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Vorbemerkungen

Kompetenzerfassung ist ein zentrales Thema in der bildungspolitischen,
der wissenschaftlichen und der bildungspraktischen Diskussion. Vielfal-
tige Initiativen widmen sich auf allen Ebenen diesem Thema: International
vergleichende Untersuchungen wie PISA, TIMMS und demnéchst PIAAC
bestimmen die Schlagzeilen; der Europaische Qualifikationsrahmen ist in
einen Deutschen Qualifikationsrahmen umgesetzt worden und wird zur-
zeit erprobt; zahlreiche Pass- und Portfolioinitiativen versuchen, Kompe-
tenzen bewusst bzw. sichtbar zu machen; die Leistungen von Studieren-
den und Auszubildenden werden iiber europaeinheitliche Punktesysteme
(ECTS bzw. ECVET) vergleichbar gemacht.

Neben diesen aktuell exponierten Ansitzen gibt es vielfdltig prakti-
zierte Formen der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen. Zu
erwihnen sind zum Beispiel die Moglichkeiten einer Verkiirzung der Aus-
bildungs- bzw. Umschulungszeit bei vorliegender einschldgiger Berufser-
fahrung, die Zulassung zu Priifungen und Bildungsgdngen, wenn eine ein-
schlidgige Vorbereitung bzw. auch Erfahrungen glaubhaft gemacht werden
konnen, oder der Wegfall von Qualifizierungsteilen, wenn diese schon auf
anderen Wegen angeeignet worden sind. Im Regelfall handelt es sich bei
diesen Anerkennungen um Entscheidungen im pflichtgemiflen Ermessen
der zustdndigen Stellen. Der Durchlauf durch einen Bildungsgang mit an-
schliefSender reguldrer Priifung bleibt vorerst der Konigsweg des Zertifi-
katerwerbs.

Ein Bereich greift auch heute schon in hohem Mafle auf den ,,Schatz*
informell erworbener Kompetenzen zuriick: die Betriebe. Die Methoden,
die zum ,Aufspiiren® benutzt werden, sind vor allem Assessments und
die Arbeitserprobung. Dabei wird versucht, Bewerberinnen und Bewerber
um eine Stelle oder einen Ausbildungsplatz anforderungsgerechten Tests
auszusetzen, um so eine vergleichsweise genaue Prognose Uber das spa-
tere Verhalten am Arbeitsplatz zu erméglichen. Die Kandidaten zeigen in
den Testsituationen das ganze Spektrum verfiigbarerer Kompetenzen und
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liefern somit den Personalverantwortlichen Informationen, die weit tiber
das hinausgehen, was die Auswertung von Zeugnissen und Zertifikaten
bieten kann.

Derartige Assessments werden vermutlich in Zukunft auch verstarkt
von Individuen nachgefragt werden, die ihre vorhandenen und erkannten
Kompetenzen schon im Vorfeld von potenziellen Verwendungssituationen
extern feststellen und ggf. auch zertifizieren lassen mochten. Damit 6ff-
net sich fiir alle Bildungseinrichtungen, im Besonderen auch fiir Weiterbil-
dungseinrichtungen, ein neues Geschiftsfeld, welches neben dem Angebot
von Lehrgingen und Seminaren Aufmerksamkeit beansprucht.

Vor dem Hintergrund dieser vielfiltigen Aktivititen und Initiativen
will das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum
fir Lebenslanges Lernen (DIE) dieses Themenfeld sowohl aus bildungs-
praktischer als auch aus wissenschaftlicher Sicht verstdrkt bearbeiten,
um Anschluss an den Forschungsstand zu halten, um die Praxis mit wis-
senschaftlich fundierten Verfahren zu versorgen, um die Besonderheiten
der Weiterbildung in die allgemeine Kompetenzdiskussion einzubringen
und um selbst gestaltend in den Bildungssektor tibergreifend gefithrten
Diskurs eingreifen zu konnen. Dieser Anspruch speist sich auch aus ei-
ner Forschungs- und Servicetradition des DIE, die bis in die Gegenwart
hinein mit einschldgigen Forschungs- und Praxisprojekten aufwarten
kann. Zu erinnern ist in diesem Zusammenhang exemplarisch an die Ent-
wicklung von Zertifikatskursen in den 1970er und 1980er Jahren (vgl.
z.B. Pehl 1983; Tietgens/Hirschmann/Bianchi 1974), an die Rolle als
Prifungszentrale, an die Entwicklung, Erprobung und Einfithrung des
ProfilPASSes (vgl. z.B. DIE/DIPF/IES 2006), an die Projekte zur Kompe-
tenzentwicklung (vgl. z.B. Kapplinger/Reutter 2005) und an die Vorarbei-
ten zu PIAAC in den vergangenen beiden Jahren (vgl. z.B. Gnahs 2006).

Die breit gefiihrte Kompetenzdebatte wirft verstarkt auch die Frage auf,
inwieweit die am Ende organisierter Lernprozesse im Regelfall erfolgende
Leistungsiiberpriiffung in Form von Tests, Prifungen oder Assessments zu
zutreffenden Ergebnissen fithrt. Im Besonderen wird im Zusammenhang
mit der Qualitidtsdiskussion in der Weiterbildung der nachgewiesene Ler-
nerfolg als Erfolgskriterium gewertet.
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Vor diesem Hintergrund stellen sich die folgenden Fragen:

o  Welche Annahmen tber gelingendes Lernen hat die Weiterbildungs-
praxis?

o Welche Methoden zur Uberpriifung der Lernleistung werden in der
Weiterbildungspraxis zum Einsatz gebracht?

o Welche themen- bzw. fachbereichsspezifischen Unterschiede lassen sich
feststellen?

o  Welche institutionellen und gruppenbezogenen Interessen liegen den
jeweils spezifischen Ansdtzen zugrunde? Welche Interessengegensitze
werden ggf. deutlich?

o Mit welchen (Alltags-)Theorien wird der Einsatz spezieller Testverfah-
ren begriindet?

o  Welche Annahmen tiber die Messgenauigkeit bestehen? Gibt es in die-
ser Hinsicht themen- oder einrichtungsspezifische Unterschiede?

o  Wo werden Verbesserungsnotwendigkeiten und Schwachstellen gese-
hen?

Das vorliegende Buch versteht sich in diesem Zusammenhang zuerst ein-
mal als Praxishilfe, indem es zahlreiche Methoden zur Kompetenzerfas-
sung vorstellt und zur Nachahmung anregt. Der theoretische Vorlauf wird
bewusst knapp gehalten und beschrinkt sich auf das absolut Notwendige.
Zahlreiche Literaturhinweise ermoglichen bei Bedarf die vertiefende Lek-
tiire von Texten zur wissenschaftlichen Kompetenzdiskussion.

Hervorzuheben ist allerdings, dass die diagnostische Kompetenz Teil
der weiterbildnerischen Professionalitit ist. In diesem Sinne ist sie auch in
der Vergangenheit schon immer mit erwiahnt worden, hat aber nie die Be-
achtung gefunden, die ihr eigentlich gebiihrt. Das Bewerten und Beurteilen
von Leistungen von Teilnehmenden ist in der beruflichen Weiterbildung
eine Standardleistung, in der allgemeinen Weiterbildung bzw. Erwachse-
nenbildung jedoch eher ein Bereich, der mit Skepsis und teilweise sogar mit
offener Ablehnung betrachtet wird. Gerade auch fir diese Skeptiker sollen
Briicken zu einer pragmatischen und handhabbaren Kompetenzerfassung
geschlagen werden, die durchaus auch fir die meisten Teilnehmenden von
Nutzen und sogar gewiinscht sein diirfte.
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Den Autorinnen ist zu bescheinigen, dass sie mit groflem Engagement einen
gut lesbaren Text geschrieben haben, der sich zuallererst an den Praxisbe-
durfnissen ausrichtet. Ich bin sicher, dass die Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner neugierig gemacht werden und das eine oder andere Verfahren
seine praktische Anwendung finden wird. Damit hitte das Buch sein Ziel
schon erreicht.

Dieter Gnabs
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE)



1. Einleitung

Zur Erforschung der Wahrheit bedarf es notwendig der Methode.
René Descartes, Regeln zur Leitung des Geistes

Was ist eine Kompetenz? Was bedeutet das Konzept Kompetenzentwick-
lung fiir die Bildungspraxis? Was ist Kompetenzerfassung? Warum sollen
Weiterbildnerinnen und Weiterbilder Kompetenzen erfassen und was miis-
sen sie dafiir konnen? Welche Methoden der Kompetenzerfassung gibt es?
Wie werden sie angewandt? — Dies sind nur einige Fragen, die Praktiker in
der Weiterbildung derzeit beschiftigen.

Der ,,Kompetenzgeist“ geht schon seit Lingerem um. Kaum ein neue-
res Buch, kaum eine aktuelle Zeitschrift, kaum ein Ratgeber kommt ohne
den Kompetenzbegriff aus. Weiterbildnerinnen und Weiterbildner werden
allerorts zunehmend damit konfrontiert, dass sie Kompetenzen entwickeln,
erfassen, messen oder belegen sollen. Theoretische Abhandlungen in die-
sem Themenbereich scheinen nicht abzureiflen. In diesem Buch werden wir
uns den oben genannten Fragen ganz pragmatisch widmen und sie, orien-
tiert an der Weiterbildungspraxis und am Tatigkeitsspektrum von in der
Weiterbildung Tatigen, beantworten.

Die Aktualitit der Themen Kompetenzentwicklung und -erfassung hat
bildungspolitische Griinde. Deutschland wird als ,,Wissensgesellschaft*
verstanden, in der Bildung als hohes Gut mit Zukunftscharakter gilt. Bil-
dungskonzeptionen kommt ein hoher Stellenwert zu, wobei sich der Fokus
verschoben hat: An die Stelle des ,Inputs, also einer Orientierung auf
Curricula, Lernstoff und -methoden, ist nunmehr die Orientierung auf den
»Output®, also die konkreten Lernergebnisse, getreten. Hintergrund die-
ser Entwicklung ist die Fokussierung auf verinderte Lernprozesse in den
Lebens- und Arbeitswelten der Menschen und die daraus folgenden, im-
mer komplexer werdenden Anforderungen an jeden Einzelnen. Man geht
davon aus, dass einmal erworbene Qualifikationen schneller veralten und
dass es daher fiir jeden Einzelnen notwendig ist, unter dem Stichwort ,,Le-
benslanges Lernen® tiber die gesamte Lebensspanne hinweg zu lernen und
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neue Fihigkeiten zu erwerben. Fir die Weiterbildung ergeben sich hieraus
Anforderungen, Lebenslanges Lernen zu unterstitzen, (selbstorganisierte)
Lernprozesse zu fordern und Lernergebnisse zu erfassen.

Im Zuge der Orientierung am Paradigma des Lebenslangen Lernens
hat auch der Begriff ,,Kompetenz“ in den letzten Jahren einen erheblichen
Bedeutungszuwachs erfahren und ist zum Schlisselbegriff der politischen,
wirtschaftlichen und bildungspraktischen Diskussion geworden. Eine Viel-
zahl von Projekten widmete sich der Frage, was der Vorteil einer Hinwen-
dung zum ,,Kompetenz“-Begriff im Gegensatz zu dem der ,,Qualifikation®
ist, wie Kompetenzen sich entwickeln und Kompetenzentwicklung gefor-
dert werden kann. Und nicht zuletzt geht es um die Frage, wie denn die
nunmehr entwickelten Kompetenzen erfasst und dokumentiert werden
konnen. Mittlerweile gibt es eine grofSe Anzahl von Kompetenzerfassungs-
instrumenten, die entwickelt und auf ihre Praktikabilitdt iberprift worden
sind (vgl. Erpenbeck/v. Rosenstiel 2003; Gnahs 2007).

Auch die Vielzahl von Forschungsprojekten zur Kompetenzentwick-
lung und -erfassung, die in der jingeren Vergangenheit durchgefithrt wur-
den, macht die Relevanz des Themas vor allem im Bereich der schulischen
und beruflichen Bildung, aber auch fiir den Weiterbildungsbereich deutlich.
Zu nennen sind hier vor allem das Schwerpunktprogramm ,,Kompetenz-
modelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung
von Bildungsprozessen® des Senats der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG), die Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR)
sowie eine Vielzahl von Projekten, die aus Mitteln des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung (BMBF) und des Européischen Sozialfonds ge-
fordert worden sind.

