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1. Aspekte der Erwachsenenbildung im Hinblick auf die Weiterbildung von
Lehrkraften

Das Feld der Lehrerfort- und -weiterbildung kann von Erkenntnissen im Bereich der allgemeinen Er-
wachsenenbildung profitieren. Dazu werden im Folgenden Grundlagen und Diskussionen aus ver-
schiedenen Richtungen erhoben und zueinander in Beziehung gesetzt. Dabei sind v. a. Ergebnisse von
Belang, die mit den Tatigkeiten Lernen und Lehren im Zusammenhang stehen, denn diese machen
den Kern der beruflichen Aktivitdten von Lehrkraften aus. Es zeigt sich, dass dieser Bereich ausgebaut
werden kann und Synthesen sowie zugkraftige Theorien moglich sind, die auf den Bereich der Lehrer-
fort- und -weiterbildung angewendet werden kénnen.

1.1 Fragestellungen der Erwachsenenbildung

Zundachst gilt es, das Feld der Erwachsenenbildung thematisch abzugrenzen und die in der Diskussion
verwendeten Begriffe zu klaren. Der Begriff Erwachsenenbildung kann am besten durch sein Objekt
bestimmt werden: er umfasst die Bereiche allgemeine Bildungsangebote (z. B. kulturelle Einrichtun-
gen), organisierte Lernangebote allgemeinbildender Art (z. B. Sprachkurse bei Volkshochschulen) und
den Bereich der beruflichen Aus-, Weiter- und Fortbildung." Neben der Arbeiterbewegung und, im
geringeren Umfang, liberal-konservativen Kraften, waren und sind die Kirchen traditionell Trager
dieser MalRnahmen. Dies trifft besonders auf die organisierten, oft kursartigen Angebote zu. Darliber
hinaus sind kommerzielle Trager in diesem Feld aktiv.

Historisch waren dabei die Zielrichtungen verschieden: Im Bereich der Arbeiterbewegung ging es vor
allem um emanzipatorische Aspekte, im biirgerlichen Bereich um die Hebung der Allgemeinbildung
und der Moral des Einzelnen (z. B. durch Vereine zur Verbreitung von Biichern) und im kirchlichen
Bereich z. B. um die Reduzierung der katholischen Inferioritat im preuflisch dominierten Deutschen
Reich nach der Reichsgriindung oder um die Sicherung von Milieus, etwa durch zentral gesteuerte
Musikerziehung in Kirchenchoren etc. Parallel dazu findet man im kirchlichen Bereich auch emanzi-
patorische Ansatze, wie etwa die Jinglingsvereine von Adolph Kolping (Selbsthilfe) und die Frauen-
bildung des katholischen Frauenbunds (gegriindet 1903).” Zum kirchlichen Bereich der Weiterbildung
gehoren weiterhin die berufsqualifizierenden Ausbildungen zu Katecheten bzw. kirchlichen Religions-
lehrkraften oder die allgemeinbildenden Angebote der Katholischen Akademien.

Einige zentrale Aspekte des heterogenen Feldes der Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis sollen
hier dargestellt werden. Heutige Ziele der Erwachsenenbildung sind die berufliche und auRerberufli-
che Kompetenzentwicklung, die Innovationsfahigkeit der Betriebe und der in ihnen arbeitenden Per-
sonen, die Herstellung sozialer Kohasion und die Férderung der politischen Teilhabe.? Im historischen
Vergleich ergibt sich eine Kontinuitat im Bereich der Emanzipation. Neu hinzugetreten sind 6konomi-
sche Aspekte. Die Allgemeinbildung, die moralische Hebung und die Festigung von Milieus hingegen
sind nicht mehr Ziele der Erwachsenenbildung.

Die wissenschaftliche Reflexion dieses Feldes, das vereinzelt als Andragogik bezeichnet wird, grenzt
sich von der Allgemeinen Padagogik und der Schulpddagogik ab. Ihr Schwerpunkt liegt auf dem Be-

! Englert, Art. Erwachsenenbildung, Sp. 838-840.
2 Leimgruber, Vergewisserung, S. 48.
3 Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter S. 667.



reich der beruflichen Aus-, Weiter- und Fortbildung. Das Feld allgemeinbildender Angebote wird eher
von der Disziplin der Kulturwissenschaft erfasst.

Eine Besonderheit der Erwachsenenbildung besteht in der nicht-formalisierten Professionalitat der
Akteure, denn eine formalisierte berufsbezogene Ausbildung zum Erwachsenen- oder Weiterbildner
existiert nicht in gleicher Weise, wie dies fiir die lehrende Tatigkeit in der Schule eingefiihrt ist. Im
deutschsprachigen Bereich kann an einzelnen Universitdaten oder (Padagogischen) Hochschulen ein
akademischer Abschluss (B. A. / M. A.) in diesem Bereich erworben werden. Der Studiengang ist ent-
weder in der Padagogik oder in der Soziologie angesiedelt. Absolventen arbeiten zumeist in Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung oder der innerbetrieblichen bzw. Gberbetrieblichen Weiterbildung
und planen Konzepte und Programme. Verwendungen im Bereich der Personalfiihrung und -
entwicklung sind ebenfalls zu beobachten.

Grundlage der praktischen dozierenden Arbeit in diesem Bereich ist zumeist die eigene Tatigkeit der
Lehrenden im Feld, in dem die Teilnehmer wirken. Haufig handelt es sich um Nebentatigkeiten.

Einige Bereiche der Erwachsenenbildung stehen gegenwartig im Zentrum der wissenschaftlichen
Diskussion: Weiterbildung, Lebenslanges Lernen und Mentoring.

- »Weiterbildung” beschreibt Ekkehard Nuissl als ,,Instrument betriebswirtschaftlich organisier-
ter Personalentwicklung”, es geht dabei um den Erwerb konkret benennbarer Qualifika-
tionen, die einen beruflichen Aufstieg ermoglichen. In theoretischer Hinsicht beobachtet Nu-
issl Mangel in der Adaption von Ansdtzen und Methoden aus den Bezugswissenschaften (z. B.
Psychologie, Neurobiologie, Sprach- und Kommunikationswissenschaft) und das Fehlen eines
eigenen Methodenrepertoires. In der beruflichen Weiterbildung wurden die Inhalte sukzessi-
ve von Schliisselqualifikationen und Handlungskompetenzen abgeldst, wobei sie sich der Per-
sonlichkeitsbildung zu und von der reinen Fachlichkeitsentwicklung abwendet.* Hier geht es
dennoch um 6konomische Aspekte, oft aus Sicht des Arbeitgebers. Seit langerem schon wer-
den Inhalte der Berufsausbildung in zunehmendem MaRe in die Weiterbildung verlagert.”
Dies ist auch Diskussionen z. B. mit Verantwortlichen fiir die zweite Phase der Lehrerausbil-
dung zu entnehmen, u. a. wenn es um die Einflihrung in moderne Medien oder um die Behe-
bung fachwissenschaftlicher Defizite aus der ersten Phase geht.

- Daneben werden offenere Konzepte des Lernens Erwachsener beschrieben und analysiert.
»Lebenslanges Lernen” geht lGber den Begriff der Weiterbildung hinaus und meint informelle
und organisierte Lernvorginge, die besonders in Phasen von Ubergingen und Neuorientie-
rungen wertvolle Weiterentwicklungen erméglichen.® Das Proprium des lebenslangen Ler-
nens ist die Ausweitung des Lernbegriffs Gber Kindheit und Jugend hinaus auf die gesamte
Lebensdauer, die geringere Anbindung an Bildungsinstitutionen und damit verbunden der
Zugriff auf informelle Lernsituationen.’

4 Arnold, Weiterbildung und Beruf, S. 935.

> Arnold, Weiterbildung und Beruf, S. 941.

6 Schellhammer, Wie lernen Erwachsene, S. 12.

7 Von Felden, Uberlegungen zum theoretischen Konzept des lebenslangen Lernens und zur empirischen Rekon-
struktion selbstbestimmten Lernens, S. 161.



- Nicht ohne Belang sind Forschungen zum Bereich des ,,Mentorings“. Mentoring ist eine Lern-
form ,die auf der Vermittlung selbst erworbener und praktizierter Erfahrungswissensbestan-
de durch die Mentor/-innen an die Mentees basiert, um diese damit in ihrer beruflichen und
personlichen Entwicklung unterstiitzen zu kénnen.“® Einerseits spielt dies im informellen Be-

reich in den Schulen bei der Einflihrung jlingerer Lehrkrafte eine ganz zentrale Rolle, ande-

rerseits kann man einen nennenswerten Teil der Lehrerfortbildungen diesem Bereich zuord-
nen, insofern Referentinnen und Referenten sehr haufig selbst aktive oder ehemalige Lehr-
krafte sind, die ihre Einsichten und Erfahrungen in strukturierter Form weitergeben. Gleich-
zeitig fehlen den Fortbildungsprogrammen oft wichtige Aspekte des Mentoring, wie etwa die

mittelfristige Begleitung und der kontinuierliche Austausch tber das Erreichen klarer Ziele.

