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AdB-Kompetenzprofil –  
Fragen an die Wissenschaft  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
„Der Raum politische Bildung und damit die Bildungspraxis wird wesentlich durch die 
Mitarbeitenden der Träger geprägt. Diese Fachkräfte sind hauptberuflich bei den Trägern 
angestellt, auf Honorarbasis freiberuflich oder ehrenamtlich tätig. Ein Blick auf die 
Ausbildungswege der Mitarbeitenden zeigt, dass der berufliche Zugang in die 
außerschulische politische Bildung weder geregelt noch einheitlich ist.“ (16. Kinder- und 
Jugendbericht 2020, S. 338)1 
 
Bisher gibt es keinen genuinen Studiengang oder eine grundständige Ausbildung für 
Fachkräfte der politischen Jugendbildung/-arbeit. Bestehende Aus- und Weiterbildungen 
bzw. Qualifizierungsangebote werden häufig von verschiedenen Trägern intern organisiert 
und angeboten. Es fehlt ein trägerübergreifender Orientierungsrahmen für die politische 
Jugendbildung, der, basierend auf den Anforderungen aus der Praxis, ein Kompetenzprofil 
für das Feld bietet.  
 
Der Arbeitskreis deutscher Bildungsstätten (AdB) e.V. möchte diese Leerstelle mit dem 
Instrument „kompetent.politisch.bilden. Kompetenzprofil für Fachkräfte der 
außerschulischen politischen Bildung“ schließen. Mit dem 2025 veröffentlichten 
Kompetenzprofil2 will der AdB das Profil politischer Bildner*innen – und damit auch das 
Profil politischer Bildung – klären und schärfen sowie Anregungen zur Qualifizierung für 
Fachkräfte, Bildungseinrichtungen, Hausleitungen, Träger, Netzwerke und Förderer geben. 

 
1 Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) (2020): 16. Kinder- und Jugendbericht. 
Förderung demokratischer Bildung im Kindes- und Jugendalter 
https://www.bmbfsfj.bund.de/bmbfsfj/service/publikationen/16-kinder-und-jugendbericht-162238  
2 Arbeitskreis deutscher Bildungsstätten (AdB) e.V. (2025): kompetent. politisch. bilden. Kompetenzprofil für 
Fachkräfte der außerschulischen politischen Bildung, 2. Auflage: Berlin, 
https://www.adb.de/service/publikationen/weitere-veroeffentlichungen/kompetenzprofil-fuer-fachkraefte, im 
Folgenden: AdB 2025 

https://www.bmbfsfj.bund.de/bmbfsfj/service/publikationen/16-kinder-und-jugendbericht-162238
https://www.adb.de/service/publikationen/weitere-veroeffentlichungen/kompetenzprofil-fuer-fachkraefte
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Das Profil soll überall dort wirken, wo politische Bildung stattfindet – das heißt auch in 
angrenzenden Berufsfeldern, wie der Sozialen Arbeit und der Offenen Kinder- und 
Jugendarbeit, im Sport, in der Kulturellen Bildung oder in Jugendverbänden. Insgesamt 
möchte der AdB mit dem Kompetenzprofil Impulse in die Fachdebatte geben und zu 
weiterführenden Diskussionen anregen.  
 
Das Kompetenzprofil ist ein Vorschlag für die Fachöffentlichkeit und wurde als 
Entwicklungsmodell, vor allem im Hinblick auf verschiedene Nutzungsperspektiven, 
konzipiert. Deswegen wurden zwischen Anfang Februar und Ende März 2026 neun 
Expert*innen aus unterschiedlichen Fachgebieten gebeten, eine Einschätzung des 
Kompetenzprofils vorzunehmen. Als Orientierung erhielten die Expert*innen einen 
Fragenkatalog, mit dem sie gebeten wurden, a) die Systematik und Inhalte des AdB-
Kompetenzprofils zu begutachten und b) zu erörtern, ob bzw. inwiefern das AdB-
Kompetenzprofil zur Professionalisierung des Feldes beitragen und die Qualifizierung in der 
nonformalen politischen Bildung verbessern kann. Darüber hinaus konnten sie weitere 
Aspekte, die ihnen wichtig erschienen, ergänzen.  
 
Die Expert*innen begutachteten das Kompetenzprofil aus unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Perspektiven. Einschätzungen gaben ab:  
 

1. Prof. em. Dr. Helmut Bremer, Universität Duisburg-Essen, Leitung Fachgebiet 
Erwachsenenbildung / Politische Bildung 

2. Prof. Dr. Karim Fereidooni, Ruhr-Universität Bochum, Didaktik der 
sozialwissenschaftlichen Bildung  

3. Prof. em. Dr. Benno Hafeneger, Universität Marburg, Erwachsenenbildung / 
Außerschulische Jugendbildung 

4. David Jugel, TU Dresden, Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Leiter des Zentrums für 
inklusive politische Bildung (ZipB), John-Dewey-Forschungsstelle für die Didaktik 
der Demokratie  

5. Prof. Dr. Michael May, Universität Jena, Didaktik der Politik 
6. Jana Sämann, Universität Siegen, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im DFG-

Graduiertenkolleg „Folgen sozialer Hilfen“  
7. Dirk Posenau, Transfer für Bildung e.V., Fachstelle politische Bildung  
8. Prof. Dr. Frank Scheidig, Ruhr-Universität Bochum, Lebenslanges Lernen unter 

besonderer Berücksichtigung des non-formalen und informellen Lernens 
9. Dr. Birgit Schmidtke, Katholische Universität Eichstätt-Ingolstadt, 

Wissenschaftliche Mitarbeiterin a.d. Professur für Lebenslanges Lernen 
 
Im Folgenden werden die Einschätzungen der Expert*innen – Bestätigungen, Kritik und 
Vorschläge zu Verbesserung und Weiterentwicklung – zusammengefasst.  
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Generelle Einschätzung der Expert*innen 
 
Alle Expert*innen werten das Kompetenzprofil des AdB als „wichtige[n] Beitrag zur 
Professionalisierung der außerschulischen politischen Bildung“ (Sämann). Das Konzept 
besitze das Potenzial, „die Leerstellen der Qualitätssicherung im Bereich der 
außerschulischen politischen Bildung zu schließen“ (Fereidooni). Es sei ein „praxisnaher und 
breit anschlussfähiger Orientierungsrahmen für die außerschulische politische Bildung“ 
(May). Das Profil sei „inhaltlich-fachlich auf einem hohen Niveau verfasst, analytisch auf der 
‚Höhe der Zeit‘ ausgewiesen, und es verweist zugleich auf zukünftige Herausforderungen 
und Fortschreibungen. Das Papier ist eine seriöse, gut gegliederte und lesbare Grundlage, 
mit dem es mit seiner Systematik gelungen ist, die Profession in ihrem Selbstverständnis, 
ihrer bildungs- und demokratiepolitischen Differenziertheit und Bedeutung sowie vor allem – 
dicht an der Praxis – in ihren vielfältigen professionellen Kompetenzmerkmalen und 
Handlungspraxen zu durchmessen und zu begründen“ (Hafeneger).  
 
Seine Nützlichkeit wird vielfach hervorgehoben. Als praxisnahes Arbeitsinstrument könnten 
„Fachkräfte es für Selbstchecks und die eigene Entwicklungsplanung nutzen; Leitungen 
können damit Personal-/Teamgespräche, Fortbildungsplanung sowie Projekt- und 
Qualitätsprozesse strukturieren“ (May). Jugel sieht konkrete Nutzungsansätze in 
kompetenzbasierten Ausschreibungen, der Erarbeitung eines „Kompetenz-
Einarbeitungsplans“, dem Abgleich von Aufgabenprofilen mit Kompetenzanforderungen, z.B. 
in Teams, sowie für die Planung von Personalentwicklung und Qualifizierung. Im Bereich der 
Qualitätsentwicklung könne das Kompetenzprofil mit Evaluation und Wirkungsfragen 
verknüpft werden (Jugel).  
 
Neben der Einzelkritik an Teilen der Systematik und einzelnen Kompetenzbereichen gibt es 
grundsätzliche Einwände in zwei Punkten:  
 
− Erstens gibt es Bedenken gegenüber einer Kompetenzorientierung allgemein. Sie sind 

verbunden mit der Sorge bezüglich einer „Individualisierung struktureller Probleme“ 
(Sämann) als Faktor für Professionalität (vgl. die Kritik von Bremer und Hafenenger im 
Kapitel „Bewertung der Systematik“ sowie von Sämann im Kapitel „Bewertung 
einzelner Kompetenzbereiche und (Teil-)Kompetenzen“) sowie der Gefahr einer 
Standardisierung und Output-Orientierung (siehe u.a. Kapitel „Beitrag zu 
Professionalisierung/Qualifizierung in der nonformalen politischen Bildung“): „Kritisch 
zu sehen wäre, wenn das Kompetenzprofil als Audit-Instrument rein effizienzorientiert 
gegen Bildner:innen eingesetzt und eine Standardisierung zu einem Verdrängen der 
Vielfalt an Berufsbiografien und Ausbildungshintergründen führen würde“ (Jugel).  
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− Die zweiten Bedenken betreffen den Entstehungsprozess des Kompetenzprofils. Die 
Erarbeitung „aus der Praxis für die Praxis“ und der breite Beteiligungsprozess stärke 
zwar die Legitimität des Profils und erhöhe die Akzeptanz und 
Nutzungswahrscheinlichkeit (Posenau). Zugleich könne ein solches „induktives 
Vorgehen […] blinde Flecken begünstigen, wenn nur Bewusstes Eingang findet und sich 
im Kompetenzprofil eine bestehende Praxis spiegelt, die nicht mit dem Idealbild von 
Praxis kongruent sein muss. Aus einer empirischen Perspektive ist unklar, inwiefern die 
im Kompetenzprofil aufgeführten Kompetenzen tatsächlich die notwendige 
Voraussetzung für Bildungsqualität darstellen und ob sie mit wirkungsvollem Handeln 
in einem nachweisbaren Zusammenhang stehen. So beschreiben etwa die 
Kompetenz(facett)en Empathie, Neugierde und Resilienz wünschenswerte Merkmale, 
ob sie aber auch nachweislich eine Bedingung für gelingende Bildungspraxis darstellen, 
ist unklar“ (Scheidig). Einige Expert*innen fordern daher eine deutlichere Anbindung 
an wissenschaftliche, empirische Erkenntnisse oder Validierungen (siehe auch Kapitel 
„Forschung im Anschluss an das AdB-Kompetenzprofil“). Denn: „Wie die empirische 
Wirklichkeit bzw. professionelle Praxis mit ihren Kompetenzen (und den gegebenen 
Möglichkeitsräumen/Rahmenbedingungen) aussieht und sich ausdifferenziert, ist die 
andere Seite der Medaille. Solche Befunde – aus empirischen Daten, Fallbeispielen 
‚guter Praxis‘, Praxis-/Fallerzählungen, aus Interviewpassagen, teilnehmender 
Beobachtung u.a. gewonnen – sind nicht einbezogen“ (Hafeneger). 

 
 

Impulse in die „Landschaft“ politischer Bildung 
 
Die Expert*innen werten das AdB-Kompetenzprofil als wichtigen Impuls für die Fachdebatte.  
 
Posenau sieht das Profil als feldpolitischen Beitrag zum Thema Professionalität: „Es macht 
sichtbar, dass außerschulische politische Bildung ein eigenständiges Berufsfeld mit 
spezifischen Anforderungen ist. In einem Feld ohne geregelten Ausbildungsweg und ohne 
gemeinsame Berufsbezeichnung ist allein das schon bedeutsam. Das Profil bietet eine 
gemeinsame Sprache an, auf die sich Träger, Fachkräfte und Einrichtungen beziehen können, 
als Grundlage für Personalentwicklungsgespräche, Stellenbeschreibungen, 
Fortbildungsplanung oder Selbstreflexion. Diese Orientierungsfunktion sollte nicht 
unterschätzt werden“ (Posenau). Schmidtke betont, dass über den Einsatz zur 
Professionalisierung hinaus „Kompetenzmodelle durch die Einigung auf gemeinsame 
Kernkompetenzen und -bereiche auch zur gesellschaftlichen Anerkennung und 
Professionalisierung des Berufsbildes beitragen“ (Schmidtke) können. 
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Jugel argumentiert ähnlich, wenn er darauf verweist, dass das Kompetenzprofil „in einer 
heterogenen Landschaft politischer Bildung vor allem dann wirksam werden [kann], wenn es 
als gemeinsamer Bezugsrahmen zwischen unterschiedlichen Trägern, Formaten, Zielgruppen 
und Qualifizierungswegen fungiert“ (Jugel). Das Kompetenzprofil könne so die „feldinterne 
Entwicklung eines geteilten Qualitätsverständnisses“ befördern und „auf überindividueller 
und überinstitutioneller Ebene […] der Etablierung feldspezifischer (segregierender) 
Standards […] zuarbeiten, die Selbstverständigung des Feldes (integrierend) befördern und 
der Sichtbarkeit spezifischer Leistungen des Feldes bzw. seiner Akteure nach außen (z.B. 
gegenüber Auftraggebenden) dienen“ (Scheidig). Jugel sieht das ähnlich als 
„Sichtbarmachung der ‚unsichtbaren Arbeit´“. Das Profil zeige die ganze Bandbreite von 
Formaten und Tätigkeiten und könne damit „auch als Argumentationshilfe gegenüber 
Förderern und Politik dienen“ (Jugel). Nicht zuletzt ließen sich so „politische Angriffe auf die 
Arbeit von Bildner:innen hinsichtlich derer Professionalität […] besser abwehren“ (Jugel). 
 
Unentschieden bleiben die Bewertungen darin, ob das Kompetenzprofil als Rahmung von 
Profession (im Sinne einer Feldbeschreibung) oder Professionalität (im Sinne eines 
Qualitätsverständnisses für politische Bildungsarbeit, ggf. in verschiedenen Praxisfeldern) 
verstanden werden sollte.  
 
Auf individueller Ebene jedenfalls fördere das Kompetenzprofil Professionalisierung, meint 
Scheidig. Diese sei umso wichtiger, als „die Anforderungen an das professionelle Handeln 
des Personals in der non-formalen politischen Bildung [tendenziell] steigen“ (Scheidig), und 
zwar durch eine „epistemische Dynamisierung (Wissensexplosion bei gleichzeitiger schneller 
Veraltung von Wissen und Tendenz zur Infragestellung vermeintlicher Gewissheiten), durch 
digitale Medien […] und andere Entwicklungen“ (Scheidig). „Eine Konkretisierung 
erforderlicher Kompetenzen – wie sie mit dem Kompetenzprofil vorliegt – kann die 
Diskussion […] befruchten und institutionellen wie individuellen Akteuren im Feld als 
Orientierung dienen“ (Scheidig). Es werden breite Einsatzmöglichkeiten gesehen, von der 
„Gestaltung von Ausbildungs- und Weiterbildungsangeboten“ über „individuelle 
Standortbestimmung und selbstgesteuerte professionelle Weiterentwicklung“, als 
„Kriterienraster für Einstellungsverfahren, für die Validierung informell erworbener 
Kompetenzen aufseiten des (künftigen) Personals oder für die Gestaltung von Evaluationen 
(z.B. Teilnehmendenbefragung zu Lehrqualität)“ (Scheidig). 
 
Kritischer – und stellvertretend für alle, die Kompetenzmodellen generell skeptisch 
gegenüberstehen (wie Bremer oder Hafeneger) – sieht es Sämann, wenn sie auf die Gefahr 
hinweist, dass „ein umfangreiches Kompetenzprofil möglicherweise als Belastung im Sinne 
eines Professionalisierungsdruck wahrgenommen oder als (Versuch der) Messbar- und 
Überprüfbar-Machung gedeutet werden“ könnte (Sämann). Bremer mahnt zudem an, dass 
das Kompetenzprofil zwar „zeigt, was im Feld erwartet wird und damit auch Dinge gebündelt 
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werden“ (Bremer), gleichzeitig aber durch seine Fülle auch erschlagend wirken könne (siehe 
auch Kapitel zur „Bewertung der Systematik“). 
 

Bewertung der Systematik 
 
Charakteristisch für (Kompetenz-)Modelle ist die Schlüssigkeit ihrer Logik. Struktur 
(Clusterung, Hierarchisierung) und Inhalte (einzelne Kompetenzen) von Kompetenzmodellen 
sind stark interdependent. Das gilt auch für das AdB-Kompetenzprofil. Eine Bewertung seiner 
Systematik erfolgt daher aus zwei Perspektiven: 1) mit Blick auf die innere Logik (stehen die 
Teile des AdB-Kompetenzprofils als Modell in einem schlüssigen und nachvollziehbaren 
Verhältnis zueinander?) und 2) im Vergleich mit anderen Modellen und deren Logiken.  
 
Kritik an der Systematik des AdB-Profils erfolgt fast immer vor der Folie einer alternativ 
bevorzugten Struktur und betrifft meist auch das Gesamtgefüge. Eine Begutachtung ist also 
abhängig davon, a) welche Modellsystematik(en) bevorzugt oder als relevant angesehen 
werden, b) welche Kompetenzen als besonders relevant erachtet werden und c) wie das 
Verhältnis von Kompetenzen zueinander befürwortet wird. 
 
