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Vorwort

Padagogisches Handeln in der Psychosozialen Notfallversorgung (PSNV) ist keine einfache
Aufgabe — insbesondere, wenn man bedenkt, dass die meisten Lehrkrafte, die Psychoso-
ziale Akuthelferinnen und Akuthelfer ausbilden, eben keine ausgebildeten Padagoginnen
und Padagogen sind.

Natiirlich gibt es zahlreiche , Naturtalente, denen es sozusagen ,ad hoc“ und ,.aus dem
Bauch heraus” gelingt, einen spannenden, interessanten, abwechslungsreichen und lern-
wirksamen Unterricht zu geben. Daraus kann aber keinesfalls abgeleitet werden, dass pad-
agogisches Know-how fiir guten Unterricht irrelevant wére. Das Gegenteil ist der Fall.

Wenn Unterricht mehr sein soll als ein Vortragsabend und mehr bewirken soll als nur
die Vermittlung von Wissen, dann wird rasch deutlich, dass man mit zahlreichen komple-
xen und anspruchsvollen Herausforderungen konfrontiert wird. In jedem Unterricht geht
es beispielsweise um die Frage, welche Rahmenbedingungen beachtet werden miissen,
welche Inhalte zu welcher Zeit sowie in welcher Anordnung angebracht sind und welche
Methode wohl die geeignetste ist, um zu einer bestimmten Erkenntnis zu gelangen.

Gerade in Kursen und Seminaren fiir Psychosoziale Akuthelferinnen und Akuthelfer
kommen aber noch weitere Besonderheiten hinzu: Zahlreiche Ausbildungsinhalte sind
emotional aufgeladen. Sie kénnen auch schambehaftet oder mit einem gesellschaftlichen
Tabu versehen sein: Wie man einem Kind sagen soll, dass sich seine Mutter umgebracht
hat, erfordert zum Beispiel eine spezifisch andere padagogische Kompetenz als die Ver-
mittlung des kleinen Einmaleins oder einer handwerklichen Technik. In besonderer Weise
geht es hier u. a. auch um Sensibilitat, Empathie sowie die Fahigkeit, Emotionen so zu regu-
lieren, wie es fiir den Unterricht dienlich ist.

Selbstverstandlich ist in der Psychosozialen Akuthilfe auch ein umfangreiches Fach-
wissen unabdingbar. Dartliber hinaus setzt aber alles, was in der Psychosozialen Akuthilfe
getan wird, immer eine angemessene Haltung voraus. Erst im Zusammenspiel von Fach-
wissen und innerer Haltung ergeben sich die Handlungskompetenzen, die letztlich in der
Notfallseelsorge, in der Notfallbegleitung oder einem Kriseninterventionsteam erforder-
lich sind: Es geht um weitaus mehr als nur darum, einen bestimmten Wissenskanon vom
Lehrenden auf die Lernenden zu Ubertragen.

Vor diesem Hintergrund kommt nicht zuletzt einer spezifischen Beziehungsgestaltung
eine herausragende Rolle zu. Aus gutem Grund haben wir uns dazu entschieden, in die-
sem Buch vorrangig vom ,Lerncoach” zu schreiben und nicht nur von einer Dozentin bzw.
einem Dozenten: Wer doziert, tragt vor — und kann das vor jedem beliebigen Publikum
mehr oder weniger in gleicher Weise tun. Wer coacht, begleitet Menschen in ihrem Bil-
dungsprozess; berat, unterstiitzt, reagiert auf individuelle Bedarfe und Bediirfnisse — und
wird nicht zuletzt auch einer besonderen Verantwortung gerecht, denn: In Kursen und
Seminaren fiir Psychosoziale Akuthelferinnen und Akuthelfer muss noch starker als in
anderen Bildungsveranstaltungen fiir Schutz und Sicherheit gesorgt werden. Es gilt, The-
men behutsam zu dosieren, Worte besonnen zu formulieren, Fallbeispiele auszuwahlen,
ohne schon dadurch unangemessene Belastungen zu verursachen oder womdoglich sogar
Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit traumatischen Vorbelastungen zu triggern. Insge-
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samt hat die Ausbildung von Psychosozialen Akuthelferinnen und Akuthelfern viel mit
Respekt, Wertschatzung, Achtsamkeit und gegenseitigem Vertrauen zu tun.

Dartiber hinaus kommt schon der Auswahl kiinftiger Psychosozialer Akuthelferinnen
und Akuthelfer eine besondere Bedeutung zu. Und nicht zuletzt miissen Lehrende in der
Psychosozialen Notfallversorgung wie in kaum einem anderen Handlungsfeld auch auf
die personliche Psychohygiene achten: Wer Hilfe in Not und Krisen unterrichtet, ist eben
immer ,mittendrin® erfahrt oftmals bewegende Geschichten von Teilnehmenden und
bringt nattrlich nicht nur Fachwissen, sondern auch eigene Erlebnisse und Erfahrungen
ein. Dies alles kostet auf jeden Fall viel Kraft und erfordert, gut mit den eigenen Ressourcen
umzugehen und auf sich selbst und das eigene Wohlergehen zu achten.

Diese Besonderheiten des Lehrens und Lernens in der Psychosozialen Notfallversor-
gung haben uns gemeinsam mit engagierten Kolleginnen und Kollegen dazu veranlasst,
die Herausgabe dieses Buches anzugehen. Natiirlich liegen langst unzahlige Biicher dazu
vor, wie Unterricht im Allgemeinen gestaltet werden soll, worauf bei der Planung und Aus-
wertung von Lehr- und Lernprozessen zu achten ist usw. Gefehlt hat jedoch ein praxisbe-
zogener Leitfaden, der sich speziell auf den Unterricht in der PSNV bezieht und in dem die
vielfaltigen Besonderheiten dieser Doméne gebiihrend berticksichtigt sind. Diese Liicke
mochten wir schliefen.

Grundlage des Buches sind die erst kiirzlich verabschiedeten gemeinsamen Mindest-
standards in der Psychosozialen Akuthilfe, zu denen in Bayern wiederum Kompetenzbe-
schreibungen fiir die Fachausbildung in der Psychosozialen Akuthilfe bzw. in der Notfall-
seelsorge erarbeitet worden sind und die wir im Anhang dieses Buches — mit freundlicher
Genehmigung der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern — auch einem breiten Leser-
kreis zuganglich machen mochten.

Es liegt also eine ausgezeichnete theoretische Grundlage vor, die jetzt ,nur noch” in die
Praxis umgesetzt werden muss: Genau dazu mochten wir mit diesem Werk einen kleinen
Beitrag leisten. Es soll alle Lehrenden dabei unterstiitzen, eigenen Unterricht vorzuberei-
ten und womédglich auch einmal die eine oder andere neue methodische Variante auszu-
probieren. Es soll aber auch ,,alten Hasen“ dabei helfen, ihren bisherigen Unterricht selbst-
kritisch zu reflektieren und sich padagogisch professionell weiterzuentwickeln. Ohnehin
ist die klassische Unterscheidung von ,Lehrenden” und ,Lernenden” im Grunde genom-
men iiberholt: Wer unterrichtet, lernt immer auch selbst — zumindest sollte es eigentlich so
sein. In diesem Sinne haben wir als Herausgeber schon beim Lesen der einzelnen Beitriage
unserer Kolleginnen und Kollegen viel Neues erfahren; und jetzt wiinschen wir uns nattir-
lich, dass es Thnen, liebe Leserinnen und Leser, ebenso gehen wird.

Sicherlich kann dieses Buch keine padagogische Ausbildung ersetzen. Ohnehin woll-
ten wir kein komplettes Didaktik-Lehrbuch verfassen. Wir wollten aber auch kein blofes
,Kochbuch“ mit (meist fragwiirdigen) ,Unterrichtsrezepten“ abliefern, die in ihrer verall-
gemeinernden Dogmatik der Komplexitdt professionellen padagogischen Handelns nicht
gerecht werden kénnen. So hoffen wir nun von Herzen, dass uns die Kombination aus the-
oretischem, Verstindnis forderndem Hintergrundwissen und konkreten Praxisbeziigen
gelungen ist.



» Vorwort

Um die Orientierung im Buch zu erleichtern und die Lesbarkeit der einzelnen Kapitel zu
erhéhen, haben wir verschiedene farbige Kastchen sowie zahlreiche Tabellen, Abbildun-
gen, Querverweise und Hinweise auf weiterfiihrende Literatur eingefligt. Kleinere Redun-
danzen, die in den einzelnen Kapiteln zu finden sind, haben wir als Herausgeber bewusst
nicht eliminiert, damit jedes einzelne Kapitel auch als abgeschlossene Einheit fiir sich
stehen kann. Zur weiteren fachlichen Vertiefung empfehlen wir das von Joachim Miiller-
Lange, Uwe Rieske und Jutta Unruh herausgegebene ,Handbuch Notfallseelsorge” sowie
das von Frank Lasogga und Eva Miinker-Kramer verdffentlichte Taschenbuch zur ,Psychi-
schen Zweiten Hilfe".

Abschlieflend seien uns noch einige kurze Hinweise zu den in diesem Buch verwen-
deten Definitionen und Bezeichnungen unterschiedlicher Personengruppen gestattet: Wir
halten uns an die im Konsensusprozess zur PSNV vereinbarten Regelungen zur Termino-
logie. Das heif3t, der Begriff ,Psychosoziale Notfallversorgung (PSNV)“ bildet das Gesamt-
konzept aller Mafinahmen der Pravention sowie der kurz-, mittel- und langfristigen Ver-
sorgung im Kontext von belastenden Notfallen bzw. Einsatzsituationen ab (BBK 2011: 20).
Konkret bezieht sich dieses Buch ausschliefilich auf den Bereich der ,Psychosozialen Not-
fallversorgung fiir Betroffene (PSNV-B), und hier wiederum lediglich auf die Ausbildung
fiir die , Psychosoziale Akuthilfe (PSAH)" Sicherlich ist aber nicht ausgeschlossen, dass man
viele der in unseren Ausfithrungen enthaltenen Hinweise auch auf andere Personengrup-
pen und Handlungsfelder im gesamten Bevolkerungsschutz tibertragen kann.

Personenbezeichnungen werden in diesem Buch aus Griinden der Lesbarkeit entwe-
der in einer moglichst neutralen Form (,Lehrkrafte) oder sowohl in der méannlichen als
auch in der weiblichen Form (,,Akuthelferinnen und Akuthelfer”) verwendet. Ausdriick-
lich mochten wir aber darauf hinweisen, dass unsere Ausfiihrungen stets auf samtliche
Geschlechter gleichermafien bezogen sind.

Konstruktive Riickmeldungen, Anregungen und Kritik fiir die Gestaltung von Folgeauf-
lagen nehmen wir selbstverstandlich gern entgegen. Nun wiinschen wir Thnen eine span-
nende und anregende, motivierende Lektiire!

Angela Hammerl, Dirk Wollenweber und Harald Karutz
im August 2022

17






1

Erwachsenenbildung



» 1 Erwachsenenbildung

20

11 Grundlagen der Erwachsenenbildung

ANGELA HAMMERL, HARALD KARUTZ

111 Einleitung

Wenn man an Weiterbildungsmafinahmen fiir Erwachsene denkt, sollte man an neues
Wissen, spannende Erfahrungen und interessante, individuelle Entwicklungen denken.
Bisweilen waren Weiterbildungen allerdings eher von unendlichen PowerPoint-Prasenta-
tionen, Frontalunterricht und langen Monologen gepragt.

Erst in den letzten Jahren scheint sich endlich eine Trendwende abzuzeichnen, denn
Erwachsenenbildung fordert (eigentlich schon immer!) mehr als reinen Frontalunterricht.
Jeder, der sich dazu entschliefdt, noch einmal , die Schulbank zu driicken” und etwas Neues
zu lernen, hat namlich sehr viele Erfahrungen im Gepéack. Diese (Lebens-)Erfahrungen
haben bereits einen bleibenden Eindruck bei jedem Einzelnen hinterlassen und machen
diesen zu dem, was und wie er ist. Setzt sich nun ein Teilnehmender nochmals mit neuen
Inhalten auseinander und méchte er seinen Erfahrungsschatz noch etwas erweitern, muss
man es in der Bildungsmafinahme schaffen, seine Erfahrungen aufzugreifen und den Teil-
nehmenden mit seinem bereits bestehenden Wissen und seinen Kompetenzen da abzuho-
len, wo er steht, um mit ihm gemeinsam einen neuen Weg zu beschreiten. Dadurch ist es
an der Zeit, das passive ,beschallen lassen” der Teilnehmenden gegen eine aktive Haltung
und Mitarbeit abzulsen, um die Entwicklung tragen Wissens zu vermeiden und stattdes-
sen Handlungskompetenzen zu férdern.

Wahrend trages Wissen nur in der Theorie existiert, aber in der Praxis nicht anwendbar
ist (Gruber und Rehrl 2003), steht Handlungskompetenz fiir die ,Bereitschaft und Befahi-
gung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten” (KMK 2021:
15). Diese Definition beinhaltet die Fahigkeit, die im geforderten Themengebiet gestellten
Anforderungen sowohl durch theoretisches Wissen als auch durch das erfolgreiche Bewal-
tigen von Problemsituationen meistern zu konnen (Gruber und Rehrl 2003).

Um die persdnliche Handlungskompetenz erweitern zu kénnen, muss die gewdahlte
Ausbildung bestimmte Voraussetzungen erfiillen, damit der Lernende diesen neuen Weg
beschreiten kann. Dazu zahlen ...

- ein selbstbestimmtes Lerntempo,

- ein freiwilliges Lernen und die freiwillige und motivierte Auseinandersetzung

mit der neuen Thematik,

+ das Ankniipfen an eigene biografische Erfahrungen (s. Kap. 2.2 Lebenslanges Ler-

nen in und durch Krisen),

- ein anregendes, motivierendes Setting, in welchem sich der Teilnehmende

wobhlfithlen kann (s. hierzu Kap. 1.3 Die Gestaltung von Lernumgebungen),

+  wertschatzendes Verhalten des Dozenten (s. Kap. 1.2 Die Rolle eines Lerncoaches),

+ geteilte Verantwortung im Verlauf des Lehrganges sowie

+ Selbstverantwortung bzgl. des eigenen Lernprozesses.
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11.2 Bevolkerungsschutzpadagogischer Hintergrund

Die ,padagogische Professionalisierung” (Karutz und Mitschke 2018: 5), welche die Kompe-
tenzentwicklung in der Weiterbildung im Bevolkerungsschutz in den Vordergrund rtickt,
wird auch als ein wichtiger Faktor im neuen Modell der ,Bevolkerungsschutzpadagogik”
beschrieben.

DEFINITION

Unter ,,Bevdlkerungsschutzpadagogik” wird die ,Wissenschaft von Erziehung und Bil-
dung [verstanden], die auf den Bevolkerungsschutz bezogen ist. Sie entwickelt Theorien,
Konzepte und Methoden fiir eine bevélkerungsschutzbezogene Erziehung sowie Aus-,
Fort- und Weiterbildungsmafnahmen mit dem Ziel, bei den handelnden Akteuren und
der Bevolkerung insgesamt bevolkerungsschutzbezogene Miindigkeit zu entwickeln®
(Mitschke und Karutz 2017: 156).