Breiteren Raum in der Forschung nimmt das Verhalten der Adressaten, v. a. die Teilnahme an Ange-
boten und die Erreichbarkeit der Zielgruppen ein. Barrieren fiir die Teilnahme an Weiterbildungen
sind im institutionellen Bereich (Kosten, Termine, Orte, AuRendarstellung der MaBnahme), im situa-
tionalen Bereich (Lebenslage und -phase, Unterstitzung durch das professionelle oder private Um-
feld) und im dispositionalen Bereich (Motivation, Zutrauen in den eigenen Erfolg, vorangegangene
Erfahrungen) zu finden.’ Ein wesentlicher Unterschied zu Bildungsangeboten im schulischen oder
akademischen Bereich besteht in der in aller Regel vollig freiwilligen Teilnahme der Lernenden. Zwar
gibt es z. B. im Bereich der Weiterbildung von Lehrkréften Fortbildungsverpflichtungen®®, doch wer-
den diese durch die Schulaufsicht haufig nicht im Sinne einer Schulpflicht durchgesetzt. Durch das
vielfaltige Angebot besteht Uberdies die Mdoglichkeit, individuell aus Kursen oder Veranstaltungen
auszuwahlen. In allen Bereichen der beruflichen Weiterbildung ist es sehr auffillig, dass Frauen, die
Mdtter sind, in viel geringerem MaRe an Angeboten partizipieren, als Manner, die Vater sind.™

Diskussionsfelder im Bereich der Erwachsenenbildung werden von Rudolf Englert zusammengestellt:
Ziele der Erwachsenenbildung konnen ihm zufolge sein:

- individuelle Bildungsbediirfnisse,

- gesellschaftliche Leitvorstellungen,
- 6konomische Erfordernisse,

- kritische Reflexion,

- soziale Teilhabe.

In Bezug auf die Didaktik der Erwachsenenbildung ist fiir Englert die wesentliche aktuelle Frage:

- Soll das Lernen beim strukturierten Expertenwissen oder beim Alltags- und Erfahrungswissen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer seinen Ausgang nehmen?

Im Folgenden soll das vielgestaltige Feld der Erwachsenenbildung auf diese Ziele und diese didakti-
sche Frage hin untersucht werden.

8 Schell-Kiehl, Mentoring: Lernen aus Erfahrung?, S. 35.

? Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter S. 664.

1%vgl. dazu Art. 20 BayLBG.

1 Wittpoth, Beteiligungsregulation in der Weiterbildung, S. 1161f.



1.2 Lehrerfortbildung als spezifische Form der Weiterbildung

Unter Lehrerfortbildung versteht man berufsbegleitende und professionsspezifische Bildungsangebo-
te fUr Personen, die schulischen Unterricht erteilen. Somit ist sie ein Sonderfall der betrieblichen
Weiterbildung und weist fiir diese typische und spezifische Charakteristika auf. Mit anderen Berei-
chen der Weiterbildung hat sie gemeinsam, dass es ,vor allem die hoher gebildeten Erwachsenen mit
besserem Einkommen und gehobener beruflicher Position [sind], die Gberdurchschnittlich an Wei-
terbildung partizipieren. Beamte nehmen im Durchschnitt haufiger Bildungsangebote in Anspruch als
Angestellte [...].“** 69 % der Personen mit Hochschulabschluss schitzen ihren Weiterbildungsbedarf
als hoch ein, aber nur 42 % der Personen ohne qualifizierte Berufsausbildung.

Fir Lehrerfortbildung ist z. B. die im Verhéltnis relativ groRe Stabilitdt des Berufsbildes charakteris-
tisch. Daraus ergibt sich die beobachtbare Stabilitit der Situation der Weiterbildung.”> Auch wenn
konkrete Statistiken nicht verfiigbar sind: Ein Unterschied der Lehrerfortbildung im Vergleich zur
allgemeinen beruflichen Weiterbildung scheint darin zu bestehen, dass die Teilnehmerzahlen im Be-
reich der Lehrerfortbildungen nicht ansteigen."

Ein weiterer typischer Faktor der Lehrerfortbildung ist die relativ starke Verrechtlichung, die damit
zusammenhangt, dass die meisten Lehrkrafte im staatlichen oder kirchlichen Dienst stehen und da-
mit in hochgradig biirokratisierten Systemen arbeiten. Die Fortbildungen, auch wenn sie von privaten
Institutionen durchgefiihrt werden, sind kaum oder gar nicht kommerzialisiert und dadurch relativ
frei von den von Englert angesprochenen 6konomischen Interessen. Welchen anderen Bereichen sie
zuzuordnen sind, ist angesichts der Heterogenitat des Angebots nicht klar zu bestimmen. Zu denken
ist v. a. an die individuellen Bildungsbediirfnisse und an Angebote, die sich an die Entwicklung der
eigenen Spiritualitat richten. Der kleine Bereich der echten Weiterbildungen (z. B. zur Erlangung
schulinterner Funktionen) ist ausschlieRlich auf die Schultrager als Anbieter oder auf den Staat be-
schrankt.

1.2.1 Rechtliche Regelungen in Bayern

Es zeigt sich, dass die staatlichen Vorgaben in Bayern den Stand der wissenschaftlichen Reflexion
spiegeln, weil Aspekte der Teilnehmererfahrung und andererseits die Vermittlung von Expertenwis-
sen angesprochen und geregelt werden. Von Interesse ist die hier beobachtbare Funktionszuweisung
im Bereich der Ausbildung, die teilweise durch Fortbildungen erganzt wird.

Die Lehrerfortbildung ist v. a. durch Art. 20 des Bayerischen Lehrerbildungsgesetzes (BayLBG, zuletzt
gedndert 2016) geregelt:

Art. 20
Fortbildung der Lehrer

(1) 'Die Fortbildung des Lehrers dient der Erhaltung der fir die Austibung des Lehramts erworbenen
Fahigkeiten und deren Anpassung an die Entwicklung der Erkenntnisse der Wissenschaft bzw. der
Wirtschafts- und Arbeitswelt. *Sie ist durch Fortbildungseinrichtungen zu férdern.

12 Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter, S. 661.
B Arnold, Weiterbildung und Beruf, S. 932.
1 Arnold, Weiterbildung und Beruf, S. 933 mit differenzierten Zahlen.




(2) 'Die Lehrer sind verpflichtet, sich fortzubilden und an dienstlichen Fortbildungsveranstaltungen
teilzunehmen. 2Fiir die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, die im dienstlichen Interesse lie-
gen, konnen im notwendigen Umfang dienstliche Erleichterungen gewahrt werden.

(3) '"Umfang und Inhalt der Fortbildung regelt das Staatsministerium. *Uber den Umfang ist das Ein-
vernehmen mit dem Staatsministerium der Finanzen, fiir Landesentwicklung und Heimat herbeizu-
fihren.

In der kultusministeriellen Bekanntmachung vom 9. August 2002 (Ill/7-P 4100-6/51 011) werden
einige Ziele festgehalten: Es geht um einen ,stindigen berufsnahen Weiterlernprozess”, der der
Lehrkraft helfen soll ,,sich dem Wandel der gesellschaftlichen Anforderungen zu stellen; sie unter-
stltzt das personale Selbstverstandnis und die berufliche Identitdt des Lehrers. Sie kann auch Aufga-
ben der Ausbildung und der Weiterbildung Gbernehmen. [...] Ihre Inhalte orientieren sich im Sinne
einer Angebotsorientierung schwerpunktmaflig am verfassungsgemafien Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schulen und den aktuellen bildungspolitischen Zielsetzungen, an der Lehrplanentwicklung
sowie an der Entwicklung von Wissenschaft, Wirtschaft und Technik, im Sinne einer Nachfrageorien-
tierung dagegen vorrangig am erklarten Bedarf der Lehrkrdfte an den Schulen.” Das Aufgabenfeld ist
sehr breit angelegt und reicht von der Ausbildung, liber Grundsatzfragen von Schule bis hin zur fach-
lichen Fortbildung.

Das Staatsministerium legt ein zweijahriges Schwerpunktprogramm fest. Lehrkrafte miissen zwolf
Fortbildungstage in vier Jahren zu je 300 Minuten belegen, davon missen mindestens 100 Minuten
aus einer schulinternen Fortbildung stammen. Jede Schule hat einen Fortbildungsplan zu fihren. Die
Lehrerfortbildung in Bayern erfolgt zentral (Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung in
Dillingen, das Institut fiir Lehrerfortbildung in Gars (KR), das Institut fir Lehrerfortbildung in Heils-
bronn (EVR) und die Bayerische Landesstelle fiir den Schulsport in Miinchen), regional (Regierungen
bzw. Ministerialbeauftragte), lokal (ggf. Schulamter) und schulintern. Andere (z. B. kirchliche) Fortbil-
dungsveranstaltungen kénnen im Einzelfall vom Staatsministerium anerkannt werden.

Ziele dieser MaBnahmen sind individuelle Bildungsbedirfnisse.

1.2.2 Kritik an der Lehrerfortbildung

Die Lehrerfortbildung wird z. T. kritisch diskutiert, wobei sehr unterschiedliche Aspekte im Vorder-
grund stehen.