An vielen Stellen wird von den in der Weiterbildung Titigen eine
Bezugnahme auf das Paradigma des Lebenslangen Lernens gefordert. So
sollen in der Praxis etwa ,neue Lernkulturen® entwickelt oder ,,selbstge-
steuerte® und ,,selbstorganisierte“ Lernprozesse Erwachsener unterstiitzt
und gefordert werden. Lernen ist heute nicht mehr auf eine abgeschlos-
sene Lebensphase begrenzt. Es wird vielmehr begriffen als ein stetiger
Prozess, in dem die Weiterbildung eine Rolle spielt und in dem auch Thnen
als Weiterbildnerin und Weiterbildner eine verinderte Rolle zugeschrie-
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ben wird. Das heifdt, Sie miissen sich selbst dieser Rolle bewusst werden
— und mithin auch der ,Kompetenzen®, die Sie fiir die Ausiibung dieser
Rolle benotigen.

Im Rahmen der eher wissenschaftlichen Debatte um die Professiona-
lisierung des Weiterbildungspersonals wird derzeit tiber die neuen Auf-
gaben und die damit verbundenen Kompetenzen der in der Weiterbildung
Tatigen, insbesondere der Lehrenden, diskutiert. Selbst wenn es schwie-
rig ist, ein einheitliches Kompetenzprofil fiir Weiterbildner zu erstellen,
so herrscht doch Konsens dariiber, dass im Zuge von bildungspolitischen
Anderungen im Rahmen von Beratung, Einstufung, Lernfortschritts- und
Erfolgskontrolle und Priifung auch und gerade die Erfassung von Kompe-
tenzen zu den zentralen Aufgaben der in der Weiterbildung Tiatigen gehort.

Fur die Erfassung der Kompetenzen ihrer Teilnehmenden bendétigen
Weiterbildner fundierte diagnostische Fahigkeiten und ein moglichst breites
Spektrum an Erfassungsinstrumenten. Dieses Buch gibt Thnen, liebe Lese-
rinnen und Leser, zunichst einmal einen Einblick in die ,, Kompetenzde-
batte“ sowie in einige Aspekte der Kompetenzentwicklung im Zuge neuer
Lernkulturen. Dartiber hinaus stellen wir Ihnen Methoden und Instrumente
der Kompetenzerfassung vor und diskutieren die in unterschiedlichen Be-
reichen und Situationen dafiir benotigte diagnostische Kompetenz.

Das Kapitel 2 gibt eine Einfithrung in die theoretischen Voraussetzun-
gen der aktuell gefiihrten Kompetenzdebatte, wobei insbesondere auf die
grundlegende Terminologie und das Konzept der Kompetenzentwicklung
eingegangen wird. In Kapitel 3 werden die Bereiche und Ziele der Kompe-
tenzerfassung beschrieben. In Kapitel 4 wird die Diskussion des Professio-
nalitatsbegriffs in der Weiterbildung skizziert. Daran anschlieffend werden
die Anforderungen beschrieben, die sich mit der Kompetenzerfassung an die
Weiterbildner verbinden. Hierfiir werden die verschiedenen Elemente der
diagnostischen Kompetenz erldutert. In Kapitel 5 wird zuerst ein Einblick
in die Methodendiskussion gegeben. Daran schliefit sich eine systematische
Darstellung mehrerer beispielhafter Kompetenzerfassungsmethoden an. Die
mit dem Symbol gekennzeichneten Checklisten stehen zum Download
zur Verfiigung und konnen gegebenenfalls den eigenen Bediirfnissen ange-
passt werden (= www.die-bonn.de/1974/bonus). Zahlreiche Praxisbeispiele,
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Checklisten und Visualisierungen sollen Thnen helfen, die vorgestellten Inst-
rumente in der Praxis anzuwenden.

Die Grundlagen fur dieses Buch stammen aus dem Forschungsprojekt
»Kompetenzmessung in der Weiterbildung® (KOMMESS), das am Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslan-
ges Lernen (DIE) durchgefiihrt wurde. Viele der hier beschriebenen Ideen,
Konzepte und Erfahrungen entstammen empirischen Untersuchungen, in
deren Rahmen Praktiker aus verschiedenen institutionellen und themati-
schen Bereichen der Erwachsenen/Weiterbildung befragt wurden.

Nun wiinschen wir Thnen viel Spaf$ bei der Lektiire und viel Erfolg bei
der Anwendung der Kompetenzerfassungsinstrumente in Ihrer ganz kon-
kreten ,, Wirklichkeit“.



2. Kompetenzen und Kompetenz-
entwicklung

2.1 Zum Begriff der Kompetenz

Der Begriff ,,Kompetenz“ ist in vielen Bereichen der Bildung seit einigen Jah-

ren in aller Munde. Er ist zum Schliisselbegriff der erziehungswissenschaft-

lichen, bildungspolitischen und -praktischen Diskussion geworden. In der

Erwachsenenbildung wurde ,,Kompetenzentwicklung sogar als ,Begriff

des Jahres 2001 bezeichnet und hat den bisher populidren Begriff ,,Schliissel-

qualifikation® abgelost (Nuissl/Schiersmann/Siebert 2002b, S. 5). Die Kon-
junktur des Begriffs wird meist mit den Verdnderungen in der Arbeitswelt
und den daraus folgenden, immer komplexer werdenden Anforderungen
an die Menschen in der sogenannten Wissensgesellschaft begriindet. Das

Konzept der Kompetenz verspricht eine ,,Verkntipfung von wirtschaftlichen

und pidagogischen MafSstiben, von Alltagslernen und institutionalisierter

Weiterbildung, von Erfahrungswissen und wissenschaftlichem Wissen, von

Kennen und Konnen, von Bedarfen und Bediirfnissen (ebd.).

Trotz des geradezu inflationdren Gebrauchs besteht aber kein Konsens
dariiber, was genau unter dem schillernden Wort ,,Kompetenz* verstanden
wird. Das liegt zum Teil an den unterschiedlichen Wurzeln des Begriffs, die
u.a. in der Linguistik, in der Psychologie und in der Berufspadagogik ver-
ortet sind.

Auch wenn der Begriff bisher nicht einheitlich verwendet wird, so las-
sen sich doch folgende Merkmale festhalten, die den Kern von Kompetenz
ausmachen — und gleichzeitig den Unterschied zu verwandten Begriffen wie
»Qualifikation“ oder ,,Bildung“ markieren (vgl. Kaufhold 2006; Schiers-
mann 2007):

o  Subjektorientierung: Im Zentrum des Kompetenzbegriffs steht das In-
dividuum mit seinen personlichen Interessen, Bediirfnissen und Eigen-
schaften. Demgegeniiber bezieht sich der Begriff ,,Qualifikation® auf
die Erfillung spezifischer gesellschaftlicher Anforderungen.

o Handlungsorientierung: In Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff be-
zieht sich ,, Kompetenz“ stiarker auf solche Dispositionen, die kompe-

| 15 |



| 16 |

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung

tentes Handeln bedingen. Es geht also darum, nicht nur Wissen zu
vermitteln, sondern die Lernenden dazu zu befihigen, das Gelernte
in konkreten Situationen anwenden zu kénnen. Kompetenz wird als
Potenzial verstanden, das nicht direkt beobachtbar ist und nur indi-
rekt tiber das konkrete Handeln, das oft als ,,Performanz“ bezeichnet
wird, erschlossen werden kann.

Ganzheitlichkeit: Wihrend der Kompetenzbegriff dhnlich wie der Be-
griff ,,Bildung“ neben Wissen (Kenntnis von Fakten und Regeln) und
Fertigkeiten (z.B. handwerkliches Geschick, Beherrschung von ,, Tech-
niken®) auch non-kognitive Elemente wie Werte (Haltungen und Ein-
stellungen), Motivationen (Anreize, Winsche und Interessen) oder
Personlichkeitseigenschaften (z.B. Gewissenhaftigkeit oder Offenheit)
beriicksichtigt, konzentriert sich ,,Qualifikation“ eher auf kognitive
Aspekte und fachliche Anforderungen.

Selbstorganisationsfahigkeit: Der Kompetenzbegriff betont die Selbst-
organisation des Handelns, wohingegen der Begriff ,,Qualifikation*
eher die Fremdorganisation des Lernens impliziert.

Einbeziehung informeller Lernprozesse: ,, Kompetenz“ umfasst alles
das, was ein Mensch tatsdchlich kann und weif§ — unabhingig davon,
in welchen Zusammenhingen die Kompetenzen erworben wurden.
Daher wird auch informellen Lernprozessen grundsitzlich grofse Be-
deutung beigemessen.

Offene Normativitat: Der Begriff ,,Bildung® verweist im Gegensatz
zum Kompetenz-Begriff auf eine bestimmte Wertebasis, d.h. auf ein
normatives Menschenbild, welches durch Ideale wie Mundigkeit, Par-
tizipation und Emanzipation geprigt ist. Dieser tibergeordnete kul-
turelle und gesellschaftliche Anspruch fehlt dem Kompetenzbegriff.
Allerdings werden Normen auch beim Begriff der Kompetenz nicht
vollig vernachlissigt, sie miissen jedoch erst ausgehandelt und definiert
werden.

Vor dem Hintergrund der oben angefithrten Merkmale schlagen wir in
Anlehnung an die von der OECD (2003) lancierte Definition folgende Be-
schreibung des Begriffs vor:



Zum Begriff der Kompetenz

DEFINITION

Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer An-
forderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlieBt einen angemessenen
Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motivationen und Personlichkeitseigen-
schaften des Individuums ein und wird durch duBere Umsténde und Rahmenbedingungen einer
Situation beeinflusst.

Die folgende Abbildung 1 veranschaulicht nochmals die wichtigsten Ele-
mente des Kompetenzbegriffs und verdeutlicht die Zusammenhinge zwi-
schen Kompetenz als ,,Potenzial“, der konkreten Situation und kompeten-
tem Handeln als ,,Performanz*.

Kompetenz als Potenzial
Situation
Fertigkeiten eriorma Umstande
Motivationen kompetentes Probleme

Werte Handeln Rahmenbedingungen

Personlichkeitseigenschaften

Abbildung 1: Kompetenz und kompetentes Handeln (in Anlehnung an Gnahs 2007)

Haiufig wird zwischen folgenden vier Arten von Kompetenzen unterschie-
den (vgl. Gnahs 2007):

o Fachkompetenzen,

o  Sozialkompetenzen,

o Methodenkompetenzen,

o personale Kompetenzen.

Fachkompetenzen beziehen sich auf spezialisierte und eingegrenzte Kennt-
nisse in einem oder mehreren Gebieten, wihrend es sich bei den weiteren
drei Arten um uiberfachliche Kompetenzen handelt, also allgemeine Fahig-

[ 17 ]
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keiten, die oft auch als , metafachliche“ Kompetenzen oder ,,Schliisselkom-
petenzen® bezeichnet werden. So gesehen umfassen Sozialkompetenzen
allgemeine Fahigkeiten, wie zum Beispiel Teamfihigkeit, Konfliktfahigkeit
oder Kommunikationsfihigkeit, wihrend sich Methodenkompetenzen un-
ter anderem auf Kenntnis und Anwendung von Problemlosungstechniken
oder Prisentationsmethoden beziehen. Demgegeniiber umfassen personale
Kompetenzen Fihigkeiten wie Zeitmanagement, Organisationsfihigkeit,
Belastbarkeit oder Selbststandigkeit.

Kompetenzarten
Fachkompetenzen tiberfachliche Kompetenzen
Sozial- Methoden- personale
kompetenzen kompetenzen Kompetenzen
o Teamfdhigkeit o Problemlésungs- o Zeitmanagement
o Konfliktfahigkeit techniken o QOrganisations-
o Kommunikations- e Prdsentations- fahigkeit
fahigkeit methoden o Belastbarkeit
o Selbststandigkeit

Abbildung 2: Kompetenzarten (eigene Darstellung)

2.2 Kompetenzentwicklung: Neue Lehr- und
Lernkulturen

Bei der Konjunktur des Leitbegriffs ,,Kompetenz* handelt es sich keines-
wegs nur um eine neue Begriffsmode oder eine akademische Debatte. Aus
den Merkmalen von Kompetenz werden vielmehr weitreichende Folgen fiir
die Weiterbildungspraxis und die Arbeit des Weiterbildungspersonals ab-
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geleitet, wobei eine ,,kompetenzorientierte Wende“ ausgerufen worden ist.
Selbststeuerung, Selbstbestimmung und Selbstorganisation von Lernpro-
zessen gelten als neue Richtlinien fiir eine kompetenzorientierte Bildungs-
arbeit, deren Umsetzung unter dem Stichwort ,,Neue Lehr- und Lernkultu-
ren® diskutiert wird. In diesem Kontext entstand eine Reihe von Projekten,
die den Verdnderungsprozess in der Weiterbildungspraxis begleiten und
unterstiitzen. Ein Beispiel dafir ist das DIE-Projekt ,Service Institutio-
nenberatung zur Offnung fiir neue Lernkulturen und Beratung bei neuen
Angebotsformen® (SELBER) (vgl. Dietrich/Herr 2005). Als iibergeordnetes
Kennzeichen der neuen Ansitze konnen die Distanzierung von der ,Her-
stellerperspektive und die Anlehnung an die sogenannte ,,Ermoglichungs-
didaktik“ bestimmt werden. Weiterbildner werden als ,,Ermoglicher von
Lernprozessen und weniger als ,,Erzeuger“ von Wissen bezeichnet (vgl. Ar-
nold/Gémez Tutor 2007).

