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Vorwort

Zu Beginn des dritten Jahrtausends, in einer Phase, in der die Bedeutung der
Handlungsorientierung als Leitbegriff für Aus-, Fort- und Weiterbildungen
begonnen hatte, zu verblassen, zeichnete sich der Kompetenzbegriff bereits
mit neuem Elan als noch bessere Möglichkeit ab, nachhaltiges Lernen aus-
zulösen. In einer Gewissheit, dass das Potenzial der Handlungsorientierung
noch nicht ausgeschöpft worden war, ist die Motivation gereift, die Hand-
lungsorientierung nicht vorschnell von der didaktischen Bühne ver-
schwinden zu lassen, sondern sie auf ihr Leistungsvermögen hin noch
einmal zu untersuchen.

Parallel zum vorliegenden Forschungsprozess wurde der Kompetenz-
begriff in allen Lernprozessen als unumgängliche und zentrale Größe eta-
bliert. Es drängte sich immer mehr die Notwendigkeit auf, eine Korrelation
der beiden ambitionierten Fachbegriffe, ihrer Ziele, Menschenbilder, An-
sätze und Auswirkungen in Lernprozessen anzustreben. Deswegen folgt die
vorliegende Arbeit nun dem Interesse, Strukturen von Lernprozessen vom
handelnden Menschen aus so zu verstehen, dass Voraussetzungen, Bedin-
gungen und Möglichkeiten der Weiterentwicklung von Handlungsorien-
tierung und Handlungskompetenz in kirchlichen Weiterbildungsprogram-
men erkundet und beschrieben werden können.

Von Anfang an war im Forschungsprozess klar, dass es sich als spezifi-
sche Herausforderung erweisen würde, Handeln, Handlungen und Hand-
lungsorientierung zu definieren. Immer wieder ist deswegen im Verlauf der
Arbeit zu klären, auf welcher wissenschaftlichen Basis sich die Aussagen
bewegen, was sie definieren können und was nicht und welche Interpreta-
tionen und Definitionen schließlich begründet als Arbeitsgrundlage ange-
nommen werden. Über diese Arbeit hinaus wird ein großer Gesprächsbe-
darf über die wechselseitige Anerkennung wissenschaftlicher Erkenntnis-
wege in den Bereichen der hermeneutisch bzw. empirisch validierbaren
Forschungsansätze und Methoden im Blick auf die Erforschbarkeit
menschlichen Handelns erhalten bleiben, zumal Erkenntnisse der Hirn-
forschung in dieser Arbeit nicht berücksichtigt werden konnten.

Bedingt durch die Komplexität des Forschungsvorhabens stehen nun
Forschungsergebnisse in mehreren Bereichen zur Verfügung: Ein neuer,
humanwissenschaftlich generierter Begriff von Handlungsorientierung
wurde entwickelt. Eine Lücke in der qualitativ-empirischen Bildungsfor-
schung kann geschlossen werden; Schulseelsorgerinnen und Schulseelsorger
wurden befragt, was sie unter schulpastoraler Handlungskompetenz ver-
stehen und wie diese im Rahmen eines Weiterbildungsprogramms an ins-
gesamt sechs Lernorten erweitert werden kann. Aus den Ergebnissen dieser
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Studie und der Korrelation von Handlungsorientierung und Handlungs-
kompetenz als Leitbegriffen für kirchliche Weiterbildungsprogramme
wurde eine handlungsorientierte lernortsensible pastorale Didaktik entwi-
ckelt.

Die praxisgenährte Theorie wurde in drei Teilen theologisch, pädago-
gisch und transdisziplinär entwickelt:

Teil 1: Grundlagen zur Handlungsorientierung in der katholischen Erwach-
senenbildung

DenAuftaktmacht im Sinne einer Selbstvergewisserung die Frage nach dem
Selbstverständnis, den Aufgaben, Zielen und Ansätzen der katholischen
Erwachsenenbildung. Am Ende des ersten Kapitels fokussiert sich die Fra-
gestellung auf das spezifische Profil von arbeits- und berufsbezogenen
Weiterbildungen für kirchliche und pastorale Mitarbeiter und Mitarbeiter-
innen.