Jurgen Oelkers stellt systematisch und begriffsorientiert fest, dass das, was als Lehrerfortbildung
bezeichnet wird, eigentlich im Sinne der Erwachsenenbildung , Weiterbildung“ heiBen musste, aber
so nicht heilRen darf, weil kaum je aus Fortbildungen eine formale Qualifikation fir eine berufliche
Entwicklung folgt. Dies ist allerdings ein weiteres Problem, das mit der engen Bindung von Karriere-
schritten an formale Abschliisse bzw. an formalisierten Beurteilungen zusammenhangt.™

Jutta Maybaum und Jan Hofmann stellen fest, dass Lehrerfortbildung oft als ,, Zauberformel fiir den
Ausgleich von Defiziten im System” angesehen wiirde und immer dann in die o6ffentliche Wahrneh-
mung geriete, wenn ,ein konkretes Problem” auftauche, ,das mit den bisher vom Lernpersonal prak-
tizierten Verfahren nicht zu 16sen ist“. Damit wird eine Kurzfristigkeit der Planungen und der inhaltli-
chen Ausrichtungen beklagt, hinter der langerfristige, auf Wirksamkeit hin orientierte Vorgehenswei-

r Oelkers, Lehrerfortbildung.




sen zuriickzutreten hitten.’® Dem schlieRt sich Oelkers an und fordert eine Abkehr von einem »Kurs-

system mit einem weitgehend ungesteuerten Themenaufkommen“Y’.

Edwin Stiller und Klaus Winkel leiten aus den Standards fir die Lehrerbildung (KMK, 16. Dezember
2004) Forderungen fir die Lehrerfortbildung ab: die Fortbildungen miissen eng an den , Anforderun-
gen an das Handeln von Lehrkraften” angebunden sein und sich auf Kompetenzen beziehen ,Gber die
sie zur Bewaltigung von komplexen und oft nicht vorhersehbaren Anforderungen verfiigen sollen“®®,
Dabei wird auf Kritik hingewiesen, dass Fortbildungsprogramme oft von , Theoretiker[n], die oft ohne
Kenntnis des taglichen Lehr-Lern-Verhéltnisses, im elfenbeinernen Turm, ohne im Leben einmal vor
einer Klasse gestanden zu haben, gerne Uber Lehrerbildung spekulieren und auch da-riiber, was

Lehrpersonen wirklich brauchten oder was alles gut gemacht werden sollte“*

. Oelkers spitzt zu: ,,Die
herkdmmlichen Angebote der Fortbildung, die in Form von praxisfernen und kurzzeitigen Kursen
organisiert sind, gelten als weitgehend unwirksam, unabhangig davon, wie gut ihre Qualitat beurteilt

«20

wurde.“" Er bezieht sich dabei v. a. auf das Problem des Transfers der Inhalte in die Praxis.

Regelmalig diskutiert wird auch die Frage nach der Zertifizierung von Fortbildungen. Diese wird hau-
fig skeptisch beurteilt. Mit Zertifizierungen sollen Qualitdtsstandards gesichert werden. Franz Josef
Becker und Maybaum beflirworten diese?’, v. a. wenn es sich um Angebote handelt, die nicht von
staatlichen Akteuren stammen. Kritisch angemerkt wird, dass zwar Trager und Programm zertifiziert
werden kdnnen, nicht aber die Qualifikation der Teilnehmer.?* Mit Blick auf die Fortbildung von Reli-
gionslehrern ist hinzuzufligen, dass die zahlreichen Fortbildungen, die laut der Datenbank FibS, die
die fir Bayern zugelassenen Fortbildungen enthalt, fir Lehrkrafte mit katholischer Religionslehre
geeignet seien, oft weder durch den Staat noch durch die Kirche auf ihre fachliche Passung hin Gber-
prift werden.

Eng mit dieser Diskussion verbunden ist die Klage dariber, dass die Fortbildungen von Seiten des
Staates zuriickgefahren wiirden und private Akteure das Feld zunehmend mitbestimmen wirden.?

Auch die Praxis der Evaluation von Fortbildungen ist Gegenstand der Kritik. Forderungen von Hans
Haenisch waren bereits 1990:

- Ansprache der Teilnehmer im Vorfeld der Veranstaltung,

- prozessbegleitende Evaluation,

- Sicherung der Wirksamkeit von Evaluationsergebnissen.”*

Diese Forderungen bleiben aktuell.

Hans Mendl benennt aus seiner Sicht negative Aspekte des hergebrachten Systems der Lehrerfortbil-

dungen. Die thematische Ausrichtung beruhe richtigerweise auf der ,Situationsanalyse schulischer
Praxis und Notwendigkeiten vor Ort“. Die Freiwilligkeit aber fiihre zur Nichterreichung derjenigen

16 Maybaum / Hofmann, Einleitung, S. 4.

v Oelkers, Lehrerfortbildung, S. 4.

8 Stiller / Winkler, Standards, S. 45.

9 stiller / Winkler, Standards, S. 49.

20 Oelkers, Lehrerfortbildung, S. 10.

2 Becker / Maybaum, Zertifizierung, S. 54.

2 Becker / Maybaum, Zertifizierung, S. 55.

% Hanisch / Lohmann, Zusammenfassung, S. 83.
24 Haenisch, Evaluation.



Lehrkrafte, die am meisten der Fortbildung bediirften.?” Er pladiert vorsichtig fiir ein groReres MaR
an Verbindlichkeit.?® Diese ist aber auch in anderen Bereichen der beruflichen Weiterbildung kaum zu
finden.” Oelkers fordert ebenfalls Verbindlichkeit von Fortbildungen und einen dafiir vorgesehenen
Anteil in der Arbeitszeit von Lehrkraften.”®

Aus Mendls Kritik und auch aus allgemeinen Beobachtungen, wie etwa die Problematik, dass die
Absenz von Lehrern zu Zwecken der Fortbildung in der Unterrichtsausfallstatistik fir die Schule nega-
tiv gewertet werden, ergeben sich Fragen: Wird die Lehrerfortbildung in hinreichender Weise gefor-
dert und Uberpriift? Welchen Stellenwert haben Fortbildungen fiir die Weiterentwicklung von Leh-
rern? Wie werden in systematischer Weise Schulentwicklungsprozesse durch Fortbildungen ge-
steuert?

1.3 Kirchliche Lehrerfortbildung

Die Kirchen sind im Bereich der Fortbildung kirchlicher und staatlicher Lehrkrafte fiir das Fach Religi-
onslehre engagiert. Teilweise existieren in den Bistumsverwaltungen Planstellen, deren Inhaber sich
ausschlieBlich oder vordringlich mit dieser Aufgabe befassen. Dies gilt v. a. fir den Bereich der
Grund-, Mittel- und Forderschulen, aber teilweise auch fir den Bereich aller anderen Schularten.
Anlass dafiir ist, dass fir die kirchlichen Religionslehrerinnen und -lehrer, die iberwiegend im Bereich
der Grund-, Mittel- und Férderschulen eingesetzt werden, die Verantwortung fir die Aus- und Wei-
terbildung alleine bei den Kirchen liegt. Die Bemiihungen stehen im Kontext der allgemeinen Diskus-
sion im Bereich der Lehrerfortbildungen. Einerseits sind sie mit den gleichen Rahmenbedingungen
konfrontiert, andererseits setzen sie aus der kirchlichen Perspektive eigene Akzente. Hier sollen der
Orientierungsrahmen des Institut fiir Lehrerfortbildung in Essen-Werden und das Handbuch PODA
fir die kirchliche Lehrerfortbildung in Bayern herangezogen werden. Das Qualitatshandbuch fiir die
kirchliche Lehrerfortbildung in Bayern PODA entstand in Zusammenarbeit von RPZ und den bayeri-
schen (Erz-)Dibzesen. Es beinhaltet Qualitdtskriterien fur die Durchfihrungen von Fortbildungen fiir
kirchliche Lehrkrafte:

In der kirchlichen Lehrerfortbildung steht seit langerem die Frage der Qualitatssicherung und
-entwicklung im Mittelpunkt. Gremien, wie auf der katholischen Seite der Koordinierungsrat fir
kirchliche Lehrerfortbildung, bearbeiten diese Frage in theoretischer und praktischer Hinsicht.

Im engeren Bereich der kirchlichen Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern werden in den kirchli-
chen Dokumenten in Bezug auf die Zielorientierung die ,Ergebnisse und Leistungen (,Outcome’)”
starker in den Mittelpunkt gertickt, um die Qualitat der FortbildungsmalRnahmen an diesen festzu-
machen. Dazu wird vorgeschlagen: ,Verstarkung von Selbststandigkeit und Eigenverantwortung;
Vorgabe normativer, verbindlicher Standards; Verpflichtung zur Rechenschaftslegung (interne und
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externe Evaluation); Auf- und Ausbau schulischer Unterstiitzungssysteme“~. Durch dieses sei ein

> Die Freiwilligkeit steht in einer gewissen Spannung zu Art. 20 BayLBG, kann aber von der grolRen Zahl der
Angebote von Fortbildungen und der freien Auswahl durch die Lehrkraft abgeleitet werden. Fiir das von der
Kirche selbst verantwortete Feld der Religionslehrkrifte im Kirchendienst haben einige bayerische
(Erz-)Didzesen in den letzten Jahren verbindliche Fortbildungen mit relativ geringen Auswahlmoglichkeiten
eingefihrt.
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System abgel6st worden, dass auf punktuelle Einzelveranstaltungen zur Aktualisierung fachwissen-
schaftlicher und didaktischer Kenntnisse gesetzt habe. Die Wirksamkeit kénne in vier Bereichen beo-
bachtet werden:

1. Zufriedenheit der Teilnehmer und Teilnehmerinnen,

2. Erwerb neuen Wissens und die Veranderung und Weiterentwicklung berufsbezogener
Haltungen und Einstellungen,

3. Veranderungen des unterrichtlichen Handelns und

4, Wirkungen auf die Lern- und Leistungsentwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern.