Im Zentrum der Ermoglichungsdidaktik bzw. der neuen Ansitze steht
dabei die Frage, wie Kompetenzen entwickelt werden und wie dieser Pro-
zess unterstiitzt werden kann.

Auch fur diesen Begriff schlagen wir in — Anlehnung an Reuther/Leu-
schner (1997) - eine Definition vor.

DEFINITION

Kompetenzentwicklung ist ein Prozess, in dem das Subjekt seine fachlichen, sozialen,
methodischen und/oder personalen Kompetenzen erweitert, aktualisiert und verfeinert.

Im Folgenden werden die Elemente und Kennzeichen einer Kompetenz-
orientierung fiir die Weiterbildungspraxis naher beschrieben, wobei insbe-
sondere auf

o didaktische Prinzipien,

o die neue Rolle des Weiterbildungspersonals,

o die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen und

o die Kompetenzerfassung

eingegangen wird.
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Didaktische Prinzipien
Fir die Gestaltung von Lernprozessen in der Weiterbildungspraxis lassen

sich folgende didaktische Prinzipien benennen. Sie sind auf vielfaltige Weise

untereinander verbunden und bedingen sich wechselseitig.

o

Handlungsorientierung: Nach diesem Prinzip sollen Handlungsziele
mit hohem Realitiatsbezug den Ausgangspunkt von Bildungsarbeit bil-
den. Fir die Praxis bedeutet das, dass die Veranstaltungsziele im Sinne
von Kompetenzen formuliert werden sollen. Im Vordergrund steht
demnach nicht die Vermittlung von ,,trigem* Fachwissen, sondern der
Anwendungsbezug und die Forderung von Handlungsfihigkeit bzw.
kompetentem Handeln (vgl. Hof 2002).

Eigenaktivitdat des Lernenden: Unter der Annahme, dass Kompetenz-
entwicklung nicht vordringlich durch Aufnahme und Rezeption, son-
dern durch aktive Betitigung des Lernenden gefordert wird und sich
im Handeln zeigt, soll sie durch Agieren in situativen Anforderungen
entwickelt werden. So gesehen verweist das Wort ,,Kompetenz“ auf
praktisches Handeln sowie auf die Aktivitdt des Subjekts in konkre-
ten Ubungssituationen, wihrend mit den Begriffen ,,Wissen® und
» Wissensvermittlung® blofSe Theorie sowie Passivitit des Lernenden
verbunden werden. Damit gewinnen Lernumgebungen mit hohen
praktischen Anteilen und Moglichkeiten zum Ausprobieren und zur
Anwendung des Gelernten an Bedeutung (vgl. Kaufhold 2006; Hof
2002).

Subjektorientierung: Diesem Prinzip zufolge sollen die Lerninhalte vor
dem Hintergrund der Handlungsprobleme und -absichten der Subjekte
und nicht nach systematisch-wissenschaftlichen Sachlogiken ausge-
wiahlt werden (vgl. Hof 2002). Zentral ist dabei auch die Bezugnahme
auf die individuelle Biographie des Lernenden, also die systematische
Beriicksichtigung der Vorerfahrungen und Lerngeschichten des Indivi-
duums.

Kompetenzorientierung: Darunter wird die Orientierung an bereits er-
worbenen Kompetenzen des Subjekts verstanden. Sie kann auch als
Abkehr von einer Defizitorientierung hin zur Kompetenzorientierung
bezeichnet werden (vgl. Klein/Alke 2009). Damit erlangen diagnosti-



Kompetenzentwicklung: Neue Lehr- und Lernkulturen

sche Methoden und Instrumente zur Erhebung, Sichtbarmachung und
Einstufung der Vorkenntnisse bzw. der informell erworbenen Kompe-
tenzen eine zunchmende Relevanz.

Die neue Rolle des Weiterbildungspersonals

Aus den oben beschriebenen didaktischen Prinzipien ergibt sich ein ver-
andertes Verstindnis der Rolle der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner.
Als eine der zentralen neuen Aufgaben des Lehrenden gilt seit geraumer
Zeit die Lernbegleitung und -beratung. Die Lehrenden sollen also immer
weniger die traditionelle Rolle des monologisch bzw. frontal vortragenden
Dozenten einnehmen, sondern vielmehr die des Beraters, Unterstiitzers und
Begleiters eines Lernprozesses.

Daraus ergeben sich Anspriiche an die Lehrenden, die in einer Vielzahl
von spezifischen Kompetenzanforderungen minden (vgl. Gnahs 2002).
Das heif$t, Lehrende missen folgende Kompetenzen mitbringen:

o Methodenkompetenz zur Gestaltung interaktiver Lehr-Lern-Um-
gebungen,

o Kompetenz zur Entwicklung von Curricula mit hohen Selbststeue-
rungsanteilen,

o diagnostische Kompetenzen, um Lernschwichen und Lernpotenziale
zu erkennen und zu beurteilen,

o  Beratungskompetenz, um die Lernenden zum Selbstmanagement zu be-
fahigen und um Selbstkontrolle anzuleiten sowie Lernhilfen zu bieten,

o Medienkompetenz zur sinnvollen Einbeziehung der Medien in Lern-
prozesse,

o verstarkte Teamfihigkeit und Fahigkeit zum interdisziplindren Lernen
und Arbeiten.

Seit sich Lernarrangements mit mehr Selbststeuerungsanteilen immer stir-
ker durchsetzen, miissen nun auch Moglichkeits- und Gelegenheitsstruk-
turen geschaffen, Lernumgebungen entsprechend gestaltet und die Lern-
prozesse der Teilnehmenden durch die Lehrenden begleitet werden. Nach
Faulstich (2002, S. 9) hat der Lehrende in selbstbestimmten Lehr-Lernsitu-
ationen folgende Aufgaben. Er soll:



| 22 |

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung

(o)

ein vertrauensvolles und angenehmes Lernklima sichern,

(o)

zwischen den Interessen der Lernenden und den Lernanforderungen
vermitteln,

Lernzeiten und Lernorte klaren,

beim Kliren der Lernziele unterstiitzen,

bei der Auswahl der Lerninhalte unterstiitzen,

O O O O

auf Beziuge zu den Erfahrungen der Teilnehmenden und auf die As-
pekte und Systematik der Lerngegenstinde hinweisen,

auf mogliche Methoden der Aneignung hinweisen,

Lernmittel (Literatur, Medien, Materialien) bereitstellen,

auf Bearbeitungsmoglichkeiten hinweisen,

Gruppen- und Kommunikationsstrukturen beachten,

beim Erstellen eines Arbeitsplans unterstiitzen und

O O 0O 0 0 O

Lernfortschritte sichern.

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen

Kompetenzen werden nicht nur in formalen Lernkontexten, also innerhalb
des staatlich anerkannten Regelsystems und im non-formalen Bereich, also
innerhalb institutionalisierter Lernwege, sondern auch aufSerhalb des Re-
gelsystems (z.B. an einer VHS) erworben. Sie werden auch auf informellem
Wege entwickelt, d.h. in nicht-organisierten Lernkontexten, in denen die
Lernprozesse von Individuen selbst geplant und gesteuert werden. Infor-
melles Lernen findet auch dann statt, wenn sich Personen autodidaktisch
in ein neues Gebiet einarbeiten oder von Kollegen oder Freunden angelernt
werden. Dieses Lernen findet in allen Lebenszusammenhingen statt, z.B.
am Arbeitsplatz, im Familien- und Freundeskreis oder im Rahmen ehren-
amtlicher Tiatigkeiten. Solchen informell erworbenen Kompetenzen kommt
vor dem Hintergrund aktueller Kompetenzdiskussionen ein neuer Stellen-
wert zu (vgl. Gnahs 2007; Bretschneider 2006).

Informell erworbene Kompetenzen sind nicht in Zeugnissen oder Zertifi-
katen dokumentiert. Aus diesem Grund steigt die Bedeutung von Instrumen-
ten, die solche Kompetenzen erfassen, sichtbar machen und ggf. zertifizieren.

In verschiedenen Lindern Europas gibt es dazu mittlerweile unter-
schiedliche methodische Ansitze, u.a. sogenannte Portfolios oder Kom-
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petenzpasse. Auch in Deutschland gibt es mittlerweile tiber 50 Portfolios
bzw. Kompetenzpisse (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2004). Beispielhaft seien hier der ,,Europass®, der ,,Berufswahlpass“ sowie
der ,,ProfilPASS“ genannt - Kap. 6.6, S. 109).

Kompetenzerfassung
Die sich in vielen Bereichen der Gesellschaft niederschlagende Orientierung
an ,Kompetenzen® macht deutlich, dass die Kompetenzerfassung von zu-
nehmender Bedeutung ist. Eine sorgfiltige und umfangreiche Erfassung,
Einschdtzung und ggf. Zertifizierung der Kompetenzen von Lernenden gilt
als Grundlage einer gelungenen Kompetenzentwicklung und wird von den
in der Weiterbildung Titigen in ganz unterschiedlichen Anwendungskon-
texten geleistet.

In Kapitel 3 werden die bildungspolitischen Perspektiven sowie die
vielfaltigen Anwendungsbereiche und Ziele der Kompetenzerfassung in der
Weiterbildung niher beschrieben.

L.-.!Jl Weiterfiithrende Literatur

Arnold, R./Gémez Tutor, C. (2007): Grundlinien einer Erméglichungsdidaktik: Bil-
dung ermoglichen - Vielfalt gestalten. Augsburg

Gnahs, D. (2007): Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Bielefeld

Kaufhold, M. (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung
von Verfahren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden

Nuissl, E./Schiersmann, C./Siebert, H. (Hrsg.) (2002a): Report. Literatur- und For-
schungsreport Weiterbildung, H. 49: Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele?

Schiersmann, C. (2007): Berufliche Weiterbildung. Wiesbaden

Vonken, M. (2005): Handlung und Kompetenz. Wiesbaden

| 23 |



| 24 |

3. Kompetenzerfassung in
der Weiterbildung

3.1 Bildungspolitische Perspektiven

Bildungspolitisch gab und gibt es eine Reihe von Aktivititen, die den Blick
auf Ergebnisse von Bildungsprozessen, also die Orientierung auf den ,,Out-
put® stirken sollen. Kompetenzen werden in diesem Kontext als tatsdch-
lich vorhandene Fihigkeiten zur erfolgreichen Bewiltigung komplexer
Anforderungen verstanden. Dieser Perspektivwechsel vom ,,Lehren® zum
»Lernen“ sowie von ,,Qualifikation“ zu ,,Kompetenz“ brachte und bringt
immer neue Herausforderungen an das Weiterbildungspersonal mit sich.
Es gilt starker als zuvor, den lernenden Menschen in seiner umfassenden
Personlichkeit zu betrachten. Dies schliefSt ein, dass in der Weiterbildung
Tétige nicht lediglich die Ergebnisse von Bildungsprozessen betrachten
dirfen, sondern sdamtliche Lernerfolge, also auch die Lernwege und -ziele
sowie die individuellen Wiinsche und Stirken der Lernenden erfassen und
bewerten sollten. Sie setzen sich damit fur eine stirkere Zuwendung zum
Lernen fiir das ,,wirkliche Leben“ ein und stellen damit sicher, dass das
Gelernte in Alltag und Beruf angewendet werden kann. Lerninhalte, Cur-
ricula oder die Methodenwahl, also der ,Input®, werden nicht mehr als
vorrangig ausschlaggebende Indikatoren fir einen erfolgreichen Unterricht
angesehen. Qualitatskriterien fiir gute Lehre erwachsen vielmehr aus der
Erfassung und Einschitzung der Lernziele, -wege und Erwartungen von
Lernenden.