Diese ,,Mtundigkeit, von der in der Definition der Bevolkerungsschutzpadagogik die Rede
ist, kann nur dann erlangt werden, wenn die Teilnehmenden einer erwachsenenbilden-
den Mafinahme ernst genommen werden. Dies bedeutet allerdings auch, dass die Rolle
des Dozenten neu beschrieben werden muss. Es muss folglich ein Wechsel von einem star-
ren Dozentenbild hin zu einem ,Lernen auf Augenhdhe“ zwischen den Lernenden und
den Dozenten bzw. den Lerncoaches stattfinden. Durch diese neue Rollendefinition wan-
delt sich die Aufgabe des Dozenten auch von einem reinen Wissensvermittler hin zu einer
mannigfaltigeren Rolle. Die Lehrperson muss zugleich Vorbild, Erméglicher, Férderer, Ins-
trukteur, Evaluierer, Bewerter und Ressourcenentwickler sein (Reich 2010). Er ist also Lern-
begleiter und -unterstiitzer (s. Kap. 1.2 Die Rolle eines Lerncoaches). Um bewusst diese neue
Sichtweise einzunehmen und sich die Tragweite dessen bewusst zu machen, wird im Fol-
genden meist von einem Lerncoach und nur selten von einem Dozenten gesprochen.

In vielen Publikationen zur Bevolkerungsschutzpddagogik wird bewusst darauf ver-
wiesen, dass in der Erwachsenenbildung die bereits bestehenden (beruflichen) Hand-
lungskompetenzen einbezogen werden miissen, da diese speziellen und ganz persénlichen
Erfahrungen zu einem erweiterten Weltbild jedes Einzelnen gefiihrt haben, das unbedingt
Beachtung finden muss. Diese Erfahrungen, mit denen die Teilnehmenden in die Ausbil-
dung starten, miissen aufgegriffen und wertgeschétzt werden. Dies kann beispielsweise
durch partizipative Ansatze vonstattengehen.

Das heif3t, alle Teilnehmenden einer Weiterbildung sollten im laufenden Prozess, in sei-
ner inhaltlichen Gestaltung bzw. in seiner Schwerpunktsetzung ein gewisses Mitsprache-
recht haben. Durch die Moglichkeit, den Prozess der Weiterbildung konstruktiv mitgestal-
ten zu kénnen, wird dem ganz personlichen, erweiterten Weltbild jedes Teilnehmenden
eine hohe Bedeutung zuteil. Dadurch erfahrt jeder Einzelne individuelle und personli-
che Wertschatzung. Dies fithrt auch zu einer Erhéhung der individuellen Lernmotivation
(Hammerl 2019).

Um die Lernenden darin zu unterstiitzen, die fiir sie relevanten Kompetenzen einzelner
Unterrichtseinheiten (weiter-)entwickeln zu konnen, gibt es padagogische Mafinahmen,
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die bereits vorbeugend ergriffen werden kénnen. In Anlehnung an Lukesch (2006) kdnnen
fir die Erwachsenenbildung folgende padagogische Mafinahmen herangezogen werden:

+  Optimierter Wechsel von Spannung und Entspannung:
Hierbei ist vorab die methodisch-didaktische Planung eines abwechslungsrei-
chen Unterrichts mit dem Einsetzen aller Sinne sowie dem Schaffen von Aus-
gleichsmomenten bei , schweren” Inhalten zielfiihrend. Der Wechsel von rezep-
tivem und expressivem Lernen ist hier beispielsweise hilfreich.
Wéhrend beim rezeptiven Lernen dem Teilnehmenden der Lernstoff in abge-
schlossener Form prasentiert wird, kann beim expressiven Lernen den Lernen-
den die Gelegenheit gegeben werden, mit dem neu konsumierten Wissen etwas
zu tun, dazu Stellung zu nehmen, damit zu iiben, dariiber nachzudenken. Hier-
bei geht es um den Wechsel von Passivitat und Aktivitat. Dadurch kann das
gerade Gehorte direkt verarbeitet und mit bestehendem Wissen verkntipft wer-
den. Eine tbliche, rezeptive Aufbereitung von Wissen findet sich in der Ausbil-
dung der Psychosozialen Akuthilfe in der Thematik Grundlagen der Psychotrau-
matologie. Eine expressive Anwendung dieses Wissens ware das Einiiben der
daraus resultierenden Psychoedukation.
Erginzend ist zu erwdhnen, dass rezeptives Lernen nicht gleichzeitig bedeutet,
dass die Lernenden von einem vor der Gruppe stehenden Dozenten mit Wissen
beschallt werden mussen. Auch hier gibt es verschiedene Moglichkeiten, rezep-
tive Inhalte entsprechend aufzubereiten (s. Kap. 3.2 Unterrichtsmethoden). Bei
Gruppenarbeiten kommt beispielsweise das rezeptive Lernen zumindest in Tei-
len zur Geltung, kann aber durch aktivierende Methoden verbessert oder unter-
stiitzt werden.

« Transparentes Strukturieren des Unterrichts und dessen Darstellung:
Gegeniiber den Lernenden miissen der Verlauf des Unterrichts und dessen
Inhalte klar und deutlich formuliert und dargestellt werden. Dies kann durch
klare Tagesablaufe (Beginn und Ende des Unterrichts, Pausenzeiten usw.) und
Strukturen erfolgen.

+ Einsetzen von Regeln und Ritualen:
Durch die Nutzung immer wiederkehrender didaktischer Elemente sowie durch
die verbindliche Einhaltung gemeinsamer Absprachen wird den Teilnehmenden
bereits von Beginn an Sicherheit vermittelt. Dies kann auch zur Unterstiitzung
der Gruppenbildung angewendet werden (s. Kap. 1.2 Die Rolle eines Lerncoaches).

e Lernen am Modell:
Der Lerncoach sollte durch ein selbstreflektiertes Herangehen an neue Aufgaben
als Modell fiir die Teilnehmenden gelten konnen (s. Kap. 2.1 Problemorientiertes
und reflexives Lernen).

- Feedback:
Das Geben von konstruktivem Feedback wirkt laut einer Studie von Hattie
(2009) besonders forderlich fir den weiteren Lerneffekt, wobei es bestimmte
Arten von Feedback gibt, die wirksamer sind als andere (s. Kap. 1.2 Die Rolle eines
Lerncoaches).
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Wenn in diesem Buch auf die Rolle des Lerncoaches, auf verschiedene Lerntheorien und
auf Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten erwachsenenbildnerischer Mafinahmen
eingegangen wird, spielen die folgenden Leitgedanken stets eine tibergeordnete Rolle:

Der unmittelbare Lernzweck in der Ausbildung zur Psychosozialen Akuthelferin und
zum Psychosozialen Akuthelfer ist stets die Fahigkeit, Probleme zu l6sen. Dabei stellt der
zu vermittelnde Stoff das Mittel zum Zweck dar, gegebene Problemstellungen zu 16sen. Der
Lernende nimmt aus diesem Grund die Rolle des Problemldsers ein und der ,Lehrende” die
Rolle des Helfers, die Quelle fiir Kenntnisse sowie die Rolle des Moderators. Die Lernziele
beziehen sich des Weiteren ganz allgemein gesprochen auf das Losen des Problems sowie
auf die Férderung der sicheren Anwendung von Methoden zur Problemlésung. Um diese
Ziele zu erreichen, benétigt es soziale und aktivierende Methoden, viele Ubungssituatio-
nen und Moglichkeiten, sich auszuprobieren (Fatzer 1998).
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1.2 Die Rolle eines Lerncoaches

ANGELA HAMMERL

1.2.1 Einleitung

Wie in Kapitel 1.1 Grundlagen der Erwachsenenbildung bereits angedeutet, muss in einer
erwachsenenbildenden Mafinahme, in der es um den Erwerb von Mundigkeit im Bevolke-
rungsschutz geht und folglich auch um kompetentes Handeln, die Rolle des Dozenten neu
definiert werden. Es muss hier ein Paradigmenwechsel der Perspektive vonstattengehen:
Weg vom Dozenten als (alleinigem) Wissenstrdger hin zu einem Lernbegleiter oder einem
Lerncoach, der in einer Hierarchie nicht iiber den Teilnehmenden steht, sondern seinen
Platz neben den Teilnehmenden einnimmt. Der Lerncoach soll vielmehr Wissen und Mate-
rial zur Verfiigung stellen, um die Teilnehmenden auf ihrem Weg des Kompetenzerwerbs
zu unterstiitzen und zu begleiten (vgl. hierzu auch Franke und Mitschke 2013). Dadurch
wird fiir den Teilnehmenden die Mdglichkeit geschaffen, in seinem eigenen Tempo und
durch eine personliche und aktive Auseinandersetzung mit der Thematik Verstdndnis und
dariiber hinaus auch Handlungskompetenz in diesem Bereich zu entwickeln.

Es gibt einige Vorgehensweisen in der Erwachsenenbildung, die von vielen Lerncoa-
ches seit Langem angewendet werden, ohne dass ihnen die zugrunde liegenden Theorien
bewusst sind. Dazu zdhlt beispielsweise das Lernen in einer Lerngemeinschaft (Learning
Community). Katerine Bielaczyc und Allan Collins haben 1999 die auch schon lange vorher
bekannte Form des Unterrichtens néher beleuchtet und strukturiert bzw. auch ihren Wert
genauer analysiert. Im Prinzip bekraftigt die Theorie der Lerngemeinschaft den Ansatz des
Lebenslangen Lernens, wobei dieses nattirlich iiber die schulischen Wande hinausgeht
(s.Kap. 2.2 Lebenslanges Lernen in und durch Krisen). Demnach kann eine Lehr- und Lernge-
meinschaft jederzeit um weitere Personen wie beispielsweise Expertinnen und Experten
erweitert werden. Dieser Ansatz legt den Schwerpunkt auf die Gemeinschaft, die auf einer
gleichberechtigten Partizipation der Lernenden aufbaut, wobei jeder Einzelne auf unter-
schiedliche Art und Weise beteiligt ist.

Der Schwerpunkt des professionellen pddagogischen Handelns verlagert sich zunehmend
weg von einem ausschlieflich referierenden Dozenten, hin zu einem gleichrangigen Lern-
coach und folglich hin zu einem ,,miteinander Lernen®.

Verfolgt man diesen Gedanken weiter und nimmt immer wieder externe Expertinnen
und Experten mit unterschiedlichen Schwerpunkten in der Ausbildung zur Psychosozia-
len Akuthelferin und zum Akuthelfer mit ins Boot, kann die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz durch das Integrieren der Lernenden in eine sogenannte Community of Practice
(Gruber et al. 2000) vonstattengehen (s. Kap. 2.1 Problemorientiertes und reflexives Lernen).
Diese Community of Practice beschreibt die grofle Bedeutung des Hineinwachsens des Ler-
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nenden in eine ,Expertengemeinde’, mit dem das Annehmen der ,in dieser Gruppe gil-
tigen Denkweisen und Problemmechanismen” einhergeht (Gruber et al. 2000: 143). Dies
geschieht auch dadurch, dass der Lerncoach bei der Losung von Problemen ,laut denkt’,
also seine Gedanken und sein Verhalten verbalisiert (Lotz und Lipowsky 2015). Durch die-
sen Prozess des Kompetenzerwerbs kann auch der Transfer von einer Lernsituation auf ein
Alltagsproblem innerhalb der Expertengemeinde stattfinden (Gruber et al. 2000). Kompe-
tenzerwerb meint hier folglich nicht nur das Erinnern und Anwenden von Wissen, sondern
eben auch das praktische Einliben und Ausprobieren des Handelns. Dieses Anwenden der
Vorziige einer Community of Practice fiihrt wiederum dazu, dass die Handlungskompetenz
der Teilnehmenden weiter geférdert wird (s. Kap. 1.4 Kompetenzorientierter Unterricht).

Die Bedeutung der Handlungskompetenz im Bevolkerungsschutz findet sich im
beschriebenen Ziel der Bevolkerungsschutzpadagogik fiir Einsatz- und Fuhrungskrafte
wieder: Spezialwissen, -kenntnisse und -fahigkeiten miissen so vermittelt werden, dass
nach der Vermittlung den Teilnehmenden spezielle Handlungskompetenzen zur Ver-
fligung stehen. Dies erfordert eine entsprechende Fach- bzw. Berufsfelddidaktik, welche
diese Handlungskompetenzen fordert (Kruppa 2006; Karutz 2011; Hahnen 2016; s. Kap. 3.2
Unterrichtsmethoden sowie Kap. 3.4 Didaktische Reduktion).

Um Handlungskompetenzen (weiter-)entwickeln zu kénnen, ist es sinnvoll, ganzheitli-
che Bildungsziele festzulegen. Bei diesen handelt es sich um fachliche Kompetenzen (Spe-
zialwissen und -kénnen), Reflexions- und Entscheidungsfahigkeit sowie um Verantwor-
tungsbewusstsein (Karutz und Mitschke 2018b: 5).

Es geht somit nicht mehr um bloRe Funktionalitdt und Zweckgebundenheit in der Ausbil-
dung, sondern auch darum, mit diesen Inhalten kompetent umgehen zu kénnen (s. a. Kap.
1.4 Kompetenzorientierter Unterricht sowie Kap. 2.1 Problemorientiertes und reflexives Ler-
nen).

1.2.2 Die Aufgaben eines Lerncoaches

In verschiedenen Ausbildungen im Bereich des Bevolkerungsschutzes wurde bereits die
Rolle des Lerncoaches neu beschrieben und dieses Modell in die Praxis umgesetzt. Bereits
im Jahr 2010 begann die Landesschule fiir Brand- und Katastrophenschutz (LSBK) Meck-
lenburg-Vorpommern mit der Umsetzung einer handlungsorientierten Ausbildung. Die
LSBK hat ihre Fithrungslehrgange so umstrukturiert, dass die Teilnehmenden ,ab der ers-
ten Minute des Lehrgangs [..] die ihnen gestellten theoretischen und praktischen Aufga-
ben selbststandig lésen [miissen]. [...] Die Lernenden sind dazu aufgefordert, gemeinsame
Lésungen und Strategien zu entwickeln und zu prasentieren” (Noak et al. 2013).

