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Zusammenfassung

Der Beitrag skizziert eine konzeptionelle Kurzintervention auf Basis des Transfor-
mativen Lernens (TL) und veranschaulicht deren Anwendung im Hochschulkontext
anhand der Umdeutung des Impostor-Phdnomens. Die TL-Phasen werden auf Basis
sozialer Anerkennung fiir Lehrende und Lernende anhand eines Interventionsleitfa-
dens ausgearbeitet. Es wird vorgeschlagen, wie belastende Bezugsrahmen veréndert
werden, so dass alternative Selbst- und Weltbilder entstehen. Aus dem Interventi-
onsleitfaden werden TL-bezogene Lehrkompetenzen theoretisch abgeleitet und hin-
sichtlich ihrer Relevanz diskutiert.
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Abstract

The paper outlines a conceptual short intervention grounded in transformative learn-
ing (TL) and illustrates its application in higher education through the reinterpreta-
tion of the impostor phenomenon. The TL phases are elaborated on the basis of social
recognition for educators and learners using an intervention guide. The paper pro-
poses how burdensome frames of reference can be transformed so that alternative
self- and worldviews may emerge. From the intervention guide, TL-related teaching
competencies are derived theoretically and their relevance is discussed.
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1 Einleitung

Transformatives Lernen (TL) befihigt Lernende, selbstorganisiert zu agieren und
sich an gesellschaftlichen Gestaltungsprozessen aktiv zu beteiligen (Singer-Bro-
dowski, 2016). Dies schlieit auch kritische Kulturmusterreflexion sowie die Ent-
wicklung alternativer Transformationsstrategien ein (O’Sullivan, 2002). Im Hoch-
schulkontext wird TL hdufig mittel- und langfristig, etwa in Service-Learning-Pro-
jekten (Bormann et al., 2022) genutzt und kniipft dabei u. a. an die Umdeutung be-
lastender (Mezirow, 1991) Bezugsrahmen an. Ein Beispiel fiir einen solchen Bezugs-
rahmen ist, dass Personen trotz objektiver Leistungsbelege ihre eigenen Fahigkeiten
und Erfolge nicht internalisieren kdnnen und daher befiirchten, von ihrem Umfeld
als betriigerische Person entlarvt zu werden (Clanes & Imes, 1978). Diese Wahrneh-
mungsverzerrung wird als Impostor-Phdnomen (IP; Clanes & Imes, 1978) bezeich-
net, welches sich im Hochschulkontext rapide ausbreitet (Rosencruggs & Schram,
2024) und Studierende fach- und studienstufeniibergreifend betrifft (Bravata et al.,
2020; Jostl et al., 2012). Mit dem IP kdnnen erhebliche psychische Belastungen so-
wie Beeintrdchtigungen der langfristigen Ausbildungs- und Karrierepldne verbun-
den sein (Ménard & Chittle, 2023), wodurch Hochschulen riskieren, leistungsstarke
Studierende zu verlieren (Parkman, 2016). Die Verbreitung des IP im Hochschul-
kontext fithrt Stone (2022) auf das Fehlen Sozialer Anerkennung (SA; Honneth,
1992) zuriick. Fleming (2016) versteht die SA als das Fundament des TL und zu-
gleich als dessen entscheidendes Bindeglied. Zudem kritisiert Newman (2010), dass
TL bislang nur selten in alltagsnahen Formaten Anwendung findet. Im Folgenden
wird ein Entwicklungsbeitrag prasentiert, der TL als Kurzintervention konzeptionell
rahmt und am Beispiel des IP den Umdeutungsprozess belastender Bezugsrahmen
theoretisch skizziert. Dariiber hinaus wird aufgezeigt, wie die SA als verbindendes
Element zwischen IP und TL in ein alltagsnahes Setting im Hochschulkontext ein-
bezogen werden kann. Der Beitrag ist damit fiir Personen aus der Lehre sowie der
Hochschuldidaktik und -entwicklung anschlussfahig.
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2 Umdeutung belastender Bezugsrahmen