Die individuellen Kompetenzen der Teilnehmenden werden in ver-
schiedenen Situationen, wie in der Beratung, in der Einstufung, in der
Lernprozess- und Erfolgskontrolle und letztlich in der Uberpriifung der
Lernergebnisse erfasst. Wenn Weiterbildner die tatsdchlichen Kompeten-
zen bzw. die Gesamtheit des Lernerfolgs eines Teilnehmenden in den Blick
nehmen wollen, so ist dies allein durch den Einsatz von verschiedenen
Methoden und Instrumenten der Kompetenzerfassung moglich.



Bildungspolitische Perspektiven

Zunichst einmal stellen wir unsere Arbeitsdefinition zum Begriff der Kom-
petenzerfassung voran.

DEFINITION

Kompetenzerfassung umfasst das Erkennen, Einordnen, Bewerten und Dokumentieren von
Kompetenzen mithilfe verschiedener qualitativer und/oder quantitativer Methoden.

3.2 Anwendungsbereiche fiir Kompetenzerfassung

Im Folgenden beschreiben wir verschiedene Bereiche der Kompetenzerfas-
sung in Weiterbildungseinrichtungen (Abb. 3). Sie findet im Rahmen von
Beratung, Einstufung, Lernprozess- und Erfolgskontrolle sowie Priifungen
statt (vgl. Gnahs 2007). Des Weiteren hat Kompetenzerfassung ihren Platz
auch in Betrieben und in der Forschung; diese Bereiche werden wir hier
aber nicht weiter erértern und uns ganz auf die Institution Weiterbildung
konzentrieren.

Anwendungsbereiche
der Kompetenzerfassung

A

Weiterbildungs-
einrichtung

/N N

Beratung Einstufung Lernprozess- Priifung
und Erfolgs-
kontrolle

Betrieb Forschung

Abbildung 3: Anwendungsbereiche der Kompetenzerfassung (in Anlehnung an Gnahs 2007)
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Beratung

Beratung findet in der Weiterbildung in sehr vielen Bereichen und zu unter-
schiedlichen Anlissen statt: von der Hilfestellung bei der Auswahl von Se-
minaren und Veranstaltungen bis hin zur Lernberatung in Seminaren. Die
Weiterbildungsberatung gliedert sich in zwei Aufgabenfelder mit je zwei
Unterkategorien. Die personenbezogene Beratung (mit den Bereichen Wei-
terbildungs- und Kompetenzentwicklungsberatung sowie Lernberatung)
und die organisationsbezogene Beratung (mit den Unterkategorien Qua-
lifizierungsberatung fiir Betriebe und Organisationsberatung fiir Weiter-
bildungseinrichtungen). Beratung dient der Unterstiitzung der Erfassung,
Bestimmung und Weiterentwicklung vorhandener Kompetenzen. Hierzu
werden hiufig zusitzlich Kompetenzpisse und -listen, Beratungschecklis-
ten sowie Portfolios eingesetzt (vgl. Schiersmann/Remmele 2004).

Einstufung

In den meisten Fillen sind Kurse der allgemeinen Erwachsenen- und Weiter-

bildung frei zuginglich und werden tiber Programmbhefte, Zeitungsanzeigen

etc. beworben. In manchen Bereichen, wie beispielsweise fiir Fremdspra-
chenkurse oder Seminare fiir Senioren, sind homogene Teilnehmergruppen
gewlnscht oder sogar Voraussetzung, denn nur so kann ein perspektivi-
scher Lernerfolg gewihrleistet werden. Hierfiir sind sowohl Alter, Person,

Funktion und personliche Eigenschaften Zugangskriterien. Aber auch die

Kompetenzen eines Bewerbers sichern den Zugang zum entsprechenden

Kurs. Um eine Unterscheidung treffen zu konnen, werden die Kompetenzen

der Teilnehmenden vor Kursbeginn im Rahmen einer Einstufung erfasst. In

Anlehnung an Gnahs (2007) unterscheiden wir drei verschiedene Arten der

Einstufung:

o  Selbsteinschdtzung: Der Weiterbildungsinteressent vergleicht selbst-
stindig seine Kompetenzen mit den durch die Einrichtung vorab
formulierten Kompetenzanforderungen an den Kurs. Gibt es fur den
Interessenten geniigend Ubereinstimmungen, so darf dieser am Kurs
teilnehmen.

o Miindliche Abfrage: Anhand einer muindlichen Befragung des Interes-
senten entscheidet die Einrichtung tiber die Zulassung zu einem Kurs.
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Zeugnisse, Zertifikate, Qualifikationen oder auch abgeschlossene
Kurse des Interessenten geben hier weitere Anhaltspunkte.

o  Test: Wenn bestimmte Voraussetzungen zur Zulassung zu einem Kurs
gegeben sein miissen, dann bietet die Einrichtung vor Beginn der Weiter-
bildungsmafinahme die Teilnahme an einem Testverfahren an. Aufgrund
des Ergebnisses wird der Interessent einer Veranstaltung zugordnet.

Welches Einstufungsverfahren genutzt wird, hidngt von der Art und den
Inhalten des Seminares sowie von den avisierten Lernzielen und der Ziel-
gruppe ab.

Lernprozess- und Erfolgskontrollen

Lernprozess- und Erfolgskontrollen, auch ,,Lernfortschrittskontrollen® ge-
nannt, sind Uberpriifungen der Lernergebnisse, -erfolge oder -misserfolge.
Meist am Ende einer Veranstaltung oder Mafinahme werden die Lernergeb-
nisse anhand von Tests oder Priifungen erhoben. Aber auch schon wihrend
einer WeiterbildungsmafSnahme sind Lernprozess- und Erfolgskontrollen
wichtig, damit die Lernenden anhand von Zwischenergebnissen ihren
Lernweg optimal gestalten oder Unterstiitzung durch den Lehrenden oder
andere Lernende annehmen koénnen.

Priifungen

Priifungen sind arrangierte Situationen, in denen Leistungen abgefragt oder
Handlungen simuliert werden, die in Beruf oder Alltag Anwendung fin-
den sollen. Dabei werden erworbene ,,Kompetenzen“ gemessen. Ziel ist
die Zertifizierung der erworbenen Leistungen. Die Zertifizierung soll spater
eine Aussage uber die potenzielle Umsetzung erworbener Kompetenzen in
beruflichen oder Alltagssituationen erméglichen.

In der Weiterbildung wird zwischen abschlussbezogenen Kursen und
Kursen ohne Abschluss unterschieden. Ein grofler Teil kurzfristiger An-
gebote erfolgt ohne Abschlisse, die langfristigeren Veranstaltungsformen
enden in der Regel mit einem Zertifikat, Zeugnis oder Leistungsnachweis,
deren Vergabe auf einer Priifung basiert. Dabei lassen sich drei Abschluss-
typen unterscheiden (vgl. Nuissl/Brandt 2009):
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o staatliche Abschlisse, z.B. nachgeholte Hauptschulabschlusse,
weiterbildungsspezifische Abschliisse, z.B. in den Bereichen Sprachen,
Informatik,

o organisationsspezifische Abschliisse, z.B. Zertifikate im kirchlichen
und gewerkschaftlichen Bereich.

3.3 Bewertungsformen

In vielen Fillen reicht es nicht aus, Kompetenzen zu erfassen und zu doku-
mentieren. Bildungseinrichtungen oder Betriebe verlangen einen Nachweis,
aus dem das Vorhandensein einer oder mehrerer Kompetenzen und die
entsprechenden Niveaustufen erkennbar werden. Durch wen aber werden
Kompetenzen bewertet und wie werden sie bewertet? Um diese Fragen zu
beantworten, beschreiben wir im Folgenden drei Bewertungsformen von
Kompetenzen.

Die wahrscheinlich bekannteste Weise, Kompetenzen zu erfassen, ist
die Zertifizierung. Wir alle kennen aus der eigenen Schulzeit die regelma-
Bigen Tests und Klausuren, mit denen das Wissen und Kénnen bewertet
wurde. Heute noch ist dies die in allen Bildungsbereichen am haufigsten
gewihlte Form der Kompetenzerfassung. Und das aus gutem Grund, denn
die Zertifizierung ist die einfachste Art, Lernende miteinander zu verglei-
chen. Die Lehrenden formulieren dafir — dem Lernstoff und -fortschritt
in Umfang und Schwierigkeitsgrad angemessen — verschiedene Aufgaben.
Das konnen beispielsweise Multiple-Choice-Aufgaben, Fragen mit Zwei-
fachantwortmoglichkeiten (richtig/falsch) oder offene Fragen sein. Diese
Art der Kompetenzerfassung ist nicht sonderlich zeitaufwendig. Damit
am Ende der Zertifizierung ein Zeugnis oder Zertifikat ausgestellt werden
kann, muss diese anhand einer Bewertung durch den Lehrenden — in diesem
Fall also einer ,,Fremdbewertung®“ — durchgefiihrt werden.

Die zweite Bewertungsform ist die Beurteilung. Sie ist eine miindliche
oder schriftliche Fremdbewertung von Fertigkeiten und Leistungen sowie
von Stiarken und Schwichen einer Person. Zur Bewertung der Kompeten-
zen kommen, im Gegensatz zur o.g. Zertifizierung, Erfassungsinstrumente
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mit eingeschrankten (Mindest-)Standards und Referenzniveaus zum Ein-
satz. Bei dieser Art der Bewertung werden Fach- und tiberfachliche Kompe-
tenzen beurteilt, wobei die Art, wie und wo die Personen ihre Kompetenzen
erworben haben, unerheblich ist. Dies kann in der Freizeit oder im Beruf,
in beruflichen oder allgemeinen Weiterbildungsveranstaltungen geschehen.
Wichtig ist nur, ob sie die entsprechend geforderten Kompetenzen aufwei-
sen konnen. Klassische Beispiele dieser Bewertungsformen sind die Perso-
nalbeurteilung und das Arbeitszeugnis.

Die dritte Bewertungsform ist die Selbsteinschatzung, die, wie der Name
es verrdt, auf der selbststindigen Einschitzung der eigenen Kompetenzen
durch den Lernenden basiert. Diese erlaubt es dem Lernenden, den eigenen
Leistungsstand, eigene Lernerfolge und -misserfolge sowie Lernergebnisse
zu ermitteln, zu reflektieren und zu bewerten. Um moglichst aussagekraf-
tige Ergebnisse zu gewihrleisten, miissen die Lernenden ein hohes Maf an
metakognitiven Kompetenzen (wie z.B. Selbsteinschitzungs- und Reflexi-
onsfahigkeit) besitzen. Sie reflektieren in erster Linie ihr Lernverhalten, ihre
Fortschritte und ihre Lernergebnisse. Dies bildet die Voraussetzung fiir eine
fundierte Bewertung der eigenen Kompetenzen. Es gibt einige Instrumente
der Kompetenzerfassung, wie Portfolios und Lerntagebticher, die heutzu-
tage eine Selbstbewertung von Kompetenzen ermoglichen. Durch Pisse, wie
beispielsweise den ProfilPass (- Kap. 6.6, S. 109), konnen die per Selbstein-
schitzung erhobenen Kompetenzen auch fiir Dritte nutzbar gemacht und
bei der Zertifizierung bewertet werden. Hierfiir miissen Kompetenzen stark
strukturiert werden. Ist dies aber erst einmal geleistet, so konnen die daraus
erwachsenen (Selbst-)Darstellungen fiir die weitere (Arbeits-)Biographie ge-
nutzt und z.B. der Bewerbungsmappe hinzugefiigt werden.

Zusammenfassend stellen wir die oben genannten Formen der Erfassung

von Leistungen und Kompetenzen im Folgenden noch einmal gegentiber:

o Zertifizierung ist eine schriftlich festgehaltene Fremdbewertung, die
uberwiegend an fachlichen Kompetenzen orientiert ist und mit der
Ausstellung eines Zeugnisses oder Zertifikats endet.

o  Beurteilung ist ebenfalls eine schriftlich fixierte Fremdbewertung, die so-
wohl Fachkompetenzen als auch tiberfachliche Kompetenzen bewertet.
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o  Selbsteinschiatzung: Die Lernenden beurteilen ihre Leistungen selbst-
standig. Hierfur ist ein hohes Maf§ an Reflexionsvermogen notig, da-
mit Lernleistungen erfasst werden kénnen.