Auch bei der Ausbildung zur/zum Leiter/in PSNV (L-PSNV) oder Fachberater/in PSNV
(FB-PSNV) in Bayern — um nur ein weiteres Beispiel anzufithren — bildet die Handlungs-
orientierung die zugrunde liegende Struktur des Lehrganges. Von Beginn an werden alte
und bekannte Strukturen durchbrochen, indem ,Lerninseln“ gebildet werden. Innerhalb
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dieser Lerninseln I6sen und bearbeiten die Teilnehmenden die ihnen gestellten Aufga-
ben gemeinsam. Diese Methode fithrt zu einer kognitiven Aktivierung der Lernenden,
welche mitunter zu den anspruchsvollsten Aufgaben des Lerncoaches zahlt (Leuders und
Holzépfel 2011). Alle Teilnehmenden einer Insel tauschen hierbei ihr (Erfahrungs-)Wissen
aus und erginzen sich gegenseitig. Bisherige Erfahrungen kénnen dadurch eingebracht
und nutzbar gemacht werden. Wahrend hier ein gegenseitiger Wissensaustausch statt-
findet, besteht nun die Aufgabe des Lerncoaches darin, die Diskussionen innerhalb die-
ser kleinen Learning Community zu begleiten sowie Halt und Orientierung zu geben. Die
ihm wichtigen Punkte konnen eingebracht sowie Fragen beantwortet werden. Trotzdem
liegt es an jedem Einzelnen dieser kleinen Lerngemeinschaft, die Diskussion zu beleben
und mitzugestalten. Dadurch wird jeder einzelne Teilnehmende dort abgeholt, wo er steht,
und seine bisherigen Erfahrungen werden durch die Partizipation im Verlauf der Ausbil-
dung aufgegriffen und somit auch wertgeschitzt. Eine weitere Aufgabe des Lerncoaches
bei dieser Ausbildung ist es, die Gruppendynamik innerhalb der Lerninseln zu beobachten.
Was ist beispielsweise, wenn die Mitglieder einer Lerninsel zu viele unterschiedliche Vor-
kenntnisse haben? Wie kénnen dominante Teilnehmende wohlwollend aufgefangen und
introvertierte Teilnehmende mitgenommen und aktiv einbezogen werden? Und genau
hier finden sich nun weitere Aufgaben des Lerncoaches wieder. Dabei kann man zwischen
extrinsischen (vor der Ausbildung bestehenden bzw. von aufien kommenden) und intrin-
sischen (wahrend der Ausbildung entwickelten bzw. von innen kommenden) Losungs-
moglichkeiten unterscheiden. Die extrinsische Losung, die in diesem Falle herangezogen
wurde, bezieht sich auf die Frage, wie man die Ungleichheit unterschiedlicher Vorwissens-
stande abmildern kann. Hierfiir wurden den Teilnehmenden im Vorhinein Lehrunterlagen
an die Hand gegeben, um ihnen die Méglichkeit zu geben, sich mit den wichtigsten Inhal-
ten selbstgesteuert und in ihrem eigenen Lerntempo auseinanderzusetzen. Ein Selbsttest
vor der offiziellen Anmeldung verhilft dem zukinftigen L-PSNV/FB-PSNV zu einem Uber-
blick tiber seinen Wissensstand und den Coaches zu einer Absicherung, auf bestimmtes
Vorwissen zuriickgreifen zu kénnen (Hammerl 2019a). Zur Aktivierung von eher introver-
tierten Lernenden und zeitgleich zur Nutzung der Gruppendynamik werden die Lernin-
seln jeden Tag neu besetzt. Durch dieses ,Spiel” mit der Zusammensetzung der einzelnen
Lerngruppen miissen sich die Teilnehmenden jeden Tag neu aufeinander einstellen, der
Teilnehmende A, der am Tag zuvor eher introvertiert in der Lerninsel wirkte, kénnte am
nichsten Tag vollig anders handeln und agieren, da seine Lerngemeinschaft wieder eine
vollig andere ist. Dies fordert zusatzlich die Flexibilitat der zukiinftigen L-PSNV/FB-PSNV
in ihrem Handeln, da sie sich auch im Einsatzgeschehen hiufig und schnell an eine neue
Situation anpassen missen. Durch den téglichen Wechsel der Lerngruppen kann der Lern-
coach beobachten, wo welcher Teilnehmende seine Starken und wo er seine Schwachen
hat. Diese werden sodann am Abend im Team der Lerncoaches reflektiert und bei Bedarf
nach Losungsmoglichkeiten gesucht. So konnen die Coaches jeden Lernenden individuell
fordern.
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Ein solches Vorgehen bedarf sehr viel Eigenreflexion der Lerncoaches, Vertrauen im Team
und padagogischen Gespiirs. Zudem sollten die Lerncoaches ein breites Feld an unter-
schiedlichen Sichtweisen einnehmen kénnen.

Eine weitere Aufgabe von Lerncoaches kann es sein, die Entwicklung von Netzwerken zu
unterstiitzen, sodass die Teilnehmenden tiber die Prasenzveranstaltung hinaus ein Netz
zur Sicherheit und Orientierung haben. In der Ausbildung zum L-PSNV/FB-PSNV in Bay-
ern wird dies umgesetzt, indem die Teilnehmenden und die Lerncoaches hier in gleichbe-
rechtigter Weise ihren Platz einnehmen. So kénnen sich individuelle Peergruppen bilden
und die ausgebildeten L-PSNV/FB-PSNV und die Lerncoaches sich nach dieser Présenz-
woche gegenseitig in ihrer Aufgabe als L-PSNV/FB-PSNV unterstiitzen — sei es bei organi-
satorischen Fragen und Umsetzungsmoglichkeiten, als auch in und nach einem Einsatz zur
Reflexion und Schlussfolgerung. Mit diesen Zielsetzungen kann die Ausbildung als ldnger-
fristiger, reflexiver Kompetenzentwicklungsprozess im Rahmen des lebenslangen Lernens
verstanden werden (angelehnt an Karutz und Mitschke 2018a) (vgl. Kap. 2.2 Lebenslanges
Lernen in und durch Krisen).

1.2.3 Ausbruch aus der veralteten Ausgangslage

Die Ausgangssituation in der Erwachsenenbildung ist haufig dieselbe: In kurzer Zeit miis-
sen viel Fachwissen plus die zugehdrenden praktischen Fahigkeiten vermittelt werden.
Dariiber hinaus sollte spatestens nach der Ausbildung das Fachwissen auf die Praxis tiber-
tragen und angewendet werden kénnen.

Ublicherweise sollen méglichst alle Teilnehmenden ein Unterrichtsziel in derselben Zeit
und mithilfe derselben Lehr- und Lernmethoden erreichen. Die unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Lernenden beziiglich ihrer Erfahrungen, Vorkenntnisse und Lernstrategien
kénnen bei dieser Unterrichtsstrukturierung jedoch nicht beriicksichtigt werden. Dieses
Phanomen wird auch als ,,Pfingstwunderdidaktik“ bezeichnet: Es wird also gehofft, dass
auf ,irgendeinem geheimnisvollen Weg trages Wissen in kompetentes Handeln verwan-
delt“ wird (Wahl 2013).

Aus dieser bisherigen Ausgangssituation ergibt sich als Voraussetzung fiir Lehrpersonal im
Bevolkerungsschutz eine hohe Fachkompetenz mit eigener praktischer Erfahrung (Karutz
und Mitschke 2018a). Bei Lehrpersonal handelt es sich also hdufig um Experten des Faches,
zeitgleich aber auch um Novizen bei der Gestaltung von Lernfeldern (Hohmann 2007). Die-
ses Lehrpersonal wahlt dadurch wiederum — auch um den schwierigen Rahmenbedingun-
gen (viel Wissen in wenig Zeit) gerecht werden zu kénnen — héufig frontale und unidi-
rektionale Unterrichtsmethoden, um die erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten zu
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vermitteln (Karutz und Mitschke 2018a). Diese Kaskade ist zwar logisch, fithrt aber nicht zu
den gewiinschten Ergebnissen; es sei denn, man hofft auf das , Pfingstwunder”. Auch Kon-
zepte wie beispielsweise das Lebenslange Lernen, problemorientiertes oder reflexives Ler-
nen konnen dabei keine Anwendung finden (s. Kap. 2.2 Lebenslanges Lernen in und durch
Krisen sowie 2.1 Problemorientiertes und reflexives Lernen).

Diese Ausgangslage, auf welcher viele Aus-, Fort- und Weiterbildungen im Bevolke-
rungsschutz aufbauen, wirft viele Fragen auf. Wenn die Teilnehmenden einer Ausbildung
in einem bestimmten Bereich Handlungskompetenz entwickeln sollen und méchten, dann
kann dies nicht (ausschlieBlich) iiber direktive Vortrage geschehen. Vielmehr miissen hier-
fiir die Lernenden in ihrer Ganzheit gesehen werden, sie miissen in ihrer Entwicklung
begleitet und unterstiitzt werden. Um dies umzusetzen, miissen erwachsenenbildende
Mafinahmen von Grund auf tiberprift werden. Auch die Inhalte mussen gut durchdacht
und nach Bedeutsamkeit fiir die Teilnehmenden bewertet werden. Vor allem in der Aus-
bildung zur Psychosozialen Akuthelferin und zum Akuthelfer ist zu tiberpriifen, welche
Inhalte tatsdchlich relevant sind oder ob hier nicht das exemplarische Lernen zielfiihrender
ware (vgl. Kap. 3.4 Didaktische Reduktion). Arnold (2017) fordert in diesem Zusammenhang
den , Ausbruch aus dem Vollstandigkeitswahn“ (Karutz und Mitschke 2018a, Arnold 2017).

Eine sogenannte Ermoglichungsdidaktik erganzt das exemplarische Lernen um den Fak-
tor, weder den Lernprozess noch das Ziel exakt vorgeben zu miissen. Vielmehr unterstiitzt
der Lerncoach die individuelle Kompetenzentwicklung dadurch, dass der Lernprozess pro-
blemorientiert, selbstgesteuert und selbstorganisiert gestaltet werden kann (Karutz und
Mitschke 2018a). Sobald man namlich Lernen als selbstgesteuerten, aktiven und konstruk-
tiven Prozess versteht, wird schnell deutlich, dass der Lernprozess jedes Einzelnen von
aufRen nur schwer beeinflussbar ist (Wahl 2013).

Zunéchst erscheint es etwas wirr und chaotisch, wenn der altbekannte (starre, aber sta-
bilisierende) Rahmen fehlt. Die Frage ist jedoch, ob dieser Rahmen tatsachlich fehlt oder ob
nicht ein anderer stabilisierender Rahmen gegeben werden kann. Dieser wére eben anders
als gewohnt. Der Lerncoach gibt in seiner Rolle weiterhin Struktur und Orientierung — und
auch das erfordert vom Lerncoach etwas mehr als das bisher vorausgesetzte Fachwissen
und die Erfahrung im jeweiligen Bereich.

Eine klare Strukturierung und dadurch ein neuer Rahmen des Unterrichts zeigt sich laut
Brophy (2002) beispielsweise in der ...

- verstandlichen Sprache des Lerncoaches,

« klaren Definition der Rollen aller am Lernprozess Beteiligten,

« Klarheit der Aufgabenstellung,

- Beobachtung, dass die Lernenden zu jeder Zeit wissen, was ihre Aufgabenstellung ist,

« plausiblen Untergliederung des Unterrichtsinhalts,

« deutlichen Markierung der einzelnen Unterrichtsschritte,

- klaren Koérpersprache des Lerncoaches und

+ guten Vorbereitung und dem rechtzeitigen Bereitstellen von Lernmaterial (Meyer 2003).
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3.1 Rahmenbedingungen der Ausbildung

LARS TUTT

3.1.1 Einleitung

Die Qualitdt der Psychosozialen Akuthilfe im Einsatz hingt im Wesentlichen von den
personlichen Voraussetzungen der eingesetzten Krafte und von ihrer Ausbildung ab. Die
Ausbildungsqualitat wird dabei nicht allein durch Inhalte und die Aufbereitung dieser
Inhalte bestimmt, sondern ist in erheblichem Mafie von den Rahmenbedingungen abhén-
gig, unter denen die Ausbildung stattfindet. Mehr noch: Lernen ist hochst individuell und
wird stark von den Lernenden und deren Wahrnehmung der Lernsituation gepragt. Die
Planung von Kursen und Seminaren kann sich daher nicht allein auf Ziele, Inhalte und
Methode fokussieren, sondern muss die Lernsituation und die Lernumgebung im Sinne
eines ,Lehr-Lern-Arrangements” (Siebert 2006: 206) einschlieflen. Diesem Grundsatz fol-
gend sollte man sich als Lerncoach stets vornehmen, Rahmenbedingungen bewusst zu
gestalten und nicht als gegeben hinzunehmen oder gar ,passieren zu lassen” Im Folgen-
den sollen zentrale Aspekte benannt, deren Bedeutung eingeordnet und schliefilich in
einer Checkliste zusammengefiihrt werden. Zudem wird die Bedeutung der Voraussetzun-
gen unterstrichen, die die Kursteilnehmenden mitbringen. Ohne diese bei der Gestaltung
des Lehr-/Lernprozesses einzubeziehen, wird eine erfolgreiche Ausbildung kaum gelingen
kénnen.

3.1.2 Heterogenitit pragt Lerngruppen

In der Ehrenamtsausbildung kommen héchst unterschiedliche Menschen zusammen, die
nicht nur divergierendes Vorwissen einbringen, sondern auch unterschiedliche Anspriiche
an Bildungsveranstaltungen und verschiedene Erfahrungen mit dem Lernen mitbringen.
Dozenten wird es nicht durchgingig gelingen, sich auf alle dieser vielfiltigen Zielgruppen
einzustellen. Das Bewusstsein flir die Unterschiede kann bei der Konzeption von Veran-
staltungen dienlich sein und es ermdglichen, Reaktionen auf eine bestimmte Vermitt-
lungsmethode oder auf ein Seminar einzuordnen.

3.1.2 Vielfalt der Lebensumstinde

Auch wenn Ausbildung in der Psychosozialen Akuthilfe ein Mindestalter und ein Min-
destmaf} an Lebenserfahrung vorsieht (Vollendung des 23. Lebensjahrs zum Zeitpunkt
der aktiven Wahrnehmung des Dienstes, vgl. AG PSAH 2021: 7), so ist die Altersspanne
der Teilnehmenden in Aus- und Fortbildungskursen haufig grof3. Bei einigen Teilneh-
menden liegt die berufliche Ausbildung oder das Studium noch nicht lange zuriick und
das Lernen im Kurszusammenhang ist vertraut. Bei anderen Teilnehmenden sind Lern-
erfahrungen weniger aktuell und es fallt ihnen entsprechend schwerer, sich in die Lern-
situation einzufinden.
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Kurz eingegangen werden soll an dieser Stelle auf Unterschiede in Lernstilen und auf
verschiedene Lerntypen. Lerntypen sind hierbei als relativ stabile Muster der Wissensan-
eignung zu verstehen, wahrend Lernstile sich situativ oder in Abhangigkeit vom Lernstoff
leichter 4ndern kénnen. Eine gingige Einteilung von Lernstilen stammt von David Kolb
(Kolb und Kolb 2013), er unterscheidet ...

+ praktisches Erfahrungslernen,

+ Beobachtungslernen,

+ experimentierendes Lernen und

«  abstrakt-theoretisches Begreifen (fiir eine Ubersicht iiber Lernstile siehe Stangl

0.]).

Das Wissen um solche unterschiedlichen Herangehensweisen an das Lernen, kann als
Ermutigung flr Dozentinnen und Dozenten verstanden werden, verschiedene Zuginge
zum gleichen Inhalt anzubieten, um den unterschiedlichen Formen des Lernens gerecht zu
werden. Zudem mag das Konzept hilfreich sein, um zu verstehen, warum das gleiche Semi-
narangebot in verschiedenen Gruppenkonstellationen unterschiedlich gut funktioniert.

Mit Blick auf die Rahmenbedingungen des Lernens ist zudem nicht jede Seminarumge-
bung in gleicher Weise geeignet, um beispielsweise experimentelles Lernen zu ermog-
lichen. Insofern ist davon auszugehen, dass ein gegebenes Setting einzelne Lernstile
begiinstigt und andere benachteiligt.

Lerngruppen sind zudem dadurch gepragt, dass hier Personen in unterschiedlichen Lebens-
phasen zusammenfinden, die sich im Hinblick auf ihre zeitliche Verfligbarkeit und die Zeit-
spanne, die sie fur Aus- und Fortbildung einbringen kénnen, unterscheiden. Wer beruflich
stark eingebunden ist, wird Kurse am Abend bevorzugen. Ebenso gilt dies flir Menschen in
der Familienphase, die Kinder zu betreuen haben. Demgegeniiber erscheint es fiir Perso-
nen ohne berufliche und familidre Verpflichtungen attraktiv, Aus- und Fortbildung im Vor-
und Nachmittagsbereich wahrzunehmen.

