Zeitschrift fiir Erwachsenenenbildung in Deutschland

Hessische Blitter
tiir Volksbildung

Ausgabe 1/2026

Didaktik der Zukunft
— Zukunft der Didaktik?!

E-Journal Einzelbeitrag
von: Brigitte Bosche, Susanne Lattke, Marsilia Podlech, Aline
Steger

Didaktische Kompetenz in der
Alphabetisierung und Grundbildung

Eine Analyse mit dem GRETA-Kompetenzmodell

aus: Didaktik der Zukunft - Zukunft der Didaktik?! (HBV2601W)
Erscheinungsjahr: 2026

Seiten: 30 - 40

DOI: 10.3278/HBV2601W004

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

wbv Publikation

Der Beitrag untersucht die Anschlussfahigkeit
des GRETA-Kompetenzmodells an
Anforderungen von Lehrkraften in der
Alphabetisierung und Grundbildung (AuG).
Anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse
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Didaktik und Methodik identifiziert. Die

Analyse zeigt: Vor allem Kompetenzen zur
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und Erstellung zielgruppengerechter Materialien
sowie zur Gestaltung unterstutzender
Lernumgebungen sind relevant. Die Ergebnisse
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This article examines the applicability of the
GRETA competence model to the professional
requirements of teachers in literacy and basic
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German-speaking countries, field-specific
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Didaktische Kompetenz in der Alphabetisierung
und Grundbildung

Eine Analyse mit dem GRETA-Kompetenzmodell

BRIGITTE BoscHE, SUSANNE LATTKE, MARSILIA PODLECH, ALINE STEGER

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Anschlussfihigkeit des GRETA-Kompetenzmodells an
Anforderungen von Lehrkriften in der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG).
Anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse zentraler Referenzdokumente aus dem
deutschsprachigen Raum wurden feldspezifische Ausprigungen im Kompetenzbe-
reich Didaktik und Methodik identifiziert. Die Analyse zeigt: Vor allem Kompetenzen
zur individualisierten Lernzielplanung, zur Auswahl und Erstellung zielgruppenge-
rechter Materialien sowie zur Gestaltung unterstiitzender Lernumgebungen sind rele-
vant. Die Ergebnisse weisen auf feldspezifische Anforderungen hin, geben Impulse
zur Weiterentwicklung professionsbezogener Kompetenzrahmen und leisten einen
Beitrag zur strukturellen Stirkung des Berufsfeldes.

Stichwérter: Alphabetisierung und Grundbildung; GRETA-Kompetenzmodell;
Didaktik und Methodik; Professionelle Handlungskompetenzen

Abstract

This article examines the applicability of the GRETA competence model to the profes-
sional requirements of teachers in literacy and basic education. Drawing on a qualita-
tive content analysis of key reference documents from German-speaking countries,
field-specific manifestations within the competence area Pedagogy and teaching methods
were identified. The analysis reveals that competencies in individualized learning goal
planning, in the selection and creation of learner-oriented materials, and in the design
of supportive learning environments are particularly relevant. The findings highlight
field-specific requirements, provide impulses for the further development of profes-
sion-related competence frameworks, and contribute to strengthening the structural
foundation of the professional field.
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1  Einleitung

Die Professionalitit von Lehrkriften in der Alphabetisierung und Grundbildung
(AuG) steht zunehmend im Fokus bildungspolitischer, wissenschaftlicher und praxis-
bezogener Debatten. Ein breites Spektrum an Kompetenzanforderungen wurde be-
schrieben, u. a. in praxisorientierten Profilen und Qualifikationsrahmen (Kuratorium
AlphaDekade 2020; BMBWF 2022; SVEB 2022).