3.4 Ziele der Kompetenzerfassung

Welche Ziele werden mit einer Kompetenzerfassung verfolgt? Die Ziele
sind so vielfaltig wie ihre Einsatzmoglichkeiten. Sie dienen der Bewertung
und Beurteilung von Lernergebnissen, unterstiitzen die Reflexion von
Lernleistungen und fordern somit die Selbsteinschidtzung und -bewertung
der Lernenden. Durch eine Erfassung von Kompetenzen konnen tatsichli-
che Handlungsfihigkeiten der Lernenden aufgezeigt und in Zertifizierun-
gen, Zeugnissen und Diplomen etc. ausgewiesen werden. Dies geschieht in
der Regel, wie bereits im vorigen Kapitel beschrieben, durch die Einstu-
fung in unterschiedliche Niveaus. Durch eine individuelle Erfassung und
Charakterisierung kénnen auch informell erworbene Kompetenzen mittels
neuerer Instrumente, wie z.B. durch Kompetenzpisse, anerkannt werden.
Durch dieses neue Zertifizierungssystem wird letztlich auch die berufliche
Eingliederung optimiert.

Die Erfassung von Kompetenzen ist immer mit unterschiedlichen
Zielstellungen verbunden; sie variieren je nach Akteur, Handlungsgruppe
oder Einsatzbereich. Die Akteure der beruflichen Bildung verfolgen mit
der Erfassung von Kompetenzen beispielsweise das Ziel hoherer Beschaf-
tigungs- oder Vermittlungsquoten. Im Bereich der Personalentwicklung
wird mit der Kompetenzerfassung u.a. die Beschiftigungseignung evalu-
iert oder die Hoherstufung einer Person in eine andere Qualifizierungs-
gruppe gepruft. Dagegen strebt die allgemeine Weiterbildung das Ziel an,
die Potenziale von Teilnehmenden zu stirken, wie z.B. im Bereich der
Kommunikations- und Redefihigkeit. Zielvorgaben miuissen demnach im-
mer in Bezug auf die handelnden Personen und die Organisationen ent-
wickelt werden (vgl. Kaufhold 2006).

Ebenso beeinflusst die Kursdauer die Methoden bei der Kompetenzer-
fassung. So steht in kurzfristigen Bildungsangeboten wie bei Wochenend-
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seminaren generell weniger Zeit fiir eine ausfithrlich angelegte Kompetenz-
erfassung zur Verfiigung. Die Lehrenden sind aufgrund eines vorhandenen
Zeitkontingents darauf angewiesen, schnell und punktuell einsetzbare
Methoden der Kompetenzerfassung nutzen zu konnen. In Seminaren, die
sich tiber lingere Zeitraume erstrecken, wie z.B. Fremdsprachenkurse oder
Schulungsmafsnahmen fiir Berufsriickkehrer, konnen Methoden der Kom-
petenzerfassung genutzt werden, die mehr Zeit in Anspruch nehmen.
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4. Diagnostische Kompetenz
von Weiterbildnern

4.1 Kompetenzen und Professionalitatsentwicklung

Neben den Fachdiskursen zur Kompetenzentwicklung wird in der Wissen-
schaft ebenso wie in der Bildungspolitik auch eine Debatte um Fragen der
Entwicklung von Professionalitdt im Bereich der Weiterbildung gefiihrt.
Dabei werden Fragen der Qualitatssicherung aufseiten der Lehrenden auf-
gegriffen und auf den Bereich der Lehr-Lernprozessgestaltung bezogen.
Wurde in der Vergangenheit das Augenmerk noch auf eine Qualitétssiche-
rung auf Ebene der Organisation gelegt, so richtet sich der Fokus nunmehr
auf diejenigen Personen, die die konkrete Arbeit in Weiterbildungseinrich-
tungen gestalten und verantworten: die Weiterbildner selbst. Damit kom-
men einmal mehr deren Kompetenzen in den Blick.

Im Kontext dieser Ausrichtung auf Qualitdt bedeutet Professionalitits-
entwicklung dann also, das zur ,,professionellen“ Austibung der verschiede-
nen Tiatigkeiten in der Weiterbildung notwendige erwachsenenpadagogische
Wissen zu beschreiben und die erforderlichen, erwachsenenpadagogischen
Kompetenzen zu benennen und kritisch zu reflektieren. Zugleich geht es
darum, das Weiterbildungspersonal dabei zu unterstiitzen, diese Kompe-
tenzen aufzubauen und kontinuierlich zu aktualisieren. Die Bemiithungen,
Professionalitit in der Weiterbildung zu entwickeln, werden sicherlich in
absehbarer Zeit noch weiter ausgebaut. In diesem Kapitel wollen wir da-
her diejenige erwachsenenpidagogische Kompetenz niher in den Blick neh-
men, die fir die Erfassung von Kompetenzen von Teilnehmenden in der
Weiterbildung handlungsrelevant wird: die diagnostische Kompetenz. Denn
professionelles Handeln des Weiterbildungspersonals kann vor dem Hin-
tergrund von Qualititssicherung und Kompetenzentwicklung, wie oben
deutlich wurde, nicht mehr nur an methodisch-didaktischen Fahigkeiten be-
messen werden, sondern muss dariiber hinaus auch eben die diagnostische
Kompetenz berticksichtigen.
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4.2 Diagnostische Kompetenz

Wias ist eine diagnostische Kompetenz? Welche konkreten Fahigkeiten fallen
darunter? Wie kann man sich diagnostische Kompetenz aneignen? — Dies
sind Fragen, die sich Weiterbildner zwangsldufig stellen, wenn von ,,pro-
fessionellem* Handeln in der Weiterbildung gesprochen wird. Wir werden
an dieser Stelle also beschreiben, was diagnostische Kompetenz ausmacht
und wie sie im Zusammenhang mit Kompetenzerfassung zu definieren ist.

Folgende Elemente bilden die Basis der diagnostischen Kompetenz aufsei-

ten des Lehrenden und sind somit Voraussetzung fiir entsprechende Bewer-

tungen und Urteile (vgl. Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004):

o Intelligenz und kognitive Komplexitat,

o bereichsspezifische Fahigkeiten und Wissensstrukturen,

o methodisches Wissen, d.h. Kenntnis diagnostischer Methoden und
Wissen tiber typische Urteilsfehler,

o bereichs- und gegenstandsbezogenes Wissen, z.B. tiber Anforderun-
gen in einem Lerngebiet, iber Schwierigkeitsmerkmale von Aufgaben,
mogliche Losungswege, typische Leistungen und Fehler.

Diese auf den Bereich der allgemeinen Padagogik bezogenen Elemente lassen
sich selbstverstiandlich auf den Bereich der Weiterbildung iibertragen. Dabei
sind die als bereichsspezifisch gedachten Fahigkeiten und Wissensstruktu-
ren mit Inhalten der Weiterbildung zu konkretisieren. Dies wollen wir im
Folgenden noch einmal ausfihrlich diskutieren. Zuvor aber stellen wir die
vier Aspekte der diagnostischen Kompetenz noch einmal als Schaubild dar.

Diagnostische Kompetenz

— N T

Intelligenz; weiterbildungs- .
e ) o methodisches gegenstands-
kognitives bereichsspezifische ) )
. L1 Wissen bezogenes Wissen
Verstandnis Fahigkeiten

Abbildung 4: Diagnostische Kompetenz in der Weiterbildung (eigene Darstellung)

| 33 |



| 34|

Diagnostische Kompetenz von Weiterbildnern

Die Mehrheit der fiir die Kompetenzerfassung in der Weiterbildung voraus-
zusetzenden Kompetenzen kann nur schwerlich ,,von aulen® beeinflusst
werden, sie sollte stattdessen der Person eigen sein. So wird zur Erfassung
von Kompetenzen bei den Teilnehmenden aufseiten der Weiterbildenden
zundchst einmal grundsatzliche Intelligenz und kognitives Verstandnis von
padagogischen Situationen vorausgesetzt.

Daneben benotigt der in der Weiterbildung Tétige weiterbildungsspe-
zifische Fahigkeiten, d.h. dass er tiber Strukturkenntnisse im Bereich der
Weiterbildung verfiigt, lehr- und lerntheoretisches Reflexionswissen sowie
Basiskenntnisse im Bereich Kompetenzentwicklung besitzt und weifs, was
Kompetenzen sind, wie sie sich entwickeln und wie deren Entwicklung
unterstiitzt werden kann. Hinzu kommt hier das notwendige methodisch-
didaktische Wissen fiir Situationen in der Weiterbildung.

Des Weiteren wird methodisches Wissen in Bezug auf die Kenntnis
und Beherrschung diagnostischer Methoden sowie Wissen um typische
Urteilsfehler vorausgesetzt. Hierzu gehort auch das Wissen tiber typische
Urteilsfehler bei der Kompetenzerfassung und insbesondere der Kompe-
tenzbeurteilung. Weiterbildende, die tiber diagnostische Kompetenz verfi-
gen, kennen die Verfahren der Kompetenzerfassung und konnen quanti-
tative und qualitative Erfassungsmethoden situationsgerecht einsetzen. Sie
kennen auch Ziele, Guitekriterien und Prinzipien der jeweiligen Methode,
konnen diese abwigen und typische Urteilsfehler berticksichtigen.

SchliefSlich gilt auch gegenstandsbezogenes Wissen als Basis fiir diag-
nostische Kompetenz. Hierbei geht es um die konkreten Anforderungen in
einem Lerngebiet und die damit verbundenen zu vermittelnden Kompeten-
zen. Diagnostische Kompetenz schlieflt in diesem Sinne auch ein, Schwie-
rigkeitsmerkmale von Aufgaben, kritische Situationen und typische Fehler
im Lerngebiet vorab zu kennen. Daher kann der Lehrende auch Losungs-
wege aufzeigen und bewusst reflektierte Kompetenzentwicklungsprozesse
in Gang bringen.

Wenn wir im folgenden Kapitel einzelne Methoden vorstellen, so werden
wir immer auf spezifische Voraussetzungen fiir die jeweilige Methode hin-
weisen. Diese konnen sich auf den Lehrenden, auf den Lernenden oder auf



Diagnostische Kompetenz

die konkreten Bedingungen beziehen, unter denen die Methode eingesetzt

werden soll. Dartiber hinaus gibt es einige grundlegende Voraussetzungen

aufseiten des Weiterbildungspersonals fiir die Erfassung von Lernergebnis-

sen mithilfe von Kompetenzerfassungsmethoden. Diese Voraussetzungen

sind zu einem Teil eher reflexiver Natur, zu einem anderen Teil strukturie-

ren sie die praktische Arbeit.

Fir eine erfolgreiche Erfassung und Entwicklung von Kompetenzen

sind die folgenden Voraussetzungen zu schaffen:

o

Der Weiterbildende ist sich bewusst, dass Sympathien und Antipathien
die Kompetenzbeurteilung beeinflussen und ist um Objektivitdt bemiiht.
Der Weiterbildende ist sich bewusst, dass sich Zeitmangel negativ auf
die Kompetenzerfassung und die Objektivitit und Aussagekraft der
Ergebnisse auswirkt.

Der Weiterbildende macht den Teilnehmenden Verfahren der Kompe-
tenzerfassung und Wege der Kompetenzbeurteilung transparent.

Der Weiterbildende arbeitet eng mit den Teilnehmenden zusammen,
um ihre Bediirfnisse, Stirken und Ziele zu erkennen und an geeignete
Inhalte, Programme und Arbeitsanweisungen heranzufithren.

Das Erreichen der Lernziele und erworbene Kompetenzen werden re-
gelmiflig Uberpriift; es werden regelmiaflig Kompetenzen erfasst.

Der Weiterbildende tiberpriift iber das Wiedergeben von Informationen
hinaus den Kompetenzgewinn anhand einer geeigneten Kompetenz-
erfassungsmethode.
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5. Methoden — Eine theoretische
Einfilhrung

5.1 Begriffe und Differenzierungen

Unter einer ,,Methode® verstehen wir einen Weg bzw. eine bestimmte Art
und Weise des Vorgehens, um ein vorgegebenes Ziel zu erreichen. Ein ,,Ins-
trument® ist dagegen als ,,Hilfsmittel“ bzw. ,, Werkzeug® zu verstehen, das
im Zusammenhang mit einer Methode verwendet wird.

In Anlehnung an die Soziologie werden zwei grundlegende Arten der
Kompetenzerfassung unterschieden: der qualitative und der quantitative
Ansatz. Eine Methode, also das konkrete Vorgehen, ist nicht immer nur
»qualitativ® oder ,,quantitativ®, sondern kann eher auf einem Kontinuum
zwischen den beiden Polen verortet werden (vgl. Erpenbeck/v. Rosenstiel
2003; Kauthold 2006).