Auswirkungen hat die Frage der beruflichen und familidren Einbindung auch auf die prafe-
rierte Dauer von Veranstaltungen und auf die Wahrnehmung von Wochenendseminaren.
Hier wird es kaum gelingen, alle divergierenden Wiinsche zu erfiillen. Relevant ist es aber,
sich bewusst zu machen, auf welche Zielgruppen ein Angebot in besonderer Weise zuge-
schnitten sein soll.

Ahnlich schwierig wird es sein, die Frequenz bzw. Regelmafigkeit von Fortbildungen
sowie den Umfang von Selbstlernphasen entsprechend den Praferenzen der hetero-
genen Zielgruppe zu gestalten. Hier entscheiden nicht nur Lernstil und Lebensalter, son-
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dern auch die Unterschiede in der Verarbeitungskapazitat der Teilnehmenden. So kommt
es manchen Menschen entgegen, wenn sie regelmaflig mit kleineren Lernabschnitten
konfrontiert sind, wahrend andere das Format eines kompakten Intensivkurses bevor-
zugen.

Vor diesem Hintergrund kann es sinnvoll sein, gerade bei kompakten Formaten Aufzeich-
nungen und Skripte einzusetzen, die ein Nacharbeiten des Stoffes erméoglichen.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Aus- und Fortbildung im Bereich der PSNV ist die
Motivation der Teilnehmenden. Der Freiwilligensurvey 2019 kommt zu dem Ergebnis,
dass Spafd und der Wille zu helfen der wichtigste Antrieb fiir ehrenamtliches Engagement
sind (Arriadada und Karnick 2021: 121). Dies kann bei der Gestaltung von Veranstaltungen
Berticksichtigung finden. Bemerkenswert ist allerdings, dass laut derselben Untersuchung
das Erwerben von Qualifikationen ebenfalls fiir iiber die Hélfte der Engagierten ein Moti-
vator ist. Dabei gewinnt dieser Aspekt an Bedeutung, je jiinger die Engagierten sind. Bei
den unter 29-Jahrigen ist das Erwerben von Qualifikationen fiir mehr als 70 Prozent rele-
vant (Arriadada und Karnick 2021).

Besonders fiir stark altersgemischte Aus- und Fortbildungsgruppen bedeutet dies eine
heterogene Motivationslage, die bei der Veranstaltungsplanung zu berticksichtigen ist. Bei
Lerngruppen mit héherem Altersdurchschnitt — wie sie im Bereich der PSNV haufig anzu-
treffen sind — kann es sinnvoll sein, Pausenzeiten auszudehnen, um dem Bedurfnis nach
sozialer Interaktion zu entsprechen, denn fiir Menschen tiber 65 Jahren ist das Zusammen-
treffen mit anderen ein iiberproportional wichtiger Motivationsfaktor (Arriadada und Kar-
nick 2021).

Auch und gerade solche Pausenzeiten dienen selbstverstandlich allen Altersgruppen
auch zum Erfahrungsaustausch, der fiir die Kompetenzentwicklung eines jeden Einzelnen
durchaus von groRer Bedeutung ist!

3.1.3 Biografische Einflussfaktoren

Lernerfahrungen prégen die Erwartungen gegeniiber Aus- und Fortbildungsveranstaltun-
gen. Gerade bei alteren Teilnehmenden ist die Lernerfahrung vielfach von reinem Frontal-
unterricht gepragt, sodass eine bestimmte Erwartungshaltung in dieser Hinsicht besteht.
Wer Lehre primar als lehrerzentriert erlebt hat, wird zudem weniger Routine im Umgang
mit anderen Sozialformen haben. Jiingere Teilnehmer sind hingegen mit solchen didakti-
schen Konzepten vertraut, die auf eine intensive Einbindung der Lernenden setzen.

Um Kurse erfolgreich durchzufiihren, erscheint es daher angebracht, Zeit fiir die Erlau-
terung und fiir die Begrilndung von eingesetzten Lehrmethoden einzuplanen. Auch die



» 31 Rahmenbedingungen der Ausbildung

Regeln der Zusammenarbeit und die Erwartungen an Arbeitsergebnisse sind in heteroge-
nen Lerngruppen besonders zu erlautern, um alle Lernenden mitzunehmen.

Lebensstil und Orientierung pragen auch die Erwartung an Raumlichkeiten und Kurs-
formate. Horst Siebert nutzt hierfiir den Begriff der Sozialdsthetik (Siebert 2006: 206).

Ob sachlich-moderne Ausstattung oder urige Gemiitlichkeit als geeigneter Rahmen fiir ein
Seminar verstanden werden, hangt von der Pragung der Teilnehmenden ab. Auch mit Blick
auf diesen Aspekt ist ein Bewusstsein fiir die divergierenden Erwartungen der verschiede-
nen Seminarteilnehmenden nétig.

Gerade im Bereich der PSNV sind die eigene Person und die Lebenserfahrung wesentli-
che Ressourcen. Durch die Individualitat der Anforderungen kann es aber nur in Grenzen
gelingen, die Rahmenbedingungen den Bediirfnissen der Teilnehmenden entsprechend zu
gestalten. Diese Grenzen zu kennen und aktiv im Seminarkontext zu kommunizieren, ist
hilfreich fiir eine effektive Aus- und Fortbildungsarbeit.

3.1.4 Wesentliche Determinanten der duf3eren
Rahmenbedingungen

Didaktische Konzepte sollten — ausgehend von Lernzielen — die Gestaltung von Aus- und
Fortbildungsmafinahmen bestimmen. Gleichwohl sind dufiere Bedingungen wie Raume,
Zeitpunkt und technische Moglichkeiten wesentliche Faktoren, die mit tiber den Erfolg von
Seminaren und Kursen entscheiden. In nicht wenigen Fallen diirfen Referenten nur ein-
geschriankte Kontrolle tiber diese Bedingungen haben, weil ihnen beispielsweise der Ver-
anstaltungsort vorgegeben wird oder weil der Zuschnitt eines Seminarraumes unveran-
derlich ist. In solchen Fallen ist es wesentlich, sich der Wirkung der Rahmenbedingungen
bewusst zu sein. Sind die Rahmenbedingungen hingegen gestaltbar, so sollte diese Gestal-
tung bewusst und im Einklang mit dem didaktischen Konzept erfolgen.

3.1.5 Lernort

Lernorte werden vielfach pragmatisch ausgewahlt. Ein Tagungshaus oder ein Seminar-
raum wird ausgewahlt, weil er gerade verfligbar ist. Sicherlich werden dabei vielfach
grundlegende Bediirfnisse der Kursteilnehmenden in den Blick genommen. Hierzu kénnen
die Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln, die Parkplatzsituation oder die Entfer-
nung zum Wohnort der Teilnehmenden gehéren. Wesentlich fiir den Seminarerfolg kann
neben der Verpflegung auch die Frage sein, ob die unmittelbare Umgebung eines Tagungs-
ortes die Moglichkeit bietet, Seminarbestandteile in das Aufiengelande zu verlegen. Bei
Mehrtagesveranstaltungen ist die Verfiigbarkeit und Qualitit der Ubernachtungsmoglich-
keiten, aber auch der Freizeitrdume und Freizeitangebote ein Einflussfaktor auf den Erfolg
eines Kurses.
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3.3 Unterrichtsziele

VOLKER HARKS

3.3.1 Einleitung

Die Anforderungen an das Tatigkeitsprofil von Psychosozialen Akuthelferinnen und Akut-
helfern sind umfangreich, vielfaltig und keinesfalls auf das theoretische Wissen reduziert.
Insbesondere personliche und soziale Kompetenzen sind hier von zentraler Bedeutung
und gelten als zwingend erforderliche Zugangsvoraussetzungen, um im Arbeitsfeld der
Psychosozialen Akuthilfe mitwirken zu kénnen (vgl. AG PSAH 2021):

+  Teamfihigkeit

- Fahigkeit zur Selbst- und Fremdwahrnehmung

+ physische und psychische Belastbarkeit

+ Offenheit und Achtung anderer Weltanschauungen oder Glaubenswerte sowie

+ personliche Reife.

Personliche und soziale Kompetenzen bilden somit die Grundlage, um PSNV-B-spezifische
Fertigkeiten erlernen und anwenden zu kénnen.

Diese Kompetenzen weiterzuentwickeln und zu stérken, ist bereits wéahrend der the-
oretischen Ausbildung durch Festlegung entsprechender Unterrichtsziele zu berticksichti-
gen. In der Ausbildung befindliche Personen kommen allerdings nicht als unbeschriebenes
Blatt in das Themenfeld der PSNV-B, sondern verfligen bereits tiber vielfaltiges Wissen,
Kompetenzen und Erfahrungen, die sie gepragt haben und die sie auch in ihrer zukinfti-
gen Tatigkeit als PSNV-B-Einsatzkraft zielfiihrend einbringen kdnnen (vgl. Kap. 1.4 Kompe-
tenzorientierter Unterricht). Im Sinne eines lebenslangen Lernens endet dieser Prozess auch
nicht nach Ausbildungsende (s. Kap. 2.2 Lebenslanges Lernen in und durch Krisen).

Dazu passend notierte James Robbins Kidd bereits 1979 in seinem Klassiker ,Wie Erwach-
sene lernen”“: ,Menschliche Wesen scheinen das Lernen zu suchen: Lernen scheint Bedin-
gung des gesunden Organismus zu sein“ (Kidd 1979: 13).

Eine anschauliche und systematische Orientierungshilfe beziiglich wissensbasierter, fer-
tigkeitsbezogener, sozialer und personlicher Zielsetzungen im Unterricht bietet die Vier-
Saulen-Struktur der Handlungskompetenz (ausfihrliche Beschreibung auch in Kap. 1.4.2
Begriffsbestimmung von Kompetenz).
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3.3.2 Begriffsbestimmung Handlungskompetenz

DEFINITION

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) umfasst bildungsbereichsiibergreifend alle
Qualifikationen des deutschen Bildungssystems und unterteilt den Begriff der Hand-
lungskompetenz in zwei grundlegende Kategorien: die ,Fachkompetenz®, wiederum
unterteilt in ,Wissen“ und ,Fertigkeiten, sowie die ,Personale Kompetenz®, unterteilt in
,Sozialkompetenz“ und ,Selbststandigkeit“ In diesem Sinne wird Kompetenz als umfas-
sende Handlungskompetenz verstanden und meint ,die Fahigkeit und Bereitschaft des
Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahig-
keiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu ver-

halten” (DQR 2013: 15).

Zur Veranschaulichung der umfassenden Handlungskompetenz ist eine ,Vier-Sdulen-

Struktur” recht gut geeignet (s. Tab. 2).

Tab. 2: Die Vier-Saulen-Struktur der Handlungskompetenz (mod. nach DQR 2013: 14)

Fachkompetenz

Fachkompetenz — umfasst Wissen und
Fertigkeiten. Sie ist die Fahigkeit und
Bereitschaft, Aufgaben und Problem-
stellungen eigenstandig, fachlich ange-
messen, methodengeleitet zu bearbei-
ten und das Ergebnis zu beurteilen.

Wissen

Wissen bezeich-
net die Gesamt-
heit der Fakten,
Grundsatze,
Theorien und
Praxis in einem
Lern- oder
Arbeitsbereich
als Ergebnis
von Lernen und
Verstehen. Der
Begriff ,Wissen“
wird synonym
zu ,,Kenntnisse®
verwendet.

Fertigkeiten

Fertigkeiten be-
zeichnen die
Fahigkeit, Wissen
anzuwenden und
Know-how einzu-
setzen, um Auf-
gaben auszufiihren
und Probleme zu
|6sen. Fertigkeiten
werden als kognitive
Fertigkeiten (logi-
sches, intuitives und
kreatives Denken)
und als praktische
Fertigkeiten (Ge-
schicklichkeit und
Verwendung von
Methoden, Mate-
rialien, Werkzeugen
und Instrumenten)
beschrieben.

Personale Kompetenz

Personale/Humankompetenz — umfasst Sozialkompe-
tenz und Selbststdndigkeit. Sie bezeichnet die Fahig-
keit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln und
das eigene Leben eigenstandig und verantwortlich im
jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kon-

text zu gestalten.
Sozialkompetenz

Sozialkompetenz
bezeichnet die Fahig-
keit und Bereitschaft,
zielorientiert mit
anderen zusammen-
zuarbeiten, ihre Inte-
ressen und sozialen
Situationen zu er-
fassen, sich mit ihnen
rational und verant-
wortungsbewusst
auseinanderzusetzen
und zu verstandigen
sowie die Arbeits-
und Lebenswelt mit-
zugestalten.

Selbststandigkeit

Selbststandigkeit bezeichnet
die Fahigkeit und Bereit-
schaft, eigenstandig und
verantwortlich zu handeln,
eigenes und das Handeln
anderer zu reflektieren und
die eigene Handlungsfahig-
keit weiterzuentwickeln.
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Subkategorien
Tiefe Instrumentelle Team-/Fiihrungs- Eigenstandigkeit/Verantwor-
Breite Fertigkeiten, fahigkeit, tung,
Systemische Fertig-  Mitgestaltung, Reflexivitat,
keiten, Kommunikation Lernkompetenz
Beurteilungsfahig-
keit

Basierend auf diesem Vier-Sdulen-Modell wurden von der Arbeitsgemeinschaft Psycho-
soziale Akuthilfe (AG PSAH) hinsichtlich der zu vermittelnden Inhalte sowie der Kompe-
tenzerwartungen an eine psychosoziale Einsatzkraft Mindeststandards erarbeitet und
verabschiedet. Diese Leitlinien sollten im Rahmen der Ausbildung zur Psychosozialen
Akuthelferin bzw. zum Psychosozialen Akuthelfer Giiltigkeit haben.

DEFINITION

Formelle Regelungen fiir die Ausbildung von Psychosozialen Akuthelferinnen und Akut-
helfern

In dem Bewusstsein, dass jede Ausbildung nur so gut sein kann, wie das zugrunde lie-
gende Konzept, griindeten Expertinnen und Experten der PSAH die Arbeitsgemeinschaft
Psychosoziale Akuthilfe (AG PSAH). Die Arbeitsgemeinschaft setzt sich zusammen aus
Vertreterinnen und Vertretern des Arbeiter-Samariter-Bundes Deutschland e.V. (ASB),
der Notfallseelsorge in den evangelischen Landeskirchen und katholischen Bistiimern in
Deutschland, des Deutschen Roten Kreuzes e.V. (DRK), der Johanniter-Unfall-Hilfe e. V.
(JUH) und des Malteser Hilfsdienst e. V. (MHD). Die Mitglieder der AG PSAH eint ihr Selbst-
verstandnis zur engen partnerschaftlichen Zusammenarbeit, um eine flichendeckende
Versorgung der Bevolkerung mit Angeboten der Psychosozialen Akuthilfe sicherzustellen,
verbunden mit dem Ziel, auf Basis der Ergebnisse und Forderungen des Konsensus-Pro-
zesses (BBK 2012) verbindliche Qualitatsstandards und Leitlinien zu entwickeln. Im Jahr
2013 war es dann so weit: Erstmalig wurden in Deutschland Mindeststandards in der Aus-
bildung der PSAH formuliert, die von allen am Prozess beteiligten Mitwirkenden der AG
PSAH anerkannt wurden.

Seitdem hat sich vieles im Bereich der Bildung und in der PSAH in Deutschland weiter-
entwickelt. Diese neuen Erkenntnisse und Entwicklungen wurden in einer Neufassung der
Mindeststandards in der Psychosozialen Akuthilfe (PSAH) beriicksichtigt und 2021 verab-
schiedet (vgl. AG PSAH 2021).