Am Rande wird in der Kritik auch ein Verständnis von nonformaler politische Bildung 
verhandelt. So kritisiert Sämann, dass Formulierungen wie: „Außerschulische politische 
Bildung bietet Räume, in denen demokratische Aushandlungsprozesse und der Umgang 
miteinander eingeübt und reflektiert werden können“ (AdB 2025, S. 9) […] die Lesart eines 
Simulationscharakter von Formaten der politischen Bildung“ nahelegten. Sollte man das 
Kompetenzprofil auf diese Lesart festlegen, fehle die Perspektive, die politische 
Bildungsmöglichkeiten in realem (partizipativen, politischen) Handeln sieht: „Im Verständnis 
der ‚Aneignung von Demokratie durch Demokratie, die die Subjekte im sozialen 
Zusammenhang der Organisationen der (Offenen) Kinder- und Jugendarbeit praktizieren‘ 
(Sturzenhecker 2013, S. 327) geht es um echte (auch verrechtlichte) Mitbestimmung, statt 
methodischer Simulation; hier bestünde ggf. ein Konkretisierungsbedarf im 
Kompetenzprofil“ (Sämann). Auch Jugel merkt an, dass das Profil Rollenbilder widerspiegele, 
„die zwischen aktivistischen und stärker moderierenden Selbstverortungen als 
spannungsreiches Feld aufgegriffen werden können“ (Jugel). May schlägt vor, dass „eine 
konkret ausbuchstabierte Begleitung realen politischen Handelns der Teilnehmenden (z.B. 
Beteiligungssettings, Unterstützung bei Artikulation/Organisation/Entscheidung, Coaching) – 
als möglicher Alleinstellungsaspekt der außerschulischen politischen Bildung – deutlicher zu 
konturieren wäre“ (May).  
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Vergleich und Abgrenzung zu anderen Kompetenzmodellen 
 
In diesem Zusammenhang werden deutlichere Bezüge (auch Abgrenzungen) gegenüber 
anderen Kompetenzmodellen gewünscht, beispielweise auf das GRETA-Modell des 
Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung, dem Modell von „Qualified to Teach“3 
(Schmidtke) oder auf den Referenzrahmen „Kompetenzen für eine demokratische Kultur“ 
des Europarates (RFCDC 2023) des Europarats4 (Jugel).  
 
May kritisiert den mangelnden Bezug zu schul- und didaktikbezogenen Kompetenzmodellen: 
„Auffällig ist, dass das AdB-Profil keine expliziten Bezüge zu etablierten (z.B. schulbezogenen) 
Professionalisierungs- und Kompetenzmodellen herstellt; im Dokument finden sich weder 
Verweise auf die KMK-Standards für die Lehrerbildung (mit den Kernbereichen Unterrichten, 
Erziehen, Beurteilen, Innovieren) noch auf empirisch validierte Lehrerkompetenzmodelle wie 
COACTIV(5HB) (Professionswissen – inkl. Fach-, fachdidaktischem sowie 
pädagogisch-psychologischem Wissen –, Überzeugungen/Beliefs, Motivation, 
Selbstregulation) oder auf politikdidaktische Modelle, wie etwa von Petrik (6HB) (u. a. 
Analyse-, Inszenierungs-/Planungs-, Aushandlungs- und Diagnosekompetenz). […] Die 
fehlenden Anschlüsse werden zwar durch den legitimen Pragmatismus ‚aus der Praxis für die 
Praxis‘ erklärt, erschweren aber möglicherweise die systematische Anschlussfähigkeit an 
angrenzende Bereiche der politischen Bildung und an hochschuldidaktische sowie schulische 
Referenzrahmen. Ein systematisches Abarbeiten an diesen Kompetenzmodellen hätte 
möglicherweise systematischer die Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede deutlich 
werden lassen“ (May). 
 
Abgrenzung, und damit verbunden deutlichere Hinweise auf die Besonderheiten des 
Kompetenzprofils in Bezug auf nonformale, außerschulische politische Jugend- und 
Erwachsenenbildung, wird auch von anderen Expert*innen gefordert: „In der Einleitung zum 
Kompetenzprofil sollte der Bedarf oder die Notwendigkeit eines weiteren 

 
3 Siehe Bernhardsson, Nils / Lattke, Susanne (Hrsg.): Core Competencies of Adult Learning Facilitators in 
Europe. Findings from a Transnational Delphi Survey Conducted by the Project „Qualified to Teach“, Bonn 2011 
4 Europarat (2023): Referenzrahmen: Kompetenzen für eine demokratische Kultur (RFCDC), Band 1 (Modell) 
und Band 2 (Deskriptoren), https://www.coe.int/en/web/education/-/referenzrahmen-kompetenzen-
f%C3%BCr-einedemokratische-kultur-1  
5 Das Forschungsprogramm „Professionswissen von Lehrkräften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht 
und die Entwicklung mathematischer Kompetenz (COACTIV)“ hat erstmalig im deutschen Sprachraum einen 
umfassenden empirischen Zugang zur Erfassung der professionellen Kompetenz von Lehrkräften – 
exemplarisch für den Bereich der Mathematik – entwickelt, https://www.ciando.com/ebook/bid-
229459/intRefererID/241664; siehe Kunter, Mareike / Baumert, Jürgen / Blum, Werner et al. (Hrsg.) (2011): 
Professionelle Kompetenz von Lehrkräften – Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, sowie die 
Webseite der Universität Freiburg: https://ezw.uni-freiburg.de/forschung/abteilung-empirische-schul-und-
unterrichtsentwicklungsforschung/coactiv-forschungsprogramm/  
6 Petrik, Andreas (2010): Ein politikdidaktisches Kompetenz Strukturmodell. Ein Vorschlag zur Aufhebung 
falscher Polarisierungen unter besonderer Berücksichtigung der Urteilskompetenz. In: Juchler, Ingo (Hrsg.), 
Kompetenzen in der politischen Bildung (S. 143-158). Schwalbach/Ts. 

https://www.coe.int/en/web/education/-/referenzrahmen-kompetenzen-f%C3%BCr-einedemokratische-kultur-1
https://www.coe.int/en/web/education/-/referenzrahmen-kompetenzen-f%C3%BCr-einedemokratische-kultur-1
https://www.ciando.com/ebook/bid-229459/intRefererID/241664
https://www.ciando.com/ebook/bid-229459/intRefererID/241664
https://ezw.uni-freiburg.de/forschung/abteilung-empirische-schul-und-unterrichtsentwicklungsforschung/coactiv-forschungsprogramm/
https://ezw.uni-freiburg.de/forschung/abteilung-empirische-schul-und-unterrichtsentwicklungsforschung/coactiv-forschungsprogramm/
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Kompetenzmodells erläutert werden, bestenfalls mit Verweis auf inhaltliche oder 
strukturelle Spezifika des Kompetenzprofils, die sich in der Systematik widerspiegeln und die 
Relevanz des vorliegenden Kompetenzprofils betonen. Dies böte auch die Gelegenheit, die 
Frage zu beantworten, inwiefern die in den Kompetenzprofil beschriebenen Kompetenzen 
originär für die politische Bildung sind“ (Scheidig). 
 
Dabei entsprechen zentrale Elemente (Kompetenzbereiche und Kompetenzen) auch 
anderen, ebenfalls auf nonformale politische Bildung bezogenen Kompetenzüberlegungen, 
wie Jugel zeigt. Er gleicht das AdB-Kompetenzprofils mit einem eigenen, von JoDDiD 
entwickelten Modell ab, (das zeitgleich mit dem AdB-Kompetenzprofil erschienen ist)7: 
„Bewertet man die Systematik durch die Brille der JoDDiD Studie Nr. 4, lässt sich die 
Systematik als passend bewerten, weil sie zentrale Dimensionen professioneller Kompetenz 
im Feld abbildet. […] Diese gegenseitigen Überschneidungen sprechen dafür, dass sowohl 
das Kompetenzprofil als auch die JoDDiD Studie zentrale Kompetenzbereiche identifiziert“.8 
 
Gesamtsystematik 
 
Positive Urteile über die Schlüssigkeit der Gesamtsystematik beziehen sich auf die 
„holistische, zugleich gut anschlussfähige Architektur“ (Jugel), die eine „stabile Referenz für 
unterschiedliche Praxis- und Qualifizierungskontexte“ biete. Das Kompetenzprofil wird als 
systematisch und nachvollziehbar erachtet: „Die Differenzierung nach unterschiedlichen 
Kompetenzbereichen ermöglicht eine umfassende und detaillierte Beschreibung der für das 
Praxisfeld relevanten Kompetenzen“ (Schmidtke).  
 
Als „besondere Stärke“ wird die „kontextsensible Nutzungslogik“ und die „starke 
Praxisnähe“ hervorgehoben: „Dass Organisations- und Netzwerkkompetenz als 
eigenständige Bereiche ausgewiesen werden, entspricht realen Arbeitsanteilen 
(Koordination, Förderlogiken, Öffentlichkeitsarbeit) und spiegelt eine zentrale 

 
7 Jugel, David / Breuer, Stefan (2025): JoDDiD Studie Nr. 4: Demokratische Bildung als Profession zwischen 
Haltung und Handlung – Eine JoDDiD-Studie zu Professionsverständnissen und Professionalisierungsbedarfen 
außerschulischer politischer Bildner:innen, https://tu-
dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/ressourcen/dateien/publikationen/Jugel_Breuer_2025_Demokratische-
Bildung-als-Profession-zwischen-Haltung-und-Handlungn_JoDDiD.pdf?lang=de  
8 „Jugel und Breuer arbeiten angelehnt an das COACTIV Modell von Baumert und Kunter (2011) ein adaptiertes 
Kompetenzmodell heraus, das domänenspezifisches Fach- und Didaktikwissen, pädagogisch-psychologisches 
Wissen sowie Organisationswissen als zentrale Wissensdimensionen unterscheidet (Jugel/Breuer 2025, S. 23). 
Zusätzlich wird Soziale Kompetenz als Gestaltung von Kommunikations- und Kooperationsprozessen in Lehr-
Lern-Settings hervorgehoben, sowie Reflexive Kompetenz als Fähigkeit, das eigene Handeln und Bedingungen 
kritisch zu reflektieren (Jugel/Breuer 2025, S. 24). Die inhaltliche Differenzierung des Models speist sich 
maßgeblich aus den Verständnissen von Praktiker:innen. Eine ganz ähnliche Logik, wenn auch anders 
dargestellt, findet im AdB-Profil ein starkes Echo. Der fachlich-methodische Kern und die Kompetenzbereiche 
zu Teamarbeit, Organisation und Vernetzung entsprechen den in der Studie sichtbar werdenden 
Anforderungen. Zugleich markiert das AdB-Profil, ähnlich wie die JoDDiD Studie ‚Haltung‘ als 
professionsethischen Bezugspunkt (AdB 2025, S. 14-15; Jugel/Breuer 2025, S. 19-20, 76-87“ (Jugel).  

https://tu-dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/ressourcen/dateien/publikationen/Jugel_Breuer_2025_Demokratische-Bildung-als-Profession-zwischen-Haltung-und-Handlungn_JoDDiD.pdf?lang=de
https://tu-dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/ressourcen/dateien/publikationen/Jugel_Breuer_2025_Demokratische-Bildung-als-Profession-zwischen-Haltung-und-Handlungn_JoDDiD.pdf?lang=de
https://tu-dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/ressourcen/dateien/publikationen/Jugel_Breuer_2025_Demokratische-Bildung-als-Profession-zwischen-Haltung-und-Handlungn_JoDDiD.pdf?lang=de
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Professionalitätsdimension wider, die auch an anderer Stelle von Jugel und Breuer als 
Organisationswissen und organisationsbezogene Handlungsfähigkeit deutlich markiert 
werde“ (Jugel). Positiv hervorgehoben wird die Gliederung in fachlich-methodische, 
personal-soziale und organisatorisch-institutionelle Kompetenzen. Sie sei „praxisnah und 
nachvollziehbar“ (Posenau). Insgesamt zeichne das Kompetenzprofil eine „klar erkennbare 
Makro-Architektur […], Transparenz und grundsätzliche Nachvollziehbarkeit“ aus. Es sei 
„durch die modulare, rollenoffene Struktur und das explizite Baukastenprinzip […] gut an 
reale Rollenprofile anschließbar. Kompetenzen können je nach Funktion gebündelt und im 
Team komplementär verteilt werden, was zu Multiprofessionalität, Freelance-Einsatz und 
Managementanteilen in Trägern der außerschulischen politischen Bildung passt“ (May). Die 
Gesamtstruktur deckt die „zentrale[n] Handlungsanforderungen (Kommunikation, 
Lernprozess, Methoden/Transfer, Team-, Organisations- und Netzwerkarbeit), ebenso wie 
personale, organisatorische und institutionelle Anforderungen […] weitgehend vollständig“ 
ab (May).  
 
Ein Risiko sieht Jugel allerdings „im Potenzial der Indexierung und Umdeutung zu 
Checklisten. Trotz der intendierten Baukastenlogik kann die Gliederung in zehn Bereiche in 
Steuerungs- oder Zertifizierungslogiken übersetzt werden. Gerade weil das Feld häufig unter 
Projekt- und Outputdruck steht, besteht die Gefahr, dass Reflexion zugunsten messbarer 
Outputs verdrängt wird. Dieses Problem […] kann schnell durch politischen Legitimations- 
und Effizienzdruck auftreten“ (Jugel). 
 
Auswahl vs. Vollständigkeit 
 
Als ambivalent sehen die Expert*innen den Anspruch, ein umfassendes Modell zu erstellen, 
für das gleichzeitig notwendigerweise eine Auswahl getroffen werden muss: „Zwar ist 
nachvollziehbar, dass nicht alle *alles* gleich gut können und abdecken müssen (‚Vielmehr 
sind für einzelne Tätigkeiten unterschiedliche Kompetenzen mehr und weniger relevant´, 
S. 3); gleichzeitig ist doch genau dieses Anliegen – eine grundlegende Skizzierung der 
notwendigerweise in der außerschulischen politischen Bildung erforderlichen Kompetenzen 
– hier entworfen worden“ (Sämann). Erschwerend komme hinzu, dass die Auswahl und 
Strukturierung praxisgeneriert und nicht wissenschaftlich evaluiert sei. „Hierdurch entsteht 
auch die Gefahr, alle Kompetenzen, die irgendwie für irgendwen in irgendeinem Kontext der 
non-formalen politischen Bildung von Relevanz sein könnten, für eine Aufnahme in das 
Kompetenzprofil in Erwägung zu ziehen“ (Scheidig). Dieses Vorgehen müsse unvermeidlich 
zu Problemen führen, „da man entweder in die ‚Vollständigkeitsfalle‘ tappt und ein 
immenses Spektrum an potenziell relevanten Kompetenzen in das Kompetenzprofil 
aufnimmt, das kaum mehr zu überblicken ist und die Spezifika non-formaler politischer 
Bildung verwischt, oder eine Auswahl treffen muss“ (Scheidig). Letztere sei jedoch immer mit 
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der Frage verbunden, „wer eigentlich auf welcher Legitimitätsbasis letztinstanzlich über die 
Relevanz einer Kompetenz für einen Bildungsbereich entscheiden darf“ (Scheidig).  
 
Gewichtungen 
 
Zusätzlich wird die Fülle von Kompetenzbereichen, Kompetenzen und Teilkompetenzen 
sowie eine fehlende Hierarchisierung bzw. Gewichtung kritisiert (Bremer). Bremer hebt 
darüber hinaus hervor, dass „Adressat*innenorientierung, Lebensweltorientierung, 
Milieuorientierung […] ein ganz zentraler Punkt“ sei, es sei daher wichtig, ihn als „eigenen 
Kompetenzbereich darzustellen. […] Barbara Friebertshäuser, eine 
Erziehungswissenschaftlerin aus Frankfurt, hat das so formuliert: […] Das Verstehen fremder 
Lebenswelt ist die Kernkompetenz von Erziehungswissenschaft. Davon leitet sich eben vieles 
ab: Wie bin ich in der Lage, Lernprozesse zu begleiten, Lernorte zu wählen, zu 
kommunizieren. Diese verstehende Haltung gegenüber den Adressatenteilnehmenden, das, 
was wir Habitussensibilität nennen, steckt auch in Teilnehmerorientierung, 
Subjektorientierung drin […]. Wenn ich es gewichten würde, dann würde ich das als eigenen 
Bereich nach oben stellen“ (Bremer).  
 
Ein häufig diskutiertes Strukturelement ist der Aufbau auf zwei „Grundlagen“, Haltung und 
Wissen: „Bereits diese Grundlegung, dass (bzw. wie) Wissen und Haltung die Basis der 
anderen neun Bereiche bilden, könnte konkreter ausgearbeitet werden“ (Sämann). Nicht 
zuletzt deswegen werden Stellenwert und Verständnis von „Haltung“ und „Wissen“ erörtert 
(siehe Kapitel „Bewertung einzelner Kompetenzbereiche und (Teil-)Kompetenzen“).  
 
Doppelungen und Redundanzen  
 
Kritik wird an Doppelungen, Überschneidungen und unklaren Zuordnungen zwischen den 
Kompetenzbereichen geübt. Dies werde zwar „in der Beschreibung des Kompetenzprofils 
durch die Querverweise […] nachvollziehbar erklärt und transparent gemacht“ (Schmidtke). 
Sie könnten jedoch „bei instrumenteller Nutzung […] Unschärfen erzeugen […], wenn 
Organisationen, Förderpraxis oder Qualifizierungsanbieter die Systematik als ‚saubere‘ 
Zuordnung nutzen wollten“ (Jugel). 
 