Die folgende Tabelle 1 stellt die wichtigsten Unterschiede zwischen den
beiden Ansitzen der Erfassung dar.

quantitative Erfassung qualitative Erfassung

Vorannahme Kompetenz als natur- objektive Erkenntnis nicht méglich

wissenschaftliche GréBe messbar
Ziel Erklarung der Kompetenz Verstandnis der Kompetenz
Verfahren standardisiert, wenig standardisiert,

eher Fremdeinschétzung eher Selbsteinschétzung
beriicksichtigte | meist nur kognitive Elemente kognitive und non-kognitive
Elemente Elemente
Prinzipien Objektivitat, Zuverldssigkeit, Authentizitét, Lebensweltbezug,

Gliltigkeit Kommunikation/Interaktion
typische Test teilnehmende Beobachtung
Methode

Tabelle 1: Arten der Kompetenzerfassung (eigene Darstellung)
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Bei der quantitativen Erfassung geht man von der Annahme aus, dass Kom-
petenz wie eine naturwissenschaftliche Grofle definiert und erfasst werden
kann. Kompetentes Handeln wird hierbei als zweckrationales Handeln
begriffen, das objektiv und nach festgelegten Indikatoren und Kriterien
gemessen werden kann. Angestrebt wird eine moglichst exakte Erklarung
der Kompetenz, was die Suche nach GesetzmifSigkeiten und Vorhersage zu-
kiinftigen Verhaltens einschlieft. Dabei werden strukturierte, hochstandar-
disierte Vorgehensweisen mit kleinem Handlungs- bzw. Antwortspielraum
angewandt. Selbsteinschdtzungen (durch die Probanden bzw. Teilnehmen-
den) spielen eine eher geringe Rolle, stattdessen werden Fremdeinschitzun-
gen bevorzugt. Allerdings werden dabei meist nur die kognitiven Elemente
von Kompetenz bei der Messung berticksichtigt. Als Giitekriterien, die tiber
Qualitdt und Wissenschaftlichkeit einer quantitativen Methode Auskunft
geben, gelten die Prinzipien Objektivitit, Zuverldssigkeit und Giiltigkeit.
Demnach soll das Vorgehen moglichst objektiv sein, so dass die Ergebnisse
unabhingig vom Testenden bleiben und bei einer nochmaligen Messung
zuverlidssig zu gleichen Ergebnissen fithren. Das Prinzip der Gultigkeit ist
dabei am wichtigsten, da auch eine vermeintlich objektive und zuverlassige
Methode nichts niitzt, wenn sie nicht das misst, was sie messen soll, also
nicht giiltig ist. Eine Methode, die hdufig eingesetzt wird, ist der Test mit
vorgegebenen und geschlossenen Antwortmoglichkeiten.

Demgegeniiber stiitzt sich die qualitative Erfassung auf die Annahme,
dass Objektivitit fiir human- und sozialwissenschaftliche Variablen prin-
zipiell nicht erreichbar ist. Ziel ist die Interpretation der Sinn- und Deutungs-
zusammenhinge sowie ein moglichst tiefes und grundlegendes Verstandnis
der Kompetenz. Eine exakte kausale Erklarung und Vorhersage ist fiir soziale
Tatsachen und menschliche Phinomene nicht moglich. Es wird versucht,
Kompetenz moglichst ganzheitlich, das heifst anhand offener und flexibler
Verfahren mit hohen Interaktionsanteilen, zu verstehen. Dabei wird der
Beobachtung von ,,innen®, also der Selbsteinschitzung, nicht minder grofSe
Bedeutung als der Fremdeinschitzung zugeschrieben. Bei einer qualitativen
Erfassung von Kompetenzen werden meist sowohl kognitive als auch non-
kognitive Elemente wie Werte, Einstellungen und Charaktereigenschaften
berticksichtigt. Dabei wird auf Authentizitit und Lebensweltbezug geachtet,

| 37 |



| 38 |

Methoden - Eine theoretische Einflhrung

so dass Lebenswelt und Biographie des Einzelnen im Mittelpunkt stehen.
Kommunikation und Interaktion werden bei der Kompetenzerfassung nicht
als storend angesehen, sondern gelten als Voraussetzung bzw. Vorbedingung
des Verstehens. Eine im Rahmen qualitativer Verfahren hiufig verwendete
Methode ist die teilnehmende Beobachtung.

Die Wahl der geeigneten Methoden hingt von drei Faktoren ab:
o vom jeweiligen Kompetenzverstindnis,

o vom aktuellen Anwendungskontext und

o vom Ziel der Erfassung.

Es gibt keine Methode, die als Konigsweg gelten kann, so dass verschiedene

Methoden, sowohl quantitativer als auch qualitativer Art denkbar und auf

den jeweiligen Kontext zu beziehen sind. Jede Methode hat ihre Vor- und

Nachteile. Daher sollte im Idealfall eine Kombination von mehreren Inst-

rumenten eingesetzt werden, um die Stirken und Schwichen des jeweils

gewihlten Verfahrens auszugleichen und ein moglichst umfassendes und
ganzheitliches Ergebnis zu erzielen.
Die Erfassung von Kompetenzen kann entweder als Fremd- oder

Selbsteinschitzung erfolgen (vgl. Kauthold 2006):

o Bei einer Fremdeinschiatzung werden die Kompetenzen einer Person
durch eine oder mehrere Personen beurteilt. Obwohl die Beobachtenden
auf Sichtbares bzw. die Auskiinfte der jeweiligen Personen angewiesen
sind, gilt sie als zuverldssiger und aussagekriftiger als die Selbstbeurtei-
lung durch den Teilnehmenden.

o Bei der Selbsteinschiatzung wird, wie die Bezeichnung es bereits sagt,
die Person selbst aufgefordert, ihre Kompetenzen zu beurteilen. Dabei
wird davon ausgegangen, dass eine Person ihre jeweiligen Kompeten-
zen selbst am besten einschitzen und bewerten kann. Allerdings wird
der subjektiven Selbsteinschitzung oft mit einem hohen Maf$ an Skep-
sis begegnet, insbesondere im Rahmen beruflicher Einschitzungen.

Die Wahl der geeigneten Beurteilungsform hingt also vom Ziel und Kon-
text der Kompetenzerfassung ab. Wenn in erster Linie Sichtbarmachung
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und Reflexion eigener Kompetenzen angestrebt wird, ist eine Kompetenz-
bewertung durch Selbsteinschitzung oft ausreichend. Eine Unterstiitzung
und Erleichterung der Selbsteinschdtzung kann je nach Bedarf durch eine
professionelle Beratung erreicht werden. Steht dagegen die Zertifizierung
von Kompetenzen und Vergabe von Berechtigungen im Vordergrund, ist
eine Fremdeinschitzung angemessener.

Jede Beurteilung, ob selbst vollzogen oder von anderen durchgefiihrt, stiitzt
sich auf ein bestimmtes Kriterium bzw. einen Maf$stab. Denkbar sind dabei
drei verschiedene Bezugsnormen, die auch miteinander kombiniert werden
konnen:

o individuelle Bezugsnorm,

o soziale Bezugsnorm und

o sachliche Bezugsnorm.

Die individuelle Norm orientiert sich bei der Bewertung von Kompetenzen
an den erblichen und milieubedingten Voraussetzungen des Subjekts sowie
am bisherigen Entwicklungsprozess. Wenn man eine soziale Bezugsnorm
zugrunde legt, so wird das Kompetenzniveau einer Person mit dem Niveau
einer Bezugsgruppe verglichen. Die sachliche Bezugsnorm driickt aus, in
welchem Ausmaf Vorgaben und Anforderungen innerhalb eines konkreten
Aufgabenspektrums erfiillt werden.

Wir miussen an dieser Stelle einrdumen, dass die Erfassung von Kompeten-
zen kein einfaches Unterfangen ist. Zu fragen ist, inwieweit das jeweilige
Verfahren tatsichlich Kompetenzen misst — oder nur die Voraussetzung von
Kompetenz. Dabei ist zu unterscheiden zwischen Kompetenz als Potenzial
fir Handlungsfihigkeit einerseits und Kompetenz als Performanz, also
kompetentes Handeln, andererseits (- Kap. 2, S. 15). Eine Erfassung von
Kompetenz anhand des Handelns einer Person wiirde demzufolge nur deren
Performanz abbilden, also die Handlungsausfiihrung, und nicht die Kompe-
tenz an sich. In diesem Moment wire Kompetenz als Handlungsdisposition
zu verstehen. Andererseits ist nicht klar, inwieweit sich von Potenzialen auf
deren tatsdchliche Anwendung in konkreten Situationen schliefSen lasst.
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Eine andere Frage betrifft die Komplexitit des Kompetenzkonzepts, die zu
den zwei unterschiedlichen Vorgehensweisen bei der Kompetenzerfassung
fuhrt. Einerseits ist es moglich, dass mit einem Verfahren nur jeweils einzelne
Elemente von Kompetenz erhoben werden, wobei sich jedoch die Frage stellt,
wie die einzelnen Bestandteile zu gewichten sind. Andererseits gibt es alterna-
tive Mess-Ansitze, die versuchen, der Komplexitit des Kompetenzkonzepts
gerecht zu werden, indem sie mehrere Elemente gleichzeitig berticksichtigen.

5.2 Methoden der Kompetenzerfassung

Grundsitzlich wird zwischen vier Arten von Methoden unterschieden:
o Befragung (muindlich und schriftlich),

o  Beobachtung,

o  Materialanalyse,

o Mischverfahren.

Zur Veranschaulichung haben wir alle bisher erwdhnten Methoden der
Kompetenzerfassung in der folgenden Ubersicht (Abb. §) zusammenge-
stellt. Dabei wird jedoch kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben.

miindlich v Interview
& Beratungsgespréch
Befragung
F
/ \ schriftlich i: ragTeebSct)gen

— > des Lernprozesses

Methoden der BeObaChtung p

K / x des Probehandelns
ompetenz-

von Rollenspielen
erfassung

T Materialanalyse ? Portfolio
\ \ Hausaufgaben

Mischverfahren Lerntagebuch
- Sa Bilder/Video
Assessment-Center Kompetenzpasse Arbeitsprodukte

Abbildung 5: Methoden der Kompetenzerfassung (eigene Darstellung)



Anwendungsbereiche

Die vielfaltigen Methoden der Kompetenzerfassung lassen sich nach ver-
schiedenen Kriterien ordnen, so beispielsweise nach Anwendungsbereichen
oder Inhaltsbereichen. Diese werden wir im Folgenden darstellen.

5.3 Anwendungsbereiche

Methoden der Kompetenzerfassung lassen sich in Hinblick auf ihre jewei-
ligen Anwendungsbereiche so klassifizieren, dass sich folgende Ubersicht
(Abb. 6) ergibt. Auch hier erheben wir keinen Anspruch auf eine vollstan-
dige Liste, sondern formulieren Vorschlige und Empfehlungen. Manche
Methoden sind auch firr mehrere Anwendungsbereiche geeignet. Eine kurze
Beschreibung der hier berticksichtigten Bereiche wie Einstufung, Beratung,
Lernprozess- und Erfolgskontrolle sowie Priifungen ist bereits in Kap. 3
(= S. 24) erfolgt.

Methoden nach
Anwendungsbereichen
Einstufung Beratung Lernprozess- und Priifung
Erfolgskontrolle

o mindliche Befra- o Fragebogen o teilnehmende o Test
gung o Portfolio Beobachtung o miindliche Priifung
o Test o Bildungspass o miindliche Befra- o Arbeitsprobe
o Kriterienraster zur o miindliche Befra- gung
Selbsteinschatzung gung o Lerntagebuch
© Assessment-Center o Test
o Arbeitsprobe
o ProfilPASS

Abbildung 6: Methoden nach Anwendungsbereichen (eigene Darstellung)

Welche Methode als angemessen erscheint, hangt nicht nur vom jeweiligen
Anwendungskontext, sondern auch von den Kompetenzen ab, die schwer-
punktmifig entwickelt werden sollen. Die Methode der Kompetenzerfas-
sung sollte demnach auf die Veranstaltungsziele abgestimmt sein — nicht zu-
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letzt, um sicherzustellen, dass die Lernenden sie akzeptieren und moglichst
gute Ergebnisse erzielen konnen.

5.4 Inhaltsbereiche

Die Inhaltsbereiche der verschiedenen Methoden lassen sich nach Uem-
minghaus (2007) drei Typen zuordnen:

o dem kognitiven Bereich,

o dem emotionalen Bereich und

o dem sozialen Bereich.

Wihrend es in Veranstaltungen im kognitiven Bereich in erster Linie um
Entwicklung bzw. Erweiterung von Fach- und/oder Methodenkompeten-
zen geht, zielen Seminare im emotionalen Bereich vordringlich auf die
Reflexion und eventuelle Modifikation von Einstellungen. Demgegeniiber
werden in Veranstaltungen im sozialen Bereich vor allem soziale Kompe-
tenzen entfaltet und entwickelt. Ein Uberblick dariiber, welche Kompetenz-
erfassungsmethoden in welchem Inhaltsbereich empfehlenswert sind, ist in
der folgenden Ubersicht (Abb. 7) zu finden.