Demnach sollte ein Ausbildungslehrgang mindestens 100 Unterrichtseinheiten (UE)
umfassen. Eine UE entspricht 45 Minuten. Weitere Unterrichtseinheiten sind fiir die Ein-
fihrung in den Lehrgang und den Abschluss zu beriicksichtigen. Im Folgenden eine Uber-
sicht der Mindeststandards der theoretischen Ausbildung im Bereich der Psychosozialen
Akuthilfen in Deutschland.
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3.4 Didaktische Reduktion

CLAUDIA RICHTER

3.4.1 Einleitung

«

,Es ist doch aber alles wichtig!, ,Ich kann doch nichts auslassen, sonst lernen meine Teil-
nehmenden nicht alles!” — wer kennt diese Befiirchtungen nicht als Unterrichtende bzw.
Unterrichtender? Meistens ist es nicht das Problem, die Zeit des Seminars mit Stoff zu fiil-
len. Und auch genau um das Gegenteil soll es in diesem Kapitel gehen: Wie entlaste ich die
Stofffiille? Und lernen die Teilnehmenden dann auch noch, was sie sollen?

Das, was hier thematisiert wird, ist nicht neu — ist es doch eine der Kernaufgaben von
Padagoginnen und Padagogen fiir alle Altersklassen und somit der Didaktik, Wissen und
Kenntnisse verstandlich und lernbar fiir die Zielgruppen zu machen. Dies ist eben nur mog-
lich, wenn vorhandene Wissensmengen in verstindliche, verstehbare Einheiten ,iiber-
setzt” werden. Schon das ist didaktische Reduktion. Im Seminar, im Workshop oder Trai-
ning geht es darum, die Lernenden zu ihrer eigenen Wissenserweiterung zu motivieren.
Dies kann mit Beispielen passieren, also anhand von Erfahrungen anderer, oder die Ler-
nenden werden ermutigt, die gebotenen Inhalte anhand eigener praktischer oder intellek-
tueller Erfahrung zu tiberpriifen.

Hinzu kommen auch Entwicklungen auf dem Bildungsmarkt: beispielsweise neue Lern-
medien und zunehmende Digitalisierung auch in der Aus- und Weiterbildung. Die Ausein-
andersetzung mit diesen Anderungen und die Anpassung der Lerninhalte geht immer mit
Modifikation einher und fast immer mit Reduktion. Wie dies sinnvoll und handlungsorien-
tiert umgesetzt werden kann, lesen Sie in diesem Kapitel.

3.4.2 Annidherung an den Begriff

Fur die didaktische Reduktion gibt es keine einzelne, allgemeingiiltige Definition. Deshalb
werden hier einige vorgestellt, die fiir die Erwachsenenpadagogik griffig erscheinen:

DEFINITION

»Didaktische Reduktion ist eine zentrale Aufgabe von Didaktik: namlich die Riickfiihrung
komplexer Sachverhalte auf ihre wesentlichen Elemente, um sie fiir Lernende liberschau-
bar und begreifbar zu machen“ (Lehner 2009: 128).

»Ziel der didaktischen Reduktion ist es, einen fachlichen Tatbestand so zu vereinfachen,
dass er einerseits wissenschaftlich wahr (,giiltig‘) bleibt, andererseits aber auch fiir die Ler-
nenden ,(fasslich’ (Gustav Griiner) bleibt“ (Arnold et al. 2011: 109).

Didaktische Reduktion bezieht sich auf ,Prozesse, durch die ein zu vermittelndes Wissen
fur den Unterricht ,aufbereitet’ wird:
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Thematik

ziele/
Abschluss

Zielgruppen

Konzept / Curriculum

ABB. 5 B Das Prinzip der didaktischen Reduktion (mod. nach Schaub und Zehnke 2000)

« die Untersuchung und Gliederung des ,Rohstoffes’, wie er z. B. von Wissenschaften oder
technischen Disziplinen angeboten wird, unter Beriicksichtigung [...] didaktische[r]
Kategorien [...],

« die Beschrankung der vielfdltigen Details auf das Wesentliche,

« die Abklarung von Momenten, die Veranschaulichung, den Einsatz von Medien, Rollen-
spiel, einen Lehrgang etc. ermoglichen [sowie]

« die Ubersetzung schwieriger (abstrakter) Aussagen in [...] verstandliche“ (B6hm und
Seichter 2018: 123 f.).

Wie eingangs bereits angesprochen, geht es eigentlich immer, wenn Inhalte didaktisch fiir
eine Lernsituation aufbereitet werden, um eine didaktische Reduktion. Wem allerdings der
Begriff ,Reduktion” nicht gefallt, kann auch gern didaktische ,Aufbereitung” verwenden —
es geht letztlich um das Gleiche.

3.4.3 Bezug zum handlungs- und kompetenzorientierten Ansatz

Die handlungsorientierte Padagogik geht in ihren Anfangen auf Comenius (eigentlich: Jan
Amos Komensky 1592 — 1670) zuriick, der zwei grundlegende Motive einforderte, die dann
in der spater entwickelten handlungsorientierten Padagogik eine zentrale Rolle spielen:
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+ In methodischer Hinsicht wird eine starkere Aktivierung der Lernenden ein-
gefordert.

+ Im Hinblick auf die Lerngegenstdnde wird die Bertiicksichtigung von alltags-
relevanten oder lebenspraktisch wichtigen Themen verlangt.

MERKE

In der deutschen Berufsbildung und auch in der beruflichen Weiterbildung wird vor allem
seit den 1980er-Jahren verstarkt von Handlungsorientierung gesprochen bzw. Handlungs-
orientierung als didaktisches Prinzip gefordert (Hericks et al. 2004).

Bedeutende Aspekte in der Handlungsorientierung sind Fehlermanagement und Feed-
back: Fehler werden als Teil des Lernprozesses betrachtet. Eigene Fehler in einer siche-
ren Umgebung machen zu kénnen, sie zu erkennen, zu reflektieren und dann zu korri-
gieren — dies wird als nachhaltiger Lernprozess empfunden. Besonders die Reflexion, also
die Einordnung des Fehlers in den gréfieren Zusammenhang, kann durchaus zu weiteren
Erkenntnissen fiihren. Somit kommt auch hier das Prinzip der Reduktion zur Geltung: Aus
einem Fehler konnen wertvolle Riickschliisse auf weitere Situationen gezogen werden (s. a.
Kap. 2.1 Problemorientiertes und reflexives Lernen sowie 1.2.7 Feedback).

Feedback an sich spielt eine grofie Rolle im Lehr-Lern-Geschehen, auch im Sinne der
didaktischen Reduktion. Wie oben erlautert, werden Inhalte zundchst immer von Lehren-
den ausgewahlt, aufbereitet und reduziert. Auch bei der sensibelsten Berticksichtigung der
Bedarfe der Lernenden ist es daher erst einmal nur eine Annahme, dass die Auswahl der
Inhalte und Themen auch tatséchlich mit der Perspektive der Lernenden tibereinstimmt
(Frank und Iller 2013). Ob das der Fall ist, kann nur herausgefunden werden, wenn die
Lernenden wahrend der Umsetzung die Gelegenheit erhalten, Feedback zu duf3ern. Was
haben sie erkannt, gelernt, erfahren, empfunden? Gibt es noch Unklarheiten, Unsicher-

Problemstellung
Komplexitat
Zielstellung

Zeit

Lernbiografie
Vorkenntnisse
Vorerfahrungen

ABB. 6 P Balance zwischen objektiven und subjektiven Gewichten (mod. nach Frank und
Iller 2013)
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heiten, Ruckfragen? Indem die Lerncoaches auf diese Riickmeldungen entsprechend und
reagierend eingehen, wird der Lernprozess erst komplettiert. Solche Feedbackschleifen
konnen letztlich auch dazu fithren, dass die urspriingliche Auswahl an Inhalten bzw. die
Methodik tiberdacht und iiberarbeitet wird.

Statt Inhalte einfach nach eigener Vorliebe auszuwéhlen, tiberlegen sich professionelle
Lerncoaches, welche Kompetenzen die Lernenden erwerben miissen. Sie fragen sich, wel-
che Performanz oder Handlungsfahigkeit sie in einer definierten Situation beweisen sol-
len. Mit der Kompetenzorientierung ist ein grundlegender Wechsel bei der Gestaltung von
Lehr- und Lernsituationen verbunden: Der Erwerb theoretischen Wissens, das in konkre-
ten Situationen nicht anwendbar ist, riickt in den Hintergrund. Vielmehr sollen die Ler-
nenden in die Lage versetzt werden, reale Probleme in ihrer Lebenswelt angemessen und
erfolgreich zu bewaltigen.

Inhalte sollten so ausgewahlt werden, dass sie den Wissensaufbau und die Entwicklung
von Handlungsfahigkeit (bzw. Urteilsfahigkeit) anregen.

3.4.4 Kriterien fiir die didaktische Reduktion

Wann immer Ausbildungskonzepte bzw. -curricula entwickelt werden, arbeiten die Mit-
wirkenden mit dem Prinzip der Reduktion. Sei es bei der Beriicksichtigung des Ausbil-
dungsziels, der Zielgruppen, des Abschlusses, des Zeitrahmens oder der verfligbaren Res-
sourcen (s.a. Abb. 5u. 8).

Frihestens also bei der Konzeption eines Trainings-, Schulungs-, Ausbildungspro-
gramms, spatestens aber bei der konkreten Vorbereitung einer Schulungseinheit muss
uberlegt werden: Warum, mit welchem Ziel, soll was wann wie fiir wen reduziert bzw. auf-
bereitet werden? (Lehner 2009). Detailliert geht es also um folgende Einzelfragen:

1. Warum:

Was soll mit der Lerneinheit erreicht werden? Gibt es weiterfiihrende Ziele im
Zusammenhang mit anderen Themen bzw. Kompetenzen?

2. Was:

Welche Inhalte sind flir den PSNV-Alltag relevant und wo gibt es mégliche Ver-
kniipfungen zu anderen Ausbildungen, aber auch zu anderen Handlungsfeldern
in der Praxis?

3. Wann:

Zu welchem Zeitpunkt im Programm? Sind Vorkenntnisse erforderlich? Verfii-
gen die Lernenden schon tliber die Voraussetzungen, komplexere Sachstande zu
bearbeiten?

4. Wie:

Welche Medien, welche Methoden sind zielfiihrend? Wie lassen sich Beziige
zum Berufsalltag umsetzen?
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4.2 Umgang mit schwierigen oder emotional
belasteten Teilnehmenden

MARITA WEDI

4.21 Einleitung

In diesem Kapitel soll es darum gehen, verschiedene Situationen in den Ausbildungen der
PSAH darzustellen, die im Hinblick auf die unterschiedlichen personlichen Hintergriinde
der Teilnehmenden oder auch der Dozenten zu Herausforderungen fithren kénnen. Auf3er-
dem werden Strategien und Formulierungshilfen aufgezeigt, die sich als hilfreich erwie-
sen haben, mit diesen Situationen professionell umzugehen. Im ersten Teil geht es um die
sogenannten schwierigen Teilnehmenden, im zweiten Teil um Teilnehmende, die emotio-
nale Belastungen beziiglich bestimmter Ausbildungsinhalte zeigen.

Um es vorwegzunehmen, es gibt kein allgemeingiiltiges Konzept fiir den Umgang mit
schwierigen oder emotional belasteten Teilnehmenden, und so kann dieses Kapitel auch
keine Rezepte anbieten, welche auf jede mogliche Situation vorbereiten. Es werden aber
Ideen und praktische Moglichkeiten beschrieben, die dazu beitragen konnen, schwierige
Interaktionen in der Ausbildung entspannter und kreativer anzugehen. Die hier aufgezeig-
ten Strategien oder Formulierungshilfen sind exemplarisch gedacht und kénnen auch in
Situationen genutzt werden, die hier nicht explizit beschrieben werden.

4.2.2 Schwierige Teilnehmende: It takes two to tango.”

Wenn ein Seminarteilnehmender als schwierig erlebt wird, hat das in der Regel mit vielen
unterschiedlichen Aspekten zu tun, auf die im weiteren Verlauf noch niher eingegangen
wird. Teilnehmenden vorschnell das Etikett ,schwierig” aufzukleben, ist leicht, aber auf
keinen Fall zielfithrend. Die Vorstellung vom ,schwierigen Teilnehmenden® ist eine rein
gedankliche Konstruktion, die ins Schubladendenken fithrt und dem Teilnehmenden des-
halb nur selten gerecht wird. Von dieser Vorstellung sollten sich Dozentinnen und Dozen-
ten also bereits im Vorfeld so weit wie mdglich distanzieren. Denn es geht immer um zwei
Aspekte, die eine ganz entscheidende Rolle spielen: Erstens die Personlichkeit des Teilneh-
menden und zweitens die Personlichkeit des Dozenten. Teilnehmende und Dozent bringen
immer ihre jeweils eigene Geschichte, personliche Spezifika und Erfahrungen mit, die ihre
individuelle Personlichkeit gepragt haben. Deshalb kénnen, je nach Hintergrund und Han-
deln des Dozenten, problematische Interaktionen z.B. entweder in eine Eskalation min-
den oder konstruktiv gelost werden. Inwieweit letzteres tatsachlich gelingt, hangt nattir-
lich auch von der Personlichkeit und den Hintergriinden des Teilnehmenden ab.

Vieles liegt dennoch in der Hand der Dozentin bzw. des Dozenten. Das gute Gelingen
einer schwierigen Interaktion mit einem Teilnehmenden ist sehr eng mit der eigenen inne-
ren Haltung des Dozenten und seiner iiblichen Herangehensweise an Konflikte verbun-
den. Diese kann z. B. wertschétzend, neutral oder auch abwertend und auf das eigene Recht
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pochend sein. Je nachdem ob es dem Dozenten in dieser, emotional oft etwas aufgeheizten,
Situation mehr um das Gewinnen und Rechthaben oder um das Finden einer akzeptab-
len Losung flir das Interaktionsproblem geht, wird sich die Situation entweder in Richtung
Losung oder Eskalation entwickeln. Besonders ausschlaggebend ist dabei, ob der Dozent
das Verhalten des Teilnehmenden persénlich nimmt. Wenn man z.B. bei einem verbalen
Angriff direkt zum Gegenangriff tibergeht, wird man nicht mehr in der Lage sein, die Situ-
ation weiterhin neutral und sachlich zu betrachten. Alles sofort personlich zu nehmen,
fithrt erfahrungsgemaf nicht weiter.

Grundsatzlich gilt: Es ist definitiv nicht hilfreich, mit einem Seminarteilnehmenden in
»den Boxring“ zu steigen, auch dann nicht, wenn vom Teilnehmenden eine unausgespro-
chene Einladung dafiir im Raum stehen sollte. Besser ist es, in einer wertschétzenden,
neutralen Herangehensweise auf der Sachebene zu bleiben und nach der bestméglichen
Losung zu suchen.

4.2.3 Perspektivenwechsel

Wenn die Kommunikation schwierig wird, gibt es aus der Perspektive des Teilnehmenden
immer gute Griinde dafiir. Das bedeutet nattirlich nicht, dass der Teilnehmende grundsatz-
lich im Recht ist oder sich im Ton vergreifen darf. In einem ersten Schritt sollte es aber den-
noch darum gehen, zunéchst verstehen zu wollen, aus welchen Griinden sich gerade dieser
Teilnehmende in dieser Situation so und nicht anders verhalt. Um das wirklich nachvoll-
ziehen zu kénnen, ist es notwendig, sich in die Position des Teilnehmenden zu versetzen
und dessen Sicht auf die Situation einzunehmen.