Dies kann fir die ersten beiden Punkte sicher bejaht werden und wird durch Evaluation regelmaRig
abgefragt. In Bezug auf die Veranderung des unterrichtlichen Handelns tritt das Problem zu Tage,
dass die Fortbildungsreferenten keinen Einblick in die Praxis der Lehrkrafte vor und nach der Teil-
nahme an eine MaRnahme haben. In Bezug auf den letzten Punkt melden Botho Priebe und Paul
Platzbecker Zweifel an, denn die Anzahl der Faktoren in Bezug auf diese Entwicklungen sei unbekannt
und jedenfalls zu groB, um die Wirksamkeit einzelner Bedingungen feststellen zu kénnen.*® Dabei
muss beachtet werden, dass die Erwartungen der Teilnehmer an das Outcome in der Regel beson-
ders hoch sind und damit Enttduschungen wahrscheinlicher werden.

Die Konzeption kirchlicher Fortbildungen im Bereich des religiosen Lernens als Sonderform der Er-
wachsenenbildung schlieBt hier an. ,Religionspadagogische Fortbildungen haben den Anspruch, die
Lehrerpersonlichkeit zu starken, fachliche und individuelle Ressourcen zu aktivieren und Wissens-

transfer von der Theologie in die Praxis [...] religioser Bildung zu leisten [...].“*"

Zu den Spezifika kirch-
licher Erwachsenenbildung gehort ihr diakonischer Aspekt. Damit ist die Option fir die individuellen
Bildungsbedirfnisse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer verbunden. Fiir den katholischen Bereich
formuliert die Hirschberger Erklarung der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung (1992): ,,Erwachsenenbildung orientiert sich an der Lebenswelt und den Bedirfnissen der
Menschen [...]. Erwachsenenbildung umfasst allgemeine, politische und berufliche Bildung und dient
deren wechselseitiger Integration.“*

Einen anderen Aspekt hebt Martin Gronover hervor: Er betont den Doppelcharakter als Mittel zur
beruflichen Qualifikation und als Bestandteil der kirchlichen Bemiihungen um den Menschen. Das
Ziel der kirchlichen Lehrerfortbildung umreilt Gronover so: ,Den Erwachsenen in der Fortbildung soll
durch die Unterbrechung des Ublichen, die Beobachtungen eigener beruflicher und persénlicher
Erfahrungen und der Rekontextualisierung der Erfahrungen in ihrem beruflichen Werdegang letztlich
ermoglicht werden, neuen Anforderungen, die auf ihren Unterricht durch Gesellschaft und Bildungs-
system in die Praxis wirken, gerecht zu werden. Leitend fiir das Lernen in Fortbildungen wird also
eine Ermoglichungsdidaktik sein, die sehr stark aus der Perspektive der Teilnehmenden heraus Inhal-
te und Diskurse entwickelt [...]. So kann vor allem gewahrleistet sein, dass dargebotene Lernanlasse
von den Teilnehmenden auch als relevant wahrgenommen und in ihr bestehendes, professionelles
Repertoire GUbernommen werden.” Hier werden wichtige Aspekte der allgemeinen Weiterbildung und

* priebe / Platzbecker, Orientierungsrahmen, S. 9.

3 Gronover, Art. Fortbildung, o. S.

32 Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft flir Erwachsenenbildung, 2001, 16f. Zitiert nach Blasberg-Kuhnke,
Art. Erwachsenenbildung, o. S.



das genuin kirchliche Anliegen miteinander verbunden. Es wird wieder an die individuellen Bildungs-
bedirfnisse angekniipft.

Im Qualitatshandbuch fir die kirchliche Lehrerfortbildung wird ausgefiihrt:

,Diese Anforderungen [Ziele des Religionsunterrichts, Kompetenzorientierung, religiose Bildung]
machen eine kirchliche Lehrerfortbildung notwendig, die Lehrkrafte berufsbegleitend auf dem Stand
aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse qualifiziert und systematisch auf der ersten und zweiten
Phase der Lehrerbildung aufbaut. Die kirchliche Lehrerfortbildung tragt zur Professionalisierung von
Lehrkraften bei und ist daher eine dauernde Aufgabe und wichtiger Teil der Berufsbiografie. Profes-
sionalisierung bedeutet vor allem die Fahigkeit zu einer Form der Selbstreflexion und des lebenslan-
gen Lernens, die eine Lehrkraft befdhigen, ihre Entscheidungen und Handlungen anderen gegeniiber
sachangemessen zu begriinden. Professionalisierung férdert damit ein hohes MaR an Autonomie,
Reflexionsfahigkeit und Dialogbereitschaft gegentiber den Schiilerinnen und Schiilern, Kolleginnen
und Kollegen und kritisch-konstruktiver Loyalitdt gegeniliber der Kirche und den staatlichen bzw.
kommunalen Behdrden.“** Englerts didaktische Frage werden hier so beantwortet: Die ,artikulierten

oder feststellbaren Bedurfnisse”**

sind der Ausgangspunkt der Fortbildungen, also das, was Englert
mit ,individuelle[n] Bildungsbedirfnisse[n]“ bezeichnet. Daneben wird hier auch die kritische Refle-
xionsfahigkeit als Ziel benannt, ebenso die Leitvorstellung der Dialogfahigkeit. PODA deckt den Be-

reich der kirchlichen Lehrerfortbildung sehr umfassend ab.

Auf Englerts Frage, welche Bedarfe bei Erwachsenenbildung im Mittelpunkt stehen sollen, kann fir
den Bereich der kirchlichen Lehrerfortbildung weiterhin festgestellt werden: An keiner Stelle der
herangezogenen Dokumente und Beitrdge aus dem kirchlichen oder theologischen Raum spielen
0konomische Erfordernisse eine Rolle. Dies trifft auch dann noch zu, wenn man sie in den theologi-
schen Bereich hinein entsprechend Ulbersetzt, beispielsweise als Bestrebungen zur theologischen
Homogenisierung oder zur planvollen Implementierung dogmatischer Positionen. Haufig steht die
Personlichkeit der Adressaten im Zentrum.

2 Lerntheoretische Aspekte in der Erwachsenenbildung

Unterschiedliche Theorien vom Lernen stehen in einem Zusammenhang mit unterschiedlichen Ziel-
richtungen von Fortbildungen, wie etwa die von Englert aufgefiihrten. Der Konstruktivismus hat eine
progressiv-emanzipatorische Ausrichtung, das biographische Lernen eine praktisch ausschlieflich an
der Person des Lerners orientierte, und die Conceptual Change-theory interessiert sich fiir intrapsy-
chische Prozesse beim Lernen und hat eine starker individuelle Ausrichtung, die mit einem starken
Interesse fir die Inhalte verbunden wird.

Modelle, die auf direkte Instruktion im Sinne eines Output-Input-Lernens setzen, werden kaum noch
vertreten und bleiben hier auBer Betracht. Auf selbsttatiges Arbeiten setzende Konzepte, die oft auf
dem Konstruktivismus aufbauen oder ihn modifizieren, haben sich mehrheitlich durchgesetzt. Im
Folgenden sollen diese an Hand exemplarisch ausgewahlter Autoren nachvollzogen werden. Disku-
tiert werden in dieser Ubersicht der Konstruktivismus, das biographische Lernen und die Conceptual
Change-theory. Diese spielen in der Praxis die grofSte Rolle und weisen Parallelen zu den in den schu-

** Qualititshandbuch fiir die kirchliche Lehrerfortbildung in Bayern PODA, S. 6.
** Qualititshandbuch fiir die kirchliche Lehrerfortbildung in Bayern PODA, S. 19.



lischen Lehrplanen verankerten Lernmodellen auf. In Bezug auf die lerntheoretische Debatte spielen
v. a. die Arbeiten von Horst Siebert und Rolf Arnold (zur Anwendung des Konstruktivismus auf das
Lernen Erwachsener) und von Jochen Kade (zur Anwendung des biografischen Lernens) eine gewich-
tige Rolle. Helmuth Fischler geht in seinen Uberlegungen zur naturwissenschaftlichen Weiterbildung
von der Conceptual Change-theory als zweckméaRigstem Lernparadigma aus.>

2.1 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus sieht Lernen als die Konstruktion einer innerpsychischen Wirklichkeit, die nicht
notwendigerweise der duBeren Wirklichkeit entspricht. Durch die Aspekte der Selbststeuerung und
der Relativierung der Wahrheitserkenntnis sieht Siebert im Konstruktivismus eine Erkenntnistheorie,
die insbesondere mit der Demokratie und dem westlichen Pluralismus in engem Zusammenhang
stehe. Konstruktivistische Fort- und Weiterbildung hat daher fiir ihn einen progressiven politischen
Charakter.*®

Sieberts Pladoyer fiir den Konstruktivismus als Lerntheorie fiir den Bereich der Erwachsenenbildung
wurde in unterschiedlichen Bereichen rezipiert. Ein wesentlicher Grundgedanken bei Siebert ist es,
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dass ,Lernen niemals zweckfrei“”” ist und er daher einem funktionalistischen Bildungsbegriff nahe-

steht.