2.1 Transformatives Lernen als Veranderungshebel

TL strebt die Verdnderung von langfristig verinnerlichten und potenziell hinderli-
chen Bezugsrahmen an (Mezirow, 1997) und umfasst individuell kognitive, sozio-
kulturelle (Taylor, 2009) sowie emotionale und kollektive (Cranton & Taylor, 2013)
Dimensionen. Bezugsrahmen wirken meist implizit als Biindel habitualisierter Er-
wartungen, die die Deutung und Bewertung von Erfahrung strukturieren. Im Prozess
des TL, der als Abfolge von zehn Phasen beschrieben wird, konnen solche Bezugs-
rahmen kritisch gepriift und neu gerahmt werden (Mezirow, 1991). Das Durchlaufen
des Prozesses ermoglicht einen verdnderten Seinszustand, der mit einer neuen Welt-
sicht einhergeht (Mezirow, 2012). Zu Beginn steht ein desorientierendes Dilemma,
das die bislang selbstverstdndlichen Annahmen durch Irritation sichtbar macht.
Diese werden als sozial konstruierte Erfahrung gedeutet, die durch Perspektivwech-
sel, Reflexion und Dialog dekonstruiert werden kdnnen (Taylor, 2009). Darauf auf-
bauend werden neue Bezugsrahmen entwickelt und erprobt (Mezirow, 1991).

2.2 Impostor-Phanomen als Wahrnehmungsverzerrung

Das IP beschreibt den Irrglauben leistungsfahiger Personen, die ihre Erfolge auf
Gliick oder duBere Umsténde attribuieren, wihrend sie zugleich eigene Féhigkeiten
abwerten (Clanes & Imes, 1978). Daraus resultiert die Angst, vom Umfeld als betrii-
gerische Person entlarvt zu werden, was héufig u. a. in Selbstkritik und Vermeidung
von Sichtbarkeit miindet (Tewik et al., 2024). Die IP-Forschung wird zunehmend
dafiir kritisiert, das Phinomen iiber Jahre hinweg vorwiegend individualpsycholo-
gisch gerahmt (Feenstra et al., 2020), die Verantwortung fiir seine Uberwindung dem
Individuum zugeschrieben (Breeze, 2018) und soziale Interaktionen weitgehend aus-
geblendet zu haben. Ein gleichwertiges Miteinander kann daher einen zentralen so-
zialen Einflussfaktor darstellen (Feenstra et al., 2020), der im Hochschulkontext iiber
die SA artikuliert werden kann (Stone, 2022).
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2.3 Potenzial validierende soziale Anerkennung

Honneths (1992) Theorie der SA bindet gerechte soziale Beziehungen an drei Modi.
Liebe umfasst emphatische Zuwendung, die es Individuen ermdglicht, sich ihrer Ein-
zigartigkeit bewusst zu werden. Recht bezieht sich auf wechselseitige Gleichbehand-
lung und Respekt. Solidaritdt umschreibt die gegenseitige soziale Wertschitzung in-
dividueller Potenziale und deren Einbettung in gesellschaftliche Relevanz. Wird SA
vorenthalten, entsteht Missachtung, die sich u. a. in Respektlosigkeit, Ungerechtig-
keit oder Herabwiirdigung artikuliert (Honneth, 1992). Dariiber hinaus bilden die
Anerkennungsformen eine zentrale Grundlage demokratischer Teilhabe (Honneth,
1992, 2014).

2.4 Umdeutung des Impostor-Phanomens durch
Transformatives Lernen und Soziale Anerkennung

Das IP kann die Wahrnehmung eigener Fahigkeiten und Erfolge nachhaltig verzer-
ren (Clanes & Imes, 1978) und damit den bewussten Zugriff darauf erschweren. TL
kann helfen, diese festgefahrenen Bezugsrahmen zu l6sen und durch deren Trans-
formation neue Sichtweisen (Mezirow, 1991) auf Erfolge und Fahigkeiten IP-Be-
troffener zu ermdglichen. SA kann bei Studierenden (Stone, 2022) die Sichtbarma-
chung und die Internalisierung von Potenzialen im Rahmen des TL unterstiitzen und
dazu beitragen, neue Bezugsrahmen in Form eines neuen Erfolgs- und Féhigkeits-
konzepts zu integrieren. Sie liefert somit im TL-Prozess eine Basis, die durch das
TL-Rahmenmodell ergénzt wird (Fleming, 2016).

Darauf basierend ergeben sich zwei Forschungsfragen:

F1) Wie kann TL am Anwendungsbeispiel IP im Rahmen einer Kurzintervention
konkret skizziert werden?