Die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung (2016-2026) be-
tont die Bedeutung der Professionalisierung des Bildungspersonals. Bislang fehlt je-
doch ein tibergreifendes Strukturmodell, das die Anforderungen an Lehrende in der
AuG systematisch beschreibt (Loffler & Koppel 2023). Mit dem GRETA-Kompetenz-
modell liegt ein solches Modell fiir die allgemeine Erwachsenenbildung vor. Es wurde
praxis- und wissenschaftsnah entwickelt und orientiert sich am Modell professioneller
Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006; Alberti etal. 2023)." Vor die-
sem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern das GRETA-Kompetenzmodell auch
fiir das Berufsfeld der AuG nutzbar ist. Der Beitrag priift exemplarisch die Anschluss-
fahigkeit des Modells im Kompetenzbereich Didaktik und Methodik. Ziel ist es, aufzu-
zeigen, inwieweit GRETA als Orientierungsrahmen dienen kann und wo feldspezifi-
sche Schirfungen erforderlich erscheinen, um einen Beitrag zur Professionalisierung
von Lehrkriften in der Grundbildung zu leisten.

2 Professionelle Handlungskompetenzen von Lehrenden
in der AuG

Die AuG stellt als spezifisches Feld der Erwachsenenbildung besondere Anforderun-
gen an Lehrkrifte, die tiber allgemeinpiddagogische Standards hinausgehen. Diese er-
geben sich zum einen aus den Fachinhalten — etwa Schriftspracherwerb, digitale
Grundbildung und mathematisch-6konomische Basiskompetenzen —, zum anderen
aus der pidagogischen Notwendigkeit, Lernende mit komplexen Bildungsbiografien
professionell zu begleiten (Loffler & Koppel 2023; Hubertus 2023). Erforderlich sind
daher diagnostische, beratende und reflexive Kompetenzen sowie eine erwachsenenge-
rechte Haltung (Loffler & Nagler 2023). Ein vertieftes Verstindnis fiir die psychosozia-
len und motivationalen Voraussetzungen der Zielgruppe ist unerlisslich, um kompen-
satorische Lehr-Lernprozesse, wie sie in der AuG vorherrschend sind, wirksam zu
gestalten (Bader, Kholin & Schréter 2025).

1 Eineder Autorinnen des Beitrags war an der Entwicklung des GRETA-Kompetenzmodells beteiligt.
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Obwohl das Fortbildungsangebot fiir die AuG in den letzten Jahren ausgebaut
wurde, mangelt es an verbindlichen Standards und curricular abgestimmten Kompe-
tenzbeschreibungen. In Verbindung mit prekiren strukturellen Rahmenbedingungen
und unsicheren Beschiftigungsverhiltnissen erschwert dies die Entwicklung eines
stabilen professionellen Selbstverstindnisses (Podlech & Schepers 2023). Eine nach-
haltige Professionalisierung der Lehrkrifte in der AuG erfordert mehr als die indivi-
duelle Qualifizierung — sie setzt kollektive Prozesse der Professionalisierung voraus
(Mania et al. 2010; Nittel & Seltrecht 2008). Notwendig ist ein strukturierter Rahmen,
der zentrale Kompetenzen systematisch beschreibt und zur Sicherung der pidagogi-
schen Qualitit und der Professionalisierung des Feldes beitrigt.

Das GRETA-Kompetenzmodell bietet hierfiir eine anschlussfihige Grundlage.
Seine ganzheitliche Konzeption erlaubt es, pidagogisches Handeln differenziert zu
erfassen und zugleich feldspezifisch zu konkretisieren. Fiir die vorliegende Unter-
suchung wurde exemplarisch der Kompetenzbereich Didaktik und Methodik gewihlt.
Gerade in der AuG ist dieser Bereich besonders aufschlussreich, da Lehrende Lern-
inhalte, Materialien und Methoden kontinuierlich an die heterogenen biografischen,
sprachlichen und motivationalen Voraussetzungen der Teilnehmenden anpassen
miissen. Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag folgender Forschungsfrage nach:
Welche didaktisch-methodischen Kompetenzanforderungen werden fiir Lehrkrifte in
der Alphabetisierung und Grundbildung in Dokumenten mit Referenzcharakter for-
muliert?

Ziel ist es, das Potenzial des GRETA-Kompetenzmodells als Orientierungsrah-
men fiir die Professionalisierung in der AuG kritisch zu priifen und Impulse fiir eine
feldspezifische Weiterentwicklung abzuleiten.