Fiir das Feld der politischen Bildung untersuchte seiner Arbeit ,Erwachsene — lernfahig aber unbe-
lehrbar?“*® die Anwendbarkeit und den potentiellen Ertrag dieser Theorie. Ansatzpunkt ist fir ihn die

“3 sollen. Er

Selbststeuerung der Teilnehmer, die ,(iber den Ablauf eines Seminars mitbestimmen
betont, der Konstruktivismus habe besonders den mit Nutzlichkeit Ubersetzten Terminus der Viabili-
tét mit dem ,ethisch humanistischen Bildungsbegriff”40 verbunden. Dabei baut er zunachst auf radi-
kalen Konstruktivisten (z. B. Heinz von Foerster, Ernst von Glasersfeld) auf, die einen pluralistischen
und relativistischen Wahrheitsbegriff verwenden. Dieser geht auf den amerikanischen Pragmatismus
zurick. Durch die gleichzeitige Betonung des Begriffs der Intersubjektivitat wird eine vollige Kommu-
nikationslosigkeit vermieden und die Méglichkeit zum Praxistransfer ,,d. h. eine Ubertragung allge-
meiner wissenschaftlicher Erkenntnisse auf besondere Situationen“*" offen gehalten. Schon hier
werden Postulate fiir die Bildung Erwachsener deutlich: Praxisbezug, realititsnahe Ubungen, prakti-
kable Kompetenzen. Lernen sei immer das Ergebnis von Kommunikation. Daraus leitet sich die Uber-
zeugung ab, das ,vielfach [...] Arbeitsgruppen den Vortragen iiberlegen“** seien. Damit verbindet sich
Kritik an traditionellen Instruktionsmethoden, denn sie setzten nicht bei der Konstruktion von Wirk-
lichkeit sondern bei der Vermittlung von Inhalten an. Diese sind fiir Siebert immer nur vorlaufig und
durfen keinen dogmatischen Charakter annehmen.”® Beim selbstorganisierten (autopoietische) Ler-
nen wird das zu Lernende mit vorhandenen Kenntnissen vernetzt. Es wird durch Kommunikation

angeregt. Die Offenheit flr das Lernen entsteht durch die angeborene Neugier und Aufgeschlossen-

» Fischler, Auf dem Weg zu einem Kompetenzprofil der Lehrerenden.
3 Siebert, Erwachsene, S. 102f.

37 Messner, Konstruktivistische Erwachsenenbildung, S. 206.

38 Siebert, Erwachsene.

39 Siebert, Erwachsene, S. 9.

40 Siebert, Erwachsene, S. 10.

4 Siebert, Erwachsene, S. 24.

42 Siebert, Erwachsene, S. 30.

3 Siebert, Erwachsene, S. 63.



heit des Menschen.” Die Betonung der Bedeutung der Kommunikation fiihrt bei Siebert zur Ableh-
nung von Onlinefortbildungsangeboten, die aus seiner Sicht i. d. R. auf Theorien der direkten Instruk-
tion beruhen.*

Der strenge Konstruktivismus steht im Widerspruch zu der fiir die Konstruktion von Lernumgebungen
notwendigen , liberalisierten Variante”. Nach Jochen Gerstenmaier und Heinz Mandl sei dieser Kon-
flikt in der Praxis so aufgelost worden, dass letztere stark vom amerikanischen Pragmatismus beein-
flusst worden sei, der sich mit seiner Erkenntnistheorie durchgesetzt habe und sich so von den Prin-
zipien des eigentlichen Konstruktivismus entfernt habe.*®

Die Frage nach der Rolle der Instruktion in solchen Lernprozessen ist zu beachten. V. a. Mandl hat auf
die Notwendigkeit der Verbindung von Instruktion und Konstruktion hingewiesen und so Aspekte des
Konstruktivismus fiir den allgemeinen Gebrauch handhabbar gemacht, insbesondere was die Plan-
barkeit von Lernsituationen betrifft.*’

Arnold, der ahnlich wie Siebert emanzipatorische Ziele verfolgt, fiihrt vier Prinzipien auf, die fiir die
Didaktik der Erwachsenenbildung zentral seien: ,(1) Teilnehmerorientierung, (2) Erfahrungs-
orientierung, (3) Lebensweltbezug sowie (4) Verwendungsorientierung.“*® Dies beruhe auf fiinf zent-
ralen Annahmen:

»1.,Gewissheit’ wird relativiert; das Erkennen ist keine Abbildung objektiver Wirklichkeit.
2. Denken, Fahlen, Handeln erfolgen aufgrund biografischer Erfahrungen und ,innerer Bilder’.

3. Erwachsene deuten die Welt nicht nur so ,wie sie sie sehen, sondern auch so, wie sie sie aushalten
kénnen’.

4. Systemisches Denken geschieht in Wechselwirkungen und erfolgt perspektivisch und relational.

5. Systemische Konzepte sind handlungsbezogen und ,erlebbar’.“*

Der Konstruktivismus fuhrt zu einer fir das Lernen wesentlichen Frage. Angesichts seiner theoreti-
schen Grundlagen, ist es flr den Konstruktivismus nicht einfach zu bestimmen, was nun den Lerner-
folg ausmacht. So betont Monika Uemminghaus, dass es ein letztlich unaufhebbares Nebeneinander
von subjektivem Erfolg des selbstgesteuerten Lerners und dem normativen Anspruch des Arrangeurs
der Lernumgebung gibt.* Der Erfolg des Lernens duBert sich immer in der Performanz. Diese bleibt
aber auf Grund der Freiwilligkeit der Teilnahme an der Weiterbildung und der Selbststeuerung des
Lernprozesses flir den Seminarleiter unsichtbar. Durch die Lerntheorie bedingt ist der Erfolg haufig
sehr heterogen und inhaltlich divergierend.’* Diesen kann der Seminarleiter oft nicht beobachten, da
der Lernerfolg erst in konkreten Anforderungssituationen in der Praxis zu Tage treten kann. Es ist also
deutlich erschwert, Ergebnisse von Lernarrangements zu evaluieren.

4 Siebert, Erwachsene, S. 65.

4 Siebert, Erwachsene, S. 118.

46 Gerstenmaier / Mandl: Konstruktivistische Anséatze, S. 223.
47 Gerstenmaier / Mandl, Konstruktivistische Anséatze, S. 226.
8 Schellhammer, Wie lernen Erwachsene, S. 54f.

9 Siebert, Erwachsene, S. 36.
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2.2 Biographisches Lernen

Beim Biographischen Lernen steht die Biographie des Lerners im Mittelpunkt. Barbara Schellhammer
betont, Lernen von Erwachsenen hinge eng mit ,,der eigenen Biografie, mit Lernwiderstanden und
der Bedeutung von Emotionen“> zusammen. Sie stellt aus ihrer Sicht klar: ,Es kommt nicht in erster
Linie auf den Input an, sondern auf das, was in den Adressaten damit passiert — und das ist genuin
abhingig von den Lebenserfahrungen betroffener Personen.“*

Anknupfungspunkte an konstruktivistische Vorstellungen, zu denen biographisches Lernen nicht im
Widerspruch steht, sondern das Lernen immer aus der Sicht des Lernenden beschreibt, bestehen.
Daher weisen etliche Autoren eine groRe Nihe zu den lerntheoretischen Uberlegungen des Kon-
struktivismus auf. Aus der konstruktivistischen Perspektive sieht Siebert das biographische Lernen als
,reflexiv: die eigene Biografie wird ,evaluiert’. [...] Das ,biografische Gepack’ enthédlt sowohl Belas-
tungen als auch wertvolle Erinnerungen und Erfahrungen.”54 Es ist daher immer ,,riickblickend”, wo-
bei die Ubereinstimmung des Erinnerten mit dem Geschehenen im Rahmen der von Siebert bevor-
zugten Erkenntnistheorie nicht anzunehmen ist.> Siebert erginzt diese Aussage, wenn er die Zu-
kunftsperspektiven der Lernenden als relevante GroRe fiir die Lernbiographie ansieht.>® Auch Peter
Alheit sieht das Konzept der ,Biographizitat” im Zusammenhang mit einem gemaRigten Konstrukti-

vismus.>’

Im weiteren Sinne findet biographisches Lernen lebenslang statt. Der ,biographische Wissensvor-
rat“*® bildet sich nach Alheit und Heide von Felden jederzeit implizit und prareflexiv durch in Lebens-

”59). Die Autoren betonen, dass dabei
f_60

welten eingebundene Kommunikation (sog. ,natiirliches Lernen
die Bezogenheit auf Bildungsinstitutionen nicht vergessen werden darf.™ ,Interessant sind namlich
nicht primar die ,Inputs’, die uns zugemutet werden, und die zu erwarteten ,Outputs’ fiihren sollen,
sondern in gewisser Weise die ,intakes’, deren Besonderheit nur durch die innere Logik unserer be-
reits gemachten biographischen Erfahrungen verstanden werden kann.“®* Intakes sind dabei nicht
einzelne Elemente der dulReren Wirklichkeit, die dem Lerner zugefiihrt werden, sondern neu in ihm
entstandenes, individuell ausgepragtes Wissen. Im Mittelpunkt stehen deshalb interne Verarbei-

tungsprozesse.