F2) Welche TL-Kompetenzen konnen aus der Kurzintervention fiir Lehrende
theoretisch-konzeptionell abgleitet werden?
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3 Entwicklung der Kurzintervention

3.1 Hintergriinde

Die Intervention wurde iterativ entwickelt und {iber Jahre hinweg in universitdren
Kontexten als Kompetenzdarlegung im Vorstellungsgesprdch (VG) entlang der zehn
TL-Phasen (Mezirow, 1991) praktisch angewendet. Bei der Durchfiihrung in einem
Studienmodul mit psychologischem Fachbezug zeigte sich unerwartet anhand
schriftlicher Studierendenfeedbacks, dass sich das Format auch zur Bearbeitung des
IP eignet. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Teilnehmende (TN) im TL iiblicher-
weise vollstindigen Zugang zu allen relevanten Informationen (Cranton & Taylor,
2013) erhalten. Um einer moglichen Identifizierung mit der [P-Symptomatik vorzu-
beugen, wird bewusst auf die Benennung des IP verzichtet, ohne die Transparenz
des Vorgehens zu reduzieren.

3.2 Ziele der Intervention

Die Intervention zielt auf die Transformation impostorbezogener Deutungsmuster
und verankert diese in der Kompetenzdarlegung im VG, wobei die sprachliche Arti-
kulation der TN-Kompetenzen zentral ist. Vor diesem Hintergrund gliedert sich die
Intervention in drei Teilziele.

Teilziel 1: Vergleiche verstehen. IP-Betroffene vergleichen sich mit anderen, die
vermeintlich kompetenter sind (Feenstra et al., 2025). Daher werden die TN zu-
néchst fiir Vergleichsprozesse sensibilisiert.

Teilziel 2: Potenzialzugang erlangen. IP-Betroffenen fillt es schwer, Fahigkeiten
und Erfolge zu internalisieren (Clanes & Imes, 1978), wodurch die Entfaltung
des eigenen Potenzials erschwert wird (Hutchins & Rainbolt, 2017). Daher wer-
den die TN durch einen mehrstufigen Prozess gefiihrt, der den Zugang zum eige-
nen Potenzial 6ffnet, welches Erfolge, Fahigkeiten und Kompetenzen umschlief3t.
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Teilziel 3: Potenzial durch SA internalisieren. Die TN werden dazu angeregt, ihre
individuellen Kompetenzen zu artikulieren, wechselseitig SA (Honneth, 1992) zu
geben und das dadurch validierte Potenzial als neuen Bezugsrahmen zu interna-
lisieren.

3.3 Skizzierung des Leitfadens

Im Folgenden wird die Skizze des Interventionsleitfadens (F1) vorgestellt. Dieser
beschreibt den konkreten Ablauf der dreistiindigen Intervention (s. Tab. 1), basiert
auf den zehn Phasen des TL (Mezirow, 1991) und wurde fiir acht bis max. 12 TN
konzipiert. SA wird in allen TL-Phasen eingesetzt. Zudem werden pro Phase Zeit-
angaben in Minuten, die Aufgaben der Lehrperson nebst Handlungsempfehlungen,
die Aufgaben der TN und die intendierten Zwischenergebnisse der TN erldutert, letz-
tere als Orientierungsrahmen fiir die Lehrperson. Ergdnzend werden in den Hand-
lungsempfehlungen Momente, die hohe Achtsamkeit der Lehrperson erfordern, als
Kritischer Moment (KM) gekennzeichnet. Die Intervention kann virtuell (z. B. via
Zoom) und in Priasenz umgesetzt werden, erfordert jedoch einen medien- und for-
matspezifischen Transfer (z. B. Flipchart vs. Folien; Wortmeldungen vs. Notizen im
Chat; von TN zu TN gehen vs. Besuche in Breakout-Raumen).

181



Theresa Réschmann

Tab. 1: Interventionsleitfaden (3 Teilziele)

Phase TL Min.

Aufgabe der Lehrperson
Handlungsempfehlung

Aufgabe der TN

Zwischener-
gebnis der TN

Teilziel 1: Vergleiche verstehen

1. Desorien- 10
tierendes
Dilemma

TN begriifien; Zitat vorstellen:
,,Das Ubel beginnt mit dem Ver-
gleichen und endet im Gleich-
machen.“ (Lisz Hirn, o. J.)