3  Methodisches Vorgehen

Grundlage fiir den Beitrag ist eine Dokumentenanalyse. Das Datenkorpus besteht aus
funf fur das Feld orientierungsgebenden Dokumenten zentraler (Bildungs-)Institutio-
nen und Verbinde fiir die AuG bzw. Ministerien. Darunter befinden sich Curricula
und Profilbeschreibungen zur Ausbildung von Lehrkriften und Handlungsempfeh-
lungen, die die Kompetenzanforderungen an Lehrkrifte in der AuG im deutschspra-
chigen Raum beschreiben (Tab. 1).

Die ausgewdhlten Dokumente unterscheiden sich hinsichtlich ihres normativen
Charakters: Sie reichen von orientierenden Empfehlungen bis hin zu verpflichtenden
Vorgaben, was wiederum mit der finanziellen und rechtlichen Absicherung der AuG
zusammenhingt.

In Osterreich ist der Bereich Basisbildung stark reguliert: Seit 2019 gelten ein ver-
pflichtendes Curriculum fiir Teilnehmende sowie ein verbindliches Qualifikationspro-
fil fiir Lehrkrifte als Voraussetzung fiir die Kursférderung. Die Finanzierung erfolgt
utberwiegend durch Bundes- und Landesmittel.
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Tabelle 1: Datenkorpus der Dokumentenanalyse

Kiirzel | Titel Beschreibung
Deutschland
D1 Handlungsempfehlungen des Kuratoriums der | Unverbindliche Orientierung fiir Aus- und
Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Fortbildung von Kursleitenden in der AuG
Grundbildung (Kuratorium d. Nat. Dek. 2020)
D2 Handbuch zur Basisqualifizierung ProGrund- Modulbeschreibungen, Inhalte und Lernziele
bildung (DWV, 0.].) fiir eine grundsténdige, bundeslandiibergrei-
fende Fortbildung.
D3 Studien- und Priifungsordnung Masterstudien- | Studiengangsspezifischer Qualifikations-
gang ,Alphabetisierung und Grundbildung* rahmen fuir akademische Ausbildung
(PH Weingarten o. ).)
Osterreich
Al Quialifikationsprofil Basisbildner/in (BMBWF Grundlage fiir Aus- und Weiterbildungslehr-
2022;2024) ginge, die von Erwachsenenbildungseinrich-
tungen angeboten und von der Initiative Level
Up — Erwachsenenbildung anerkannt sind
Schweiz
CH1 Rahmenprofil fiir die Ausbildung der Ausbil- Kompetenzrahmen fiir Kursleitungen in Berei-
denden (AdA) im Bereich Grundkompetenzen | chen der Grundkompetenzen, Basis fiir kanto-
(SVEB 2022) nale und nationale Angebote und Zertifikate

In der Schweiz ist die Vermittlung von Grundkompetenzen im Weiterbildungsgesetz
(WeBiG) gesetzlich verankert. Die Umsetzung obliegt den Kantonen, die Finanzierung
erfolgt sowohl durch den Bund als auch durch Kantone und Gemeinden. Das Rahmen-
profil AdA Grundkompetenzen dient als verbindliche Grundlage fiir die Qualifizie-
rung der Kursleitungen.

Deutschland verfiigt bislang iiber keine bundeseinheitliche gesetzliche Grund-
lage fiir AuG. Die Zustindigkeit liegt bei den Lindern, die unterschiedliche Regelun-
gen und Forderstrukturen vorsehen. Eine systematisch abgestimmte nationale Strate-
gie fehlt ebenso wie ein flichendeckendes Curriculum fiir Teilnehmende oder ein
verbindliches Qualifikationsprofil fiir Kursleitende (Steger & Podlech 2023).

Die Analyse der Dokumente erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz & Radiker (2024, S.84-86). Grundlage fiir die Analyse bildeten die vier Kom-
petenzfacetten des GRETA-Kompetenzbereichs Didaktik und Methodik:

1. Lerninhalte und -ziele,

2. Methoden, Medien und Lernmaterialien,

3. Rahmenbedingungen und Lernumgebung sowie
4. Outcomeorientierung.

Diese deduktiv abgeleiteten Hauptkategorien wurden zur Codierung relevanter Text-
stellen herangezogen. Erginzend wurden im Verlauf der Analyse induktiv Unterkate-
gorien entwickelt, um feldspezifische Unterschiede differenzieren zu kénnen. Die Co-
dierung erfolgte arbeitsteilig in zwei Teams und wurde durch konsensuelle Abgleiche
abgesichert.