,Biographizitat’ ist gleichsam der personliche Code, mit dem wir uns neue Erfahrungen erschlieBen —

wenn man so will: unsere je eigene Erfahrungssprache, in die wir herausfordern Neues gleichsam

“82 Dabei ist die erzahlte Biographie und nicht eine mit historischen Metho-

den ermittelte Biographie Grundlage der Rekonstruktion der ,Aneignungslogik des Lernhabitus“®.

,Ubersetzen’ missen [...].

Die Verschiebung auf intakes spiegelt die zunehmende Subjektorientierung.

32 Schellhammer, Wie lernen Erwachsene, S. 8.
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Teile der Vertreter des biographischen Lernens greifen auf den Begriff des lebenslangen Lernens
zuriick. Inhaltlich unterscheidet man vier Schwerpunkte des lebenslangen Lernens:

1. Ein sozialpolitisch-emanzipatorisches Modell,

2. ein non-utilitaristisches, kulturelles Modell,

3. ein liberales, allen offenstehendes Modell,

4, ein auf berufliche Qualifikation beschranktes Modell.**

Auf einen weiteren Aspekt weisen Autoren hin, die z. B. aus der Postmodernismusdiskussion Impulse
aufgenommen haben, was meist zur Forderung der Heterogenitat und der Ablehnung homogener
Modelle fiihrt. Dies hat u. a. Folgen fir die Funktionsbeschreibung von Erwachsenenbildung. Jochen
Kade weil} sich explizit dem Postmodernismusdiskurs verpflichtet und unterstiitzt nicht die Ansicht,
dass (Erwachsenen-)Bildung einen emanzipatorischen Auftrag habe.®® Fiir ihn steht der in der klassi-
schen neoliberalen Tradition stehende subjektivistische Aneignungsprozess im Mittelpunkt. Leitbe-
griffe wie Individualitat, Erfahrung, Subjektivitit und Biographie pragen seinen Ansatz.®® Er geht von
einer pluralen Gesellschaft aus, in der der Einzelne das fiir ihn N6tige und Sinnvolle adaptieren muss.
Zwischen dem Handeln des Fortbildners und des Teilnehmers bestehe eine , radikale Differenz”, v. a.
in Bezug auf den Bildungsbezug des Aneignungshandelns. Soziale individuelle Aspekte der Teilnahme
sind ebenso relevant.®’ Der Begriff Wissensgesellschaft basiert auf der ,,angenommene[n] Kontingenz
von Wissen und den damit verknipften Unsicherheitsaspekten und [der] Zunahme von Nicht-Wissen,
[dem] prognostizierten oder auch bereits empirisch beobachtbaren Wandel in der Struktur gesell-

“%% und wird v. a. im Bereich des biographischen Lernens haufig herangezo-

schaftlicher Teilbereiche
gen. Als Desiderat wird hier benannt: , die Zusammenhange zwischen gesellschaftlichen Veranderun-
gen, individuellen Lernbedarfen und institutionellen Strukturen verstarkt zu erforschen“®. Fiir Sylvia
Kade gewinnt die Aufgabe der Erwachsenenbildung, Partizipation an der Gesellschaft erméglichen zu
kénnen, durch den Durchbruch der Wissensgesellschaft an Relevanz.” Sie verbindet damit emanzipa-

torische und individuelle Ziele der Erwachsenenbildung.

Ob Erwachsene anders lernen, als Jugendliche ist eine wichtige Frage im Bereich des biographischen
Lernens. Dies wird im Allgemeinen heute verneint. Die Lernfahigkeit Erwachsener l&sst bis ins hohe
Alter hinein nicht nach, dabei nimmt aber die Pragung durch biographiebedingte Lernerfahrungen zu.
Neues Wissen kann bei Erwachsenen vornehmlich durch Anknipfung an das Vorwissen entstehen
und ist auf die , Alltagsbedeutsamkeit” verwiesen.”* Weitere wesentliche Faktoren beim Lernerfolg
Erwachsener sind die Bildungsbiografie und das Lerntraining. Einzig beim ,,mechanischen Auswendig-

(o

lernen ,sinnfreien Materials’“ wird eine Abnahme mit steigendem Lebensalter beobachtet.”” Eine

Vermeidung einer ,rein konsumierenden Haltung” und eine ,aktive [...] Auseinandersetzung mit den

® Von Felden, Uberlegungen zum theoretischen Konzept des lebenslangen Lernens und zur empirischen Re-
konstruktion selbstbestimmten Lernens, S. 160.

& Stral, Glaubende Erwachsenenbildung, S. 127.

66 StraR, Glaubende Erwachsenenbildung, S. 129.

&7 Seitter, Aneignung, S. 17.

68 Schell-Kiehl, Mentoring, S. 71.

8 Schell-Kiehl, Mentoring, S. 72.

70 Kade, Transformation zur Wissensgesellschaft, S. 99.

71 Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter S. 671.

72 Schellhammer, Wie lernen Erwachsene, S. 19.



jeweiligen Inhalten” ist ebenfalls forderlich.” Bernhard Schmidt sieht dabei den Dozenten als ,Mode-
w74

rator und Lernbegleiter, der den Teilnehmern Wege der aktive Wissensaneignung eroffnet””.

Peter Faulstich weist darauf hin, dass schon ,fir das Lernen sinnloser Silben” die , Adoleszenz-
Maximum-Hypothese”, nach der ,Heranwachsende am besten” lernten, empirisch unhaltbar sei.
Altersbedingte Lernmiidigkeit, so sie nicht medizinisch bedingt ist, entstehe v. a. aus negativen Vorer-
fahrungen oder aus der mangelhaften Nachvollziehbarkeit der ,Sinnhaftigkeit von Lernbemihungen

«75

und -anstrengungen”’. Faulstich erkennt daher in folgenden Faktoren ernstzunehmende Lernhin-

dernisse:

- Klausur/Isolation (Trennung von Lernen und Arbeiten)
- Hierarchie (Unterordnung unter den Dozenten)

- Dressur (Training ohne Bedeutungszusammenhange)
- Zeitokonomie (zu knappe Lernzeiten)

- Selektion und Zertifizierung (Rangordnungen)

- Kontrolle (Disziplinierung)

Dagegen seien forderlich:

- Verbindung von Lernen und Anwenden
- Anerkennung der Teilnehmenden

- Herstellung der Zeitsouveranitat

- Partizipation der Teilnehmenden’®

Er leitet daraus ab, dass die Lernziele von den Interessen der Lernenden ausgehen miissen und die
Lerninhalte problemorientiert ausgewahlt werden miissen.”” Der Lernanlass ist die Diskrepanzerfah-
rung zwischen (verallgemeinerbarem) Problem und vorhandener Kompetenz. Dabei ist die Ankniip-
fung an bisherige Lernerfahrungen wesentlich, wobei die Erwartungen der Teilnehmer aufzunehmen
sind und die Moglichkeit zur Mitsteuerung fiir den Lernerfolg zentral ist. Ohne die realistische Per-
spektive, dass das Gelernte am Arbeitsplatz eingesetzt werden kann, ist kein Erfolg denkbar.”® Dabei
ist zu beachten, dass ,Erfahrungen das Lernen, die Entwicklung und die Moglichkeiten, weitere Er-
fahrungen zu machen, durchaus auch behindern kénnen.” Erfahrungen fiihren zu Routinisierungen,
also zu groRerer Effizienz, aber durchaus auch zur ,Beeintrachtigung der Wahrnehmung und des
Handlungsrepertoirs [sic!]“®°. Der Umgang mit Erfahrungen in der Fort- und Weiterbildung lasst sich
so zusammenfassen: ,[...] den Teilnehmern dabei zu helfen, sich ihrer Problemdeutungen bewusst zu
werden und diese — ausgehend von deren Inkonsistenzen und Ungereimtheiten — so weiterzuent-
wickeln, vor allem so zu differenzieren, da die lernenden Erwachsenen befahigt werden, mit jenen
Krisen ihres Selbst- und Weltverstandnisses und den damit verbundenen Handlungsproblemen fertig

3 Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter S. 672.
” Schmidt, Bildung im Erwachsenenalter S. 672.
7 Faulstich, Erwachsenenbildung, S. 37.

76 Faulstich, Erwachsenenbildung, S. 38f.

77 Faulstich, Erwachsenenbildung, S. 40.

78 Faulstich, Erwachsenenbildung, S. 79.

7 Schell-Kiehl, Mentoring, S. 81.

80 Schell-Kiehl, Mentoring, S. 83.
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zu werden, die sie zur Teilnahme an Erwachsenenbildung motiviert haben.“" Das fihrt zur gesteiger-

ten Relevanz des zuriickgelegten Lernwegs.