Das AdB-Profil „oszilliere“ zwischen zwei Logiken, meint May, „einer 
handlungsfeldorientierten Ordnung (ähnlich den KMK-Standards mit Unterrichten, Erziehen, 
Beurteilen, Innovieren) und einer dispositionsorientierten Systematik (z.B. 
personale/affektive Dimensionen wie Personale Kompetenz, 
Beliefs/Motivation/Selbstregulation im Sinne von COACTIV)“ (May). Die „systematische 
Doppelbewegung“ zwischen der Ordnung der Kompetenzen nach Handlungsfeldern, bei 
gleichzeitiger Nennung dispositionaler Bereiche (Haltung, personal-soziale Dimensionen) sei 
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eine „Mischlogik“, die „Redundanzen und uneinheitliche Abstraktionsebenen (Werte, 
Dispositionen, Skills)“ erzeuge (May). So zeige „die Ausdifferenzierung heterogene 
Abstraktionsebenen (z.B. Diskriminierungskritik als normatives Prinzip bei ‚Haltung‘, 
machtkritische Moderation als prozedurale Fähigkeit bei ‚Lernprozess begleiten‘, 
Machtsensibilität bei ‚Zusammenarbeit in Teams‘), was im Kontext jeweils andere Aufgaben 
erfüllt, aber eventuell redundant wirken kann“ (May).  
 
Als Gegenposition wird gerade die Tatsache, dass Wertebezogenheit in allen 
Kompetenzbereichen als relevant gilt, als Besonderheit politischer Bildung hervorgehoben: 
„Die Charakterisierung von Kompetenzen als Kombination von Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Einstellungen mit besonderer Betonung auf Haltung, Werten und Normen findet Anschluss 
an professionelle Selbstverständnisse von Fachkräften der politischen Bildung und 
positioniert sich deutlich gegen wiederkehrende Neutralitätsanrufungen“ (Sämann). 
 
May sähe Vorteile, wenn „die Ausrichtung auf Handlungsfelder noch konsequenter 
umgesetzt werden würde und personale und soziale Kompetenzen, eventuell auch Aspekte 
der professionellen Haltung, den Handlungsbereichen (also bspw. Kommunikation, 
Lernprozess begleiten, Planen/Methoden einsetzen, zu Handeln anregen, Evaluation und 
Weiterentwicklung, Zusammenarbeit in Teams, Organisieren, Vernetzung und Kooperation) 
zugeordnet werden würden, wo sie teilweise ohnehin bereits jetzt auftauchen“ (May) (vgl. 
auch Kritik zu „Haltung“ als Kategorie im Kapitel „Bewertung einzelner Kompetenzbereiche 
und (Teil-)Kompetenzen“). 
 
Spezifizierung ist nötig 
 
Die Aufteilung innerhalb des Profils in Kompetenzbereiche, Kompetenzen und 
Teilkompetenzen wird sehr unterschiedlich bewertet.  
 
So kritisieren einige Expert*innen, dass die Aufteilung zu unspezifisch im Hinblick auf 
mögliche Anwendungsfälle sei. Die Ambivalenz zwischen Offenheit und Spezifizierung sei 
eine „systematische Schwäche“ (Jugel). Zwar entspräche die Struktur „der Interdisziplinarität 
des Handlungsfeldes und der Vielfältigkeit der Organisationen und Tätigkeitsbereiche in der 
politischen Bildung“ (Schmidtke). Damt werde die Anschlussfähigkeit des Modells an 
unterschiedliche Anforderungen erhöht. Gleichzeitig sei damit eine ggf. aufwendige 
Übersetzung für spezifische berufliche Rollen und Funktionen sowie andere Praxisfelder 
notwendig, was eine (direkte) Anwendung erschwere. 
 
Die Anmerkung im AdB-Kompetenzprofil, dass nicht alle Bereiche gleichermaßen erfüllt sein 
müssten, Kompetenzen auf Teams verteilt oder je Anforderungsprofil nach Rollen gewichtet 
werden könnten, sei zwar „pragmatisch sinnvoll, erschwert aber die systematische 
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Unterscheidung zwischen Kernkompetenzen, die in nahezu allen Settings benötigt werden, 
und rollen- bzw. positionsspezifischen Kompetenzen (z.B. Organisationsentwicklung, 
Fördermittelstrategie)“ (Jugel). Das Kompetenzprofil könne, vor allem für eine 
Operationalisierung, gewinnen, wenn man „Kompetenzen für unterschiedliche Gruppen (z.B. 
Personal mit Lehr-, Planungs- und Leitungsaufgaben)“ unterscheiden würde (Scheidig).9 
„Ggf. wäre daher hier eine Kenntlichmachung der eigenen Bewertung nach 
grundlegende/Kernkompetenzen und solchen, die als variable/im Team zu 
verteilen/optional verstanden werden sollen, sinnvoll“ (Sämann).  
 
Eine Spezifizierung erhoffen sich einige der Expert*innen für bzw. durch 
Fortbildungsmaßnahmen (Fereidooni) oder Selbstbildungs- und Qualifizierungsmaterialien 
(Scheidig, Sämann, vgl. Kapitel „Beitrag zu Professionalisierung/Qualifizierung in der 
nonformalen politischen Bildung“).  
 
Kompetenzniveaus  
 
Der Wunsch nach einer Spezifizierung bezieht sich auch auf das Fehlen von Stufen, mit 
denen die jeweilige Erreichung von Kompetenzniveaus markiert würde: „Es handelt sich um 
ein Kompetenzstrukturmodell, das in Abgrenzung zu Kompetenzstufenmodellen und 
Kompetenzentwicklungsmodellen keine Aussagen über Ausprägungen von (vertikal 
gestuften) Kompetenzniveaus und den (prozessualen) Erwerb von Kompetenzen trifft, 
sondern Kompetenzbereiche horizontal differenziert (wenngleich sich diese – wie auch im 
Kompetenzprofil angemerkt wird – überschneiden)“ (Scheidig). May sieht die Angabe von 
Niveaustufen als Möglichkeit an, „das Wirkpotenzial für individuelle, kollektive und 
organisationsbezogene Entwicklungsprozesse“ auszubauen. „Die Anschlussfähigkeit an 
Rollenprofile, Teamlogiken und angrenzende Felder ist gegeben“ (May). Auch Jugel merkt 
an, dass durch das Fehlen von Niveaustufen „die Umsetzung in Evaluation, 
Qualitätsverfahren oder standardisierten Qualifizierungslogiken erschwert werden“ könnte 
(Jugel). Die Messung erfolge laut Scheidig üblicherweise durch „Indikatoren, von denen auf 
den Ausprägungsgrad der Kompetenzen geschlossen wird. Im Kompetenzprofil sind die 
Kompetenzen nicht mit Indikatoren versehen, die das Kompetenzprofil in einer Weise 
operationalisieren, die der Überprüfung des Vorliegens von Kompetenzen zuarbeitet. Das ist 
nicht grundsätzlich kritikwürdig, allerdings könnte eine andere (oder ergänzende) Art der 
Formulierung der Kompetenzen (z.B. tabellarische Übersicht mit einheitlichen 
Kompetenzformulierungen basierend auf Deskriptoren wie Wissen, Können, Anwenden, 
Beurteilen) die Nutzbarmachung in der Bildungspraxis erleichtern“ (Scheidig).  
 

 
9 „Im Falle einer visuellen Darstellung des zugrundeliegenden Strukturierungsprinzips des Kompetenzprofils 
könnte die Vielfalt der Tätigkeiten, für die nicht alle Kompetenzen gleichermaßen relevant sind, explizit 
gemacht werden, um diesen Aspekt stärker hervorzuheben“ (Scheidig).  
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Auch hier tut sich in den Kommentaren der Expert*innen eine Ambivalenz auf: Während 
Normierung und Standardisierung von Schmidtke und Scheidig tendenziell befürwortet 
werden, um die Anerkennung erworbener Kompetenzen zu erleichtern, warnen Jugel und 
Hafeneger davor, dass damit „ein enges Verständnis von Messbarkeit (und seinen 
Messinstrumenten und fachlichen (Bildungs-)Standardforderungen) verbunden sein kann – 
und weniger die Grenzen von „Machbarkeit“ und „Messbarkeit“ in den Arbeitsfeldern der 
Bildung beachtet werden“ (Hafeneger) (siehe auch Kapitel „Generelle Einschätzung der 
Expert*innen“). 
 
Begrifflichkeiten  
 
Einige Expert*innen bemängeln eine fehlende Klarheit der Begriffe. Auch wenn „die 
begriffliche Breite (z.B. ‚Raum halten‘, ‚Neugier und Leidenschaft‘) […] die Zugänglichkeit“ 
erhöhe, senke sie „jedoch teils die Begriffspräzision, was v.a. für forschungsbezogene 
Anschlussfähigkeit problematisch sein könnte“ (May). Aber auch für die selbstbestimmte 
Anwendung werden Probleme antizipiert. Durch mangelnde Konkretisierung erscheinen 
„einige der beschriebene Teilkompetenzen (Zugewandtheit, Empathie, u.a.) […] schwer 
operationalisierbar und entziehen sich damit kompetenzorientierten Zugriffen der (Selbst-
)Überprüfung“ (Sämann). Das Profil solle daher als Anlass genutzt werden, „eine offene 
Debatte über Begriffe wie Haltung, Kontroversität und Professionsgrenzen zu führen. Die 
Broschüre zum Kompetenzprofil selbst markiert diesen Diskussionsbedarf teilweise (AdB 
2025, S. 47)“ (Jugel). 
 
Zudem sehen einige eine fehlende klare theoretische Fundierung des verwendeten 
Kompetenzbegriffs. Dies sei für eine Operationalisierung in der Praxis ein „grundlegendes 
systematisches Problem“, weil sich daraus „Inkonsistenzen in Gliederung, Kategorisierung 
und Hierarchisierung der einzelnen Elemente“ ergäben: „Das Dokument vermischt 
Fähigkeiten, Wissen, Fertigkeiten, Qualifikationen und Dispositionen, ohne diese Kategorien 
zu unterscheiden. So werden Haltungen einerseits als Grundlage von Kompetenzen 
beschrieben, andererseits tauchen innerhalb der Haltungsbeschreibungen wiederum 
Kompetenzen als Teilaspekte auf – neben Wissensbeständen“ (Posenau). Zudem sei fraglich, 
„ob […] Teilaspekte (die auch als Teilkompetenzen bezeichnet werden, siehe z.B. S. 21) 
tatsächlich Kompetenzen im engeren Sinne sind, z.B. ‚zielgruppenorientierte Ausrichtung‘ (S. 
24), ‚Kontroversenmoderation‘ (S. 25)“ (Scheidig).  
 
Diese Ungenauigkeit sei zwar nachvollziehbar, weil es sich nicht um eine akademische Arbeit 
handele. „Für die intendierte Nutzung, etwa in der Personalentwicklung oder 
Curriculumgestaltung, ist sie jedoch problematisch. Ohne klare Unterscheidung zwischen 
dem, was jemand wissen muss, können muss und als Werte verinnerlich haben muss, lassen 
sich keine gezielten Entwicklungsmaßnahmen ableiten. Wissen lässt sich vermitteln, 
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Fertigkeiten lassen sich trainieren, aber Kompetenzen und Werte als ihre 
handlungswirksamen Motoren erfordern andere Entwicklungswege. Das Profil benennt 
Anforderungen, gibt aber wenig Orientierung, wie diese erreicht werden können“ (Posenau). 
 
Auch Fereidooni argumentiert in diese Richtung: „Wichtige Kompetenzen zu fordern ist 
wichtig und das macht dieses Papier sehr innovativ, aber den politischen Bildner*innen 
mitzuteilen, wie diese Kompetenzanbahnung und -stärkung gelingen kann, ist auf jeden Fall 
notwendig“ (Fereidooni). Scheidig ergänzt: „Im Hinblick auf die ausformulierten 
Kompetenzen und deren Teilaspekte ist anzumerken, dass teilweise eine Vermischung 
erfolgt von (erlernbaren) Fähigkeiten mit (eher stabilen, nur bedingt förderbaren) 
Persönlichkeitseigenschaften, z.B. ‚Flexibilität‘ (S. 24), ‚Empathie‘ (S. 33), ‚Neugierde‘ (S. 35). 
Des Weiteren erfolgt eine (sogar explizite) Vermischung von Kompetenzformulierungen 
einerseits und der Beschreibung von beruflichen Anforderungen andererseits, wobei hier 
eine Abgrenzung erforderlich scheint, da Kompetenzen und berufliche Anforderungen nicht 
deckungsgleich sind, sondern Kompetenzen die für die Bewältigung (struktureller) 
beruflicher Anforderungen notwendigen individuellen Voraussetzungen darstellen. Damit ist 
die Frage aufgeworfen, ob die ausformulierten Kompetenzen überhaupt in einem engeren 
Sinne Kompetenzen sind. Damit wiederum ist u.a. die Frage assoziiert, inwiefern die 
Kompetenzen im Rahmen organisierter Lerngelegenheiten (z.B. trägerinterne Fortbildungen) 
oder informeller Lernaktivitäten (z.B. kollegialer Austausch, Lektüre) erworben werden 
können bzw. gezielt vermittelt werden können“ (Scheidig).  
 
Auch Bremer fragt danach, wie Haltung, Kompetenzen und Teilkompetenzen erworben 
werden. So sei die eigene professionelle Haltung oft relativ stabil, weil sie durch die 
persönliche Biografie, auch durch Studium und disziplinäre Zuordnungen, geprägt sei. Damit 
wirke sie, im Sinne eines Habitus, häufig unbewusst. Um das Verhältnis von Haltung und 
Kompetenzen zu beschreiben, sei das Bild vom Baukasten daher missverständlich: „Es 
suggeriert, als würde ich durch den Supermarkt gehen und dann sagen, ich brauche noch ein 
bisschen hiervon und ein bisschen davon. Aber so einfach ist es ja nicht“ (Bremer). Das 
eigene professionelle Selbstverständnis und den Professionshabitus zu reflektieren, sei vor 
allem für Menschen, die sich selbst politisch aktiv engagieren, besonders wichtig, um ein 
(potenziell hierarchisches) „Sendungsbewusstsein“ im pädagogischen Verhältnis zu 
Adressat*innen zu erkennen. Ähnlich argumentiert Hafeneger, wenn er darauf hinweist, 
dass politische Bildungsarbeit immer mit Gefühlen verbunden bzw. konfrontiert sei, die von 
positiven Erzählungen genauso wie von negativen, auch blockierenden Erzählungen geprägt 
und von „Werthaltungen und Orientierungen, mit unterschiedlichen Blicken auf und 
Vorstellungen von ‚der Welt‘ verbunden“ seien (Hafeneger). Eine „affektive politische 
Heimat“ entwickele sich biografisch, u.a. vor dem Hintergrund von „Sorgen und Ängsten, von 
Praktiken und sozialen Räumen“ (Hafeneger): „Dies wahrzunehmen, zu deuten und mit 
ihnen – als politische Arbeit an Gefühlen – umzugehen gehört zu dem herausfordernden 
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Kompetenzmerkmalen der Profession“ (Hafeneger). Auch Sämann weist darauf hin, dass das 
Kompetenzprofil offenließe, ob Haltung (im Gegensatz zu Kompetenzen) erlernt oder 
angeeignet werde bzw. inwiefern Haltung erworben, bearbeitet und reflektiert werden 
könne.  
 
Eine etwas andere Perspektive nimmt Schmidtke ein. Sie hebt lobend hervor, dass „die 
Konzeption von Bildung als Begleitung von Lernprozessen […] einem Wechsel der lehr-
lerntheoretischen Perspektive zum Standpunkt des lernenden Subjekts entspricht“ 
(Schmidtke), da im AdB-Kompetenzprofil darauf geachtet werde, „förderliche 
Lernvoraussetzungen und -bedingungen zu schaffen und gleichzeitig die Eigenverantwortung 
der Lernenden für den Lernprozess zu fördern“ (Schmidtke). Gemeint ist damit die 
Fokussierung auf „die Lernenden mit ihren jeweiligen individuellen Voraussetzungen, 
Erwartungen und Zielsetzungen“ (Schmidtke). „Systemtheoretisch-konstruktivistische 
Lerntheorien verweisen […] darauf, dass individuelle Lernprozesse selbstreferenziell 
ablaufen und damit nicht direkt beeinflussbar bzw. von außen steuerbar sind. Aus dieser 
Perspektive sind die im Kompetenzprofil beschriebenen Kompetenzen zur aktiven und 
reflektierten Gestaltung von Lernumgebungen und der Unterstützung von 
eigenverantwortlichen Lernprozessen hervorzuheben“ (Schmidtke).  
 
Nicht unterschlagen werden soll eine grundsätzliche Kritik, die sowohl den Kompetenzbegriff 
als auch die Idee eines Kompetenzmodells betrifft. Auf entsprechende Debatten in 
Profession und Fachdisziplin zu „nicht unumstrittenen Bezugnahmen auf Kompetenz bzw. 
Kompetenzorientierung (vgl. etwa Brokmeier und Ciupke 2010, Juchler 2010) sowie 
Verhandlungen von Kompetenzbezugnahmen dezidiert in der außerschulischen politischen 
Bildung (Hafeneger und Krieg 2014; Hugenroth 2014)“ (Sämann) wird hingewiesen.  
 