Methoden nach
Inhaltsbereichen
kognitiver Bereich emotionaler Bereich sozialer Bereich
o Test o angeleitete Selbstein- o teilnehmende Beobachtung
o Fallanalyse schdtzung/Test o angeleitete Selbsteinschét-
o Probehandeln o Lerntagebuch zung des Probehandelns
o Produkterstellung o bildnerische Verfahren oder eines Produkts
o teilnehmende Beobachtung o Feedback geben
o Portfolio — Fish-Bowl
o Leitfadeninterview — Rollen-Feedback
o Selbstauswertung — Pantomime
— Lernpartnerschaft

Abbildung 7: Methoden nach Inhaltsbereichen (in Anlehnung an Uemminghaus 2007)



Inhaltsbereiche

Im folgenden Kapitel werden wir nun einige der bereits erwihnten Me-
thoden und Instrumente ausfiihrlicher beschreiben, namlich Beobachtung,
Lerntagebuch, Portfolio, Beratungsgesprach, Test und Mischansitze (Kom-
petenzpasse und Assessment-Center). Dabei haben wir sowohl quantitative
als auch qualitative Verfahren sowie alle grundlegenden Methoden bertick-
sichtigt und werden fir jeden Anwendungs- und Inhaltsbereich praxisnahe
Beispiele benennen.

Die verschiedenen Methoden und Instrumente werden in einer einheit-
lichen Systematik vorgestellt. Nach einer kurzen Einleitung, die eine Defini-
tion enthilt und ggf. Hinweise zu verschiedenen Varianten bietet, folgt eine
Beschreibung der Methode nach folgenden Kriterien:

Einstieg,

Ziel und Zweck,

Anwendungsbereich,

Voraussetzungen,

Durchfithrung bzw. Vorgehen,

Vor- und Nachteile,
Modifikationsmoglichkeiten und Tipps,
Material fiir die Praxis,

O 0O 0O 0O OO 0 OO

weiterfithrende Literatur.

E.!_ll Weiterfiithrende Literatur

Bernien, M. (1997): Anforderungen an qualitative und quantitative Darstellungen der
beruflichen Kompetenzentwicklung. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Ent-
wicklungs-Management (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ‘97. Berufliche Weiter-
bildung in der Transformation — Fakten und Visionen. Miinster u.a., S. 17-83

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (2003): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, ver-
stehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pidagogischen und
psychologischen Praxis. Stuttgart

Kaufhold, M. (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung
von Verfahren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden

Uemminghaus, M. (2007): Arten von Lernstandortbestimmung. In: Kaiser, A. u.a.
(Hrsg.): Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Bielefeld, S. 41-68
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6. Methoden und Instrumente fiir
die Praxis

6.1 Beobachtung

Als ,Beobachtung® bezeichnen wir die systematische und zielgerichtete
Wahrnehmung von (sozialen) Vorgidngen und vorab definierten Objek-
ten. Beobachtung als eine Methode zur Kompetenzerfassung in der Wei-
terbildungspraxis soll einer wissenschaftlichen Beobachtung entspre-
chen, die im Unterschied zur Alltagsbeobachtung stirker zielgerichtet
und methodisch kontrolliert ist. In der empirischen Sozialforschung
werden verschiedene Typen von Beobachtung auf folgenden Ebenen un-
terschieden:

o teilnehmende versus nicht-teilnehmende,

o unstrukturierte versus strukturierte sowie

o offene versus verdeckte Beobachtung.

Die hier benannten Dichotomien markieren die dufleren Eckpunkte eines
Spektrums von Unterscheidungskriterien. In der Praxis wird eine Beobach-
tung jedoch zwischen den jeweiligen Polen zu verorten sein. Dabei ist eine
qualitative Beobachtung meist eher teilnehmend, unstrukturiert und offen.

Von einer teilnehmenden Beobachtung sprechen wir dann, wenn der
Lehrende gleichzeitig Beobachtungsaufgaben tibernimmt, wahrend bei ei-
ner nicht-teilnehmenden Beobachtung ein Mitarbeitender oder ein Prakti-
kant, z.B. im Rahmen einer Hospitation, zwar in der Veranstaltung anwe-
send ist, sich jedoch auf die Beobachtung beschrinkt.

Wie bereits oben geschildert, kann eine Beobachtung mehr oder weni-
ger strukturiert erfolgen. Das Spektrum reicht von einer eher unstrukturier-
ten Beobachtung anhand weniger Beobachtungskriterien iiber umfassende
Beobachtungschecklisten bis hin zu moglichst strukturierten, hochstandar-
disierten Beobachtungsschemas mit Strichlisten.



Beobachtung

Eine Beobachtung ist dann offen, wenn die Teilnehmenden wissen, dass sie
beobachtet werden, wihrend dies bei der verdeckten Beobachtung nicht
der Fall ist. So kann es z.B. sein, dass die Teilnehmenden nicht wissen,
dass die Anwesenheit einer Praktikantin mit der Aufgabe verbunden ist, die
Kompetenzen der Teilnehmenden zu erfassen.

Ziel und Zweck

Die Beobachtung zielt auf Erfassung, Dokumentation und Analyse des
Handelns und damit auf die Beurteilung der Kompetenzen bzw. der Kom-
petenzentwicklung der Lernenden. Im Rahmen einer Lernprozesskontrolle
dient die Erfassung der Kompetenzen (hier im Sinne von ,,Performanz)
der Teilnehmenden der Evaluation des Lerngeschehens. Die Beobachtung
ist somit Voraussetzung fiir die stindige Reflexion des Lernprozesses und
dient letztlich der Optimierung des Lerngeschehens bzw. der stindigen An-
passung der Lerninhalte und -methoden an den aktuellen Kompetenzstand
der Lernenden. Des Weiteren bildet sie die Grundlage fiir eine individu-
elle Lernberatung sowie fiir eine begriindete Riickmeldung zum bisherigen
Lernerfolg. AufSerdem kann eine zielgerichtete und reflektierte Beobach-
tung die Basis einer abschliefenden Erfolgskontrolle darstellen, indem die
vorab formulierten Lernziele mit dem tatsichlich beobachteten Kompe-
tenzstand der Teilnehmenden verglichen werden.

Anwendungsbereich

Die Beobachtung wird von allen Lehrenden angewandt. Unterschiedlich
sind nur der Systematisierungsgrad und das Ausmafs, in dem sie bewusst,
zielgerichtet und reflektiert als Methode angewandt wird. Eine Beobach-
tung des Geschehens geschieht durch die Anwesenheit des Lehrenden in der
Lehr-Lernsituation quasi automatisch; sie ist aber ohne Vorbereitung und
Reflexion mehr oder weniger willkiirlich und kann eher mit einer Alltags-
beobachtung verglichen werden.

Die Methode der Beobachtung eignet sich fiir alle thematischen Be-
reiche, unabhingig davon, ob eher fachliche, methodische, soziale oder
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personliche Kompetenzen vermittelt werden sollen. In vielen Bereichen der
Weiterbildung ist sie neben abschliefenden Feedback-Methoden der ein-
zige Weg zur Einschitzung des Veranstaltungserfolgs bzw. des Kompetenz-
stands, der durch die Teilnehmenden erreicht wurde. Das gilt insbesondere
fir Veranstaltungen, die nicht vordergriindig aus beruflichen Motiven, son-
dern eher aus Interesse an allgemeinbildender, personlicher Entwicklung,
an sinnvoller Freizeitgestaltung oder schlicht wegen des Spafles am Lernen
und an Geselligkeit besucht werden. In diesem Zusammenhang erscheinen
die aus dem schulischen Bereich bekannten und oft gefiirchteten Leistungs-
kontrollen in Form von schriftlichen Tests eher ungeeignet.

Voraussetzungen

Im Vergleich zu anderen Methoden wie dem Test oder dem Lerntage-
buch ist die Beobachtung ein relativ aufwand- und voraussetzungsarmes
Verfahren. Die Voraussetzungen betreffen nur den Beobachtenden. Als
grundsitzliche Voraussetzungen fiir eine Beobachtung gelten eine allge-
mein anzunehmende, allerdings kaum zu beeinflussende Intelligenz, eine
gewisse kognitive Komplexitit sowie eine allgemeine Beobachtungsgabe.
Des Weiteren ist sowohl ein gegenstandsbezogenes Wissen als auch ein
weiterbildungsspezifisches Wissen, u.a. in Bezug auf das Lernen Erwach-
sener (- Kap. 4.1), notwendige Voraussetzung. Sehr wichtig sind bei die-
ser Methode auch Kenntnisse tiber mogliche Beobachtungsfehler und eine
ausgeprégte Selbstreflexionskompetenz. Um eine nicht-teilnehmende Beob-
achtung durchfithren zu konnen, werden Hospitanten oder Mitarbeitende
benotigt, die die Beobachtung tibernehmen.

Durchfiihrung bzw. Vorgehen

Eine vollstindige Erfassung der Lehr-Lernprozesse oder auch nur des Lern-
verhaltens der Teilnehmenden ist nicht moglich, da unsere Wahrnehmung
immer selektiv und subjektiv ist und nur bestimmte Ausschnitte der kom-
plexen Welt festhalten kann. Fiir eine Beobachtung in Weiterbildungsver-
anstaltungen heifSt das, dass konkrete Beobachtungskriterien und Vorge-
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hensweisen festgelegt werden miissen. Die Wahl der Beobachtungskriterien

ist dabei zum einen vom Ziel der Beobachtung abhingig. Meist vermischen

sich mehrere der oben genannten Beobachtungsziele. Wichtig ist jedoch,

dass sich der Lehrende tiber sie im Klaren ist und sie stindig reflektiert.

Zum anderen orientiert sich die Beobachtung an den Lernzielen der jeweili-

gen Veranstaltung. Dabei konnen folgende Fragen hilfreich sein (- Check-

liste 3, S. 54):

o  Was sind die iibergeordneten Ziele der Veranstaltung?

o Welche speziellen Kompetenzen sollen entwickelt oder gefordert wer-
den?

o  Wie wird der Erwerb der Kompetenzen sichtbar?

o  Wie kann ich den Lehrerfolg beobachten?

BEISPIEL

In einem Seminar, in dem das Erlernen und die Anwendung von Prdsentationstechniken als Lern-
ziel gilt, konnen die Teilnehmenden gebeten werden, einen Probevortrag zu halten, zu dessen
Analyse und Beurteilung dann folgende Beobachtungskriterien festgelegt werden:

o Aufbau und Gliederung des Themas,

o Sprache/Rhetorik/Gestik/Mimik,

© Medieneinsatz,

o Auftreten/Kontakt zum Publikum.

Ein ausfuhrliches Kriterienraster befindet sich am Ende des Kapitels (— Checkliste 1, S. 52).

Beobachtet werden konnen aber nicht nur die tatsichlich erworbenen
Kompetenzen, die sich in Probehandlungen oder Rollenspielen zeigen, son-
dern auch der Prozess der Kompetenzentwicklung kann Gegenstand der
Beobachtung sein. Die in diesem Kontext gemachten Erfahrungen konnen
dann als Grundlage fiir die Bewertung der einzelnen Teilnehmenden oder
fur die Lernberatung genutzt werden. Dabei konnen folgende Beobach-
tungskriterien hilfreich sein (vgl. Uemminghaus 2007):
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Wer beteiligt sich in welcher Form an der Gruppenarbeit?

© Wer bringt Informationen ein?

O Ist eine Gesprdchsleitung erkennbar?

© Wer bringt Kritik ein?

© Welche sozialen Kompetenzen werden sichtbar?

Welche Lernprozesse finden statt?

© Werden Lernstrategien thematisiert und eingebracht?
© Wird tiber die Lerninhalte diskutiert?

Welche Aktivitaten werden getatigt?

o Werden Materialien gesammelt?
o Wird das Material geordnet, strukturiert und/oder zusammengefasst?
o Wird das gesammelte Material kritisch beleuchtet?

Welche Fehler werden von den Teilnehmenden gemacht?

O Welche Art Fehler sind dies?
o Wie héufig werden Fehler gemacht?

Wie werden die Aufgaben erledigt?
O Ist eine eigenstandige Arbeitsweise erkennbar?

© Arbeiten die Teilnehmenden miteinander?
o Wird mit Hilfe von Biichern oder Arbeitsmaterialien gearbeitet?