Nach Schmidt, der biographische und lerntheoretische Aspekte verbindet, sind fiir die Gestaltung der
Bildungsprozesse folgende grundsatzliche Punkte ausschlaggebend:

Soziologische Verdanderungen fiihren zu Anfragen am Konzept des biographischen Lernens. Faulstich
beobachtet eine Auflosung biographischer Muster in der Erwerbsphase, halt aber den biographi-
schen Ansatz im Zusammenhang mit ,critical life events”, also biographiepragende Einzelereignisse,
fur nach wie vor interessant.®? Insgesamt muss das Fazit Ines Schell-Kiehls beachtet werden: ,Das
bloRe Berichten von Erfahrungen, ohne dass diese in ihrer Konsequenz fiir die Herausbildung einer
Erfahrungsstruktur und darauf basierender Deutungsmuster bearbeitet werden, reicht nicht dazu
aus, dass [...] [es] quasi automatisch zu einem Lernen aus Erfahrungen” kommt.®

Nur vereinzelt beschaftigt sich empirische Forschung mit der Frage nach dem Zusammenhang von
Erfahrung und Lernen. In diesem Zusammenhang sind die empirisch erhobenen Ergebnisse der
FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen)-Studie zu beachten.®* Diese Studie, zu der sich an der
Universitit Regensburg Vertreter verschiedener Facher® zusammengeschlossen haben, erforschte
das Professionswissen von Studenten und Lehrern. Sie geht davon aus, dass das Professionswissen
von Lehrkraften aus Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und p&adagogischem Wissen bestiinde.®
Das Ergebnis der Studie ist, dass es , keine Zunahme des Professionswissens mit der Berufserfahrung
der Lehrkraft” gibt. Dabei wird festgestellt, dass das Fachwissen den Entwicklungsraum fiir das fach-
didaktische Wissen eroffnet. Letzteres ist fir den Unterrichtserfolg ausschlaggebend, basiert aber

notwendig auf sehr soliden doméanenspezifischen Kenntnissen.®’

2.3 Conceptual Change-theory

Die Grundidee der Conceptual Change-theory besteht darin, dass Lernen nie voraussetzungslos ist,
sondern immer an bereits vorhandenen Vorstellungen ankniipft, die durch Lernen verandert werden.
Diese Lerntheorie greift insofern auf konstruktivistische Vorstellungen zurlick, als davon ausgegangen
wird, dass Lernen immer im geistigen Bereich des Lernenden und an eine konkrete Situation gebun-
den ist und nicht mechanistisch als Reiz-Reaktion-System abluft.?® Ausgehend davon, dass jeder
Lernende Uber den Gegenstand, mit dem er konfrontiert wird, bereits Vorstellungen (Prdakonzepte)
hat, besteht das eigentliche Lernen darin, dass diese in Anforderungssituationen als nicht mehr zu-
treffend erlebt werden und sich daraufhin verandern. Dabei wird — mitunter auch in langen Prozes-
sen mit Umwegen — Falsches durch Richtiges ersetzt, wenn das Neue als plausibel, fruchtbringend
und logisch nachvollziehbar erscheint. Dabei spielen auch motivationale und soziale Faktoren eine
wichtige Rolle.

81 Dewe, Theorien der Erwachsenenbildung, S. 196.

82 Faulstich, Erwachsenenbildung, S. 173.

8 Schell-Kiehl, Mentoring, S. 223.

* Krauss u. a., FALKO, S. 11.

® Didaktiken fiir Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religionslehre; Padagogik.
¥ Krauss u. a., Falko, S. 10.

8 Krauss u. a., Falko, S. 21.

8 Ausfiihrlicher mit Literatur: Herget, Conceptual Change.



Diese Lerntheorie spielt bislang im Bereich der Erwachsenen-, Fort- und Weiterbildung selbst in der
Literatur zu naturwissenschaftlichen Zusammenhangen nur am Rande eine Rolle. Dies lberrascht,
denn z. B. im Bereich der Physikdidaktik, der Geschichtsdidaktik und der Didaktik des Sachunterrichts
gibt es vielversprechende Ansatze, die auf neue Wege im Unterricht hinweisen. Fischler leitet aus
den Erkenntnissen der Conceptual Change-theory ab, dass die Lehrenden in ihrer Weiterbildung glei-
che oder dhnliche Prozesse der Selbstaneignung des Wissens durchmachen sollen, wie es fiir die
Schiiler geplant wird. Dies betrifft das Lernen selbst, aber auch Formen kooperativen Arbeitens.*
Fischler formuliert davon ausgehend Erfolgskriterien fiir Lehrerfortbildungen: gréRere Zeitraume,
Moglichkeiten fur Lehrkrafte ihre Erfahrungen einzubringen, Sichtbarkeit von Integrationsméglichkei-
ten des Gelernten in die taglichen Arbeitsprozesse, kollegiale Unterstitzung.

2.4 Lehren in der Erwachsenenbildung

Die Konzeption einer Lehrerfortbildung richtet sich danach, welche Zielrichtung und welche Lernthe-
orie zugrunde gelegt werden. Was jeweils genau unter Lehren verstanden wird, ist daher durchaus
verschieden.

Die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen hangt von ,hinreichenden Chancen [...] [ab], ihre [= der
Lehrer] eigene Schul- und Unterrichtspraxis [...] zum Gegenstand der Bearbeitung zu machen, von der
eigenen Praxis her und auf diese hin etwas zu lernen, sich bei Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen
die systematische Unterstitzung holen zu kdnnen, die sie brauchen“.®® Insofern ist ein Charakteristi-
kum der Lehrerfortbildung die Umkehrung der Lehrerrolle, die in vielem der von Moderatoren bzw.
Referenten in Fortbildungen entspricht. Dies ist ein ernstzunehmender Faktor bei der Planung und
spielt eine groRe Rolle bei der Reflexion des Lehrens in Lehrerfortbildungen. Englerts didaktische
Frage, ob vom strukturierten Expertenwissen oder von den Erfahrungen der Teilnehmer auszugehen
ist, kann so beantwortet werden, dass ohne die Bericksichtigung der Teilnehmererfahrungen kein
Ansatzpunkt flir das Expertenwissen gefunden werden kann. Der Lehrende muss also diese Erfahrun-
gen gut kennen.

Die allgemeinen Lerntheorien haben jeweils Konsequenzen fiir die Lehre. Allerdings betont Anita
Pachner, dass es, anders als im schulischen Kontext, kaum Ubereinstimmung in der Frage gibe, was
gute Lehre in der Erwachsenenbildung sei.”* Der Konstruktivismus habe hier zwar zur gleichen Ver-
anderung in der Lehrerrolle und im Verstandnis von Lehren gefiihrt, wie in allen anderen Bereichen,
aber sie sieht Besonderheiten in diesem Feld. Sie betont begriffsanalytisch, dass Lehren sich durch
die Absicht (intendierte Lehrhandlungen) auszeichne, nicht durch seinen Erfolg.

Didaktik im Fortbildungsbereich wird meist in finf Ebenen systematisiert: Bildungspolitik, Institutio-
nendidaktik, Fachbereichsdidaktik, Seminarplanung und Lehr-Lernsituation.’? Die mangelnde Spezifi-
zitat wird von Pachner kritisiert und darauf zurtickgefiihrt, ,,dass viele didaktische Aussagen auf we-
nig wissenschaftlichem Wissen fullen und sich stattdessen eher auf Erfahrungswissen stitzen, das
nicht selten mit einfachen Ursache-Wirkungszuschreibungen aufwartet”.” Pachner betont, dass auch

im Paradigma des Konstruktivismus und der damit verbundenen Selbststeuerung des Lernprozesses

8 Fischler, Kompetenzprofil, S. 137.

%0 Fischer, Was missen gute Religionslehrerinnen und -lehrer kbnnen — und wie werden sie unterstitzt?,
S. 189.

ot Pachner, Lehren, S. 1440.