Theoretisch-empirische Beitrage
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4  Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Befunde der Analyse entlang der vier ausgewihl-
ten GRETA-Facetten dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, in welcher Weise die ausge-
werteten Dokumente die jeweiligen Kompetenzdimensionen adressieren und welche
feldspezifischen Konkretisierungen sichtbar werden.

41  Lerninhalte und -ziele

Die Kategorie Lerninhalte und -ziele beschreibt Aspekte der inhaltlichen und zielgerich-
teten Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten. Sie umfasst die Festlegung von Lerninhal-
ten und -zielen sowie die kritische Priifung und Bewertung sowohl der Inhalte als auch
der zugrunde liegenden (digitalen) Informationsquellen. Ein weiterer Schwerpunkt
liegt auf der Ausrichtung an den Teilnehmenden. Aus dem Datenmaterial lassen sich
induktiv zwei Unterkategorien ableiten.

« Individualisierte Lernzielplanung und Differenzierung (4): Diese Unterkategorie
umfasst die Kompetenz, Lernziele an die heterogenen Voraussetzungen und Be-
darfe von Lernenden anzupassen und in kleine, erreichbare Schritte zu untertei-
len. Beispiel: Lehrkrifte konnen ,den Bedarfen der Lernenden entsprechende,
differenzierende Unterrichtspline ... erstellen” (D1).

+ Auswahl und Einsatz von Lehrmitteln (2): Diese Unterkategorie bezieht sich auf
die Fihigkeit, geeignete Lernmaterialien und Lehrmittel auszuwihlen, zu analy-
sieren und deren Eignung fiir bestimmte Lernziele einzuschitzen. Beispiel: Lehr-
krifte konnen , Lehrmittel analysieren (und) Lernunterlagen auswihlen“ (CH1).

In der Kompetenzfacette Lerninhalte und -ziele fillt die verhiltnismifRig geringe Anzahl
der Codierungen (6 von 84) auf. Es ist anzunehmen, dass inhaltlich passende Aussa-
gen stattdessen anderen, spezifischeren Facetten zugeordnet wurden, wie zum Bei-
spiel der Kategorie Fachdidaktik.

Fiir die Praxis der AuG sind die hier beschriebenen Kompetenzen wesentlich: Ler-
nende bringen sehr unterschiedliche Bildungsbiografien und Lernerfahrungen mit,
die oftmals auch zu Lernbarrieren fithren kénnen. Vor diesem Hintergrund kommt
der gemeinsamen Festlegung von erreichbaren, nachvollziehbaren Zielen sowie der
Beriicksichtigung individueller Lernbedarfe bei der Kursplanung eine wichtige Bedeu-
tung zu (Loffler & Weis 2016, S. 371). Lernziele sollten entsprechend so formuliert sein,
dass sie an vorhandene Fihigkeiten ankniipfen, in kleinen Schritten erreichbar sind
und im Unterrichtsverlauf immer wieder angepasst werden kénnen. Ebenso wichtig
ist die Auswahl passender Materialien, die sowohl inhaltlich anschlussfihig als auch
methodisch zuginglich sind. Auf diese Weise kann der Unterricht so gestaltet werden,
dass Lernende Lernerfolge erleben und ihr Vertrauen in eigene Lernprozesse stirken.

4.2 Methoden, Medien und Lernmaterialien
Die Kategorie Methoden, Medien und Lernmaterialien umfasst Aspekte der Auswahl,
Nutzung und Gestaltung geeigneter Mittel zur Unterstiitzung und Evaluation von
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Lehr-Lern-Prozessen. Die Analyse fithrte induktiv zur Bildung von drei Unterkatego-
rien.

« Lernmaterial (40): Diese Unterkategorie umfasst alle Nennungen, die die Aus-
wahl, Erstellung und Anwendung von Lernmaterialien betreffen. Beispiel: Lehr-
krifte konnen ,qualitativ gute Lehrmittel und relevante Websites mit guten Mate-
rialien zur Forderung der Lese- und Schreibkompetenz“ (CH1) auswihlen.