Zitat langsam vorlesen; be-
wusste Pause einlegen

Irritation durch eine alternative
Perspektive erdffnen und gezielt
zulassen (KM)

Gedanken zum Zitat
reflektieren ggf. teilen

Irritation der
Vergleichs-
dynamik

2. Selbst 10
reflexion

Frage stellen (z. B. ,,Wo haben
Sie sich gleich gemacht?*); TN
einladen, Erfahrungen zu teilen

Offen nachfragen; alle Beitrdge
gleich wertschdtzen; Gefiihle
der TN zulassen; nicht deuten
(KM)

Reflektieren ggf. benennen,
wo sie sich gleich gemacht
haben

Aktivierung der
Vergleichs-
priifung

3. Kriti- 10
sches Hin-
terfragen

Zitat vorstellen: ,,Denken Sie
immer daran: Wenn Menschen
Féhigkeiten haben, die Sie nicht
haben, warum sollten Sie keine

Situationen benennen in de-
nen andere als ,,besser
wahrgenommen wurden;

Erkennen:
Vergleiche
blockieren Sicht
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Fahigkeiten haben, die andere markieren, wodurch die ei- auf eigene
nicht haben? (Reus, o. J.); ei- genen Fahigkeiten libersehen  Fahigkeiten
gene Erfahrung teilen, z. B.: wurden

,.Jch bewundere immer Men- (Z1 angestofien)

schen, die Klavier spielen kdon-
nen. Ich spiele jedoch kein In-
strument und kann mich daher
streng genommen nicht mit
ihnen vergleichen. Kennt das
noch jemand?*; Gruppendiskus-
sion moderieren

Durch Fragen die in den Beitrd-
gen der TN sichtbaren Ver-
gleichsmafSstibe herausarbei-
ten; TN fiir wiederkehrende
Mouster sensibilisieren, ohne zu
bewerten (KM)
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Phase TL Min. Aufgabe der Lehrperson Aufgabe der TN Zwischener-
Handlungsempfehlung gebnis der TN
Teilziel 2: Potenzialzugang erlangen
4. Erkennen 15 Frage stellen: ,,Warum sollten Gemeinsame Muster in Ge- Erkennen, dass
geteilter Er- Sie keine Fahigkeiten haben, die  danken/Gefiihlen/Erfahrun-  sie nicht alleine
fahrungen andere nicht haben?*; offenen gen erkennen/benennen; mit Erkenntnis
Austausch anleiten, Diskussion ~ Beispiele eigener sind, auch
moderieren Féhigkeiten ggf. teilen besondere
. ; individuelle
Gemeinsamkeiten herausstellen,; oy ey
o 3 : Fahigkeiten zu
Beitrdge gleichwertig behan- besitzen
deln; Teilhabe sichern (KM)
5. Erkun- 10 Studie vorstellen: Viele Studie- Reflektieren, ob/wo Kompe-  Erkennen
dung von rende konnen ihre Kompetenzen tenzdarlegung gelernt wurde ~ Wichtigkeit der
neuem Wis- im VG nur unzureichend artiku- und wie sicher sie sich darin ~ Kompetenz-
sen lieren (Gray, 2024). fithlen; ggf. im Plenum darlegung im

. teilen
Kurzinput zur Bedeutung von

Kompetenzdarlegung im VG;
Nachfrage zu Lernorten der
Kompetenzdarlegung

Fehlende Kompetenzdarlegung
als Lern- und Sozialisations-
thema rahmen, Fragen so
stellen, dass neue
Handlungsoptionen sichtbar
werden

VG
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6. Planung
neuer
Handlungen

10

STAR-Methode (Development
Dimensions International, o. J.)
erldutern und Schreibauftrag er-
teilen: konkrete (S)ituation und
Aufgabe/(T)ask finden, in der
eine Kompetenz eingesetzt
wurde (z. B. Event organisiert,
Urlaub geplant) oder ein Prob-
lem geldst (z. B. Support bei

Liebeskummer); (A)ktion: ,,Was
haben sie konkret getan?*; (R)e-

sultat: ,,Was wurde erreicht?*;
Ubungscharakter betonen, um
Druck abzubauen; 30 Min.
Einzelarbeit anleiten; Fragen
kldren; 2 Min. Prisentationszeit
fiir Ergebnisse vorgeben

Ausarbeitung  konsequent auf
Konkretisierung lenken; Alltags-

beispiele als gewiinscht betonen

Alltagssituation auswéhlen
und schriftlich ausarbeiten
(konkrete statt abstrakte
Handlungen)

Herstellung des
ersten Potenzial-
zugangs, ohne
Erfolge zu
benennen

(Z2 angestof3en)
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Phase TL Min.