92 Pachner, Lehren, S. 1442.

% Pachner, Lehren, S. 1443.



durch den Lernenden Lehren unabweisbar notwendig sei. Dazu bediirfe es eines , didaktischen Habi-
tus konstruktivistischer Pragung”.®* Dabei bezieht sie sich u. a. auf die Habituslehre und verbindet so
soziologische Elemente aus dem Marxismus mit einer emanzipatorischen Lerntheorie. Wichtige Ele-
mente hierbei sind: Vorbildrolle der Lehrperson, Ermoglichung des Einsatzes individueller Besonder-
heiten der Lernenden, Férderung von Benachteiligten und ,nach wie vor auch” Instruktion. Daneben
treten die Bewertung des Lernfortschrittes und die Erstellung von Ressourcen (Materialien, Kurse,
Medien), keinesfalls aber direkte Verhaltenstipps.” Daraus leiten sich spezifische Lehrerkompeten-
zen im Bereich der Weiterbildung ab: Expertenwissen, Fahigkeit zur Anwendung vielfaltiger Lernme-

thoden, Fahigkeit zur Motivation und zum Umgang mit Heterogenitat in Gruppen.®®

In der Zusammenschau wird die prinzipielle Kritik an der Theoriebildung in der Erwachsenenbildung,
dass das ,was an wirklicher Neuerung, an theoretischer Innovation, fehlt, [...] aufgefllt [wird] durch
immer neue Perspektiven auf und reflexive Umschichtungen des Bestehenden“®’ teilweise nachvoll-

ziehbar.’® Die eigentlichen Lernvorgénge sind nach Nuissl ,kaum erforscht“.®

3 Religionspadagogik und Erwachsenenbildung bzw. Lehrerfortbildung: Re-
zeption allgemeiner Theorien und Ansatze

Als unmittelbare Bezugswissenschaft fiir die Fortbildung von Religionslehrern ist die Religionspada-
gogik ein wichtiger Faktor. Eine Untersuchung, welche Theoriebildungen im Bereich der Erwachse-
nenbildung, insbesondere der beruflichen Weiterbildung von Religionslehrern Wirkung entfalten,
zeigt, dass hier noch Forschungsarbeit moéglich und fruchtbringend sein kann. Stephan Leimgruber
konstatiert, dass die Erwachsenenbildung grundsatzlich an den , katholischen und evangelischen Fa-
kultaten wie ein Stiefkind behandelt” wird.'® Die meisten Uberlegungen gelten der Katechese. Er
verweist auf Erich Feifel und dessen Konzept einer ,Erwachsenenbildung als Lerngemeinschaft im
Glauben” und auf das Konzept von Martina Blasberg-Kuhnke (Erwachsenenbildung im Horizont glo-
baler Lebensfragen) als aktuellere Beispiele fiir die Reflexion der Erwachsenenbildung in der Religi-

k.'* Englert stellt fest, dass die Suche nach Formen und Inhalten der kirchlichen Erwach-

onspadagogi
senenbildung relativ ungeordnet, haufig nicht professionell und kaum theoriegeleitet verlauft. Statt-
dessen sei das Muster i. d. R. so, dass die Kirche einen Schatz an Lebenssinn ihr Eigen nenne und da-
von an die Teilnehmer der Erwachsenenbildung austeile, statt mit diesen die aus deren Perspektive

102

wichtigen Fragen anzugehen. " Das Ziel ware dann nicht die Befriedigung individueller Bildungsbe-

dirfnisse, sondern die Implementierung von Leitvorstellungen.

Die Frage nach den Lerntheorien wird im wissenschaftlichen Diskurs unterschiedlich beantwortet.
Flr Siebert als klar positionierten Konstruktivisten ist es ,,zu erwarten“’®, dass die christliche Religi-
onspadagogik den Konstruktivismus ablehnt. V. a. Monika Born kritisiere, so Siebert, die Relativie-
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rung des Wahrheitsanspruchs und eine schrankenlose Toleranz und die als Niitzlichkeit verstandene
Viabilitat. In der aktuellen Religionspadagogik wird dem Rechnung tragend in der Regel vor allem ein
als ,,gemaRigt” bezeichneter Konstruktivismus vertreten, beispielsweise von Mendl.'®*

Mendl halt diese Lerntheorie fiir ,kompatibel mit einem christlichen Offenbarungsverstandnis”.
Gleichzeitig betont er, die Inhalte des Unterrichts seien nicht l'Jberflilssig.105 Fir den Bereich der Reli-
gionspddagogik halt er fest, dass nicht ,ontologischer, sondern ein erkenntnistheoretischer Konstruk-
tivismus“ relevant sei.'® Die radikale Individualitit, mit der Menschen lernten, fithre notwendig zum
Konstruktivismus als Lernparadigma. Auch wenn Mendl hier v. a. den Religionsunterricht in den Blick
nimmt, wird man dies doch auch auf das Lernen von Erwachsenen im Rahmen beruflicher Weiterbil-
dung ausdehnen kénnen.

Im Bereich der Erwachsenenbildung schlagt v. a. Brigitte Schafer eine Vermittlung eines gemaRigten
Konstruktivismus in den Bereich der kirchlichen Erwachsenenbildung vor. Auf der Basis von James
Fowlers Modell der Stufen der Glaubensentwicklung beschreibt sie ein selbstorganisiertes aber ge-
meinsames (,,koevolutives”) Lernen an Hand von Differenz, dessen Erfolg nur individuell in der jewei-
ligen Viabilitdt des Wissens besteht, nicht in der Richtigkeit."”’
chungen durch und formulierte im Anschluss an diese sechs Stufen der religiésen Entwicklung, die er

Fowler flihrte empirische Untersu-

bestimmten Lebensphasen zuordnete. Die Uberginge erfolgen aber nicht biologisch determiniert,
sondern beruhen auf Erfahrungen und dufleren Anregungen. Fiir die Durchflihrung von Seminaren
ergibt sich damit eine Erklarung fir die Heterogenitdt unter den Teilnehmern, die individuelle Lern-
ziele notwendig macht. Dabei steht fiir Schafer der Aspekt der Entwicklung des Einzelnen, also, um
mit Englert zu sprechen, individuelle Bildungsbediirfnisse, im Mittelpunkt. Das Lernen findet durch
die Differenzerfahrung zwischen der Stufe, auf der der Teilnehmer sich befindet und den Stufen der
anderen Teilnehmer einschlieBlich der Seminarleitung seinen Ausgangspunkt. Die Ergebnisse werden

«108 gekennzeichnet. ,Inhalt-

dabei als ,prinzipiell nebeneinander gleichwertig und insofern beliebig
lichkeit” wird dabei nicht als , Konzentration auf einen zu vermittelnden Lehrstoff”, sondern als
,Zentrierung des gemeinsamen Lernens um ein von allen Teilnehmenden als bedeutungsvoll erkann-
tes Thema“ definiert.'”

Skeptischer wird dieses Paradigma z. B. von Englert beurteilt."'° Dieser verweist v. a. auf die Relativie-
rungstendenz und die Forderung des ,Pluralitdtsdenken[s] postmoderner Philosophie”. Die Beurtei-
lung von Vorstellungen rein nach der ,individuellen Lebenstauglichkeit”, damit ist die Viabilitat um-
schrieben, und nicht nach ,Realitdtsangemessenheit” mache, so Englert, eine Didaktik obsolet, denn
jedes Erkenntnisziel sei immer nur noch relativ und beziehungsweise anerkannt und dadurch entfiele

111 ..
“**". Da der Konstruktivismus we-

der Drang, ,den Dingen mehr und mehr auf den Grund zu kommen
sentlich auch auf Erkenntnissen der Neurobiologie fuBe, beflirchtet Englert einen naturalistischen
Fehlschluss in der Weise, dass von biochemischen Prozessen auf kognitive Leistungen und Didaktik zu
schlieBen sei. Religion beschaftige sich zentral mit Alteritdten (Offenbarungen immanenter und

transzendenter Art), also mit dem Fremden und Anderen, dessen , Lebenstauglichkeit” sich erst nach
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der Durchdringung ergabe und nicht der Ausgangspunkt des Lernens sein kdnnte. Englert verteidigt
den ,Sachanspruch” eines Bildes, eines Textes, eines Gedanken, der eben nicht von jeder und jedem
qualitativ gleichwertig erfasst wiirde, bzw. dessen unterschiedliche Interpretationen oder Auffassun-
gen nicht alle gleich giiltig sein konnten.

Das Konzept des biographischen bzw. des lebenslangen Lernens ist in unterschiedlicher Weise in der

2 Frithestens in der spaten Kindheit konne dieser Ansatz im

Religionspadagogik rezipiert worden.
schulischen Unterricht mit den Zielen einer kognitiven Aufklarung, einer Integration der Affekte
und/oder im Sinne der Entwicklung einer handlungsleitenden Pragmatik eingesetzt werden. Ihren
besonderen Ort haben sie v.a. in der ,(religiose[n]) Erwachsenenbildung, Exerzitien, Supervision

«113

oder Therapie“~™, im schulischen Umfeld wohl eher auRRerhalb des Unterrichts. Es wird deutlich, dass

die Zielrichtung biographischen Lernens haufig katechetischer Natur ist und der , Tradierung christli-
cher Inhalte” dient."**

Im Bereich der kirchlichen Fortbildung gibt es auch zu klarende Felder. Es bleibt beispielsweise offen,
wie die Verzahnung der kirchlichen Angebote mit den Rahmenbedingungen fiir staatliche Lehrkrafte
besser gelingen kann und wie die Fortbildungsangebote unterschiedlicher kirchlicher Trager besser
verbunden werden kdénnen.

Insgesamt ist zu beobachten, dass sich die Religionspdadagogik und die Religionsdidaktik zwar mitun-
ter mit dem Feld der Erwachsenenbildung, aber kaum mit theoretischen Fragen der Fort- und Wei-
terbildung der Religionslehrkrafte beschaftigt. Auf der Basis der kirchlichen Vorstellungen zur Er-
wachsenenbildung kdnnte mit einer am christlichen Personenbegriff orientierten, auf moderne Lern-
theorien zuriickgreifenden und die Kompetenzen der Lehrkrafte, die fiir guten Unterricht erforderlich
sind, starkenden Theorie zur Weiterbildung von Religionslehrern eine grofRe Hilfe fiir die Akteure in
diesem Bereich entwickelt werden.

12 Kaupp, Biografieorientierung.
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