Konkrete Kritik am Kompetenzdenken besagt, dass diese tendenziell ein individualistisches 
Gesellschaftsbild befördere, das den Einzelnen fordert und ihm Verantwortung aufbürdet 
(Bremer). Eine ähnliche Kritik betrifft den Begriff des Lernens statt Bildung. Auch hier 
wiederhole sich eine Perspektive, die die individuelle Verantwortung für die eigene 
Disposition betone, ebenso wie die Begriffe Selbstreflexion, Motivation oder Resilienz 
(Bremer). Diese Perspektive im AdB-Profil müsse kritisiert, könne aber relativiert werden. 
Selbststeuerung geschehe immer in sozialen Kontexten und nicht durch ein „universelles 
Selbst, das steuert“ (Bremer). Politische Bildner*innen müssten daher in der Lage sein, die 
eigene Biografie, ihre Milieubezogenheit und Geschlechtlichkeit zu reflektieren. Solche 
Strukturkategorien sollten immer mitgedacht werden (Bremer). (Vgl. auch die Kritik im 
Kontext „Resilienz“, z.B. bei Sämann, siehe Kapitel „Bewertung einzelner Kompetenzbereiche 
und (Teil-)Kompetenzen“). Begriffskritik sei also angebracht und dürfe nicht bereits in der 
Einleitung mit dem Hinweis abgewiesen werden, dass Kritik am Kompetenzbegriff eine 
Verständigung verhindere – das sei zumindest „ungeschickt in der Darstellung“ (Bremer).  
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Bewertung einzelner Kompetenzbereiche und (Teil-)Kompetenzen  
 
Die Expert*innen wurde danach gefragt, welche der Kompetenzbereiche und (Teil-
)Kompetenzen, mit Blick auf die berufliche Praxis nonformaler politischer Bildung, sie als 
geeignet ansehen oder welche aus ihrer Sicht fehlten. Diese Einschätzungen sind, ähnlich 
wie bei der Bewertung der Systematik, abhängig von der jeweiligen Perspektive auf eine 
adäquate Struktur und Inhalte von Kompetenzmodellen sowie vom Blick auf die Vielfalt 
nonformaler politischer Bildungsarbeit. Gewichtungen sind „stets an einen Standpunkt 
gebunden […] und mit impliziter Orientierung an bestimmten Ausschnitten einer vielfältigen 
Bildungspraxis verknüpft […], die nicht generalisiert werden können. In diesem Lichte 
erscheinen Aussagen zur Relevanz einzelner Kompetenzen per se relativierungsbedürftig“ 
(Scheidig).  
 
Es wird keine grundsätzliche Kritik an der Auswahl der Kompetenzbereiche vorgebracht, 
wohl aber an der Auswahl von Kompetenzen und Teilkompetenzen sowie deren Platzierung. 
Im Folgenden werden Kritik und Vorschläge zusammengefasst, die einzelne 
Kompetenzbereiche oder Kompetenzen betreffen.  
 
Haltung und Wissen 
 
Das AdB-Kompetenzprofil benennt „professionelle Haltung“ („Von der professionellen 
Haltung zur Handlung“) und „Wissen“ als „Grundlage für alle darauf aufbauenden 
Kompetenzbereiche“ (AdB 2025, S. 12). Etliche Expert*innen formulieren direkt oder indirekt 
den Wunsch, dass „bereits diese Grundlegung, dass (bzw. wie) Wissen und Haltung die Basis 
der anderen neun Bereiche bilden, […] konkreter ausgearbeitet werden“ könnte (Sämann). 
 
Haltung 
 
Dass „Haltung“ als Grundorientierung ausgeführt wird, wird zunächst positiv bewertet. 
Politische Bildung sei keine „wertneutrale Dienstleistung“ (Posenau). Eine demokratie- und 
menschenrechtsbasierte Grundorientierung sei „schlüssig und für politische Bildung zentral. 
Professionalität wird im Kern wertebezogen gefasst (Demokratie-/ 
Menschenrechtsorientierung, Diskriminierungskritik etc.), eine Tendenz, die sich momentan 
auch in anderen Diskursen zur politischen Bildung zeigt“ (May). Sämann verweist auf die 
politische Notwendigkeit, sich auf Haltung, Werte und Normen zu beziehen, um aktuellen 
Forderungen nach einer vermeintlichen Neutralität zu begegnen. Posenau merkt an, dass 
Haltungen und Werte Fachkräften Orientierung bieten und es ihnen ermöglichen, „auch in 
unbekannten, vielleicht chaotischen Situationen handlungsfähig zu bleiben, gerade dann, 
wenn alles Wissen und alle gelernten Methoden zu versagen scheinen“ (Posenau).  
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Bremer kritisiert allerdings, dass der Begriff Haltung doppeldeutig sei: Einmal könne man 
damit eine generelle Wertebezogenheit verstehen. Man könne den Begriff aber auch mit 
„Rückgrat zeigen“ oder „Zivilcourage“ übersetzen. Das wäre aber „zu wenig, wenn es um 
Professionalität geht“ (Bremer). Wie schon im Abschnitt zur Systematik ausgeführt, verweist 
er unter anderem auf die Habitualisierung von Überzeugungen und Einstellungen, die im 
Hinblick auf Professionalität kritisch reflektiert werden müsse. Der Begriff „Haltung“, der in 
der Erwachsenenbildung zu Recht breit diskutiert wird,10 sei daher noch einmal zu prüfen.  
 
Am häufigsten findet sich in den Bewertungen der Expert*innen die Sorge, dass der Verweis 
auf grundlegende Werte und Normen allein nicht ausreiche, um diesen entsprechende 
Kompetenzen zu formulieren. Die Entscheidung, Haltung und Werte als eigene Vorkategorie 
voranzustellen, habe dazu geführt, dass „die konkrete Bedeutung von Werten […] aus den 
nachfolgenden Kompetenzbeschreibungen herausgelöst“ werde (Posenau). Haltung allein, 
ohne die Kompetenzen, sie für unterschiedliche Handlungskontexte zu operationalisieren 
und zur Geltung zu bringen, verfiele leicht der Vorstellung, es sei ausreichend, „zu den Guten 
zu gehören“ (Bremer). Haltung allein, ohne eine konkrete Übersetzung in 
Handlungskompetenzen, gerät schneller in (unbewusste) Widersprüche oder Ambivalenzen, 
wenn sie nicht konkretisiert wird. Sie bleibt formal, wenn die Kompetenzen fehlen, sie in 
pädagogisches/professionelles Handeln umzusetzen. 
 
Ähnlich kommentiert Sämann die einleitenden Beschreibungen zum Kompetenzbereich 
„Vernetzung und Kooperation“.11 In der abstrakten Forderung nach einem „sichtbaren 
Eintreten für die Demokratie“, einem „Beitrag zur demokratischen Entwicklung“ sowie dem 
„Einsatz für diejenigen, die unter den Folgen [...] leiden“ sieht sie „weniger eine Kompetenz, 
denn eine normative Erwartung“ (Sämann), deren Adressat*innen nicht ausgemacht seien. 
Es fehle eine klare Aufgabenzuschreibung, ob und wie diese Anforderungen individuell, 
kollektiv oder organisational umzusetzen seien. Scheidig ergänzt: „Geht man etwa davon 
aus, dass die erforderlichen Kompetenzen erlernt werden können sollten, so führt dies zur 
unbequemen Frage, welche Art ein Qualifizierungsangebot ist, in dem man eine bzw. die 
(richtige) Haltung für eine Tätigkeit in der non-formalen politischen Bildung erwerben kann“ 
(Scheidig).  
 

 
10 Vgl. exemplarisch Schrader, Josef / Brandt, Peter (Hrsg.) (2020): Haltungen [Themenheft]. weiter bilden. DIE 
Zeitschrift für Erwachsenenbildung 27 (3), https://www.die-
bonn.de/doks/weiterbilden/2020/Heft3/haltungen.pdf  
11 „Im größeren Rahmen geht es dabei um ein sichtbares Eintreten für die Demokratie und darum, sich als 
Botschafter*in für politische Bildung zu verstehen. Da politische Bildung auf eine lebendige Zivilgesellschaft, 
eine demokratische Öffentlichkeit und eine demokratische politische Kultur angewiesen ist und gleichzeitig 
selbst das Ziel hat, diese zu stärken und zur demokratischen Entwicklung beizutragen, erwächst daraus eine 
weitere Notwendigkeit: der Einsatz für diejenigen, die unter den Folgen der Schwächung der demokratischen 
Zivilgesellschaft (shrinking civic spaces) besonders leiden, oft einhergehend mit Herabwürdigungen, Angriffen 
auf ihre Integrität oder sogar gewalttätigen Übergriffen.“ (AdB 2025, S. 43) 

https://www.die-bonn.de/doks/weiterbilden/2020/Heft3/haltungen.pdf
https://www.die-bonn.de/doks/weiterbilden/2020/Heft3/haltungen.pdf
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Hier setzt auch May mit seiner Kritik an, wenn er darauf verweist, dass Abstraktion und 
mangelnde Bezugnahme auf einzelne Kompetenzen Unsicherheiten hervorrufen können, 
zumal „Bezüge zur Professionsethik – bspw. der Beutelsbacher Konsens – explizit nicht 
aufgegriffen werden. […] In der jetzigen Fassung kommt professionelle Haltung maßgeblich 
von der Sache bzw. von der normativen Zielvorstellung. […] Da Spannungen, Rollenkonflikte, 
Antinomien, professionelle Dilemmata etc. […] ebenfalls zu erwarten sind, reicht aus meiner 
Sicht die starke Werte- und Demokratieorientierung der professionellen Haltung (die in der 
jetzigen Form vorrangig eine ‚demokratische Wertehaltung‘ darstellt) nicht aus, um die 
Ansprüche an Professionelle in diesen Feldern hinreichend zu adressieren. Es fehlt eine 
professionelle Haltung und (personale) Kompetenz, die den Umgang mit diesen Spannungen 
prominenter beschreibt“ (May). 
 
Auch Jugel schlägt vor, dass das AdB-Profil „die normative Dimension stärker als 
„berufsethischen Rahmen“ mit demokratischen Grundwerten [und] die „professionellen 
Grenzen (z.B. Kontroversität, Umgang mit Aktivismus und Erwartungszuschreibungen) 
sichtbarer und kategorial klarer ausweist“. Normative Überzeugungen könnten „sowohl 
Ressource als auch Belastungs- und Konfliktdimension sein“. Professionelle 
Handlungssicherheit werde „besonders durch reflexive Distanzierung, Selbstregulation und 
Rollenklärung gefördert“ (Jugel). 
 
Als generelle Lösung wird eine Konkretisierung (Sämann) sowie die Anbindung von Werten 
und Normen (bzw. Haltung) zu den einzelnen Kompetenzbereichen und Kompetenzen 
vorgeschlagen (May, Posenau). Das Profil sollte die Wertebasis „in jede einzelne 
Kompetenzbeschreibung integrieren, sodass sichtbar wird, wie etwa Diskriminierungskritik 
die Kommunikationskompetenz konkret verändert oder wie ein bestimmtes 
Demokratieverständnis die Methodenkompetenz inhaltlich prägt“ (Posenau). Ein 
Positivbeispiel böte nach Jugel der „Referenzrahmen Kompetenzen für eine demokratische 
Kultur“ des Europarates (Framework of Competences for Democratic Culture – RFCDC), in 
dem „Werte (z.B. Menschenwürde und Menschenrechte, kulturelle Diversität, Demokratie, 
Gerechtigkeit und Rechtsstaatlichkeit) […] eine eigene Kompetenzgruppe sind und als 
handlungsleitende Orientierung explizit ausbuchstabiert (RFCDC 2023 Band 1, S. 40-41) bzw. 
in Niveaustufen differenziert werden (RFCDC 2023 Band 2)“ (Jugel).  
 
Zusätzlich merkt Sämann an, dass sich Konkretisierungen „zum Einen aus den spezifischen 
Arbeitskontexten z.B. des freien Trägers qua Satzung, Leitbild oder Projekt-
/Einrichtungskonzept ergeben; gleichzeitig könnte hier eine Auseinandersetzung mit 
spezifischen Normen und Werten der Bezugsprofession (z.B. für Handlungsfelder der 
Sozialen Arbeit mit Bezug auf den DBSH 2014) angeregt werden“ (Sämann). Auch Kenntnis 
über die in den Handlungsfeldern geltenden Verrechtlichungen (etwa in Hinblick auf 
Partizipations- und Mitspracherechte) seien relevant (Sämann).  
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Auch wenn es um die Auswahl relevanter Werte und Normen geht, gibt es Kritik. Denn 
während im Kapitel „Von der professionellen Haltung zur Handlung“ (AdB 2025, S. 14) 
Menschenrechte, Demokratie und Diskriminierungskritik als Grundwerte konsensfähige 
Orientierungen seien, würden in den Kompetenzbereichen weitere Wertebezüge bzw. 
Haltungen genannt, die diskussionswürdig seien: „Powersharing, Safer Spaces und 
Empowerment marginalisierter Gruppen, die Aufzählung von Diskriminierungsdimensionen 
entlang einer intersektionalen Analyseperspektive sowie die Bezugnahme auf die Frankfurter 
Erklärung als explizit kritisch-emanzipatorisches Gegendokument verorten das Kapitel in 
einer bestimmten politisch-pädagogischen Strömung, die keineswegs das gesamte Feld 
repräsentiert“ (Posenau). Hier würden universell konsensfähige Grundwerte und spezifische 
politisch-kulturelle Rahmungen nicht ausreichend unterschieden, was aber notwendig sei, da 
„Letzteres eine bestimmte Tradition innerhalb des Feldes repräsentiert und nicht das Feld als 
Ganzes“ (Posenau). „Praktisch bedeutet das: Fachkräfte aus Trägern mit anderen 
Traditionen, etwa aus konfessioneller Bildungsarbeit oder liberaler politischer 
Bildungstradition, werden sich in diesem Kapitel kaum wiederfinden. Nicht weil sie gegen 
Demokratie oder Menschenrechte wären, sondern weil die spezifische Sprache und 
Rahmung eine bestimmte politisch-kulturelle Herkunft verrät, die nicht geteilt werden muss, 
um gute politische Bildung zu machen“ (Posenau).  
 
Wissen 
 
Ähnlich wie an der Kategorie „Haltung“ entzündet sich auch an der Kategorie „Wissen“ 
Kritik. Sowohl Stellenwert als auch Inhalte von Wissen seien unterschätzt und unbestimmt. 
Exemplarisch für die Kritik am (als gering angesehenen) Stellenwert von Wissen im 
Kompetenzprofil sei Scheidig ausführlich zitiert:  
 
„Auffallend ist […], dass Wissen als querliegende Kompetenzkomponente einen eher 
geringen Elaborationsgrad besitzt, der die Bedeutung von Fachlichkeit für professionelles 
Handeln nicht angemessen zum Ausdruck bringt. Dies ist bedauerlich, da ich den Eindruck 
habe, dass im Feld der non-formalen Bildung generell die Tendenz besteht, die Bedeutung 
von Wissen für gelingende Bildungspraxis nicht hinreichend anzuerkennen, sondern eher 
persönlichkeitsbezogene Merkmale zu betonen, die weniger einer 
Qualifizierungsperspektive, sondern eher einer Eignungsperspektive verpflichtet sind – und 
damit die Frage professionellen Handelns eher zu einer Persönlichkeits- als zu einer 
Qualifizierungsfrage machen. Gerade ein Kompetenzprofil – dem mindestens implizit eine 
Qualifizierungsperspektive immanent ist – sollte dem gegensteuern und die Bedeutung von 
Wissen (Fachwissen, didaktisches Wissen usw.) als zentrale Voraussetzung für 
professionelles Handeln benennen“ (Scheidig).  
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Bemängelt wird auch, dass spezifische Wissensbestände unausgeführt oder abstrakt blieben. 
Es „bleibt im Profil offen, welche Wissensarten hier gemeint sind und wie sie zu den 
weiteren Kompetenzbereichen in Beziehung stehen“ (Jugel). Die Offenheit ermögliche zwar 
„kontextspezifische Füllungen“ (Sämann), d.h. eine situative Auswahl benötigten Wissens, 
ließe aber zu offen, wie bzw. anhand welcher Kriterien diese Auswahl getroffen werden 
kann. Wissensbestände sollten „als handlungsrelevante Ressource für konkrete didaktische 
Entscheidungen und organisationsbezogene Handlungsspielräume“ (Jugel) verstanden 
werden. Sie als „Ressourcen für das Durchdringen komplexer gesellschaftlicher 
Sachverhalte“ (AdB 2025, S. 9) zu benennen, reiche nicht aus. „Die Frage, welches politische, 
gesellschaftstheoretische, historische und pädagogische Wissen Fachkräfte der nonformalen 
politischen Bildung als Grundlage brauchen, bleibt unbeantwortet“ (Posenau). Stattdessen 
gebe es nur eine Negativbestimmung: Politische Bildung „lässt sich nicht darauf reduzieren, 
Wissen über politische Strukturen, Entscheidungen oder Ereignisse zu vermitteln“ (AdB 
2025, S. 8).  
 
Die Unbestimmtheit von „Wissen“ umgeht auch die Differenzierung und Kategorisierung des 
Wissens, z.B. in politikwissenschaftliches, erziehungs- und bildungswissenschaftliches oder 
soziologisches Wissen. „Dass politische Bildner*innen ein Wissen über Gesellschaftsstruktur, 
Gliederungen, Kategorien, Strukturkategorien haben müssen, über Ein- und Ausschlüsse aus 
Politik und Bildung, wo taucht das auf?“ (Bremer).  
 