Der Verkürzung von Handlungsorientierung auf einen didaktischen
Schritt im Verlauf von Lernprozessen begegnet das zweite Kapitel mit der
Entwicklung eines interdisziplinären, humanwissenschaftlich gestützten
neuen Verständnisses von Handeln, Handlungen und Handlungsorientie-
rung als Grundvollzügen menschlicher Existenz. Auf dieser Basis erfolgt
eine Auseinandersetzung mit bestehenden didaktischen Konzepten von
Handlungsorientierung im Kontext von beruflicher Aus-, Fort- und Wei-
terbildung. Dabei kristallisieren sich erste Leitlinien für ein aktualisiertes
Verständnis von Handlungsorientierung heraus und konkretisieren sich
Strukturen undMerkmale einer handlungsorientiertenDidaktik. Umdiesen
allgemeinen Begriff von Handlungsorientierung in einen kirchlichen Kon-
text transferieren zu können, werden grundlegende Handlungstheorien und
handlungsrelevante Orientierungsmarken aus der Praktischen Theologie
aufgegriffen, um die Handlungsorientierung als pastoralen Begriff profi-
lieren zu können.

Am Ende des dritten Kapitels erfolgt eine Einführung in die Schulpas-
toral als pastorales Handlungsfeld. Sie ist zweifach motiviert: Zum einen
zeigt sich hier, wie eine kirchlich motivierte Handlungsorientierung in
einem gesellschaftlichen, meist öffentlichen Feld praktiziert werden kann.
Zum anderen bereitet diese Grundlegung den fachlichen Hintergrund für
die empirische Studie zur Weiterentwicklung schulpastoraler Handlungs-
kompetenz vor, die sich unmittelbar anschließt.
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Teil 2: Qualitativ-empirische Studie zur Weiterentwicklung schulpastoraler
Handlungskompetenz

Aus einer Befragung von Schulseelsorgerinnen und Schulseelsorgern, die an
einemWeiterbildungsprogramm Schulpastoral teilgenommen haben, gehen
durch eine qualitativ-empirisch angelegte Studie nicht nur wichtige Hin-
weise auf eine Definition von schulpastoraler Handlungskompetenz hervor
(vgl. 5.1).Aus den Erfahrungen, die die Absolventinnen undAbsolventen im
Verlauf eines Weiterbildungsprogramms Schulpastoral gesammelt und re-
flektiert haben, lassen sich im Blick auf Lernprozesse, ihre Anlässe und
Auslöser zahlreiche Erkenntnisse generieren. Diese Ergebnisse werden
lernortsensibel ausdifferenziert. Daraus ergeben sich Leitlinien für die Ge-
staltung von Lernarrangements in handlungsorientierten kirchlichen Wei-
terbildungsprogrammen (vgl. 5.10).

Die Begründung, die Ziele und der Aufbau der Studie sowie Hinter-
gründe zur Entstehung des handlungsorientierten Weiterbildungspro-
gramms werden in Kapitel vier dargestellt.

Teil 3: Handlungskompetenz und Handlungsorientierung als Leitbegriffe in
kirchlichen Weiterbildungsprogrammen

Das sechste Kapitel dient der Korrelation zwischen Handlungsorientierung
und Handlungskompetenz als Orientierungsmarken für die Weiterent-
wicklung der schulpastoralen Handlungskompetenz. Die Erkenntnisse und
Erträge aus der grundlegenden Erforschung der Handlungsorientierung in
kirchlichen Weiterbildungen sowie aus der Untersuchung der Handlungs-
kompetenz im exemplarischen Feld der schulpastoralen Handlungskom-
petenz münden in eine pastorale Didaktik. Als handlungsorientierte und
handlungsorientierende Didaktik konkretisiert sie die Forschungsergeb-
nisse zunächst für schulpastoraleWeiterbildungen. In einem zweiten Schritt
wird ein Transfer der entwickelten pastoralen Didaktik auf andere pastorale
und kirchliche Weiterbildungen vorbereitet.
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