« Methoden (17): Hierunter fallen Nennungen, die die Auswahl und Anwendung
von Methoden umfassen. Beispiele: ,Methoden zum binnendifferenzierten Ar-
beiten“ (D2) oder ,Partizipationsmethoden (Besichtigungen, Aktivititen organi-
sieren lassen)“ (CH1).

« Didaktische Prinzipien (5): Hier lassen sich Nennungen zuordnen, die allge-
mein-didaktische Prinzipien, wie zum Beispiel die Forderung von Selbststeue-
rung, betreffen. Beispiel: Lehrkrifte konnen ,die Teilnehmenden in der Umset-
zung ihrer Ideen unterstiitzen, indem (sie angeleitet werden), gute Ideen zu
identifizieren und Lésungen zu finden“ (CH1).

Die hohe Anzahl an Codes (40) in der Unterkategorie Lernmaterial deutet darauf hin,
dass die Auswahl, Erstellung und Anwendung von geeigneten Lernmaterialien als zen-
trale Kompetenzanforderung wahrgenommen wird. Dies legt nahe, dass in der AuG
qualitativ hochwertige, zielgruppengerechte Materialien als besonders wichtig gelten,
v.a. zur Forderung von Grundkompetenzen wie Lesen und Schreiben. Gleichzeitig
konnte dies auch auf einen Mangel oder hohe Anforderungen an die Materialbeschaf-
fung in der Praxis hinweisen.

Mit 17 Codes erscheint die Unterkategorie Methoden ebenfalls bedeutsam. Dies
weist darauf hin, dass Lehrende auch methodisch-didaktische Kompetenzen benéti-
gen, etwa zur Binnendifferenzierung oder zur Aktivierung der Teilnehmenden. Diese
Aspekte sind wichtig, um heterogene Gruppen individuell zu férdern und Lernpro-
zesse partizipativ zu gestalten. Der Abstand zur Unterkategorie Lernmaterial konnte
darauf hindeuten, dass die Methodenwahl in der Praxis stirker durch das verfiigbare
Material beeinflusst wird.

Die geringe Anzahl an Codes in der Unterkategorie Didaktische Prinzipien deutet
darauf hin, dass grundlegende didaktische Leitlinien (z. B. Férderung von Selbststeue-
rung oder Problemldsefihigkeit) seltener explizit thematisiert werden und als selbst-
verstindlich vorausgesetzt werden. Insgesamt liegt der Fokus auf der Textebene stirker
auf konkreten, handhabbaren Aspekten wie Material und Methoden als auf abstrakten,
didaktischen Uberlegungen.

43  Rahmenbedingungen und Lernumgebung

Die Kategorie Rahmenbedingungen und Lernumgebungen beschreibt die Einbettung von
Lehr-Lern-Prozessen in riumliche, zeitliche, personelle, mediale und organisatorische
Kontexte. Sie umfasst Kompetenzen beziiglich der Gestaltung und Anpassung von
Lernumgebungen unter Berticksichtigung der Teilnehmenden und verschiedener

Theoretisch-empirische Beitrage
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Rahmenbedingungen. Es wurden zwei Unterkategorien induktiv aus den Dokumen-
ten herausgearbeitet.

+ Lernumgebung gestalten (5): Hierbei geht es um die Fihigkeit, eine Lernumge-
bung zu schaffen, die den Bediirfnissen der Lernenden entspricht und sie unter-
stiitzt. Beispiele: ,offene Lernformen (spezifische Projektarbeit, selbstgesteuertes
Lernen, PC etc.) adaptiv einzusetzen“ (D2) und , Lernumgebung, in der ein Lern-
erfolg moglich ist und nicht Situationen aufleben lassen, die vom Schulversagen
gepragt sind“ (CH1).

- Rahmenbedingungen beriicksichtigen (4): Diese Unterkategorie bezieht sich auf
tibergeordnete Rahmenbedingungen. Beispiele: ,Lernriume (auch virtuelle
Lernrdume) in passender Weise vorbereiten, begriindet gestalten und nutzen*
(Al), Umgang mit ,Hardware und Software* (CH1) und ,Lernsettings und Ko-
operationen“ (D1).