Ein solcher Perspektivenwechsel fiihrt zu mehr Verstandnis und entspannt in der Regel die
schwierige Interaktion. Auch vorliegende Missverstandnisse konnen dadurch oft schneller
aufgedeckt und behoben werden.

Dariiber hinaus sollte bedacht werden, dass ein Teilnehmender, der oberflachlich betrach-
tet schnell als schwierig eingestuft wird, vielleicht gerade eigene private oder berufliche
Probleme hat. Manchmal fithrt so ein Hintergrund dazu, dass er weniger belastbar ist oder
emotionaler reagiert als sonst. Einige Teilnehmende besuchen die Ausbildung eventuell
auch nicht eigenmotiviert, sondern weil der Arbeitgeber oder Kollegen das flir sie passend
fanden. Anstatt dem Teilnehmenden also vorschnell das Etikett ,schwierig” aufzukleben
oder sein Verhalten persénlich zu nehmen, sollte der Dozent die Perspektive wechseln
und zunéachst versuchen herauszufinden, welche moglichen Hintergriinde es fiir das ,,st6-
rende” Verhalten geben konnte.
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4.2.4 Weitere einflussnehmende Faktoren

Der personlich erlebte Schwierigkeitsgrad, den der Dozent einer problematischen Seminar-
situation zuschreibt, hingt von vielen Faktoren ab. Es gibt z.B. Situationen, die stéren an
einigen Tagen massiv und an anderen Tagen vielleicht kaum. So etwas hat oft mit der aktu-
ellen Tagesform, also der physischen und psychischen Konstitution des jeweiligen Dozen-
ten zu tun. Wenn man selbst gerade mit einem beruflichen oder privaten Problem hadert,
ist man vermutlich nicht so flexibel im Umgang mit einer schwierigen Situation, als wenn
man ausgeruht und entspannt unterrichtet.

Unausgeruht fillt es schwerer, auf der Sachebene zu bleiben oder Lésungsideen zu ent-
wickeln!

Dann gibt es Situationen, die stéren den einen Dozenten sehr und einen anderen kaum.
Das kann mit der Vorgeschichte des Dozenten zu tun haben. Wenn er in der Vergangen-
heit z. B. negative Erfahrungen mit Personen gemacht hat, die ihm gegentiber ein stéren-
des oder verletzendes Verhalten zeigten, und diese Situationen nicht gut aufgelost werden
konnten, verschwimmen die vergangenen negativen Erfahrungen manchmal mit Situatio-
nen im Seminar, in denen ein Teilnehmender ein dhnliches Verhalten an den Tag legt.

Falls dieser Aspekt auf die eigene Person zutrifft, wird man das daran merken, dass man
wiederkehrend deutlich emotionaler auf ein ganz bestimmtes Verhalten der Teilnehmen-
den reagiert. In so einer Situation ist es hilfreich, kurz innezuhalten und sich die Frage zu
stellen, ob die eigene emotionale Reaktion in diesem Kontext iiberhaupt angemessen ist
oder ob es sich eventuell um eine Uberreaktion handelt.

Um mit einer schwierigen Interaktion adaquat umgehen zu kénnen, ist es notwendig, zwi-
schen der aktuellen Situation mit dem Teilnehmenden und Situationen aus der eigenen
Vergangenheit unterscheiden zu lernen.

4.2.5 Allgemeines zu typischen Verhaltensweisen

Es gibt eine Reihe von typischen Verhaltensweisen, die in Seminaren oder Schulungen bei
Teilnehmenden immer wieder anzutreffen sind. Diese Typen kommen aber selten in der
hier beschriebenen ,Reinform*“ vor. Oft mischen sich die beschriebenen Verhaltenswei-
sen. Mit den hier vorgenommenen Kategorisierungen sollte also vorsichtig umgegangen
werden. Es geht dabei definitiv nicht um eine Einladung ins , Schubladendenken‘, sondern
darum, konstruktiv und flexibel auf bestimmte Verhaltensweisen von Teilnehmenden
reagieren zu kénnen.

Um den jeweils spezifischen Vertretern der hier dargestellten Prototypen gerecht zu
werden, ist es besonders wichtig, sie nicht auf ihr typisches Verhalten zu reduzieren, son-
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Anhang 1:
Feedback nach einer Ubungsdurchfithrung

(Handout zur Veranstaltungsreihe ,Qualifizierung von Flihrungskraften PSNV: Train-the-
Trainer (2013 -2016), durchgefiihrt an der Akademie fiir Krisenmanagement, Notfallpla-
nung und Zivilschutz (AKNZ) des Bundesamtes fiir Bevolkerungsschutz und Katastrophen-
hilfe; s. a. Kap. 1.2.7 Feedback; Verwendung hier mit freundlicher Genehmigung des BBK)

Das Nachbesprechen von praktischen Ubungen in Form von Feedback ist ein wichtiges Ele-
ment, das wesentlich zum Lernerfolg beitragen kann. Durch das Geben und Nehmen von
Feedback kann die Ubung noch einmal aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wer-
den. Positive Aspekte kénnen erkannt und negative Aspekte kénnen kritisch hinterfragt
werden.

Feedback sollte immer nach bestimmten — im Vorfeld mit allen Beteiligten abgestimmten
— Regeln ablaufen. Dabei ist festzulegen, auf welche Aspekte wihrend der Ubung beson-
ders geachtet werden sollte, die spater im Feedback berticksichtigt werden kénnen.

Auch wahrend der Durchfiihrung von Feedback sollte eine Person den Prozess anlei-
ten und darauf achten, dass von allen Beteiligten die Regeln (s.u.) beachtet werden. Hier
besteht die Moglichkeit, die Regeln als Gedachtnisstiitze an die Wand zu hdngen, sodass sie
fiir alle Teilnehmenden sichtbar sind.

Zusatzlich ist vor der Eréffnung der Feedback-Runde sicherzustellen, dass der oder die Feed-
back-Nehmende auch in der Lage ist, die Riickmeldungen zu empfangen. Ubungen kénnen
—auch emotional - sehr anstrengend sein, weshalb zwischen Ubungsende und Beginn des
Feedbacks eine kurze Erholungsphase bedacht werden sollte. Dennoch sollte das Feedback
kurze Zeit nach der Ubung gegeben werden, wenn alle Eindriicke und Erinnerungen noch
aktuell sind. Vereinfacht gesagt, sollte Feedback stets die 4 K beinhalten:

+  konkret

« kurz

+  kurzfristigund

+  konstruktiv.

Feedback-Regeln

Feedback dient nicht dazu, Fehler aufzuzihlen oder Personen an den Pranger zu stellen,
weshalb es keine moralischen Bewertungen, Belehrungen oder Interpretationen beinhal-
ten sollte. Wahrend einer Feedback-Einheit konnen nicht alle Aspekte der vorausgegange-
nen Ubung ausfiihrlich besprochen werden, sondern nur ein kurzer Austausch von Ein-
driicken und Wahrnehmungen stattfinden, weshalb sich wahrend des Feedbacks auf die
wichtigsten Punkte beschrankt werden sollte. Feedback kann jedoch Ausgangspunkt fiir
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eine anschlieflende Diskussion sein und einen Anstof3 geben, neue Losungswege zu erar-
beiten.

Feedback unterliegt absoluter Vertraulichkeit!

Feedback-Gebende

+ Sende deine Botschaften in der Ich-Form: Beim Feedback-Geben geht es um sub-
jektive Empfindungen und nicht um objektive Wahrheiten.

+ Bleibe beim Feedback konkret und sachlich: Das Verhalten des Feedback-Neh-
menden und die Empfindungen und Reaktionen des Feedback-Gebenden soll-
ten konkret beschrieben werden. Beziehe dich auf konkrete Einzelheiten im Hier
und Jetzt. Feedback darf kein (personlicher) Angriff sein.

+ Feedback darf sich nur auf Dinge richten, die sich auch verandern lassen: Ver-
meide, Feedback in Bezug auf unverianderliche Dinge wie z. B. bestimmte kor-
perliche Merkmale zu geben. Verdnderungen durch den Feedback-Nehmenden
sollten nicht eingefordert werden. Ob der/die Feedback-Nehmende sein/ihr Ver-
halten d&ndern wird, bleibt in seiner/ihrer eigenen Verantwortung.

+ Beende dein Feedback immer mit einem positiven Aspekt: Das zuletzt Gedu-
Rerte wird haufig am besten erinnert. Mit einem positiven Aspekt zu enden, ist
flir den Feedback-Nehmenden angenehm. Wenn du dein Feedback in negative
und positive Aspekte eingeteilt hast, achte darauf, dass du mit dem Positiven
endest. Eine andere Moglichkeit ist, abwechselnd negative und positive Aspekte
aufzufiihren, wobei das Feedback ebenfalls mit einem positiven Aspekt beendet
werden sollte.

Feedback-Nehmende

« Den Feedback-Gebenden ausreden lassen: Hor einfach zu. Je nachdem, wel-
che Regeln vorher verabredet wurden, kannst du direkt nachfragen, wenn du
etwas nicht verstanden hast oder konkreter héren willst. Eine weitere Méglich-
keit besteht darin, zuerst alle Feedback-Gebenden anzuhéren und anschliefiend
Nachfragen zu stellen.

+  Verteidige und rechtfertige dich nicht. Akzeptiere die Wahrnehmungen der
Feedback-Gebenden und mache dir klar, dass es um subjektive Eindriicke geht,
die du evtl. nicht oder nur schwer nachvollziehen kannst. Du musst nicht alles
annehmen.

«  Uberdenke das erhaltene Feedback kritisch. Die Entscheidung, ob und was geén-
dert werden soll, liegt immer bei dir selbst. Feedback sagt nur etwas tiber den
subjektiven Eindruck aus, der beim Gegeniiber entstanden ist.

+ Dem Feedback-Gebenden mit einer dankbaren Haltung gegentibertreten.
Betrachte das Feedback als eine Chance: Du erhaltst dadurch wertvolle Riick-
meldungen und die Moglichkeit flir eine konstruktive Verdnderung.
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Anhang 2:
Psychosoziale Akuthilfe bei Menschen mit geistiger
Behinderung

(aus dem Englischen tbersetzt und modifiziert nach BBK 2017: 120 ff.; Verwendung hier
mit freundlicher Genehmigung®)

Die Umsetzung von Psychosozialer Akuthilfe (PSAH) fiir Menschen mit geistiger Behin-
derung muss sich an deren Fahigkeiten und Bediirfnissen orientieren und der jeweiligen
Situation angemessen sein. Bei Menschen mit geistiger Behinderung ist die kognitive Ent-
wicklung beeintrachtigt und das Lernen féllt schwer. Dabei kénnen weitere Besonderhei-
ten, den Kérper, die Sprache oder das Verhalten betreffend, hinzukommen. Im Folgenden
einige Empfehlungen fiir die Kontaktaufnahme und Kommunikation mit Menschen mit
geistiger Behinderung.

Empfehlungen fiir die erste Kontaktaufnahme

Grundsatzliche Haltung: Respektieren Sie die Wiirde und Unabhéngigkeit von Menschen
mit geistiger Behinderung. Behandeln Sie beispielsweise Menschen mit geistiger Behinde-
rung nicht wie Kinder, sondern sprechen Sie altersgerecht mit ihnen.

+ Unterschatzen Sie Menschen mit geistiger Behinderung nicht bzgl. ihrer Kom-
munikationsfahigkeiten.

«  Vermeiden Sie es, bevormundend aufzutreten.

+ Berticksichtigen Sie, dass manche Menschen mit geistiger Behinderung Sie trotz
aller Threr Bemithungen nicht verstehen werden.

+  Beziehen Sie (je nach Grad der Beeintrachtigung) vertraute Personen, wie bei-
spielsweise Angehorige oder Betreuerinnen und Betreuer, in die Kommuni-
kation ein. Sie sind mit den Besonderheiten der/des Betroffenen am besten
vertraut und kénnen hilfreiche Hinweise geben. Weisen Sie die Vertrauens-
personen an, wie sie helfen kdnnen, und berticksichtigen Sie dabei, dass diese
selbst von der Situation betroffen sein kénnen.

+ Bedenken Sie, dass Menschen mit geistiger Behinderung tendenziell leicht
beeinflussbar sind.

+ Rechnen Sie damit, dass Menschen mit geistiger Behinderung in unbekannter
Umgebung Probleme haben konnen, sich zu orientieren. Versuchen Sie, entspre-
chend dem Grad der Beeintrachtigung, bei der Wiedererlangung von Orientie-
rung zu unterstitzen.

+ Seien Sie sich dariiber bewusst, dass Menschen mit geistiger Behinderung von
anderen Menschen abhéingig sein kénnen. Férdern Sie das Gefiihl von Sicher-
heit und Stabilitat, indem Sie bei der Umsetzung Threr Mafinahmen vertraute
Personen, vertraute Umgebungen, Gegenstiande, Hilfsmittel und Aktivitdten
einbeziehen.
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Die vorliegende Handreichung ist eine komplette Uberarbeitung der ersten Auflage, die sich
an den ,Gemeinsame(n) Qualitatsstandards und Leitlinien zu MaRBnahmen der Psychosozi-
alen Notfallversorgung” mit den Ergdnzungen der Konferenz Evangelische Notfallseelsorge
und der Konferenz der Didzesanbeauftragten fuir Notfallseelsorge von 2013 orientierte. Die
Neuauflage richtet sich jetzt nach den ,Mindeststandards in der PSAH" von 2021 und setzt
die darin beschriebenen Kompetenzen um, welche zu einer umfangreichen Handlungskom-
petenz fiihren sollen.
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» 1 Notfallseelsorge als Aufgabe der Kirche

10

1  Notfallseelsorge als Aufgabe der Kirche

Seelsorge und damit Notfallseelsorge gehoren zur Kernaufgabe der Kirche. In der Notfallseel-
sorgeordnung der ELKB steht dazu in der Praambel: ,Menschen in Notfallen und Krisensitu-
ationen zu betreuen und zu begleiten, ist Grundbestand des Seelsorgeauftrags der Kirche. Er
orientiert sich an der Botschaft und am Handeln Jesu Christi“ (NSO 2017: 2). Sie ist ein Dienst,
welcher durch haupt- und ehrenamtliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter geleistet wird
(NSO 2017: Abschn. 3). Kerstin Lammer, Vorsitzende der Standigen Konferenz fiir Seelsorge
in der EKD, stellt in ihrem Buch ,Menschen starken. Seelsorge in der evangelischen Kirche*
fest: ,Ziel ist, dass Ehren- und Hauptamtliche in einem Netzwerk unterschiedlicher Qualifika-
tionen zusammenarbeiten, um eine Prasenz und seelsorgliche Ansprechbarkeit der Kirche zu
gewahrleisten, wo immer sie gebraucht wird“ (Lammer et al. 2016: 79).
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2 Notfallseelsorge im Rahmen der Psychosozialen
Notfallversorgung

Die Notfallseelsorge verrichtet ihren Dienst im Rahmen der Psychosozialen Notfallversorgung
(PSNV) in 6kumenischer Zusammenarbeit und gemeinsam mit den Hilfsorganisationen als
Psychosoziale Akuthilfe (PSAH). Im Jahr 2010 einigten sich alle Protagonisten der PSNV nach
einem bundesweiten Konsensus-Prozess auf einen verbindlichen Rahmen, in dem die Psy-
chosoziale Akuthilfe stattfinden soll (vgl. BBK 2012). Unter anderem wurden Zielgruppen der
PSNV eingeteilt (BBK 2012: 20) in:
+ MaRnahmen fur ,Uberlebende, Angehdérige/Zugehdrige, Hinterbliebene, Zeugen
und/oder Vermissende“ unter dem Begriff PSNV-B (Betroffene). Diese MaRnah-
men leisten Notfallseelsorge und Krisenintervention.
MaRnahmen fiir Einsatzkrafte PSNV-E (Einsatzkrifte). Diese Malknahmen leisten
Fachberater Seelsorge, Fachberater PSNV-E, Peers.