Eine als normativ verstandene, quasi kanonische Bestimmung von Wissensbeständen wird 
allerdings als objektiv schwierig angesehen, schon aufgrund der unterschiedlichen 
Traditionen. Hinzu kommt, dass Wissen schnell veraltet und neue Themen auch neues 
Wissen verlangen. Dennoch sei es keine Lösung, „statt eines Kanons Wissensorientierung als 
Haltung“ (Posenau) zu beschreiben. Die Gründe seien zwar nachvollziehbar. Ein eigenes 
Kapitel zum Thema Wissen – auch analog zur ausführlichen Darlegung von „Haltung“ – 
werde seinem Stellenwert als Grundlage jedoch eher gerecht: „Die Bereitschaft, sich 
kontinuierlich zu informieren, Evidenz zu suchen und das eigene Wissen kritisch zu 
hinterfragen, ist dauerhafter und anpassungsfähiger als festgeschriebene Inhalte. […] 
Allerdings beschreibt die Wissensorientierung im Haltungskapitel nur, wie jemand mit 
Wissen umgehen soll, nicht aber, in welchen Feldern dieses Wissen verortet sein sollte. 
Sinnvoll wäre beides: die Haltung zur Wissensorientierung und zumindest eine grobe 
Orientierung über relevante Wissensfelder, die das Profil schuldig bleibt“ (Posenau).12 „Aus 
systematischer Sicht wäre daher eine stärkere Ausdifferenzierung der Wissensdimension im 
AdB-Profil hilfreich, entweder als Unterstruktur innerhalb des Bereichs ‚Wissen‘ oder als 
explizite Verknüpfung zu den neun Kompetenzbereichen“ (Jugel). 

 
12 Der Bezug auf spezifische Wissensbestände der politischen Bildung müsste spätestens für 
Qualifizierungsmaßnahmen entschieden werden: „Ein Qualifizierungsrahmen ohne Aussagen darüber, welche 
Wissensbestände als Grundlage notwendig sind, kann Qualifizierungsprozesse nicht strukturieren“ (Posenau). 
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Kompetenzbereiche und (Teil-)Kompetenzen 
 
Neben Kritik und Vorschlägen in Hinblick auf die Grundpfeiler „Haltung“ und „Wissen“ gibt 
es Kommentare zur Auswahl der Kompetenzbereiche und (Teil-)Kompetenzen.  
 
Selbstreflexion 
 
Der hohe Stellenwert von Selbstreflexion – von Expert*innen als „wichtige Voraussetzung für 
professionelles Handeln und den Umgang mit den dem professionellen Handeln 
immanenten Widersprüchen und Spannungsfeldern“ (Schmidtke) gefordert – wird als 
gerechtfertigter, aber hoher Anspruch an die politischen Bildner*innen gewertet. Daher 
wiegt es umso schwerer, dass es im Kompetenzprofil des AdB „teilweise offen [bleibt], was 
eine ‚kontinuierliche Selbstreflexion‘, eine ‚reflektierte Haltung‘ und eine ‚ausgeprägte 
Reflexionskompetenz‘ in der Praxis konkret bedeuten oder wie diese Kompetenzen erfasst 
und bewertet werden können“ (Schmidtke). 
 
Auch Posenau kritisiert, dass Reflexion zwar „an vielen Stellen als Entwicklungsmotor 
genannt“ wird, aber weitgehend losgelöst von konkreten Handlungen und Erfahrungen. 
Kompetenzentwicklung entstehe jedoch nicht durch Reflexion allein, „sondern durch den 
Kreislauf von Handlung, Erfahrung und anschließender Reflexion. Dieser Zusammenhang 
wird im Profil nicht systematisch gedacht, obwohl das Profil selbst darauf hinweist, dass 
Qualifizierung im Feld überwiegend on the Job stattfindet“ (Posenau). Ähnlich argumentiert 
Jugel: „Im Kompetenzprofil sind Reflexionsaspekte und Selbstlernkompetenzen zwar 
angelegt (u.a. über ‚Lernen zu lernen‘ und ‚Personale Kompetenz‘), sie erscheinen jedoch 
eher verteilt über mehrere Bereiche und weniger als durchgängiges Strukturprinzip. Hier 
könnte die Systematik gewinnen, wenn Reflexion und Ausschlusssensibilität explizit als 
Querschnittskompetenz markiert oder als Leitdimension in jedem Kompetenzbereich 
sichtbar gemacht würde“ (Jugel). 
 
Bremer und Hafeneger wiesen bereits darauf hin, dass sich Selbstreflexion vor allem auf die 
unbewussten, habitualisierten Teile des professionellen Selbstverständnisses richten sollte – 
gerade dann, wenn politische Bildner*innen starke Überzeugungen haben oder sich selbst 
politisch engagieren.  
 
Resilienz und Selbstsorge  
 
Als problematisch wertet Sämann die Ausführungen zu „Resilienz“ als Teilkompetenz unter 
„Personale Kompetenz“ (AdB 2025, S. 32 f.).13 In der Tradition der Diskussion um eine 

 
13 „Resilienz ist die Fähigkeit, sich schnell von unerwarteten Krisen, Schwierigkeiten oder Nöten zu erholen oder 
mit ihnen umzugehen. Im beruflichen Kontext wird Resilienz häufig auf effektives Stressmanagement, also 
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neoliberale Bedeutung von Resilienz argumentiert sie, dass Resilienz vorrangig als 
individuelle Kompetenz verstanden werden könnte. Es bestehe die Gefahr der 
„Individualisierung struktureller Probleme […], die weit über die an eine berufliche Tätigkeit 
üblicherweise herangetragenen Verantwortungen hinausgehen“ (Sämann). Tatsächlich seien 
„viele Belastungen, mit denen politische Bildner*innen konfrontiert sind (sein können), […] 
wesentlich strukturell (mit-)bedingt, u.a. in Kontexten prekäre Beschäftigung (auf 
Honorarbasis und mittels befristeter Verträge, Projektabhängigkeiten), tatsächliche oder 
empfundene Gefährdungen des Handlungsfeldes (aufgrund von fiskalischen Sparzwängen, 
Veränderungen in der Projektförderlandschaft, auch politischen Infragestellungen und 
Angriffen), Be- und Überlastung durch hohe Arbeitsbelastung und zu wenig Personal – 
Resilienz in diesem Kontext als individuelle Kompetenz zu rahmen, verschiebt die 
Verantwortung von der Struktur und Organisation auf das Individuum“ (Sämann).  
 
Gleichzeitig verweist Sämann mit Anschluss an berufsethische Ausführungen für die Soziale 
Arbeit14 darauf, dass es eine „Kompetenz zur Selbstsorge“ geben müsse. Sie könne 
„dahingehend beschrieben werden, als dass etwa die Entwicklung von Strategien zum Schutz 
vor Überlastung, der reflexive und konstruktive Umgang mit eigenen (Belastungs-)Grenzen 
sowie ein Eintreten für angemessene Arbeitsbedingungen nicht nur individuell entlasten, 
sondern auch gute Bildungspraxis gewährleisten können“ (Sämann). Auch Jugel plädiert 
dafür, „Selbstregulation sowie Belastungs- und Grenzenmanagement als eigene[n], 
sichtbare[n] Kompetenzbereich“ anzulegen, „nicht nur implizit in ‚Personaler Kompetenz‘, da 
Selbstregulation inklusive Abgrenzung, Umgang mit Ambiguität und emotionalen 
Belastungen als zentrale Voraussetzung langfristiger Handlungsfähigkeit“ gelten könnte 
(Jugel).  
 
Politisch-strategische Kompetenzen 
 
Sämann schlägt vor, politisch-strategische (Teil-)Kompetenzen (wie sie in 
„Organisationskompetenz“ und „Vernetzung und Kooperation“ vorkommen, siehe AdB 2025, 
S. 40 f. und 42 f.) durch „Vertretungskompetenzen“ zu ergänzen. Sie meint damit, 
„außerschulische politische Bildung […] verargumentieren zu können – also sowohl 
Beteiligten wie Dritten erläutern zu können, was sie tun und worin hier spezifische 
Wichtigkeiten liegen“ (Sämann).  
 

 
beispielsweise den konstruktiven Umgang mit Zeit- und Ressourcenknappheit, bezogen. Im weiteren Sinne 
zählen dazu jedoch auch Traumata, Tragödien, Bedrohungen oder andere Stressquellen, die erheblichen 
Einfluss auf die professionelle Entscheidungs- und Handlungsfreiheit haben können.“ (AdB 2025, S. 33)  
14 Deutscher Berufsverband für Soziale Arbeit e.V. (DBSH) (2014): Berufsethik des DBSH. Ethik und Werte. In: 
FORUM sozial. Die Berufliche Soziale Arbeit 4/2014, Berlin, https://www.dbsh.de/media/public/dbsh-
bund/Profession/2015-02-08_DBSH_Berufsethik_2014.pdf  

https://www.dbsh.de/media/public/dbsh-bund/Profession/2015-02-08_DBSH_Berufsethik_2014.pdf
https://www.dbsh.de/media/public/dbsh-bund/Profession/2015-02-08_DBSH_Berufsethik_2014.pdf
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Hier ließe sich ggf. hinzufügen, dass auch Kenntnisse zur Struktur der Trägerlandschaft (zzt. 
als Teilkompetenz unter „Vernetzung und Kooperation“ verortet, „um die passenden 
Partner*innen und Finanzierungen für das eigene Vorhaben zu finden“, AdB 2025, S. 43), zu 
Rechtsgrundlagen und Wissenschaftsbezügen15 und zu spezifischen Normen und Werten, 
wie sie in Satzung, Leitbild oder Projekt-/Einrichtungskonzept festgelegt sind, die Fähigkeit 
stärken, die eigene Arbeit im Feld der politischen Bildungspraxis einzuordnen (zzt. als 
Teilkompetenz unter „Organisationskompetenz“ platziert, AdB 2025, S. 41) und damit zu 
diesen Vertretungskompetenzen beitragen können.16  
 
Ergänzend sollten für politischer Bildner*innen „in Leitungs- und Steuerungsfunktionen, in 
der Öffentlichkeitsarbeit, in der Programmentwicklung etc.“ Kompetenzen der „politischen 
Advocacy“ genannt werden, „um auch in den feldunspezifischen Debatten für politische 
Bildung politisch werben [zu] können, Verständnisse um Förderprogramme und Förderpolitik 
zu entwickeln und diese ggf. beeinflussen zu können, sowie um bildungspolitische Debatten 
kompetent führen zu können. Hierzu zählt unter anderem, das eigene Expert*innenwissen in 
politische Prozesse und Gremien einbringen zu können und Anschlussfähigkeiten für auch 
fachfremde Akteure herzustellen“ (Sämann).  
 
Digitalisierung  
 
Nur an wenigen Stellen werden die Nutzung und der Einsatz digitaler Medien und Tools 
thematisiert (z.B. unter der Teilkompetenz „Verantwortungsvolle Technologienutzung“, 
subsumiert unter „Organisationskompetenz“ (AdB 2025, S. 40 f.) oder „Kritisches 
Medienbewusstsein“ als Teilkompetenz unter „Methodenkompetenz“ (AdB 2025, S. 26 f.)).  
 
Fereidooni weist darauf hin, dass unter „Methodenkompetenz“ das Thema Künstliche 
Intelligenz (KI) gänzlich fehlt. Scheidig sieht es als problematisch an, „dass das 
Kompetenzprofil digitalen Technologien und deren Relevanz für politische Bildung (sowohl 
als Bildungsinhalt als auch in didaktischer Hinsicht, z.B. für digital gestützte Präsenz, Online- 
oder hybride Angebote) kaum Beachtung schenkt“. Ganz ähnlich problematisiert Hafeneger, 
dass der „Digitalisierungsdynamik und der Frage nach analogen, hybriden und digitalen 
Formaten der politischen Bildung“ sowie einer damit verbundenen Professionskompetenz 
(mehr) Aufmerksamkeit zuteilwerden sollte: „Die Fragen sind, welcher Mix sich hier gut 
begründet herausbildet und die Bedeutung der personalen und sozialen direkten 

 
15 Vgl. Transfer für Bildung e.V. (Hrsg.) (2023): Topografie der Praxis politischer Bildung. 2. überarb. Aufl., 
https://transfer-politische-bildung.de/transfermaterial/topografie-der-praxis  
16 Sämann zählt die Beachtung spezifischen Normen und Werten, wie sie in Satzung, Leitbild oder Projekt-
/Einrichtungskonzept und Verrechtlichungen festgelegt sind, zur „Haltung“ (siehe oben). Diese ist zweifellos 
durch entsprechende Werte und Normierungen geprägt. Im Hinblick auf eine Vertretungskompetenz ginge es 
jedoch um die reflexive Bezugnahme darauf, vor allem in Hinblick auf Gesamtheit und Unterschiede in der 
politischen Bildungsarbeit.  

https://transfer-politische-bildung.de/transfermaterial/topografie-der-praxis
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Kommunikation und Interaktion, das Verhältnis von Nähe und Distanz, von Sinnlichkeit und 
auch des informellen Zusammenseins hervorhebt.“ „Wirkliche (!) Bildung“ gelänge „nur in 
direkt-personalen Settings und sozialen Zusammenhängen“ (Hafeneger). 
 
Planungskompetenz  
 
Unterschiedliche disziplinäre Perspektiven der Expert*innen spiegeln sich in der Beurteilung 
von Planungskompetenzen. Sie werden an verschiedenen Stellen erwähnt, so im Kapitel 
„Organisationskompetenz“ (AdB 2025, S. 26 f.) und unter „Kommunikationskompetenz“ 
(AdB 2025, S. 20), allerdings nie als Teilkompetenz und nicht unter „Lernprozess begleiten“.  
 
Daher merkt May an, dass ihm die Vorausplanungskompetenz (im Sinne von Planung 
pädagogischer Settings und Methoden) im Modell fehlt: „Während das AdB-Profil situative 
Adaptivität stark betont (z.B. flexible Anpassung im Prozess), bleibt eine explizit 
ausgewiesene Vorausplanungskompetenz nur implizit über Teilaspekte wie ‚konzeptionelle 
Fähigkeit‘, ‚Lernprozess erfassen und auswerten‘ sowie Organisations-/Projektmanagement 
abgedeckt. Dass Planung als Teil der Methodenkompetenz verstanden wird (und nicht 
umgekehrt), ist erklärungsbedürftig“ (May). Er schlägt (ähnlich wie Sämann und Jugel) vor, 
dass die Aspekte Planung und Evaluation/Weiterentwicklung eigenständige Handlungsfelder 
bilden, „von denen aus entsprechende Kompetenzen und Teilkompetenzen abgeleitet 
werden“ (May). Jugel verbindet damit die Hoffnung, dass sich damit „Qualitätsprozesse 
stärken [ließen], ohne in verkürzte Output-Logiken zu kippen“. Er schlägt daher vor, dass „im 
Profil auch prozesshaftes, iteratives Arbeiten samt Evaluation, Fehlerkultur und 
Qualitätsmanagement als notwendige Kompetenzcluster markiert werden“ sollten (Jugel). 
 
May plädiert ebenfalls für mehr Beachtung von Evaluation und Weiterentwicklung und 
schlägt vor, einen eigenen Kompetenzbereich mit Kompetenzen und Teilkompetenzen in 
Betracht zu ziehen. Sämann verknüpft diesen Gedanken mit „Wissenschaftsorientierung“ 
(AdB 2025, S. 17, als Teilkompetenz dem Kapitel „Von der professionellen Haltung zur 
Handlung“ zugeordnet). Diese ließe sich auch auf die Reflexion der eigenen Arbeit 
anzuwenden, „etwa hinsichtlich der Kompetenz, die eigene Praxis beforschen können, 
Evaluationsdesigns zu entwickeln, zumindest jedoch dem Format, Kontext und 
Teilnehmenden angemessene Feedback- und Rückmeldemöglichkeiten zu entwickeln und zu 
etablieren (evtl. hier Verbindung zur Teilkompetenz Lernprozesse erfassen und bewerten, S. 
2717)“ (Sämann). (vgl. auch Kapitel „Forschung im Anschluss an das AdB-Kompetenzprofil“) 
 
Schmidtke dagegen hebt den Stellenwert der Angebots- und Programmplanungskompetenz 
positiv hervor. Programmplanungshandeln – auch als Teil von Kommunikationskompetenz – 

 
17 Subsumiert unter „Methodenkompetenz“.  
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habe selbst eine pädagogische Qualität und sei „keine rein administrativ-organisatorische 
Aufgabe“ (Schmidtke): „Dies begründet sich u.a. mit der Freiwilligkeit der Teilnahme in der 
Erwachsenenbildung (im Vergleich zu schulischen Angeboten), die eine gezielte Ansprache 
erforderlich macht, um benachteiligte Zielgruppen zu erreichen und mit 
Bildungsungleichheit verbundenen Selektionsmechanismen entgegenzuwirken“ (Schmidtke).  
 
Schutzmaßnahmen  
 
Jugel schlägt vor, „Recht, Schutz und Verantwortung in nonformalen Settings (z.B. 
Kinderschutz und Schutzkonzepte, Datenschutz, Aufsichtspflichten“ eigens auszuweisen. 
Auch Fereidooni merkt an, dass im Kapitel „Kommunikationskompetenz“ der Hinweis auf 
Schutzkonzepte für Veranstaltungen fehle. 
 

Bewertung der Übertragbarkeit auf angrenzende Berufsfelder  
 
Antworten auf die Frage, ob das AdB-Kompetenzprofil anschlussfähig für angrenzende 
Berufsfelder ist, bleiben ohne konkrete Prüfung notwendig spekulativ. Die meisten 
Expert*innen sehen jedoch Verbindungen: „Es kann davon ausgegangen werden, dass die 
Kompetenzen auch in hohem Maße funktional für diese angrenzenden Bereiche sind“ (May).  
 