Aufgabe der Lehrperson Aufgabe der TN
Handlungsempfehlung

Zwischener-
gebnis der TN

Teilziel 3: Potenzial durch SA internalisieren

7. Aneig- 30 Prozessbegleitung fiir alle an- 2-Min.-Sequenz auf Basis Kompetenz wird
nung von bieten; herumgehen; sicherstel-  der Aufgabe aus Phase 6 auf Basis von
neuem Wis- len, dass alle eine prisentierbare ausarbeiten; Prasentation gemachter
sen/Konnen 2-Min.-Sequenz ausarbeiten; proben; auf Zeit achten; bei Erfahrung

jede Sequenz sichten Bedarf nachfragen formuliert

Bei der Durchsicht konsequent

nachschdrfen; Selbstetiketten

(z. B. ,,Ich war kreativ. ) in

konkrete Handlungen

tiberfiihren (,, Woran sieht man

das? Was genau haben Sie

getan?*); Wahlméglichkeiten

lassen; allen TN die gelungene

Formulierung spiegeln

10 Min. Pause

8. Auspro- 45 Regeln erkliren Présentieren und erhalten Sichtbarma-
bieren von T . Feedback anderer, héren bei  chung und

Alle TN présentieren nacheinan- . . .
neuen der, max. 2 Min. pro Person andpren al.<t1V zu und ) Fiihlen wenig
Rollen ’ notieren sich herausgehorte ~ bewusster

Alle nicht prasentierenden TN Kompetenzen anderer
notieren dabei die erkennbaren

Beispielsequenz eines TN
Kompetenzen P q

Potenziale durch
externe Evidenz
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Direkt nach der Préasentation
erhilt der TN miindliches
Feedback aus der Gruppe;
genannt werden notierte Kom-
petenzen

Feedback ergéinzen und sam-
meln

Nach dem Gruppenfeedback
erginzt die Lehrperson weitere
Kompetenzen, sammelt alle
Nennungen schriftlich und teilt
die Liste mit den TN

., Lerneffekt im ersten
Durchlauf: bei der ersten
Présentation nennt die Gruppe
oft weniger Kompetenzen
(Ableitungsprinzip noch nicht
verinnerlicht); Lehrperson
schlief3t die Liicke und zeigt
dabei, worauf bei der Ableitung
zu achten ist; ab Prdsentation 2-
3 nennen die TN meist
automatisch mehr Kompetenzen

SA operationalisieren:
Kernmechanismus ist das
wiederholte dffentliche
Benennen von Fihigkeiten
durch Peers sowie die initiale

,,Ich habe einen Kurzurlaub
in London fiir drei Generati-
onen organisiert: meine l-
tere Schwester mit Mann
und zweijdhrigem Kind so-
wie meine Eltern (74). Ich
habe zunéchst nach giinsti-
gen Fliigen und einem zent-
ralen, wegen des Kinderwa-
gens barrierefreien Hotel ge-
sucht. Dann habe ich Aus-
fliige geplant, vergiinstigte
Fahr- und Eintrittskarten or-
ganisiert und darauf geach-
tet, dass die Wege fiir Eltern
und Kleinkind nicht zu weit
sind. Ich habe Outdoor-Akti-
vitdten (z. B. liber die
Millennium Bridge laufen)
mit Indoor-Angeboten (z. B.
British Museum) kombi-
niert. Bei der Restaurant-
wabhl habe ich die unter-
schiedlichen Vorlieben be-
riicksichtigt, indem ich
Lokale mit internationaler
Kiiche ausgewéhlt habe,
damit alle etwas Passendes
finden.*
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Stiitzung durch die Lehrperson
(KM)

Bennen nach Prisentation
der anderen, was sie notiert
haben

Feedbackbeispiel (Plenum
und Lehrperson)

(1) Organisationstalent, (2)
Planungstalent, (3) Voraus-
sicht, (4) Empathie, (5) gut
organisiert, (6) einfiihlsam,
(7) auf alle Bediirfnisse ein-
gehend, (8) Projektmanage-
ment, (9) Fiihrungskompe-
tenz, (10) Management, (11)
bereitet allen ein gutes
Erlebnis, (12) sorgt fiir
Komfort, (13) bietet
Rundum-sorglos-Paket, (14)
kreativ, (15) Zeitmanage-
ment, (16) zielstrebig, (17)
soziale Kompetenz, (18) Fa-
milienmensch, (19) Praxis-
Know-how