Damit wurde definiert, dass die Notfallseelsorge als Psychosoziale Akuthilfe zur PSNV-B
gehort. Sie ist ein kurzfristiges und ereignisnahes Angebot methodisch-strukturierter Psycho-
sozialer Akuthilfe. Sie hilft den Betroffenen, ihre Bedlrfnisse zu auRern und diese zu befrie-
digen. Ebenso hilft sie, an soziale Netzwerke anzukniipfen oder mittel- und langerfristige
psychosoziale Hilfen zu vermitteln (vgl. BBK 2012: 21ff.). 2013 wurden dazu ,Gemeinsame Qua-
litdtsstandards und Leitlinien zu MaRnahmen der Psychosozialen Notfallversorgung fur Uber-
lebende, Angehdrige, Hinterbliebene und Zeugen und/oder Vermissende im Bereich der Psy-
chosozialen Akuthilfe” von ASB, DRK, JUH, der Konferenz der Evangelischen Notfallseelsorge
in der EKD, der Konferenz der Diézesanbeauftragten fir die Katholische Notfallseelsorge und
MHD beschlossen (ASB et al. 2013). Damit wurde sichergestellt, dass alle, die in der Psycho-
sozialen Akuthilfe arbeiten —egal welcher Organisation oder Kirche sie angehdren —, eine ver-
gleichbare fachliche Ausbildung durchlaufen haben. 2014 wurden diese Qualitatsstandards
durch die Konferenz der Evangelischen Notfallseelsorge (KEN) zusammen mit der Konferenz
der Didzesanbeauftragten flir Notfallseelsorge durch einen gemeinsamen Anhang erganzt.

2021 wurden die Qualitatsstandards tberarbeitet und als Mindeststandards neu beschrie-
ben! In dieser Uberarbeitung wurden einerseits die europaischen und deutschen Entwick-
lungen im Bildungssektor aufgenommen, die das ,Learning Outcome” einer Ausbildung in
Handlungskompetenzen beschreiben. Zum anderen wurden Scharfungen in Begriffen und
Lernfeldern vorgenommen, die sich aus der Arbeit mit den Qualitatsstandards tber die Jahre
ergeben haben.

Diese Mindeststandards in der PSAH bilden die Grundlage fur die vorliegende Handrei-
chung zur Aus- und Fortbildung in der Notfallseelsorge in der Evangelisch-Lutherischen Kirche
in Bayern. Die erste Auflage wurde dazu lber weite Teile véllig Gberarbeitet.

1 Im Folgenden wird diese Einigung mit den Erganzungen der Kirchen mit ,Mindeststandards” abgekiirzt.

n
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31 Die Notfallseelsorge-Fachausbildung nach den Mindeststandards
der PSAH

Die fachliche Ausbildung zum Notfallseelsorger bzw. zur Notfallseelsorgerin umfasst:

1. dievon den Mindeststandards in der Psychosozialen Akuthilfe festgelegten Inhalte
und fiihrt zu den beschriebenen Kompetenzen. Die Fachausbildung umfasst min-
destens 100 Unterrichtseinheiten (UE) zu je 45 Minuten. Hinzu kommen weitere
Einheiten, welche den Rahmen der Ausbildung bilden: Einflihrung in den Kurs,
Lernerfolgskontrolle, Abschlussgesprache.

2. fur Ehrenamtliche in der Notfallseelsorge zusatzliche Unterrichtseinheiten fir die
von den Kirchen geforderten erganzenden Inhalte (s. u. Kap. 3.3).

Ehrenamtlich Mitarbeitende der ELKB absolvieren zusatzlich den ,Grundkurs Seelsorge® Die-
ser umfasst 30 Unterrichtseinheiten; die meisten der ergdnzenden Inhalte (Punkt 2) werden
in diesem Kurs vermittelt.

Im Zuge beruflicher Vorbildung, Studiums oder bereits absolvierter Fortbildungen kénnen
erworbene Kompetenzen/Handlungskompetenzen auf die Fachausbildung angerechnet wer-
den. Die konkrete Entscheidung darlber trifft die/der zustdndige Dekanatsbeauftragte fir
Notfallseelsorge zusammen mit der/dem Beauftragten der Landeskirche fiir Notfallseelsorge.

In manchen Kursen kann ein erganzendes Selbststudium zu einzelnen Themen sinnvoll
sein und gegebenenfalls als Kursstunden angerechnet werden.?

3.2 Die Hospitationsphase in einem PSNV-B-System

An die Fachausbildung schliel3t sich zwingend eine Hospitationsphase in einem PSNV-B-Sys-
tem an. In dieser Phase wird die Hospitantin bzw. der Hospitant begleitet. Diese Phase wird
durch eine schriftliche Einsatzreflexion abgeschlossen, welche mit einer geeigneten Person
besprochen wird.

Nach erfolgreicher Besprechung und dem Einvernehmen der/des Dekanatsbeauftragten
und der Systemleitungen ist die Notfallseelsorgeausbildung abgeschlossen. Damit ist der
Abschluss der Ausbildung an den individuellen Lernfortschritten der Hospitierenden ausge-
richtet und an das Einvernehmen mehrerer Instanzen gebunden. Auf diese Weise steht der
individuelle Lernweg jeder/jedes einzelnen Notfallseelsorgenden im Vordergrund.

3.3 Regelung der ELKB: Grundkurs Seelsorge

Dieser Grundkurs wird fuir Enrenamtliche angeboten. In 30 Unterrichtseinheiten reflektieren
die Teilnehmenden ihre seelsorgerliche Haltung und das entsprechende Handeln u.a. durch
das Besprechen von Gesprachsprotokollen und eingebrachten Fallbeispielen. In diesem Kurs

2 Diese Zeit kann in der Teilnahmebescheinigung aufgefiihrt werden.
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erleben die Teilnehmenden Spiritualitat (zurzeit in einer christlichen Kommunitét) und reflek-
tieren ihre eigene Spiritualitat. Darliber hinaus bekommen sie Informationen Uber Seelsorge-
konzepte und vertiefen ihre kommunikativen Fahigkeiten. Viele der Erganzungen der Kirchen
zu den Qualitatsstandards und Leitlinien werden hier behandelt. In diesen Kurs sind ebenso
die geforderten Einheiten zum Thema sexualisierte Gewalt eingebunden.

3.4 Beauftragung nach dem Seelsorgegeheimnisgesetz (SeelGG)

Ehrenamtliche kdnnen eine Beauftragung nach dem Seelsorgegeheimnisgesetz erhalten. Vor-
aussetzungen sind die unter Kapitel 3.1 genannten fachlichen Ausbildungen, Fortbildungen in
dem ortlichen PSNV-B-System und Einzel- und Gruppensupervision. Nach der Beauftragung
im Sinne des SeelGG durch das zustandige Dekanat haben die Ehrenamtlichen ein erweiter-
tes Zeugnisverweigerungsrecht in gerichtlichen Verfahren.

13
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4  Aus- und Fortbildung in der Notfallseelsorge:
Lerninhalt und Kompetenzen

Die vorliegende Handreichung ermoglicht Verantwortlichen, wie z. B. Dekanatsbeauftragten
flir Notfallseelsorge, Aus- und Fortbildungen in der PSNV-B bzw. Psychosozialen Akuthilfe
nach den Vorgaben der deutschlandweiten Mindeststandards zu planen und durchzufiihren.?

41 Beschreibung der Handlungskompetenz statt Festlegung von
Methoden und Materialien

Die Notfallseelsorge der ELKB arbeitet organisationsiibergreifend. Eine logische Folgerung
daraus ist, dass es fir die Ausbildung in der Notfallseelsorge der ELKB keine Sammlung von
exklusiven und autoritativen Unterrichtsentwirfen und Materialen gibt, an die sich Ausbil-
dende/Referierende halten missen. Diese Handreichung eréffnet vielmehr die Moglichkeit,
einer Vielzahl von Referentinnen und Referenten — auch von anderen Anbietern der PSNV —
grolitmogliche Freiheiten in der Verwendung von Unterrichtsmaterialien, in der Methodik
und Gestaltung zu lassen. Sie gibt jedoch verbindlich vor, welche Handlungskompetenz als
,Learning Outcome” in der Notfallseelsorgeausbildung erreicht werden muss, um den Min-
deststandards in der PSAH zu entsprechen. Damit sind eine gleichbleibende Qualitat in der
Ausbildung und eine Vergleichbarkeit zu anderen Anbietern der PSAH gewahrleistet. Durch
die Kompetenzbeschreibung besteht u.a. die Moglichkeit, die Ausbildung bei gleichbleiben-
der Qualitdt dem Vorwissen, der (beruflichen) Grundqualifikation und der Kompetenz der
Teilnehmenden anzupassen. Neben der Beschreibung von Fach- und Personalkompetenz fin-
den sich im Folgenden zu vielen Lernfeldern didaktische Hinweise. Sie wollen lediglich einige
bewahrte Methoden und Materialien vorstellen, die hilfreich sein kdnnen, an die sich Referie-
rende aber nicht gebunden fiihlen missen.

4.2 Gebrauch dieser Handreichung

Dieses Werk tGbernimmt die bundesweit geltenden Mindeststandards der PSAH fiir die Aus-
bildung in der Notfallseelsorge. In dem Abschnitt ,Lerninhalte und Kompetenzen der Ausbil-
dung PSAH" der Mindeststandards sind 11 Lernfelder aufgefiihrt. Diese Handreichung uber-
nimmt sie und fuhrt sie flr die Ausbildung in der Notfallseelsorge aus.

Welche Lernfelder wann im Kurs unterrichtet und welche Referentinnen und Referenten zu
welchen Lernfeldern und Themen eingeladen werden, entscheidet der Veranstalter des Kur-
ses (s. u. Kap. 5). Er nimmt dazu zwingend Riicksprache mit den Beauftragten der Landeskirche
und den Referentinnen und Referenten.

Kompetenzbeschreibung und Kompetenzerweiterung
Die bundesweiten Mindeststandards legen flr jedes Lernfeld eine Fach- und Personalkompe-
tenz fest, welche die Teilnehmenden nach erfolgter Ausbildung erreicht haben sollen. Diese

3 InKapitel 5wird beschrieben, welche Voraussetzungen eine Referentin bzw. ein Referent erfiillen muss.
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Kompetenzbeschreibungen zusammen bilden die geforderte Handlungskompetenz in der
Psychosozialen Akuthilfe und damit auch der Notfallseelsorge ab.* Wurden in den Qualitats-
standards von 2013 vor allem Inhalte fiir die Ausbildung festgelegt, sind es nun klare Kompe-
tenzen, welche als ,Learning Outcome” des Fachkurses erreicht werden sollen. Die Teilneh-
menden eines Fachkurses setzen dabei an ihrer eigenen — bereist erlangten — Kompetenz in
den verschiedenen Lernfeldern an und vertiefen diese hin zu den geforderten Kompetenzen
der Mindeststandards. Kompetenzerwerb geschieht durch das Lernen in einer sog. Commu-
nity of Practice (Kasztner 2009:12). Darunter versteht man unter anderem das Hineinwachsen
der Lernendenin eine ,Expertengemeinde®, mit dem das Annehmen der ,in dieser Gruppe giil-
tigen Denkweisen und Problemmechanismen” einhergeht (Gruber et al. 2000: 143). Dadurch
findet der Transfer von einer Lernsituation auf ein Alltagsproblem innerhalb der Expertenge-
meinde statt (Gruber et al. 2000). Diese Vorgehensweise kénnte man auch als ,Lernen am
Modell“ (Bandura & Kober 1976) umschreiben, das die eigene Kompetenzentwicklung voran-
treibt.
Die Handlungskompetenz in der psychosozialen Akutversorgung, welche sich durch den
Kompetenzerwerb innerhalb dieser ,Community of Practice” entwickelt, spricht also fiir die
Fahigkeit, die in dieser Domane gestellten Anforderungen sowohl durch theoretisches Wissen
als auch durch das erfolgreiche Bewaltigen von Problemsituationen einzusetzen (vgl. Gruber
& Rehrl 2003).
,Kompetenzerwerb“ meint hier also nicht nur das Erinnern und Anwenden von Wissen,
sondern besonders das praktische Eintiben und Ausprobieren des Handelns eines Psychoso-
zialen Akuthelfers.
Konkret erproben und reflektieren die Teilnehmenden ihr notfallseelsorgliches Handeln in
einem geschitzten Raum. Dies geschieht durch das ,Hineinschliipfen” in verschiedene Rol-
len eines Begleitungssettings. Ebenso kann dies auch durch erzahlte Fallbeispiele, erarbeitete
Abldufe und Strategietibungen in Einzel- oder Gruppenarbeit zu Begleitungssettings gesche-
hen.
Ziel dieser Ubungen ist,
1. dassdie Teilnehmenden ihr erlerntes Wissen praktisch und sinnbringend sowie der
Situation angemessen anwenden und/oder einbringen kénnen.

2. dass die Teilnehmenden ihr Handeln erproben, auf ihr Handeln in einer Beglei-
tungssituation Riickmeldung erhalten und so Sicherheit fir ihr notfallseelsorgli-
ches Handeln im Einsatz bekommen.

Mit dieser Methode haben die Teilnehmenden die Méoglichkeit, ihre Selbst- und Sozialkompe-
tenz zu vertiefen und ihr fachliches Wissen anzuwenden.

In Teil B Kapitel 1 bis 10 dieser Handreichung werden die Lernfelder mit den geforderten
Kompetenzen beschrieben. Ebenso sind dort Verweise auf die umfangreichen Fallbeispiele
zu finden, welche im Lernfeld 11 (Trainingsteil) aufgefiihrt sind und als Ubungen zum Hand-
lungskompetenzerwerb herangezogen werden kdnnen. Fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung

4 Einenrichtungsweisenden Aufsatz dazu hat Thomas Zippert geschrieben: Was sollen Notfallseelsorgerinnen
und Notfallseelsorger kdnnen? Von der Kasuistik- zur Kompetenzorientierung (vgl. Zippert 2014).

15



» 4 Aus-und Fortbildung in der Notfallseelsorge: Lerninhalt und Kompetenzen

16

einer Ausbildung ist es fiir die/den Lehrgangsveranstaltende/n notwendig zu kldren, welche
Referentinnen und Referenten in welchen Lernfeldern welche Fallbeispiele verwenden, damit
am Ende des Kurses alle Einsatzsituationen aus Lernfeld 11 vorkamen und betibt wurden.