Dies sei auch berechtigt, meint Hafeneger. Zwar begründe sich „eine eigenständige fachliche 
Perspektive, für die die Profession zuständig ist – und sie ist damit abgrenzbar zu anderen 
Professionen im pädagogischen und sozialen Feld“ (Hafeneger). „Zugleich gibt es im 
Selbstverständnis und in den Handlungspraxen auch Gemeinsamkeiten, Überschneidungen 
und Mischformen mit anderen (sozial-)pädagogischen Bildungs- und Beratungsfeldern (z.B. 
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, der Jugendverbandsarbeit, der Jugendsozialarbeit). 
So können Fachkräfte in vielen pädagogischen und bildenden Arbeitsfeldern auch mit einem 
gemeinsamen Professionsbegriff charakterisiert werden – z.B. als 
Menschenrechtsprofession. Arbeitsfelder und Professionen in der Jugendarbeit, der Medien- 
oder Kulturpädagogik, der religiösen und sportlichen Bildung oder für Nachhaltige 
Entwicklung […] thematisieren immer auch politische Zusammenhänge und Merkmale, und 
sie sind somit Teil von – so ein weiterer synonym verwandter Sammelbegriff – 
Demokratiebildung/ Demokratiepädagogik (zugleich gibt es hier auch eine Diskussion um 
Begriffe, um Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen)“ (Hafeneger).  
 
Viele demokratiebezogene Werte, Haltungen und Schlüsselkompetenzen seien 
feldübergreifend relevant. Konkret anschlussfähig seien Kompetenzbereiche wie 
„Kommunikation, Lernprozessbegleitung, Teamarbeit, Organisation, Kooperation“, meint 
Jugel. Übertragbar seien auch Kompetenzbereiche wie „Kommunikation, Kooperation, 
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Konfliktlösung […], Organisations- und Netzwerkkompetenzen, die auch in diversen Feldern 
der Jugendarbeit, BNE, Menschenrechtsbildung zentral sind (AdB 2025, S. 40-42) [sowie die] 
Reflexion von Machtverhältnissen und Diskriminierungsdimensionen als professionelle 
Querschnittsaufgabe (AdB 2025, S. 15-16; Jugel & Breuer 2025, S. 86-87)“ (Jugel). 
 
Allerdings wird auch gewarnt: „Wird das Profil zu breit übertragen, kann die spezifische 
demokratie- und konfliktbezogene Ausrichtung politischer Bildung verwässert werden und 
es besteht die Gefahr einer Entpolitisierung“ (Jugel). Für einen verantwortlichen Transfer 
brauche es unter anderem „Klärungen, welche politischen bzw. menschenrechtlichen 
Bezugspunkte handlungsleitend sind“ (Jugel). Hierzu passt der Vorschlag Sämanns, den sie 
zum Bezug auf Normen und Werte an anderer Stelle einbringt, „eine Auseinandersetzung 
mit spezifischen Normen und Werten der Bezugsprofession (z.B. für Handlungsfelder der 
Sozialen Arbeit mit Bezug auf den DBSH 2014)“ (Sämann) zu führen und Kenntnisse „über die 
in den Handlungsfeldern geltenden Verrechtlichungen (etwa in Hinblick auf Partizipations- 
und Mitspracherechte)“ (Sämann) einzubinden. 
 
Vielfach wird darauf hingewiesen, dass die Offenheit des Profils und sein Baukastensystem 
eine Adaptation für andere Berufsfelder erleichtert. Auch der explizite Transferanspruch in 
angrenzende Felder, der für das Kompetenzprofil formuliert wurde (AdB 2025, S. 4-5) passe 
„grundsätzlich zur Struktur der Kinder- und Jugendarbeit, in der Überschneidungen, 
Querschnittlogiken und Kooperationsbedarfe handlungsfeldübergreifend angelegt sind“ 
(Jugel). Auch May merkt an, dass „der Text ausdrücklich Schnittstellen zu angrenzenden 
Feldern (z.B. Jugendarbeit, Soziale Arbeit, kulturelle Bildung, Sport, BNE)“ adressiert (May). 
„Professionspolitisch kann das Profil außerdem an die Funktion anderer non-formaler 
Kompetenzmodelle anschließen, die u. a. Orientierung, Legitimation und 
Professionalisierungsimpulse im Feld stützen“ (Jugel). An verschiedenen Stellen würden 
Anschlüsse an andere Berufsfelder ausdrücklich mitgedacht, vor allem an solche, „die als 
wenig anerkannte oder ‚unterschätzte Räume‘ (BMFSFJ 2020, 477 ff.) politischer Bildung 
aufgefasst werden können, etwa in Bezug auf die Teilkompetenz Kontextkenntnis (S. 41)“, 
vermerkt Sämann, oder wenn im Kompetenzbereich „Organisationskompetenz“ ausdrücklich 
gesagt werde, „politische Bildung sei ‚Teil unterschiedlicher Arbeitsfelder (z.B. Soziale Arbeit, 
Jugendarbeit, Erwachsenenbildung)‘ (S. 40)“ (Sämann). Das Profil sei auch an eine Debatte 
anschlussfähig, in der es, rund „um Theoretisierungen und Konzeptionierungen von 
politischer Bildung“, darum gehe zu klären, „in welchem Verhältnis die Tätigkeiten 
politischer Bildung zu anderen Tätigkeiten in der pädagogischen (Alltags-)Praxis stehen und 
welche Verständnisse von politischer Bildung vorliegen“ (Sämann).  
 
Daher sieht Sämann das Kompetenzprofil auch als Möglichkeit, die in angrenzenden Berufs- 
und Praxisfeldern vorhandene Ablehnung von politischer Bildungsarbeit, „als 
voraussetzungsvolle/hochschwellige Tätigkeit“ „produktiv zu wenden in eine Debatte über 
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Konzeptualisierungen und Ausdeutungen dieser Kompetenzen in der politischen 
Bildungspraxis der hier als ‚angrenzende Berufsfelder‘ beschriebenen Handlungsfelder von 
Jugendarbeit, Menschenrechtsbildung, Bildung für nachhaltige Entwicklung etc.“ (Sämann).  
 
In diesem Zusammenhang müsste es dann auch um grundsätzliche Fragen gehen wie die, ob 
Fachkräfte der Jugendarbeit oder der Sozialen Arbeit ihr Arbeitsfeld überhaupt als Feld der 
politischen Bildung verstehen und ob sie sich im Kompetenzprofil wiederfinden: „Wie etwa 
in den durchaus wiederum jeweils differenten Handlungsfeldern von Sozialer Arbeit die 
Handlungsorientierung und/oder Methodenkompetenz zu denken sind und wie sich hier 
spezifische, der politischen Bildung zugeordnete Kompetenzbereiche zu anderen, durchaus 
zulässigen Funktions- und Aufgabenzuschreibungen an das jeweilige Handlungsfeld als 
Setting auf die Möglichkeitsräume oder auf die Rahmenbedingungen der politischen 
Bildungsprozesse auswirken, wäre ein relevanter Arbeitsbezug auf das Kompetenzprofil, 
müsste aber wahrscheinlich initiiert und begleitet werden“ (Sämann). Für ein gegenseitiges 
Verständnis müsse auch geklärt werden, ob „politikdidaktische Spezifika (Kontroversität, 
politische Urteilskraft, Umgang mit demokratiefeindlichen Ideologien) […] stärker an das Feld 
politischer Bildung gebunden [sind] und […] in anderen Feldern adaptiert werden [müssten]“ 
(Jugel). 
 
Die Rede von „angrenzenden Feldern“ sollte nicht verkennen, dass dafür auch der „Kern“ 
definiert sein müsste. Das ist aber nicht unbedingt der Fall. Scheidig fasst es als 
Herausforderung so zusammen: 
 
„Es existiert ein breites und unscharfes Spektrum an Trägern, Angeboten, Bildungsorten und 
Arbeitsformen. Es mangelt an einem klar umrissenen Berufsbild, begünstigt durch die 
Koexistenz verschiedener Beschäftigungsgrade, Anstellungsverhältnisse und 
Tätigkeitsbedingungen […]. Es sind unterschiedliche Selbstverständnisse und 
Tätigkeitsauslegungen anzunehmen, die auch mit der Begriffsvielfalt in der non-formalen 
politischen Bildung (Dozent*in, Referent*in, Teamer*in, Moderator*in usw.) interferiert. 
Damit verbinden sich auch heterogene Tätigkeitsfelder und -facetten, Anforderungen, 
Aufgaben und Arbeitsbedingungen, aber auch eine Vielfalt beruflicher Zugangswege, 
akademischer Hintergründe und Bezugspunkte des Personals in der non-formalen 
politischen Bildung. Da der Berufszugang nicht geregelt und die Qualifizierung nicht 
einheitlich ist, gewinnt die Formulierung von Kompetenzen an Bedeutung, da damit nicht 
nur Voraussetzungen (oder professionelle Zielperspektiven) benannt werden, sondern auch 
– zumindest indirekt – das Wesen non-formaler politischer Bildung verhandelt wird. Zugleich 
ist die Pluriformität non-formaler politischer Bildung eine veritable Herausforderung für die 
Formulierung von Kompetenzen, da mit einem Kompetenzprofil Fragen nach dem 
gemeinsamen Nenner des Feldes assoziiert sind“ (Scheidig).  
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Die Gefahr, dass „feldspezifische Kontexte nicht systematisch mitgedacht werden“ und 
damit „die Gefahr der De-Kontextualisierung“ gegeben wäre (Jugel), trifft daher auf alle 
Praxisfelder politischer Bildung zu, nicht nur angrenzender.  
 
Es ließe sich daher als dritte Perspektive einbringen, dass eine Schärfung von Professionalität 
(nicht von Profession) allen Praxisfeldern, in denen politische Bildungsarbeit geleistet wird, 
zugutekommt, weil es Chancen birgt, ein gemeinsames Qualitätsverständnis zu entwickeln. 
 
Dazu passt der Gedanke, dass die Schärfung und Abgrenzung des Profils außerschulischer 
(politischer) Bildung gegenüber schulischer (politischer) Bildung in 
Kooperationsverhältnissen hilfreich sein könnte. Ein Kompetenzprofil könnte dazu beitragen, 
die „eigenständigen Konzeptionierungen“ der außerschulischen, nonformalen politischen 
Bildungsarbeit zu verdeutlichen und „die hervorgehobenen (insbesondere Methoden- und 
Kommunikations-)Kompetenzen in entsprechenden Kooperationsformaten 
durchsetzungsfähig gegenüber der Dominanz schulischer Strukturierungen in 
außerschulischen Kooperationszusammenhängen erscheinen zu lassen“ (Sämann). 
Schmidtke sieht daher im Kompetenzprofil sogar Chancen, dass auch Handlungsfelder, „in 
denen politische Bildung als Querschnittsaufgabe relevant wird“, von den 
Professionalisierungs- und Anerkennungspotenzialen des Profils profitieren.  
 
Insgesamt bliebe die Aufgabe, die „angrenzenden Felder“ zu differenzieren und ggf. zu 
ergänzen. Bremer weist darauf hin, dass die Erwachsenenbildung nur an einer Stelle 
Erwähnung findet, es aber hier große Schnittmengen gebe. Das Profil könne eine wichtige 
Referenz für Personen sein, „die aus anderen Bereichen in die politische Bildung gehen“ 
(Bremer).  
 
Einig ist man sich darin, dass eine Nutzbarmachung des Profils für andere Berufs- und 
Praxisfelder eigener Anstrengungen bedarf, „explizite Transferarbeit“ durch den AdB, was 
dieser ja auch anbiete („Der AdB positioniert sich hier im Kompetenzprofil deutlich als 
Prozessbegleitung (S. 6)“ (Sämann). Wenn „keine tragfähigen Netzwerk- und 
Unterstützungsstrukturen vorhanden sind“ könne das dazu führen, dass Transfer eher 
symbolisch bliebe, warnt Jugel.  
 
Schmidtke rät konkret, „relevante Stakeholder und Akteure gezielt und frühzeitig 
einzubinden“. Jugel rät, den Anpassungsprozess „mit einem stabilen Kern und 
feldspezifischen Zusatzmodulen“ zu denken. Sämann schlägt vor, politische Bildung „als 
Querschnitts- oder Spezialisierungsmodul in Studiengängen der Sozialen Arbeit“ sowie im 
Lehramtsstudium zu stärken (siehe auch Abschnitt „Beitrag zu 
Professionalisierung/Qualifizierung in der nonformalen politischen Bildung“). Weitere 
Vorschläge zum Transfer betreffen Fortbildungsmaßnahmen oder begleitende Materialien.  



30 

Beitrag zu Professionalisierung/Qualifizierung in der nonformalen politischen 
Bildung  
 
Das Fehlen genuiner Ausbildungs- und Weiterbildungswege für die nonformale politische 
Bildung – Motiv und Ausgangspunkt für die Erarbeitung des AdB-Kompetenzprofils – wird 
von allen Expert*innen bestätigt. Es könne von einem allgemeinen Qualifizierungsbedarf in 
diesem Feld ausgegangen werden, wie ihn auch der 16. Kinder- und Jugendbericht feststellt 
(BMFSFJ 2020, S. 338): „Es gibt nur wenige Widmungen bzw. Schwerpunkte und ehemalige 
Professuren wurden nicht wieder besetzt oder umgewidmet. So kommen aus der 
hochschulischen Forschung kaum neue Erkenntnisse oder innovative Ideen. Das macht 
systematische Einarbeitungsphasen, die Qualifizierung/Fortbildung im Feld notwendig – hier 
gibt es bereits gute Ansätze und das Kompetenzprofil kann hier als Curriculum verstanden 
werden“ (Hafeneger).  
 
Das AdB-Kompetenzprofil wird daher als willkommene, geeignete Grundlage für Ausbildung 
und Qualifizierungsmaßnamen angesehen (Fereidooni). „Das Profil bietet eine gemeinsame 
Sprache an, auf die sich Träger, Fachkräfte und Einrichtungen beziehen können“ (Posenau). 
Insofern sei es als Orientierung für Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote geeignet, für 
die individuelle Einschätzung von Kompetenzen und die Wahl von 
Selbstbildungsmaßnahmen. Auch „für die Strukturierung von Aus- und 
Weiterbildungsmodulen und Veranstaltungen […] insbesondere durch die 
Handlungsfeldorientierung“ wird das Profil geschätzt (May), da die „Handlungsfelder […] als 
inhaltliche Strukturierungshilfe dienen“ und „gleichzeitig […] durch ihren 
Anforderungscharakter eine kompetenzorientierte Lehre“ ermöglichen können (May). 
 
Qualifizierung ist notwendig  
 
Nicht zuletzt wegen der Offenheit des Kompetenzprofils und der Vielfalt der 
Anwendungsmöglichkeiten weisen viele Expert*innen eindringlich darauf hin, dass politische 
Bildner*innen eine gesonderte Unterstützung benötigen, um die erwünschten Kompetenzen 
zu erlangen oder zu stärken: „Mein größter Kritikpunkt an diesem Konzept ist, dass viele 
unterschiedliche Kompetenzen von politischen Bildner*innen (zurecht) verlangt werden, 
ohne aber darzulegen, wie diese Kompetenzen in der Aus- und Fortbildung angebahnt und 
gestärkt werden können. Mir ist bewusst und das Konzept legt es sehr gut dar, dass nicht alle 
politischen Bildner*innen alle dargestellten Kompetenzen besitzen müssen, aber dennoch 
fehlen Möglichkeitsräume der Aneignung der geforderten Kompetenzen“ (Fereidooni). Der 
AdB solle daher „darüber nachdenken, Fortbildungsmodule für interessierte politische 
Bildner*innen zu entwerfen, damit die geforderten Kompetenzbereiche angebahnt werden“ 
(Fereidooni). Zusätzliche Qualifizierungen seien auch deswegen sinnvoll, weil „bestimmte 
Kompetenzen erforderlich [sind], die man nur teilweise im Studium lernt“ (Bremer).  
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Qualifizierung verlangt Konkretisierung  
 
Einige Expert*innen vermuten, dass das Kompetenzprofil seinen Wert überhaupt nur in 
Verbindung mit Qualifizierungsmaßnahmen entfalte, weil diese gleichzeitig als 
Realitätscheck dienen können: „Vermutlich wird die Frage, wie diese Kompetenzen gezielt 
vermittelt werden können, zu einer Neubetrachtung mancher Kompetenz(facetten) führen, 
z.B. Empathie, Neugierde usw., die zu einer Weiterentwicklung des Kompetenzprofils 
beitragen kann“ (Scheidig). „Durch die Konfrontation mit für die Handlungsfelder typischen 
Anforderungssituationen (fallartig, durch Simulationen, Probehandeln)“ (May) in 
Qualifizierungsmaßnahmen könne deutlich werden, welche Kompetenzen notwendig 
werden. Dies könne auch vor überzogener realitätsferner Standardisierung schützen: „Statt 
eines Standard-Programms kann Kompetenzentwicklung rollen-, zielgruppen- und 
organisationsspezifisch geplant werden (z.B. Einsteiger:innen, Leitungsrollen, 
Projektkoordination, Bildungsreferent:innen usw.)“ (Jugel).  
 