Die lernforderliche Gestaltung von Rahmenbedingungen und Lernumgebungen be-
trifft sowohl analoge als auch digitale Lernumgebungen. Thre Vorbereitung sowie be-
grindete Gestaltung und Nutzung erfordert eine hohe digitale Kompetenz bei Lehr-
kriften. Der Aspekt der Teilnehmendenorientierung spielt hierbei eine wichtige Rolle.
Die Aussage zur Gestaltung der Lernumgebung (CH1) verweist auf die zum Teil
schwierige Vereinbarkeit zwischen ,Outcomeorientierung” und ,Lernumgebung ge-
stalten®, da Lehrkrifte oftmals mit beschrinkenden Rahmenbedingungen konfrontiert
sind. Dabei ist die Erkennung und Reflexion von Rahmenbedingungen aus profes-
sionstheoretischer Sicht ein zentraler Bestandteil. Diese ,Paradoxie professionellen
Handelns“ (Nittel 2011, S.49) kann im Arbeitsfeld der AuG als besondere Anforderung
identifiziert werden (Helsper 2021).

44  Outcomeorientierung

Die Kategorie Outcomeorientierung beschreibt die Ausrichtung des Lehrhandelns auf
konkret angestrebte Lernergebnisse. Sie umfasst sowohl die zielgerichtete Planung
von Lehr-Lern-Aktivititen als auch die Auswahl geeigneter Methoden und Instru-
mente zur Erfassung von Lernfortschritten. Es wurden zwei Unterkategorien gebildet.

« Lernfortschritte sichtbar machen (4): Diese Unterkategorie bezieht sich auf die
Anwendung geeigneter Verfahren zur diagnostischen Begleitung und dokumen-
tierenden Beobachtung von Lernprozessen. Beispiel: ,Die Zielerreichung an-
hand von Produkten/Dokumenten tiberpriifen (CH1).

« Priifungsvorbereitung und Durchfithrung (3): Diese Unterkategorie adressiert
den kompetenten Umgang mit formalen Tests und Priifungen, wie sie z. B. im
Rahmen zertifizierter Grundbildungsangebote in der Schweiz vorkommen. Bei-
spiel: ,Die TN dabei unterstiitzen, sich auf eine bestimmte Priifung, einen be-
stimmten Test vorzubereiten (z. B. basiccheck, Multicheck)“ (CH1).

Dass Outcomeorientierung nur im Schweizer Rahmenprofil eine Rolle spielt, tiber-
rascht, zumal in Osterreich seit 2019 in staatlich geférderten Basisbildungsangeboten
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die Lernergebnisiiberpriifung verpflichtend ist. Die Einschitzung der Zielerreichung
sowie die Wahl geeigneter Verfahren (z. B. strukturierte Beobachtungen, Prisentatio-
nen, Arbeitsblitter) obliegen dort dem professionellen Ermessen der Lehrpersonen.
Kritische Auseinandersetzungen, insbesondere aus dem osterreichischen Kontext
(Ganglbauer & Hrubesch 2019), verdeutlichen, dass Outcomeorientierung in der Al-
phabetisierungspraxis eine spannungsreiche Anforderung darstellt. Lernprozesse ver-
laufen nicht linear, Lernziele werden hiufig individuell formuliert, und standardisierte
Erfolgskriterien kénnen bei Lernenden mit schulisch geprigten Misserfolgserfahrun-
gen demotivierend wirken. Diese Spannungen verweisen auf eine ambivalente Positio-
nierung zwischen emanzipatorischer Erwachsenenbildung und einer abschlussorien-
tierten Bildungspraxis.

5 Fazit und Ausblick

Die Dokumentenanalyse zeigt, dass die didaktisch-methodischen Kompetenzanforde-
rungen an Lehrkrifte in der AuG zum Teil iiber die im GRETA-Modell beschriebenen
Kompetenzen hinausgehen.