Erhalten personliche
Kompetenzliste von
Lehrperson
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9. Aufbau 15 Nachfragen, was die Reflektieren iiber die Erkennen, mehr
von Selbst- Kompetenzliste auslost; Wirkung der Kompetenz- als gedacht zu
vertrauen Mehrfachnennungen von liste, teilen verbal z. B. gutes  konnen, da
Kompetenzen als bedeutsam Gefiihl; Uberraschung iiber  eigene
rahmen; kurze Riickmeldungen  die Fiille der Kompetenzen Potenziale iiber
im Plenum einsammeln Liste und
o . . Feedbacks
Positive Reaktionen spiegeln; .
o greifbar werden
Relativierungen stoppen; Raum
fiir Uberraschung und Stolz
lassen
10. Rein- 15 Aufzeigen, wie Sequenz im VG Uben verbale Kompetenz- Internalisierung
tegration bei der Frage ,,Was sind ihre darlegung im VG; Planen von Potenzialen

Kompetenzen? genutzt werden
kann; anregen, bei Unsicherheit
Liste zu lesen und sich an posi-
tives Feedback zu erinnern;
konkrete Formulierungsbei-
spiele fiir das VG geben (z. B.
,»Ich lege Thnen anhand eines
Beispiels den konkreten Einsatz
meiner Kompetenzen dar.*)

Transfer in reale
Gesprdchssituation anleiten;
praxistaugliche
Formulierungsschablone fiir
das VG geben; Kompetenzliste
als wiederholbar nutzbare
Ressource verankern (KM)

Kompetenzliste als
Ressource fiir unsichere
Momente ein

iiber Liste und
Verbalisierungs-
iibung

(Z3 angestof3en)
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3.4 Abgeleitete TL-Lehrkompetenzen

Die folgenden Lehrkompetenzen (F2) werden theoretisch-konzeptionell aus der im
Leitfaden beschriebenen Lehrpersonenspalte abgeleitet. Dazu werden wiederkeh-
rende Anforderungen entlang der TL-Phasen identifiziert und mit Lehrkompetenz-
beschreibungen aus der TL-Literatur abgeglichen.

Uber alle Phasen hinweg wird aktives Zuhoren (Cranton & Kasl, 2012) eingesetzt.
Ebenfalls wird phaseniibergreifend SA durch Vorbildhandeln gestaltet, wodurch die
TN angeregt werden, SA zu geben und anzunehmen. Ab Phase 7 erfolgt zudem eine
beispielhafte Validierung der Kompetenzen der TN, die dazu beitragen kann, dass
sie SA auch als Wiirdigung des Potenzials anderer einsetzen.

Aus den ,.kritischen Momenten‘ kdnnen verschiedene Kompetenzen abgeleitet wer-
den. In den Phasen 1 bis 4 sowie 8 und 10 werden jeweils transitionale Prozesse
angeleitet, die die TN von etablierten zu emergierenden Bezugsrahmen fiihren (La-
tino et al., 2025). Dies wird durch kritische Reflexion sowie Einbettung individueller
und soziokultureller Perspektiven unterstiitzt (Taylor, 2009). Solche mehrdeutigen
Situationen mit offenem Ausgang implizieren Ungewissheit, die als Ambiguitit
(Newmann, 2012) verstanden werden kann und Ambiguitdtstoleranz (Furnham,
1994) erfordert. In den Phasen 1 bis 3 wird Offenheit (Rieckmann, 2021) durch das
Teilen personlicher Erfahrungen vorgelebt, um Vertrauen aufzubauen (Taylor, 2009)
und die Selbstoffnung der TN zu ermoglichen. Des Weiteren wird in den Phasen 1,
2 und 4 kreative (Troop, 2017) Problemlésekompetenz (Rieckmann, 2021) durch die
Auswahl passender Zitate zur Sensibilisierung fiir IP-bezogene Vergleichsdynami-
ken adressiert. In den Phasen 5 und 6 wird diese in ein alltagsnahes Setting tibertra-
gen, da das IP im Kontext des VG aufgegriffen wird.