Sämann schlägt in diesem Zusammenhang vor, spezifische Bedarfe mit Praxisfeldern und 
Zielgruppen abzugleichen: „Wie eine konkrete Bedarfsadressierung mit Bezugnahme auf das 
Kompetenzprofil aussehen kann, wäre meines Erachtens in einer gemeinsame 
Bedarfsabstimmung innerhalb der Strukturen des AdB zu eruieren (Gibt es den Wunsch nach 
grundlegender Qualifikation mit Bezug auf den Kompetenzrahmen? Welche Formate sind 
hier denkbar, welche sind realistisch? Welche Bedeutung wird Zertifizierung 
zugeschrieben?)“ (Sämann). 
 
Ausdifferenzierung ist notwendig 
 
Gegenstimmen sehen das Kompetenzprofil „eher als Referenz, denn als Grundlage für die 
Qualifizierung“ (Sämann, Posenau), für letzteres sei es zu unspezifisch. Auch hier wird 
gefordert, für Qualifizierungsmaßnahmen die aufgeführten Kompetenzbereiche und 
Kompetenzen z.B. nach Settings, Wertebezügen und Trägerzusammenhängen zu 
konkretisieren. Dies gelte vor allem in Hinblick auf Abgrenzungen von (Teil-)Kompetenzen zu 
solchen in anderen Handlungsfeldern, oder andersherum, für die Frage, welche Spezifika 
bestimmte Kompetenzen zu Kompetenzen für politische Bildungsarbeit machen. In diesem 
Zusammenhang wird darauf hingewiesen, dass es bereits konkurrierende 
Kompetenzmodelle gibt, wie das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) e.V. für erziehungswissenschaftliche 
Studiengänge oder das GRETA-Modell des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung – 
Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen e.V. (DIE). Das Kompetenzprofil des AdB müsse 
daher spezifischer benennen, was das Besondere für die nonformale politische Bildung 
ausmache.  
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Generell sei nicht klar, was eine Fachkraft in einer konkreten Bildungssituation tue oder 
entscheide, die über spezielle Kompetenzen verfüge, und was jemand tue, dem sie fehlten. 
Für gezielte Qualifizierungsmaßnahmen fehlten daher Indikatoren (woran kann man 
erkennen, dass jemand kompetent ist), Hierarchisierung (welche Kompetenzen sind ggf. 
wichtiger als andere) und Niveaustufen (Grade von Kompetenz) (vgl. May). Diese 
Ausdifferenzierung wird als „nächster Verwendungsschritt“ (May) gesehen. 
 
Unberücksichtigt bliebe auch, wie Kompetenzen erworben oder gestärkt werden könnten, 
„denn hier wird viel beschrieben, was als Kompetenz in der politischen Bildung aufzufassen 
ist; jedoch weniger, wie eine entsprechende Kompetenzaneignung konzipierbar und ggf. 
überhaupt erfassbar ist“ (Sämann). Kompetenzentwicklung entstehe im „Kreislauf von 
Handlung, Erfahrung und anschließender Reflexion. Dieser Zusammenhang wird im Profil 
nicht systematisch gedacht, obwohl das Profil selbst darauf hinweist, dass Qualifizierung im 
Feld überwiegend on the Job stattfindet“ (Posenau). Hinzu komme eine fehlende 
Beschreibung der Wissensgrundlagen: „Die Kompetenzbeschreibungen bleiben auf einer 
Abstraktionsebene, die für ein Orientierungsdokument vielleicht ausreicht, für ein 
Qualifizierungsinstrument aber nicht. […] Ein Qualifizierungsrahmen ohne Aussagen darüber, 
welche Wissensbestände als Grundlage notwendig sind, kann Qualifizierungsprozesse nicht 
strukturieren“ (Posenau).  
 
Fortbildung als notwendige Schärfung 
 
Unabhängig davon, ob man das Kompetenzprofil als Grundlage für ausreichend hält oder 
nicht, wird von vielen Expert*innen die Notwendigkeit einer Ausdifferenzierung betont. 
Spätestens für Qualifizierungen solle es Unterscheidungen und Schwerpunktsetzungen für 
Kompetenzbereiche und einzelne Kompetenzen sowie deren Gewichtung in der Systematik 
geben, je nach professioneller Tätigkeit bzw. Rolle bzw. nach Aufgabenbeschreibungen (z.B. 
administrativ oder pädagogisch, Leitungsverantwortung), nach Hauptamtlichkeit oder 
Honorartätigkeiten sowie nach Vorbildung (Ausbildung, Vorwissen, Erfahrenheitsgrad). Vor 
allem auf die „Unterscheidung von den freiberuflich Tätigen und den hauptamtlich 
Beschäftigten“ müsse geachtete werden; dies sei im gesamten Feld der Erwachsenenbildung 
ein Thema, so Bremer.  
 
Zugleich werden die Offenheit des Modells (i.S. fehlender Festlegungen für eine 
Operationalisierung) sowie dessen modularer Aufbau als Stärken des Modells gesehen (vgl. 
May und Jugel), da es damit ausreichend flexibel für träger- oder 
handlungsbereichsspezifische Ausformulierungen sei bzw. „erlaubt, je nach Rolle nur die 
relevanten Bereiche auszuwählen“ (May) oder zu kombinieren. Vorgeschlagen werden z.B. 
Einsteiger:innen-Pfad, Fortgeschrittenen-Pfad, Leitung und Management) (Jugel).  
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Übertragbarkeit auf andere Handlungsfelder  
 
So wird der Wunsch nach weiterer Ausdifferenzierung und Operationalisierung – auch und 
vor allem für und durch Qualifizierungsmaßnahmen – vor allem dann geäußert, wenn es um 
die potenzielle Übertragbarkeit auf angrenzende Handlungsfelder geht. Hier stellten sich 
Fragen der Akzeptanz und der Anschlussfähigkeit bzw. der Notwendigkeit spezifischer 
Ausdifferenzierungen ganz besonders (Scheidig). Für eine Übertragbarkeit fehle aber die 
Anwendungsorientierung auf spezifischer Praxisfelder: „Wie etwa in den durchaus wiederum 
jeweils differenten Handlungsfeldern von Sozialer Arbeit die Handlungsorientierung 
und/oder Methodenkompetenz zu denken sind und wie sich hier spezifische, der politischen 
Bildung zugeordnete Kompetenzbereiche zu anderen, durchaus zulässigen Funktions- und 
Aufgabenzuschreibungen an das jeweilige Handlungsfeld als Setting auf die 
Möglichkeitsräume oder auf die Rahmenbedingungen der politischen Bildungsprozesse 
auswirken, wäre ein relevanter Arbeitsbezug auf das Kompetenzprofil, müsste aber 
wahrscheinlich initiiert und begleitet werden“ (Sämann). Es wird gefordert, dass zumindest 
für das AdB-Mitgliederspektrum ein „Commitment“ angestrebt werden solle, das in 
trägerübergreifenden Fortbildungen zum Ausdruck komme (Scheidig). Eine solche 
Konkretisierung für bzw. im Rahmen von Qualifizierungsmaßnahmen mache dann auch die 
Spezifika von Bildungssettings deutlich und schärfe gemeinsame Qualitätsvorstellungen in 
spezifischen Praxisfeldern.  
 
Elemente der Qualifizierung  
 
Für eine Operationalisierung des Kompetenzprofils für Qualifizierungsmaßnahmen gibt es 
einige Vorschläge.  
 
Etliche davon zielen darauf ab, Qualifizierungsmaßnahmen inhaltlich direkt an die Praxis von 
Fortbildungsteilnehmenden zu koppeln, um zum einen generell heterogene Handlungsfelder 
bzw. Settings von politischer Bildung, strukturelle Spezifika und organisationale 
Rahmenbedingungen zu berücksichtigen und um außerdem Erfahrung und Reflexion 
miteinander zu verschränken. Fort- und Weiterbildungen ließen „sich explizit an den 
Handlungsbereichen ausrichten (z.B. Moderieren von Kontroversen, Methodenadaption, 
Projektsteuerung) und anschließend formatnah evaluieren (Pre-/Post-Vergleiche, 
Prozessbeobachtungen, Wirkungslogiken in Teams/Organisationen)“ (May). 
 
Dazu könnten Formate wie hybride Settings (analog/digital, aber auch die Verschränkung 
von Maßnahmen und Praxisphasen, in denen beobachtet, dokumentiert, reflektiert und 
umgesetzt werden kann) dienen, kollegiale Fallberatung, Peer-Learning oder Hospitationen, 
oder auch die Arbeit an Beispielen und Vignetten aus der Bildungspraxis („Wie kann die 
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Teilkompetenz jeweils konkret in Settings außerschulischer politischer Bildung aussehen?“ 
(Sämann)). Aus- und Fortbildung könnte man sich außerdem als „Kombination aus kurzen, 
bedarfsorientierten Formaten und strukturiert-institutionalisierten Angebotsreihen“ (Jugel) 
vorstellen.  
 
Auch die Idee von begleitenden Materialien, z.B. einer Buchpublikation, wird eingebracht, als 
„Basistext/-buch für die Aus-, Fort- und Weiterbildung“ (Hafeneger). Schmidtke verweist auf 
eine Pilotstudie, welche „die Bedeutung von zusätzlichen Materialien (wie z.B. 
Selbstevaluierungstools, Lernmaterialien) [zeigt], die von den Praktiker*innen als wertvolle 
Unterstützung für die Anwendung des Kompetenzprofils wahrgenommen wurden. 
Angesichts der hohen Komplexität des AdB-Kompetenzprofils könnten solche begleitenden 
Materialien die Umsetzung in der Praxis unterstützen und die Akzeptanz im Handlungsfeld 
positiv beeinflussen“ (Schmidtke). May würde es begrüßen, wenn schon die Beschreibungen 
im Kompetenzprofil „adressatenverständlich und mit Beispielen/Anwendungshinweisen 
unterlegt (Selbstcheck, Qualifizierung, Projektaufbau)“ seien (May). Fereidooni schlägt 
„Übungen zur Selbstreflektion, Reflexionsfragen, Fallbeispiele, die als Blaupause für die 
eigene Tätigkeit dienen können“ vor.  
 
Eine spezifische Anregung betrifft die Einbeziehung von RFCDC-Deskriptoren des 
Kompetenzmodells „Kompetenzen für eine demokratische Kultur“ (Reference Framework of 
Competences for Democratic Culture) des Europarats. RFCDC-Deskriptoren könnten in 
Qualifizierungsmaßnahmen „als Formulierungshilfen für Lernziele und als Beobachtungs- 
bzw. Selbsteinschätzungsinstrument genutzt werden (RFCDC 2023, Band 2, S. 13). Dabei ist 
hier eine Doppeldeckerfunktion möglich. Die Deskriptoren können zu Selbstreflexion der 
Kompetenzen der Bildner:innen, als auch der Zielgruppe genutzt werden“ (Jugel).  
 
Impulse für die Hochschulbildung 
 
Laut mehrerer Expert*innen kann das Kompetenzprofil auch als Grundlage für die 
Gestaltung von Angeboten im Rahmen der Hochschulausbildung dienen. So könnten Module 
entlang der Kompetenzbereiche konzipiert und anhand von Praxisphasen erprobt und 
reflektiert werden. Diese Module wären in unterschiedlichen Studiengängen denkbar, z.B. in 
der Sozialen Arbeit, den Bildungswissenschaften, der Politikwissenschaft oder als Angebot 
innerhalb der Lehramtsausbildung (Sämann), als Querschnitts- oder Spezialisierungsmodul 
bzw. Wahlfach. Das Kompetenzprofil könnte außerdem dazu dienen zu prüfen, welche 
Kompetenzen im Studium (noch) nicht vermittelt würden: „In unseren Studiengängen ist 
Etliches, was im AdB-Kompetenzprofil genannt wird, zentraler Inhalt des Studiums. 
Lernprozesse begleiten, organisieren, das Managen von Bildungsumgebung ist gerade bei 
uns im Master Erwachsenenbildung wichtig. Aber andere Dinge fehlen vielleicht“ (Bremer). 
Das Kompetenzprofil könnte daher als Anregung für Modulhandbücher dienen. Auch die 
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Idee der Konzeption eines genuinen Studiengangs für nonformale politische Bildung wird 
angesprochen, beispielsweise einen (kostenpflichtigen) Masterstudiengang Weiterbildung 
(Bremer, Sämann).  
 
Eine weitere Idee zielt darauf ab, innerhalb pädagogischer Studiengänge verschiedene 
Kompetenzmodelle, darunter das AdB-Kompetenzprofil, zu diskutieren und so Studierenden 
Einblicke in die Anforderungen verschiedener Praxisfeldern zu bieten (Schmidtke). Einen 
konkreten Vorschlag macht Jugel: „Jugel und Breuer leiten aus ihren empirischen Befunden 
einen modularen Curriculums-Vorschlag ab, der sowohl in Bachelor/Master-Studiengängen 
als auch berufsbegleitenden Zertifikatsprogrammen umgesetzt werden könnte. Zentral ist 
die enge Verzahnung von Theorie, reflektierter Praxis, Transfer und organisationaler 
Handlungsfähigkeit (2025, S. 193). Das Curriculum bleibt jedoch sehr oberflächlich und 
abstrakt. Das Kompetenzprofil eignet sich, diese Module mit klaren 
Kompetenzbeschreibungen auszufüllen und der RFCDC könnte diverse Niveaustufen 
beisteuern“ (Jugel). 
 
Einige Expert*innen nennen Strategien, um die im Kompetenzprofil formulierten 
Kompetenzvorstellungen in die Hochschulausbildung einzubringen. So wird vorgeschlagen, 
Lehrende direkt anzusprechen und für das Thema zu interessieren. Chancen beständen ggf. 
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung (Bremer). Zuvor müsse man genau prüfen, 
welche Studiengänge anschlussfähig seien. So seien die Chancen in der 
Erziehungswissenschaft ggf. geringer als im Bereich der Sozialen Arbeit und in der 
Politikdidaktik (Scheidig).  
 
Validierung und Zertifizierung  
 
Einige Expert*innen stellen Überlegungen zur Normativität des Kompetenzprofils an und 
fragen nach der Verbindlichkeit des Kompetenzprofils. Es müsse kommuniziert werden, ob 
es sich dabei um die Beschreibung realer im Feld vorhandener Kompetenzen handele, die in 
Einzelfällen durch Qualifizierung ergänzt oder ausgebaut werden sollen, oder um eine Art 
Idealvorstellung, auf die generell hin qualifiziert werden müsse (Scheidig). Wenn es sich um 
potenzielle Anforderungen handele, wären Qualifizierungs- und Validierungsmaßnahmen 
umso wichtiger: „Ich empfehle, den Blick auf andere Bildungsfelder und Länder zu richten, in 
denen es gelungen ist, Kompetenzerwartungen durch die Bereitstellung passender 
Fortbildungen zu verankern. Ein Beispiel hierfür wäre meines Erachtens das AdA-
Baukastensystem (Ausbildung der Ausbildenden) des SVEB (Schweizerischer Verband für 
Weiterbildung), zu dem auch ein Verfahren der Gleichwertigkeitsbeurteilung (Anerkennung 
informell erworbener Kompetenzen) etabliert werden konnte“ (Scheidig).  
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Hafeneger weist kritisch darauf hin, dass „das Kompetenzprofil […] – absichtsvoll und gut 
begründet […] mehr normativ, analytisch, reflexiv und anregend mit Blick auf die Qualität 
von Professionalität und professionelle Handlungspraxen verfasst“ ist. Wie im Vergleich dazu 
„die empirische Wirklichkeit bzw. professionelle Praxis mit ihren Kompetenzen (und den 
gegebenen Möglichkeitsräumen/Rahmenbedingungen) aussieht und sich ausdifferenziert, ist 
die andere Seite der Medaille.“ Damit bestehe die Gefahr, „dass ein fachlich-normativer 
Horizont und ein differenziertes Anforderungsprofil immer auch zu Überfrachtungen (und 
Überforderungen) führen kann, wenn es sich nicht mit der Wirklichkeit bricht bzw. wenn 
Theorie-Praxisbezüge nicht aufgenommen und reflektiert werden.“ Immerhin, so seine 
Argumentation weiter, sei der Begriff „Kompetenz“ in der Fachdiskussion nicht unumstritten, 
eben weil er „mit Messverfahren verbunden und vor allem schulzentriert“ sei. Er könne 
assoziiert werden mit „Messbarkeit (und seinen Messinstrumenten und fachlichen (Bildungs-
)Standardforderungen)“; es bestehe die Gefahr, dass „weniger die Grenzen von 
„Machbarkeit“ und „Messbarkeit“ in den Arbeitsfeldern der Bildung beachtet werden“. 
Wenn dies nicht intendiert sei, müsse das kommuniziert werden, sonst laufe man Gefahr, „in 
die Falle von ‚Erwartungshorizonten‘ und vermeintlich – so wiederholt Vorwurfshaltungen 
aus der Politik – nicht eingelösten ‚Erwartungen‘ zu tappen“ (Hafeneger).  
 
Dass ein Kompetenzprofil eine Normierung nahelegt, zeigen Vorschläge von Expert*innen 
aus der Erwachsenenbildung, wenn Schmidtke und Scheidig empfehlen, die Möglichkeit 
einer Validierung zu erwägen. Spätestens seit der Einführung des Europäischen und 
Deutschen Qualifikationsrahmens, ein Bewertungs- und Vergleichsinstrument für 
Bildungsabschlüsse, gibt es den Wunsch und Verfahren, Kompetenzen, die unabhängig von 
formalen Ausbildungsgängen, informell und nonformal, erworben wurden, durch 
Validierungsstellen oder -systeme gleichzustellen. Das Kompetenzprofil könnte „zur 
Professionalisierung beitragen, indem [es] die Grundlagen bzw. einen Orientierungsrahmen 
für Validierungsprozesse“ biete (Schmidtke). Das hätte Vorteile: „Die Anerkennung von 
Kompetenzen unterstützt über die individuelle Ebene hinaus die Professionalisierung des 
Handlungsfeldes, wenn entsprechende Verfahren und Zertifizierungen beispielsweise von 
Anbietern politischer Bildung für die Auswahl oder Fortbildung des Personals genutzt 
werden“ (Schmidtke). 
 
