachen erfasst (Hertel & Schmitz, 2010). Im Vergleich
zu schriftlichen Befragungen, werden hier hohere zeitliche und personale Ressour-
cen benotigt. Laut Maag Merki und Werner (2014) ist der Einsatz von leitfaden-
gestiitzten Interviews dann praktikabel, wenn fiir die Erfassung der Kompetenz
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ein Konstrukt vorliegt, welches nicht im Einzelnen operationalisierbar ist. Der
Nachteil der damit einhergeht ist das nicht Vorhandensein klarer Bewertungskri-
terien fiir die Bewertung der Untersuchungspersonen. Eine Kombination mit an-
deren Methoden, wie bspw. schriftlichen Befragungen oder Beobachtungen, kann
dann sinnvoll sein (ebd.).

Dokumentationen

Dokumentationen verfolgen einen performanzorientierten Ansatz, denn sie doku-
mentieren gezeigtes Verhalten bzw. erbrachte Leistungen der Untersuchungsper-
sonen. Durch die Dokumentation von Handlungen oder Ergebnissen bilden sie
eine Grundlage fiir Reflexions- und Entwicklungsprozesse (Maag Merki & Wer-
ner, 2014). Methoden die hier Anwendung finden, und bspw. bereits im Rahmen
der Ausbildung von Lehrpersonen eingesetzt werden, sind Protokolle und Portfo-
lios. Erstere sind in Form von Unterrichtsprotokollen zu finden, welche nach vor-
her festgelegten Kriterien zur Bewertung von bestimmten Kompetenzdimensionen
entweder von der Lehrperson selbst oder infolge von Beobachtungen durch einen
Kollegen erstellt werden. Mittels Protokolle konnen bspw. Riickschliisse auf me-
thodische, soziale oder personale Kompetenzen in Unterrichtssituationen getrof-
fen werden (ebd.). Mittels Portfolios werden Lernwege/Lernerfolge oder Kompe-
tenzentwicklungen dokumentiert und reflektiert. Hierzu werden unterschiedliche
Dokumente und Materialien gesammelt und zusammengestellt. Diese konnen zum
einen direkte Nachweise sein, wie bspw. Reflexionsberichte zum Unterricht, und
zum anderen konnen bspw. Empfehlungsschreiben oder Bewertungen durch an-
dere Lehrkrifte als indirekte Nachweise gelten (ebd.). Laut Frey (2006) erfiillen
Portfolios nicht die Testgiitekriterien, da nicht immer eine vergleichbare Zusam-
mensetzung, Zuverldssigkeit und Messbarkeit gegeben ist. Zur Erbringung von
Kompetenznachweisen werden sie jedoch von Roelofs und Sanders (2007) als eine
niitzliche Methode angesehen.