Zentral sind insbesondere die Fihigkeit, Lernziele individuell und differenziert
an die heterogenen Voraussetzungen der Lernenden anzupassen sowie geeignete
Lernmaterialien auszuwihlen, zu erstellen und flexibel einzusetzen. Ebenso bedeut-
sam sind methodische Kompetenzen, insbesondere zur Binnendifferenzierung und
zur Aktivierung der Teilnehmenden, sowie die Gestaltung einer lernfoérderlichen,
wertschitzenden Lernumgebung, die komplexe Bildungsbiografien und psychosoziale
Voraussetzungen der Zielgruppe berticksichtigt. Die Ergebnisse unterstreichen, dass
das GRETA-Kompetenzmodell als Orientierungsrahmen fiir die Professionalisierung
im Feld der AuG geeignet ist, und die bei der Modellentwicklung vorgesehene Offen-
heit fiir feldspezifische Spezifizierungen genutzt werden sollte.

Die vorliegende Studie fokussiert den Kompetenzbereich Didaktik und Methodik,
verdeutlicht jedoch auch, dass professionelles Handeln in der AuG iiber diese Dimen-
sion hinausreicht. Lehrkrifte stehen einer wachsenden Heterogenitit der Zielgruppen
gegeniiber: In einem Kurs lernen deutschsprachige Erwachsene mit geringen schrift-
sprachlichen Kompetenzen gemeinsam mit Personen, die Integrationskurse nicht er-
folgreich abschlieffen konnten und weiterhin Bildungsbedarf im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) aufweisen. Dies erfordert neben didaktischer Gestaltungskompe-
tenz auch die Fahigkeit, Lernvoraussetzungen prizise einzuschitzen, Lernprozesse zu
begleiten und soziale wie kulturelle Unterschiede sensibel zu beriicksichtigen. Ein ver-
tieftes Verstindnis fiir Milieu, Habitus und Motivation der Lernenden wird damit zu
einer zentralen Bedingung professionellen Lehrhandelns im Feld der AuG (Pape 2017,
S.180).

Zudem erleben Lehrkrifte oft ein Spannungsfeld unterschiedlicher Rollenanfor-
derungen. Erwachsene Lernende erwarten einerseits Anerkennung ihres Erfahrungs-
wissens und ihrer Autonomie, benéstigen zugleich jedoch hiufig sozialpidagogische
Unterstitzung — etwa bei Alltagsbewiltigung oder Behordenkontakten. Um diesen
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komplexen Anforderungen professionell begegnen zu kénnen, bedarf es eines reflek-
tierten beruflichen Selbstverstindnisses, das pidagogisches Handeln im Spannungs-
feld zwischen Autonomieanerkennung und Unterstiitzungsbedarf verortet (Egloff
2020). Insbesondere die GRETA-Kompetenzfacetten Diagnostik und Lernberatung,
Engagement & Distanz, Eigenes Rollenbewusstsein und Menschenbilder bieten hierfiir zen-
trale Bezugspunkte fiir eine kontextsensible Erweiterung des Kompetenzmodells. Thre
explizite Berticksichtigung kann die Entwicklung einer stabilen beruflichen Identitit
im Feld der AuG vorantreiben.

Im internationalen Vergleich wird deutlich, dass verlissliche strukturelle Rah-
menbedingungen die Professionalisierung des Feldes entscheidend unterstiitzen. In
Osterreich und der Schweiz sind nicht nur Curricula und Qualifikationsprofile gesetz-
lich verankert, sondern auch die Finanzierung der Angebote dauerhaft strukturell ge-
sichert. Diese Rahmenbedingungen erméglichen die systematische Qualifizierung
von Lehrenden und schaffen zugleich eine verbindliche Grundlage fiir Qualititssiche-
rung und Kohirenz im Feld.

Ein feldspezifischer Kompetenzrahmen, der die besonderen Anforderungen der
AuG systematisch sichtbar macht, wiirde nicht nur der Qualititssicherung in Aus- und
Weiterbildung dienen, sondern auch zur strukturellen Stirkung eines bislang unter-
profilierten Handlungsfeldes beitragen — und damit einen professionspolitischen Im-
puls setzen, der in der aktuellen bildungspolitischen Debatte dringend erforderlich ist.
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