Die Validierung von Kompetenzen ist in der allgemeinen Erwachsenenbildung ein Thema und 
wird auch hier mitgedacht, weil die Ausbildungssituation vergleichbar mit der für die 
politische Bildung ist: „Die Anerkennung von non-formal und informell erworbenen 
Kompetenzen ist in der Erwachsenenbildung aufgrund der heterogenen Struktur des 
Berufsfeldes von großer Relevanz“ (Schmidtke). U.a. wird auf das GRETA-Kompetenzmodell 
für eine professionelle Lehrtätigkeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung verwiesen – der 
Versuch, ein trägerübergreifendes Anerkennungsverfahren für nonformal und informell 
erworbene pädagogische Kompetenzen im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung 
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einzuführen – oder auf die Weiterbildungsakademie (wba) in Österreich, die 
Erwachsenenbildner*innen zertifiziert und diplomiert. Ein weiterer Vorschlag sieht vor, 
modulare Fortbildungsangebote durch externe Expert*innen zu organisieren und ein durch 
den AdB vergebenes Zertifikat für die Absolvent*innen vorzusehen (Fereidooni). 
 
Validierung und Qualitätsprüfung werden allerdings auch professionstheoretisch kritisch 
gesehen, „wenn das Kompetenzprofil als Audit-Instrument rein effizienzorientiert gegen 
Bildner:innen eingesetzt […] würde“ (Jugel). 
 
Qualifizierung als notwendige Folge des Kompetenzprofils  
 
Zusammenfassend wird die Implementierung und Weiterentwicklung des Kompetenzprofils 
unmittelbar und notwendig mit der Entwicklung von Qualifizierungsangeboten in 
Verbindung gebracht, benötigt aber weitere Anstrengungen. „Die eigentliche Arbeit, die 
Entwicklung von Qualifizierungsformaten, Curricula und Begleitstrukturen, steht noch aus. 
Das Profil kann dafür eine nützliche Ausgangsbasis sein, aber es ersetzt diese Arbeit nicht 
und leistet sie auch nicht vor“ (Posenau). „Um das Kompetenzprofil möglichst wirkungsvoll 
zur Entfaltung zu bringen, erscheint es mir geboten, eine umfassende flankierende 
Kommunikation vorzusehen und das Disseminieren mit einer Strategie zu verbinden (z.B. 
konkrete Schritte zur Einbettung in Fortbildungsangebote, Follow-up-Veranstaltungen, 
Möglichkeiten der Implementierung mit Akteuren im Feld eruieren usw.)“ (Scheidig). „Trotz 
der kooperativen Entwicklung des Kompetenzprofils in Zusammenarbeit mit verschiedenen 
Akteuren stellt die nachhaltige Implementation von Kompetenzmodellen jedoch eine 
komplexe Herausforderung dar“, die „stark von den Ressourcen, der strukturellen 
Verankerung und der gezielten Partizipation relevanter Akteure“ abhängig sei (Schmidtke).18  
 

 

 
18 „Henschel et al. (2025) verweisen im Rahmen einer explorativen Pilotstudie auf die Herausforderungen bei 
der längerfristigen und wirkungsvollen Implementation von Kompetenzmodellen in die Praxis. Durch eine 
Nachbefragung der internationalen Projektpartner eines Erasmus+-Projekts wurde in der Pilotstudie 
retrospektiv untersucht, welche Herausforderungen bzw. Gelingensbedingungen bei der Umsetzung des 
entwickelten Kompetenzmodells für Validierungspraktiker*innen (vgl. Pachner 2023) identifiziert werden 
können. Die Ergebnisse zeigen ein differenziertes Bild zur Implementation und Nutzung des Kompetenzmodells. 
Als relevante Einflussfaktoren wurden u.a. die strukturelle Verankerung und Anbindung (z.B. in 
Qualifizierungsangeboten) sowie die (bildungs-)politische Unterstützung identifiziert“ (Schmidtke). 
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Forschung im Anschluss an das AdB-Kompetenzprofil  
 
Zuletzt wurden die Expert*innen gefragt, ob bzw. inwiefern das AdB-Kompetenzprofil 
Impulse für die wissenschaftliche Forschung geben kann.  
 
Einigkeit besteht über die Diagnose, dass es zu wenig empirische Forschung zur nonformalen 
politischen Bildung gibt – allgemein und speziell zu Professionalitätsfragen. Dabei wird unter 
anderem auf den 16. Kinder- und Jugendbericht hingewiesen, der die unbefriedigende 
Datenlage zur politischen Bildung und politischen Sozialisation bemängelt (vgl. 16. KJB 2020, 
S. 25).  
 
Die Frage, inwiefern das AdB-Kompetenzprofil Impulse für die wissenschaftliche Forschung 
geben kann, wird aus sehr unterschiedlichen Perspektiven beantwortet. Naheliegend sind 
zunächst Überlegungen, die Entwicklung und Implementierung des Kompetenzprofils selbst 
zum Forschungsgegenstand zu machen. Darüber hinaus kann das Kompetenzprofil auch als 
Hypothesenleitfaden und Strukturierungsvorlage für Grundlagenforschung und Evaluationen 
genutzt werden, sowohl zur Bestandsaufnahme von im Feld vorhandenen Kompetenzen als 
auch für seine Ausdifferenzierung je nach Anwendungskontext. Strittig ist, ob das 
Kompetenzprofil Grundlage von Mess- bzw. Zertifizierungsvorhaben sein sollte.  
 
Rezeption und Implementierung des Kompetenzprofils 
 
Einige Male wird vorgeschlagen, die Rezeption und Anwendungstauglichkeit des 
Kompetenzprofils zu untersuchen. Diese Vorschläge betreffen Fragen wie die nach Einsatz- 
bzw. Nutzungsweisen, z.B. ob und wie das Kompetenzprofil von Trägern eingesetzt wird (z.B. 
für Qualitätsentwicklung, Qualifizierung, Rekrutierung) und welche Effekte dieser Einsatz hat 
(positive wie negative, z.B. Effekte auf Teamkulturen, Qualitätsmanagement, 
Personalgewinnung oder Fortbildungsplanung (Jugel). 
 
Zugleich könnten (angehende wie erfahrene) politische Bildner*innen und Träger danach 
gefragt werden, wie sie die unterschiedlichen Anforderungsbereiche des Kompetenzprofils 
wahrnehmen (Fereidooni) und welche Bedingungen Einfluss auf die Umsetzung haben – d.h. 
wo und wann welche Kompetenzen besonders benötigt werden. Forschung könnte so dabei 
helfen, die Kompetenzbereiche, Kompetenzen und Teilkompetenzen in Bezug auf 
Tätigkeitsprofile, fachliche Ausrichtung und Wertevorstellungen von Trägern oder 
Handlungsfeldern sowie auf organisationale Bedingungen zu differenzieren. 
 
Jugel plädiert in diesem Sinn für eine „empirische Validierung: Welche Kompetenzbereiche 
sind für welche Tätigkeitsprofile tatsächlich relevant (z.B. Workshopleitung vs. 
Projektkoordination vs. Leitung)? Wie hängen Kompetenzprofile mit organisationalen 
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Rahmenbedingungen (Prekarität, Projektlogiken, Zeitressourcen) zusammen? Und wie lässt 
sich das Spannungsfeld von normativer Orientierung, Kontroversität und Professionsgrenzen 
so erfassen, dass weder moralisiert noch entpolitisiert wird?“ (Jugel) 
 
Untersucht werden könnten dann auch Fragen nach den „jeweiligen Bildungswirklichkeiten, 
den operativen Prozessen und Umsetzungen mit all ihren Facetten, nach den Abläufen und 
Indikatoren von Gelingen (oder auch Misslingen)“ (Hafeneger). Hier sollte kritisch auf 
unterschiedliche Bildungskontexte geschaut werden: „Was bedeuten die vielfältigen 
Lebenswirklichkeiten in der postmigrantischen Gesellschaft und die digitalisierte Welt auch 
für die Differenzierung von Kompetenzprofilen? Spiegelt sich die postmigrantische 
Gesellschaft auch in der Struktur der Profession und welche Folgerungen wären aus 
Befunden einer Studie zu ziehen? Welche – Sicherheit gebende – Routinen werden 
hervorgehoben und begründet?“ (Hafeneger). Weitergehend frage „eine affektsensible 
Forschung […] nach den Gefühlswelten und -gemeinschaften in der politischen Bildung und 
hier nach den Kompetenzen / der Akteursrolle der Profession. Damit verbunden ist die Frage 
nach der Atmosphäre, der Bedeutung von Orten und Zeiten des Wohlbefindens und als 
Gelegenheiten des ‚Demokratietrainings‘. Auch hier ist wiederum die Frage, welche 
Bedeutung und Rolle der Profession zukommt, die zum Gelingen einlädt und beiträgt“ 
(Hafeneger). 
 
Generell sollten Kompetenzanforderungen des Kompetenzprofils mit den 
Kompetenzanforderungen in der Praxis der außerschulischen politischen Bildungsarbeit 
abgeglichen werden (Fereidooni) bzw. das Verhältnis zwischen (normativem) Modell und 
Realität (organisationale Bedingungen, Professionsverständnis, reale Kompetenzszenarien) 
(Jugel) sowie nach Selbst- und Fremdeinschätzungen untersucht werden. Auch damit ließen 
sich Differenzierungen (z.B. je nach Handlungskontext und -bedingungen) empirisch 
absichern und Qualifizierungsbedarfe identifizieren. So könnte auch das Spannungsfeld 
„zwischen Haltung und Handlung“ (Wie und unter welchen Bedingungen lässt sich Haltung in 
Handlung überführen? Welche Rolle spielt persönliches Engagement?) näher betrachtet 
werden (Jugel, Bremer). Qualifizierungen, die auf dem Kompetenzprofil basieren, können 
anhand dessen geplant, analysiert, evaluiert und weiterentwickelt werden, beispielsweise als 
Pre-/Post-Vergleiche, Prozessbeobachtungen oder Wirkungslogiken in 
Teams/Organisationen (May).  
 
Dafür biete das Kompetenzprofil „ein begriffliches Raster, das in Befragungen, Selbst- sowie 
Fremdeinschätzungen und Fortbildungsevaluationen als Itemgrundlage dienen“ könne. 
„Daraus ergeben sich konkrete Möglichkeiten, etwa: Entwicklung von 
Erhebungsinstrumenten (z.B. Skalen, Vignetten, Beobachtungsraster) entlang der AdB-
Kompetenzbereiche, Validierungsstudien (Faktorenstruktur, Kriteriumsvalidität) und 
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Wirkungsanalysen von Qualifizierungsmaßnahmen auf Kompetenzentwicklung und 
Praxisqualität“ (Jugel).  
 
Diese Ideen für anschließende wissenschaftliche Forschungsfragen sind eng mit dem Wunsch 
bzw. der Notwendigkeit verbunden, das Kompetenzprofil praxis-, d.h. anwendungsorientiert 
auszudifferenzieren, d.h. Kompetenzbereiche und Kompetenzen je nach 
Anwendungsbereich und dessen Bedingungen zu gewichten oder zu spezifizieren. Dieser 
Wunsch wurde auch im Zusammenhang mit möglichen Qualifizierungen geäußert, für die, 
um praxisnah zu sein, eine Operationalisierung des Profils erfolgen muss.  
 
So treffen sich in der Perspektive einer wissenschaftlich fundierten Ausdifferenzierung 
mehrere Interessen: a) grundlegende Forschungsfragen zur Schärfung von 
Qualitätsvorstellungen bzw. -bedingungen als Grundlage für eine Weiterentwicklung des 
Profils (auch im Sinne einer Absicherung der Relevanz der Kompetenzbereiche und (Teil-
)Kompetenzen, siehe auch Kritik zur Entstehungsgeschichte im Kapitel „Generelle 
Einschätzung der Expert*innen“), b) die Entwicklung von passgenauen 
Qualifizierungsmaßnahmen sowie c) die Möglichkeit, das Kompetenzprofil grundsätzlich für 
weitere Anwendung bzw. Nutzungsbereiche anschlussfähig zu machen. Es wäre zu prüfen, 
ob sich diese drei Interessenbereiche miteinander kombinieren ließen (z.B. eine Forschungs-
Praxis-Verschränkung zur Entwicklung von Qualifizierungsmaßnahmen).  
 
Meso- und Makroebene 
 
Auf der Mesoebene kann die Rolle des AdB als Transferakteur untersucht werden (Welche 
Wissensbestände werden aufbereitet?) (Sämann) sowie, auf der Makroebene, die 
Wahrnehmung in der Fachcommunity (und darüber hinaus), z.B., „ob sich mit der 
Bezugnahme auf das Kompetenzprofil eine Veränderung der Perspektive auf außerschulische 
Bildung wahrnehmen ließe (Inwieweit trägt das Kompetenzprofil zu einer Anerkennung der 
spezifischen Arbeitsweisen und Qualitäten außerschulischer politischer Bildung bei?)“ 
(Sämann).  
 
Kompetenzmessung  
 
Eine besondere Frage ist die, ob das Kompetenzprofil als Mittel zur (wissenschaftlichen) 
Kompetenzmessung dienen kann. Dies wird bezweifelt, da das Kompetenzprofil „keine 
empirisch kalibrierten Kompetenzdimensionen wie Wissen/Beliefs/Motivation/ 
Selbstregulation (COACTIV)“ aufweise, die eine standardisierte, quantitative 
Kompetenzmessung erlaube (May). Es sei insofern ein Praxisrahmen, kein „Messmodell“ 
(May). Direkte Anregungen für wissenschaftliche Forschung in diesem Sinn böten eher 
Modelle, „die a) basierend auf wissenschaftlichen Methoden oder auf belastbaren 
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wissenschaftlichen Erkenntnissen gewonnen und von beteiligten Wissenschaftler*innen 
aktiv in wissenschaftlichen Arbeiten (weiter-)verwendet wurden (z.B. Modell der 
Entwicklung professioneller Lehrkompetenz in der COACTIV-Studie) oder b) aufgrund einer 
gewissen Novität wegweisend waren (z.B. Medienkompetenz nach Baacke) oder c) aufgrund 
eines (international-)prominenten Entstehungszusammenhangs nicht unbeachtet bleiben 
konnten (z.B. DigComp der EU)“ (Scheidig).  
 
Anschließende Forschungsfragen  
 
Darüber hinaus wird das Kompetenzprofil zum Anlass genommen, generelle Defizite der 
Professionalisierungsforschung zur nonformalen politischen Bildung zu benennen: 
 

− Das Kompetenzprofil könnte als Anlass dienen, danach zu fragen, welche 
Wissensbestände in der politischen Bildungspraxis von besonderer Bedeutung sind 
(Sämann). 

− Anhand des Kompetenzprofils könnten Bedingungen, Anlässe und Dynamiken einer 
Professionalisierung sowie konkrete Qualifizierungswege (Berufsbiografien 
politischer Bildner*innen) beschrieben und ggf. bewertet werden (Sämann). U.a. 
könnte die Frage geklärt werden, welche Kompetenzen auf welchen Wegen erlangt 
werden oder welche Kompetenzen (eher) in formalen Settings und welche in 
informellen Settings (z.B. auch „on the Job“) erlangt werden (Jugel, Bremer, 
Posenau). Auch die Fragen, welche organisationalen Bedingungen diese Art der 
Qualifizierung fördern (oder hemmen) und wo Qualifizierungsmaßnahmen ansetzen 
sollten, zählen zu diesem Forschungsinteresse (Jugel).  

− Es könnte untersucht werden, inwieweit bestimmte Kompetenzen Einfluss auf 
Qualität, Reichweite und Wirksamkeit politischer Bildung haben. Vor allem die Frage 
nach dem Zusammenhang von Professionsanforderung (Kompetenzen) und 
Wirksamkeit wäre interessant (Jugel). 

 

Potenziale des Kompetenzprofils für die Forschung 
 
Generell wird das Kompetenzprofil des AdB als anregend für Forschungsfragen zum Thema 
Professionalität und Professionalisierung in der nonformalen politischen Bildung bewertet. 
Die größten Potenziale werden in Fragen an seine Praxistauglichkeit und der Abhängigkeit 
von Kompetenzanforderungen zum jeweiligen Kontext politischer Bildung gesehen. „Seine 
Stärke liegt in der praxisnahen Systematisierung und in der intendierten Anschlussfähigkeit 
für Weiterentwicklung und unterschiedliche Nutzungskontexte“ (Jugel). 
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Aber auch wenn das Kompetenzprofil keine direkte wissenschaftliche Relevanz habe, würde 
es als Erfolg angesehen, wenn es in der Fachdebatte (einschließlich bei den Akteuren in der 
Wissenschaft) Bekanntheit erlangen und diskutiert werden würde. Dafür sollten jedoch 
eigene Anstrengungen unternommen werden, z.B., indem man Wissenschaftler*innen 
darauf anspricht oder zu Fachgesprächen einlädt (Scheidig). 
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