In den Phasen 5 bis 10 steht u. a. die Befdhigung zur Handlung im Vordergrund. Die
TN werden durch Umsetzungsimpulse und die Ubernahme von Verantwortung zu
Empowerment (Eisenchlas & Shoecraft, 2024) beféahigt.
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Dariiber hinaus lassen sich auch fachliche und methodische Kompetenzen ableiten.
Die inhaltliche Passung von Zitaten, der Kompetenzstudie und der VG-Inhalte wird
als Fachkenntnis (Mezirow, 2012) eingeordnet und in den Phasen 1, 3 und 5 umge-
setzt. Phaseniibergreifend erfolgt eine hierarchiefreie Begleitung ohne direkte Steu-
erung des TL (Cranton & Kasl, 2012). Zudem werden in den Phasen 3, 4, 6, 7 und 8
Dialog, stédndige Perspektivwechsel (Taylor, 2009), Moderation, kritische Reflexion,
Gruppenaktivitidten und die STAR-Methode eingesetzt und als methodische Kom-
petenz (Cranton, 2016) gefasst.

Alle abgeleiteten Kompetenzen werden nachfolgend gebiindelt dargestellt und ein-
geordnet.

4 Diskussion und Ausblick

Der Beitrag skizziert auf Basis der zehn TL-Phasen eine Intervention, die SA inte-
griert (Fleming, 2016) und am Beispiel der Umdeutung des IP theoretisch ausgear-
beitet wird (F1). Der Fokus auf die Kompetenzdarlegung im VG veranschaulicht
zudem eine alltagsnahe Operationalisierung (Newman, 2010). Dariiber hinaus er-
weitert der Beitrag die bisher vorwiegend mittel- und langfristig ausgerichtete TL-
Praxis konzeptionell um ein Kurzzeitformat.

Die Sammlung theoriegeleiteter TL-Lehrkompetenzen (aktives Zuhdren, Ambigui-
titstoleranz, Offenheit, Kreativitidt/Problemlosekompetenz, Empowerment, Fach-
und Methodenkompetenz sowie SA) kann zum einen als Reflexionsraster zur Ein-
schitzung vorhandener Kompetenzen sowie zur Identifikation von Entwicklungsbe-
darfen dienen. Zugleich kann sie konzeptionelle Impulse fiir die Entwicklung eines
TL-Lehrkompetenzmodells liefern (F2). Allerdings nimmt SA innerhalb dieser
Sammlung eine Sonderstellung ein, da sie weniger als Einzelkompetenz, sondern als
Haltung und relationales Prinzip in seinen drei Modi (vgl. Abschnitt 2.3) konzeptu-
alisiert werden kann. Die Modi lassen sich mit zentralen Kompetenzen verkniipfen,
die u. a. in der Literatur zu TL-Ausbildungen adressiert werden. Dazu zéhlen z. B.
die radikale Priifung normativer Praktiken und Machtverhéltnisse (Li & Costa,

191



Theresa Réschmann

2020), Dialogizitat (Pettig, 2021), Diversitdts- und Gerechtigkeitssensibilitit (Resch,
2022), der Abbau hierarchischer Lehr-Lern-Strukturen (Tolkatser, 2024), Respekt
(Cranton, 2006) sowie soziale (Steiner & Posch, 2006) und interkulturelle (Rieck-
mann, 2021) Sensibilitdt. Diese Kompetenzen verweisen auf einen gemeinsamen
normativen Kern der SA, der sich in der Gleichwiirdigkeit von Personen verdichtet.
Im Transformationskontext wurde Gleichwiirdigkeit als Metakompetenz verortet
(Roschmann, 2025). Diese wird u. a. als Leitprinzip verstanden, das keine zusétzli-
che Kompetenz darstellt, sondern Erwerb und Anwendung fachlicher, kognitiver
und sozialer Kompetenzen unterstiitzt (Le Deist & Winterton, 2005). Vor diesem
Hintergrund wird vorgeschlagen, SA sowohl als mdgliche Metakompetenz des TL
als auch als Lehrkompetenz zu diskutieren.

Die bis dato nur praktisch erprobte Intervention, die theoretisch abgeleiteten TL-
Lehrkompetenzen sowie die Impulse, die SA als Metakompetenz in TL-Lehr- und
Lernkontexten zu diskutieren, bediirfen in Zukunft einer empirischen Uberpriifung.
Gleiches gilt fiir eine zusétzliche konzeptionelle Ableitung von Kompetenzen der
TN aus dem Leitfaden.

An Taylors (2009) Einordnung demokratischer Prozesse als zentrales Element des
TL ankniipfend, kann die strukturelle Verankerung der SA (Fleming, 2016) Teilneh-
menden den Zugang zu demokratischer Teilhabe erleichtern.
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