Beobachtungen

Die Beobachtung zielt auf die Erfassung von Handlungsprozessen ab (Kauthold,
2006). Das heift, sie findet im natiirlichen Kontext statt. Bei der Kompetenzmes-
sung ist eine systematische Beobachtung von Relevanz, welche eine konkrete
Zieldimension fokussiert und einen Beobachtungsplan darauf ausrichtet (Bortz &
Doring, 2006). In solchen Beobachtungssystemen werden spezifische Verhaltens-
weisen operational definiert und somit der systematischen Beobachtung und Er-
fassung zugénglich gemacht (Hertel & Schmitz, 2010). Beobachtungen werden im
Rahmen der Kompetenzmessung unterschieden in Fremdbeobachtung und Selbst-
beobachtung. Mittels Fremdbeobachtungen wird direkt das Handeln einer Person
durch Dritte, d.h. durch eine andere Person erfasst. Damit wird einer Verzerrung
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der zu untersuchenden Handlungsdimensionen iiber Selbstauskiinfte umgangen
(Maag Merki & Werner, 2014). Laut Baumert und Kunter (2006) erfolgt durch
eine Fremdbeobachtung eine moglichst objektive Erfassung des Handelns als eine
Kombination aus Wissen und praktischem Konnen im realen Handlungskontext
und ist daher prinzipiell geeignet, Kompetenzen zu erfassen. Mittels Ratings kon-
nen breite Bereiche allgemeiner Handlungsfahigkeit abgedeckt werden mit dem
Ziel, Dimensionen oder Verhaltensmuster zu erfassen, die das Verhalten der Per-
son charakterisieren (Hertel & Schmitz, 2010). Durch den Einsatz von Videoka-
meras ist eine Selbstbeobachtung des eigenen kompetenten Handelns mdglich.
Nach Krammer et al. (2009) kann diese genutzt werden zur Selbstreflexion und
zur Weiterentwicklung der eigenen Professionalisierung. Zudem kann sie mittels
des Einsatzes von Video-Stimulated-Recall-Interviews auch fiir Fremdbewertun-
gen zugénglich gemacht werden (Maag Merki & Werner, 2014). Die Beobachtung
von Verhalten kann auch in analogen, nachgestellten bzw. simulierten Situationen
erfolgen, wenn z.B. kein Zugang zum realen Beratungsfeld moglich ist. Aufgrund
der Anonymitét und des geschiitzten Raums in Beratungsgesprichen ist dies héu-
fig der Fall, weshalb in der Forschung auf simulierte Situationen, die dem natiirli-
chen Erscheinungskontext sehr dhnlich sind, zuriickgegriffen werden muss.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das Erkenntnisinteresse und die
Zielsetzung der Kompetenzerfassung fiir die Wahl einer oder mehrerer Methoden
und deren Entwicklung und Durchfithrung maf3geblich ist. So muss zunéchst in
Anlehnung an Pawlowsky, Menzel und Wilkens (2005) geklart werden, auf wel-
cher Ebene, bspw. Individuum, Gruppe oder Organisation, die Analyse stattfinden
soll. Ferner ist der Gegenstand der Messung von Bedeutung, ndmlich ob Bestiande
(Wissen, Kompetenzen) oder Prozesse (Interaktion oder Austauschprozesse) er-
fasst werden sollen. Auch die Beurteilerperspektive (Selbstbewertung oder
Fremdbeurteilung) muss vorher geklért werden und ob es sich um eine Bestands-
aufnahme oder eine Prozessanalyse (Langsschnittstudie) handelt.

In der vorliegenden Arbeit wurde ein multimethodales Verfahren zur Mes-
sung der Beratungskompetenzen von Studierenden umgesetzt. Bevor dieses je-
doch erldutert wird, wird im Folgenden das entwickelte und zugrunde gelegte
Messmodell vorgestellt.

2.3.4 Multimethodales Modell zu Messung von Beratungskompetenzen
Laut Strauch und Patzold (2012) sind Operationalisierungsschritte unabdingbar,

wenn das Kompetenzkonzept fiir Professionalisierungszwecke nutzbar gemacht
werden soll. Dazu miissen Kompetenzen charakterisiert werden, d.h. durch eine
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Untergliederung und Beschreibung wird die abstrakte Form des wissenschaftli-
chen Konstrukts umgewandelt in ein Kategoriensystem, dem sich dann mit Ver-
fahren angendhert werden kann (ebd.). Ein solches Kategoriensystem stellt einen
Rahmen dar, in welchem die zu messenden Merkmale zusammengestellt werden,
die das Konstrukt im Ganzen abbilden.

Fiir die Entwicklung eines Messmodells der Beratungskompetenz ist nach
obiger Ausfithrung das Verstindnis des Konstrukts Akademische Professionalisie-
rung (vgl. Kapitel 2.2.2) und des Konstrukts Beratungskompetenz (vgl. Kapitel
2.1.4) vorangestellt. Das Modell beriicksichtigt daher die im Professionalisie-
rungsmodell benannten Komponenten und umfasst Merkmale, iiber welche die
einzelnen Komponenten gemessen werden sollen. Wie erdrtert wurde, ist zur Mes-
sung von Kompetenzen ein multimethodaler Ansatz zu bevorzugen, der unter-
schiedliche Verfahren und Instrumente umfasst. Das Messmodell sollte daher di-
rekte Verhaltensbeobachtungen und indirekte Selbsteinschitzungen sowie Test-
verfahren und miindliche Befragungen integrieren. Abbildung 11 zeigt den multi-
methodalen Messansatz zur Messung von Beratungskompetenzen.