Wichtig ist den Autoren, im Zusammenhang mit dem Kompetenzerwerb herauszustel-
len, dass die Ausbildung zur Notfallseelsorgerin und zum Notfallseelsorger in einem Fachkurs
nicht zum Ziel haben kann, die Teilnehmenden nach Abschluss des Lehrganges als ,fertige”
Notfallseelsorgende zu betrachten. Wie in der Seelsorge lberhaupt gibt es weder in der Not-
fallseelsorge noch in der Krisenintervention nach Ansicht der Autoren einen ,fertigen“ Notfall-
seelsorger bzw. eine ,fertige” Kriseninterventionshelferin. Die Ausbildung stellt den Beginn
eines Weges dar, auf welchem die Seelsorgenden durch Erfahrungszuwachs, Reflexion und
Schulungen ihre Handlungskompetenz immer weiter entwickeln werden.

Grundlage fur die Ausbildung in der PSAH und Notfallseelsorge ist der vom Kultusministe-
rium eingefiihrte Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR).* In diesem
Qualifikationsrahmen wird der Begriff ,,Handlungskompetenz* als ,die Fahigkeit und Bereit-
schaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodi-
sche Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich
zu verhalten” (Arbeitskreis DQR 2013: 45). Die Handlungskompetenz ist in zwei Kompetenz-
bereiche unterteilt: ,Fachkompetenz“ und ,Personale Kompetenz® Die vorliegende Handrei-
chung nimmt diese Unterteilung auf und benennt zu jedem Lernfeld die Fach- und Personal-
kompetenzen. Damit ist hier wiederkehrend folgende Gliederung zu finden:

Lernfeldbeschreibung

Hier wird beschrieben, welche Relevanz dieses Thema in der Psychosozialen Akuthilfe hat und
welche Schwerpunkte in diesem Lernfeld gesetzt werden sollen. Ebenso wird der zeitliche
Rahmen innerhalb der Fachausbildung benannt, um einen Anhaltspunkt zu haben, welchen
Umfang das Lernfeld im Verhaltnis zu den anderen Lernfeldern hat.

Fachkompetenz

Die Fachkompetenz beschreibt die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben und Problemstellun-
gen eigenstandig, fachlich angemessen und methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergeb-
nis zu beurteilen. Dazu gehoren ...

Wissen

Die Teilnehmenden sollen dieses Wissen fiir die Arbeit in der Akutintervention parat haben.
Deshalb ist es notwendig, entsprechendes Wissen in einem Handout den Teilnehmenden zur
Verfiigung zu stellen. Ebenso besteht die Moglichkeit, dass Wissensinhalte selbst erarbeitet
werden. Dies kann z.B. im Eigenstudium oder in Gruppenarbeit geschehen. Methodisch kann
so das Fach-Wissen durch Eigenrecherche und bereitgestellte Fachliteratur individuell und an
der eigenen Lernbiografie ausgerichtet vertieft und gefestigt werden.

5  Esempfiehltsich, eine Handreichung zum DQR zu lesen, um den Hintergrund und die Kompetenzbeschrei-
bung zu verstehen; siehe unter: www.dgr.de.
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Die gemeinsamen Mindeststandards sehen 9 Unterrichtseinheiten flr dieses Lernfeld vor. Der
Aus- und Fortbildungsnachweis untergliedert diesen Abschnitt inhaltlich in 1.1 bis 1.4. Diese
Punkte kdnnen helfen, eine Fortbildung zu gliedern, aber sie geben nicht fiir sich abgeschlos-
sene Einheiten wieder. Der Inhalt 1.3 ,Mdglichkeiten und Grenzen der Psychosozialen Akut-
hilfe” kann auch in Lernfeld 5.2.3 ,Abgrenzung zum psychiatrischen Notfall“ behandelt wer-
den.

Lernfeldbeschreibung
In diesem Lernfeld erarbeiten sich die Teilnehmenden den psychologischen Hintergrund der
PSNV und erhalten konkretes Wissen und Hilfen, um Reaktionen von Menschen in der peri-
traumatischen/paratraumatischen Phase einordnen und begleiten zu kdnnen. Die Teilneh-
menden fiihren bei Bedarf eine Psychoedukation/Psychoinformation im Sinne der PSNV
durch.
Um das Lernfeld besser einordnen zu kdnnen, sollten die Teilnehmenden ...
« von derICD 10 (International Statistical Classification of Diseases and Related
Health Problems) und hier von Code F43.0 (Akute Belastungsreaktion) als Hinter-
grund fir die praklinische Intervention gehort haben;®
+ Kenntnisse dariiber erwerben, wie das Gehirn aufgebaut ist und was geschieht,
wenn Menschen potenziell belastende Erlebnisse durchleben;™
+ vom Koharenzgefiihl (Antonovsky 1997: 33) und/oder der Theorie des Bezugsrah-
mens (Hausmann 2006) gehort haben;
+ sich mit dem Thema Resilienz auseinandersetzen und dies auf die Begleitung von
Menschen in Krisensituationen lbertragen.

Fachkompetenz
Die Teilnehmenden ...
+ wissen, dass sich Stressreaktionen physisch, kognitiv, emotional und im Verhalten
auswirken kénnen. Sie benennen dazu Beispiele fiir eine Psychoedukation.”
« erkldren die Fachbegriffe: Akute Belastungsreaktion (ABR), Posttraumatische Belas-
tungsstorung (PTBS), peritraumatische Phase bzw. Intervall und kdnnen dieses
Wissen bei Bedarf sinnvoll in eine Begleitung einbringen.

15 Und/oder vom DSMV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders).

16 Hirnphysiologie: z. B. Entwicklung des Hirnes ,vom Reptil-Hirn zum neuen Saugetierhirn®, (,Die Eidechse
erwacht”) oder Erklarung anhand des Aufbaus des Hirns mit Amygdala, Hippocampus, GroRhirn.

17 Psychoedukation im Rahmen der PSNV ist hier im Sinne eines Aufkldrungsgespraches gemeint und nicht als
therapeutische MaBnahme. Bei dieser Form der Psychoedukation findet eine Aufklarung tiber normale Re-
aktionsmoglichkeiten von Menschen beim Erleben unnormaler Ereignisse statt. Des Weiteren enthalt diese
u.a. die Erkldrung, was ein traumatisches Ereignis ist, sowie die Aufklarung Giber mégliche noch kommende
Reaktionen, Pravalenzen und mogliche MaRnahmen bei auftretenden Reaktionen bis hin zum Verweis auf
geeignete Traumatherapeuten bei anhaltender Symptomatik. Voraussetzung fiir eine Psychoedukation ist
ein vorausgehender tragfahiger und stabilisierender Kontakt zu der oder dem Betroffenen.
Psychoedukation in der Psychotherapie hingegen bezeichnet eine therapeutische MaBnahme, die von psy-
chotherapeutischen Heilberufen im Rahmen der Psychotherapie bei psychisch Erkrankten eingesetzt wird
(Definition nach Dipl.-Psych. Marion Menzel).
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+ wissen, dass eine Akute Belastungsreaktion (ABR) eine angemessene Reaktion auf
ein unnormales Ereignis ist und diese nach einer gewissen Zeit wieder abflaut.

+ wissen, dass es Belastungsreaktionen wie Dissoziationen, Intrusionen, Vermei-
dung, Angst, Ubererregung usw. gibt und welche Auswirkungen diese Reaktionen
haben kénnen.

+ benennen neben der PTBS andre Traumafolgestorungen.

+ wissen, dass zu einem Trauma nicht nur die potenziell belastende Situation gehort,
sondern auch die subjektive Bewertung des Erlebten.

+ identifizieren verschiedene Gruppen von Betroffenen (primar Traumatisierte,
sekundar Traumatisierte, tertiar Traumatisierte).

+ wissen, dass sich ein Trauma bei Kindern anders auswirkt als bei Erwachsenen,”®
und fiihren gegebenenfalls ein ,Elternteaching” durch.®

+ wissen, dass eine Gewalterfahrung besonders belastend ist (man-made Desas-
ter)?® und dass es einen Unterschied zwischen Traumatyp | und Il gibt.?

+ wissen, dass Trauer eine Reaktion auf den Tod ist und in wiederkehrenden Wellen
an Heftigkeit verliert und zu einer natirlichen Reaktion auf einen Verlust gehort.2

Personalkompetenz
Die Teilnehmenden entwickeln Kompetenzen, um Menschen in der peritraumatischen Phase
zu begleiten, und wenden dazu geeignete Mallnahmen an. Dazu entwickeln sie die Fahigkei-
ten, ..

+ eine Psychoedukation/-information durchfithren zu kdnnen:

— Sieerkldren in geeigneter und der Begleitungssituation angemessener Weise,
dass eine Akute Belastungsreaktion (ABR) eine ,angemessene Reaktion auf ein
nicht normales Ereignis® ist.

— Sie benennen den Zeitraum, in dem die Symptome wieder nachlassen sollten.

— Sie zahlen Moglichkeiten auf, welche die Betroffenen ergreifen kdnnen, wenn
die Symptome nicht nachlassen oder liberhandnehmen.

— Dazu verwenden sie beispielhaft die Stressflyer des BBK und/oder des eigenen
PSNV-B-Systems. Sie geben die Inhalte daraus in geeigneter Weise weiter.??

+ auf Menschen in einem PSNV-B-Einsatz einzugehen, die ein potenziell traumati-
sierendes Ereignis erlebt haben. Sie haben dazu eine passende Haltung entwickelt
und Worte gefunden, akute Belastungsreaktionen zu ,normalisieren®

18 Dieses Thema kann auch unter Lernfeld 7.2 aufgenommen oder vertieft werden.

19 Vgl. Lernfeld 72 Scuglinge, Kinder und Jugendliche (SKJ).

20 Vgl. hierzu: Nikendei (2017: 213 f.) oder ,Ratgeber fiir Opfer von Gewalttaten” (LWL & LVR 2019). Einen guten
Uberblick tiber die Besonderheiten einer Psychoedukation in der PSNV bei Gewaltopfern bietet der Auszug
aus dem Text der Informationsbroschiire fir Gewaltopfer aus dem Kélner Opferhilfe-Modell (Fischer &
Riedesser 2020: 386 fT.). Ebenso konnte ein Vertreter von WeiRer Ring e. V. eingeladen werden.

21 Traumatyp |: einmaliges Ereignis; Traumatyp II: mehrfache Schadigung. Dies kann im Lernfeld 71.9 Begleitung
nach sexualisierter Gewalt oder 11.17 Geiselnahme; Amoklauf; Zeuge einer Tétung vertieft werden (dort sind
weitere Literaturhinweise zu finden).

22 Vgl.z.B. Schibilsky (1996: 232 ff)), dort wird Trauer als ein ,Spiralweg" beschrieben. Das Thema Trauerreaktion
wird im Lernfeld 3.4 Umgang mit Trauer und Modelle des Trauerns vertieft behandelt.

23 Inden Einsatzsituationen von Lernfeld 11 kann dies vertieft werden.
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zu erkennen, wann in einer Begleitung die Grenzen der PSNV erreicht sind (medizi-
nischer Notfall, psychiatrischer Notfall ...).%*

Didaktische Anmerkungen

NN

Jede/jeder Teilnehmende sollte mindestens eine Psychoedukation/-information
im Kurs zu einer Einsatzsituation im Trainingsteil (Lernfeld 11) mit eigenen Worten
durchfiihren und darauf Riickmeldung erhalten.

Die Teilnehmenden sollten sich eine Seite fiir den Einsatzordner erstellen, auf der
wichtige Informationen fiir eine Psychoedukation/-information im Uberblick vor-
handen sind.

Die Teilnehmenden diskutieren den salutogenetischen Ansatz von Antonovsky und
Uberlegen, welche Folgen dies fur die Resilienz von Menschen in Krisensituationen
haben kann.

Die Teilnehmenden bekommen mehrfach Mdglichkeit, sich mit Stressreaktionen
auseinanderzusetzen: korperlich, psychisch, im Verhalten und emotional. Immer
wieder lben sie, diese Stressreaktionen in Rollenspielen zu erkennen und gegebe-
nenfalls zu ,normalisieren®.

Siehe hierzu besonders 11.4 Todesfall im 6ffentlichen Bereich, Fallbeispiel |

Siehe hierzu auch 11.4 Begleitung von Angehdrigen, Augenzeugen und Ersthelfern bei
Todesfall im 6ffentlichen Bereich, Fallbeispiel I1

Siehe hierzu auch 11.4 Begleitung von Angehdrigen, Augenzeugen und Ersthelfern bei
Todesfall im offentlichen Bereich, Fallbeispiel 111

Siehe hierzu auch 11.6 Begleitung nach Todesfall bei Sport- und Freizeitaktivitaten, Fall-
beispiel |

24 Dies kann im Lernfeld 5.2.3 Abgrenzung zum psychiatrischen Notfall vertieft werden.



» 2 Zusammenarbeit der PSAH mit BOS

2 Zusammenarbeit der PSAH mit BOS

Die Mindeststandards sehen 8 Unterrichtseinheiten fiir dieses Lernfeld vor. Der Aus- und Fort-
bildungsnachweis untergliedert dieses Lernfeld in 2.1 ,Organisationsstrukturen und Arbeits-
weise der Psychosozialen Akuthilfe innerhalb der PSNV“ und in 2.2 ,Strukturen der Zusam-
menarbeit mit der polizeilichen und nicht-polizeilichen Gefahrenabwehr”. Es bietet sich an,
diese beiden Lernfelder in verschiedene Einheiten aufzugliedern.

Lernfeldbeschreibung

Die Teilnehmenden erweitern hier ihre Handlungskompetenz im Bereich der strukturierten
Zusammenarbeit im System der PSNV und der polizeilichen und nicht-polizeilichen Gefah-
renabwehr. Ziel ist, dass sich die Teilnehmenden sicher und der Situation angemessen in den
vorgegebenen Strukturen bewegen und ihre Verantwortung in der PSAH tubernehmen kon-
nen. Ebenso lernen sie, die psychosoziale Lage einzuschatzen, um Betroffene in diesen Struk-
turen sicher begleiten zu kdnnen. Dieses Lernfeld korrespondiert stark mit dem Lernfeld 11, in
dem unterschiedliche Einsatzsituationen trainiert werden. Es geht nicht nur darum, in unter-
schiedlichen Einsatzsituationen eine angemessene PSAH zu leisten, sondern dies in Zusam-
menarbeit mit den BOS und insbesondere der Polizei zu tun.

2.1 Interne Organisationsstrukturen und Arbeitsweise der PSAH
innerhalb der PSNV

Lernfeldbeschreibung

Die Notfallseelsorge gehort zur PSNV-B und damit zur gesamten PSNV. Da jedes NFS-System
etwas unterschiedlich in den Strukturen der ortlichen PSNV verortet ist, erkunden die Teilneh-
menden ihr zukinftiges PSNV-System, um sich gut in diesem zu verorten. Ziel dieses Lernfel-
des ist, dass die Teilnehmenden ein psychosoziales Lagebild erstellen und Menschen sicher in
den vorhandenen Strukturen der PSNV und BOS begleiten kdnnen.

Fachkompetenz

Die Teilnehmenden ...
unterscheiden in der PSNV die Bereiche PSNV-B und PSNV-E.
wissen, dass es Aufgabe jeder Organisation ist, flir ihre eigenen Einsatzkrafte eine
PSNV-E vorzuhalten.

+ wissen, wie die PSNV-B in ihrem System und in ihrem Landkreis organisiert ist
(Kooperationen, Arbeitsgemeinschaft PSNV etc.) und wer leitende Funktionen
innehat.
wissen, welche Anbieter es in der PSNV gibt und dass es einen Konsensus-Prozess
gab, an dessen Ende der tibergeordnete Begriff ,Psychosoziale Notfallversorgung”
formuliert wurde.
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