Abbildung 11: Multimethodaler Ansatz zur Messung von

Beratungskompetenzen
ngoqstmktion d;r Soziodemographische Messung des
subjektiven T_heorlen/ Daten Selbstkonzepts der
handlungsleitenden Beratungskompetenz
Kognitionen

Messung von

Beratungskompetenz

Erfassung des Analyse der
ber.atungsbezo_genen, Individuelle beraterischen
Wlssensyhafthchen Voraussetzungen Handlungskompetenz
Wissens

Die Messung der Beratungskompetenz erfolgt mit diesem Modell zum einen durch
einen Wissenstest, welcher die Wissens-Komponente der Professionalisierung ab-
deckt. Zum anderen wird mittels einer Verhaltensbeobachtung das Berater-Kon-
nen, also die beraterische Handlungskompetenz gemessen. Mit Hilfe miindlicher
Befragungen sollen die subjektiven Theorien und handlungsleitenden Kognitionen
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der Berater rekonstruiert und damit die Professionalisierungs-Komponente ,,Bera-
terische Handlungsorientierung™ betrachtet werden. Eine schriftliche Befragung
zur Messung des Selbstkonzepts der Beratungskompetenz erfasst den letzten As-
pekt des Professionalisierungsmodells — die selbstbezogenen Kognitionen. In wei-
teren Erhebungen, bspw. schriftlicher Art, erfolgt zudem eine Erfassung der sozi-
odemographischen Daten der Berater sowie der speziellen individuellen Voraus-
setzungen (z.B. praktische Vorerfahrungen, weitere Aus- und Weiterbildungen
etc.). Das entwickelte Messmodell entspricht somit dem der Arbeit zugrunde lie-
gendem Verstandnis einer akademischen Professionalisierung und bildet die im
entwickelten Professionalisierungsmodell formulierten Komponenten ab (vgl. Ka-
pitel 2.2.5). Des Weiteren folgt das Messmodell den Pramissen der Moglichkeiten
und Grenzen einer Kompetenzforschung und bietet ein multimethodales Messver-
fahren an, welches die Beratungskompetenz in ihrer Komplexitit reliabel und va-
lide erfassen kann. Zudem werden entsprechend der Forderung von McLeod
(1992) verschiedene Informationsquellen genutzt, so schétzt der Berater seine
Kompetenzen nicht nur selbst ein, sondern im Rahmen der Verhaltensbeobachtung
bspw. auch der Trainer/Tutor, der Supervisor oder ein externer Beobachter.

Entsprechend wurden Instrumente zur Erfassung der einzelnen Merkmale
entwickelt. Zur Instrumentenentwicklung wurden die verschiedenen Kompetenz-
facetten des Kompetenzprofils des nfb (vgl. Kapitel 2.1.4) herangezogen. Diese
bildeten maf3geblich den theoretischen Hintergrund und die Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Items oder Kategorien.

2.3.5 Zusammenfassung

Im vorangegangen Kapitel wurde die Messung von Kompetenzen als notwendige
Bedingung fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit von Aus- und Weiterbildungs-
programmen zur Entwicklung von Beratungskompetenzen an Hochschulen behan-
delt. Der aktuelle Forschungstand zeigt, dass die Forschung zur Entwicklung von
Beratungskompetenzen noch am Anfang steht. Obwohl die Kompetenzmessung
und die Uberpriifung der Wirksamkeit der Hochschullehre im Kontext der Bolog-
nareform wachsende Aufmerksamkeit erfahrt, wurde der Bereich der Beratung
bislang vernachléssigt. Hierzu miissen zunichst entsprechende Messinstrumente
entwickelt werden, die die Beratungskompetenz valide und reliabel erfassen.
Maogliche Instrumente zur Messung von Beratungskompetenzen wurden vorge-
stellt. Diese miissen den Situationsbezug von Kompetenzen sowie die ndtige
Handlungsorientierung und eine hohe Realitétsnihe in der Messung berticksichti-
gen. Festgestellt wurde ferner, dass es sinnvoll ist, verschiedene Methoden im
Sinne eines multimethodalen Ansatzes gezielt miteinander zu kombinieren. Somit
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kann das komplexe Konstrukt der Kompetenz valide abgebildet und Nachteile ein-
zelner Messmethoden kompensiert werden. Vor diesem Hintergrund und orientiert
am entwickelten Professionalisierungsmodell fiir die Beratung, wurde im letzten
Kapitel ein Messmodell fiir die Beratungskompetenz formuliert, mit dem Ziel der
Operationalisierung des Konstrukts ,,Akademische Professionalitdtsentwicklung™
sowie dessen in Kapitel 2.2.5 definierten Komponenten. Mit diesem Modell wird
ein multimethodaler Messansatz verfolgt, welcher Verhaltensbeobachtungen,
Selbsteinschédtzungen, Testverfahren und miindliche Befragungen beinhaltet. Die
einzelnen Instrumente und Verfahren werden in Kapitel 4 dezidiert beschrieben
und diskutiert. Im nun folgenden Kapitel werden zunéchst die an die Untersuchung
herangetragenen Fragstellungen, Hypothesen und die Zielsetzungen beschrieben.
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