Der folgende Ausschnitt aus einem Interview mit einer VHS-Kursleiterin ist
ein Beispiel dafir, wie viele der oben genannten Kriterien im Fremdspra-
chenbereich zur Beobachtung und Analyse des Lerngeschehens eingesetzt
werden konnen.

BEISPIEL

Auf der einen Seite gucke ich, wie die Teilnehmer z.B. mit Aufgabenstellungen umge-
hen. Wenn z.B. irgendetwas auszufillen ist, gibt es dann die Sparversion, dass die nur
die Ziffern nebendran schreiben, welche Ziffer da rein gehort, ja? Andere schreiben das
Wort und wieder andere schreiben den ganzen Satz. Also, das sind dann so Sachen, die
ich beobachte, wo ich dann auch nachher das noch mal zum Anlass nehme, dariiber zu
sprechen. Auch wenn ich z.B. sage: , Diskutieren Sie das jetzt bitte” und es wird nicht dis-
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kutiert, dann sage ich also: ,Mein Mann wiirde sich in der Schule immer wiinschen, dass
die Leute so ruhig wéren wie Sie, aber hier diirfen Sie, hier missen Sie.” Und dass man
einfach daraus so Schlisse zieht, also auf der einen Seite Schliisse, die ich nur fir mich
dann ziehe, fir den Unterricht, auf der anderen Seite aber auch den Leuten riickkopple,
dass ich sage, gerade wenn jemand nur Ziffern reinschreibt: ,Wenn Sie die Wérter noch
mal hinschreiben, Uberlegen Sie vielleicht, ob Sie eher was lernen kénnen, wenn Sie das
Wort noch mal schreiben, wenn Sie es im Kontext benutzen.” So gibt man also wirklich
ganz gezielt auch Hinweise, wie sie das effektiver anwenden kénnen.

Nicht fiir alle Prozesse und Zielsetzungen ist es einfach, die entsprechen-

d

en Beobachtungskategorien zu finden. Schwierig zu fassen ist z.B. der so-

genannte Aha-Effekt, mit dem gelungene Lernprozesse assoziiert werden.

Der folgende Ausschnitt aus einem Interview mit einem VHS-Kursleiter aus

d

em Bereich der politischen Bildung gibt eine beispielhafte Antwort auf die

Frage, wie sich ein Aha-Effekt beobachten lasst:

BEISPIEL

Der Aha-Effekt, der ist fir mich dann da, wenn, sagen wir mal, so ein entspanntes, war-
mes Gefihl in der Gruppe dann kommt, wenn gelacht wird, wenn aufeinander Bezug
genommen wird, wenn keine Konkurrenzsituation entsteht, wenn sich niemand gegen
den anderen behaupten will, wenn sie sich gemeinsam unterstitzen im Entschlisseln ei-
nes schwierigen Textes beispielsweise oder einer Fachfrage. Wenn gelacht wird, wenn die
Stimmung steigt, wenn sie am Ball bleiben.

Eine Dokumentation der Beobachtung (= Checkliste 2, S. 53) ist aus fol-
genden Griinden empfehlenswert:

(o]
(o]

Sie bildet die Grundlage einer umfassenden Seminarauswertung.

Auf Schlisselsituationen und wichtige Ereignisse kann spiter zuriick-
gegriffen werden.

Es konnen Absprachen, Hausaufgaben, Feedback der Teilnehmenden
usw. festgehalten werden.

Die Notizen konnen fir die Selbstevaluation innerhalb von Supervi-
sionssitzungen oder fiir Gespriche mit Vorgesetzten genutzt werden.
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Bei der Methode der Beobachtung ist schlieflich immer auch das Bewusst-

sein dartiber wachzuhalten, dass jede Wahrnehmung von individuellen Emo-

tionen und Bediirfnissen sowie von subjektiven Vorerfahrungen, Werten und

Einstellungen des Beobachtenden beeinflusst wird. Ausblenden lassen sich

diese Faktoren nicht, deren Einfluss aber sollte immer kritisch reflektiert wer-

den. Folgende Beobachtungsfehler kommen haufig vor, konnen aber durch
reflektierende Selbstkontrolle minimiert werden (vgl. Jager 2006):

O O O 0 0 O

unterschiedliche Interpretation eines Vorgangs,

Gedichtnisprobleme (sog. Blackouts),

Erinnerungsfehler oder Erinnerungsverzerrungen,

Unaufmerksamkeit,

logische Fehler,

Halo-Effekt (d.h. wenn eine einzelne Eigenschaft einer Person alle an-
deren Eigenschaften tiberstrahlt),

Tendenz zu extremen Beobachtungen und Beurteilungen (Schwarz-
Weif$-Denken),

Positions- bzw. serialer Effekt (d.h. wenn das Beobachtungsergebnis
davon beeinflusst wird, welchen Momenten Bedeutung zugeschrieben
wird; wenn sich der Beobachtende z.B. insbesondere vom ersten Ein-
druck leiten ldsst, spricht man von Primacy-Effekt und wenn die Beob-
achtung vom letzten Eindruck beherrscht wird vom Recency-Effekt),
soziale Erwiinschtheit (z.B. das bevorzugte Wahrnehmen von Aspek-
ten, die von der Gesellschaft anerkannt und gewirdigt werden).

Vorteile

Nachteile

Sowohl der Prozess der Kompetenzentwick-
lung als auch das kompetente Handeln kann
beobachtet werden.

Es konnen Beobachterfehler auftreten.

Beobachtung ist die elementare Form von
Kompetenzerfassung.

Eine Hospitation ist selten maglich.

Es ist nur ein geringer Arbeitsaufwand nétig.

Beobachtung durch Dritte kann die Situationen,
das Verhalten und Handeln beeinflussen.




Beobachtung

Vorteile Nachteile

Es gibt vielfaltige Anwendungskontexte: u.a. | Es kdnnen nicht mehrere Lernende gleichzeitig
Optimierung von Lernprozessen, Erfolgs- beobachtet werden.
kontrolle, Lernberatung.

Tabelle 2: Vor- und Nachteile von Beobachtungen (eigene Darstellung)

Modifikationsmoglichkeiten und Tipps

Wie wir bereits erwihnt haben, ist eine nicht-teilnehmende Beobachtungs-
form nur moglich, wenn ein Mitarbeitender oder ein Praktikant als Be-
obachter neben dem Lehrenden eingesetzt werden kann. Auflerdem kann
die Methode sehr gut mit anderen Instrumenten kombiniert werden. Die
Teilnehmenden konnen auch zur Selbstbeobachtung und -einschitzung
aufgefordert werden, die dann mit den Einschdtzungen des Lehrenden ab-
geglichen wird.

Als technisches Hilfsmittel der Beobachtung konnen Videoaufzeich-
nungen genutzt werden. Insbesondere in Rhetorik-Kursen oder Seminaren
zu Prisentationstechniken empfiehlt es sich, Ubungen, Rollenspiele, Kurz-
vortrage usw. aufzunehmen, um sie dann systematisch auszuwerten. Dabei
konnen auch die anderen Teilnehmenden um ihre Einschitzung gebeten
werden.
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Material fiir die Praxis
CHECKLISTE 1

Kriterien zur Beurteilung eines Kurzvortrags
im Seminar , Prasentationstechniken”

Aufbau und Gliederung des Themas

[ logische Abfolge
[] roter Faden
[ Einleitung und Schluss

Sprache/Rhetorik/Gestik/Mimik

[ Verstandlichkeit

[] Aussprache

[] Sprachtempo

[] Lautstarke/Stimmfiihrung
[] Erkldrung der Fachbegriffe
[ freier Vortrag

[] Gesichtsausdruck

Medieneinsatz

] Angemessenheit
[ Vielfalt

[[] Verstandlichkeit
[] Lesbarkeit

Auftreten/Kontakt zum Publikum

[] Selbstsicherheit
[*] Blickkontakt
[] Ruckfragen



CHECKLISTE 2

Dokumentation einer Beobachtung

Beobachtung

Kurs-Nr. Uhrzeit Datum

Titel

Lernklima/Atmosphére

Fragen der Teilnehmenden

Schwierigkeiten/Probleme

Absprachen/Hausaufgaben

Anmerkungen/Besonderheiten

| 53|



| 54 | Methoden und Instrumente fiir die Praxis

CHECKLISTE 3

Vorbereitung einer Beobachtung

Ziel der Kompetenzenzerfassung

© Warum beobachte ich?
© Was will ich durch die Beobachtung erreichen oder verbessern?

Lernziele

o Was genau sollen die Teilnehmenden kdnnen?
o Welche Kompetenzen sollen sie entwickeln?

Festlegung der Beobachtungskriterien

O Wie kann ich feststellen, ob die von mir angezielten Kompetenzen erworben oder weiterent-
wickelt wurden?
© Was kann ich beobachteten und was Iasst sich nur mit anderen Methoden erfassen?

ll_-.-.!Jl Weiterfiithrende Literatur

Jager, R.S. (2007): Beobachten, beurteilen und férdern! Lehrbuch fiir die Aus-, Fort-
und Weiterbildung. Landau

Uemminghaus, M. (2007): Arten von Lernstandortbestimmung. In: Kaiser, A. u.a.
(Hrsg.): Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Bielefeld, S. 41-68
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6.2 Lerntagebuch

Das Lerntagebuch wird als Evaluationsinstrument zur Lernprozesskon-
trolle und zur Lernstandortbestimmung eingesetzt. Es dient als ein ,,Lern-
begleiter” und fiithrt die Lernenden an einen aktiven, selbstreflexiven und
eigenverantwortlichen Umgang mit dem eigenen Lernprozess heran. Das
Lerntagebuch ist ein Instrument, das die im bisherigen Leben erlangten
Kompetenzen ermittelt und dokumentiert. Lernende reflektieren im Ta-
gebuch ihre konkreten Lernfortschritte im Verlauf des gesamten Lernpro-
zesses. Auch konnen hier Ziele, Wege und Spezifika des eigenen Lernens
erfasst und dokumentiert werden.

Die Nutzer eines Lerntagebuchs erhalten die Moglichkeit, neben dem
eigenen Lernverhalten, neben Lernstrategien und -inhalten auch die Grup-
pendynamik, das Gruppenklima und die eigenen Gefithle und subjektiven
Wahrnehmungen zu reflektieren und aufzuschreiben. Dies geschieht anhand
verschiedener Anleitungen im Lerntagebuch, beispielsweise durch gezielte
Fragen nach Arbeitsweisen, Lernformen, Lernfortschritten und Schwierig-
keiten.

Kompetenzen werden im Lerntagebuch in erster Linie in Form einer
Selbstevaluation, mit Blick auf die vorgegebenen Fragen und Strukturen
des Tagebuchs aber auch als Fremdevaluation erfasst.

Ziel und Zweck

Das Lerntagebuch unterstiitzt den Lernenden dabei, seine eigenen individu-
ellen Ziele mit denen der Lehrenden abzugleichen und in Einklang zu brin-
gen. Die gemeinsam vereinbarten Lernziele sowie ein gemeinsam gestalteter
Lernweg werden im Lerntagebuch festgehalten und immer wieder auf ihre
Aktualitit hin tberpriift. Im Team werden kurz-, mittel- und langfristige
Lernziele sowie Grob- und Feinziele fiir den Lernprozess ausgearbeitet.
Die Arbeit mit dem Lerntagebuch ist subjekt- und handlungsorientiert
und zielt auf eine Kompetenz- statt eine Defizitorientierung. Lernstirken
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als auch Lernprobleme konnen leicht erkannt und durch die Hilfe des Leh-
renden weiter gestarkt bzw. behoben werden. Das Lerntagebuch hilft den
Lernenden bei der Reflexion tiber:

Fakten und Inhalte,

ihr eigenes Wissen,

die eigenen Erfahrungen und Gedanken,

Ziele und Kriterien (z.B. Kompetenzbeschreibungen),

eigene Vorgehensweisen,

O O 0O 0 0 O

Vorgehensweisen von Mitlernenden.

Anwendungsbereiche

Generell kann ein Lerntagebuch in allen Weiterbildungskursen eingesetzt
werden. Vorzuziehen sind dabei lingerfristig angelegte Lernprozesse, da
die Arbeit mit dem Tagebuch regelmifSig festgelegte Zeiten zur Bearbeitung
und Bewertung benotigt.

Voraussetzungen

Fiir die Lehrenden ist die Arbeit mit dem Lerntagebuch eine grofse Heraus-
forderung und bedarf einer angemessenen Vorbereitung. Wenn Zeiten zum
regelmifligen und aktiven Arbeiten mit dem Lerntagebuch in den Unter-
richt einbezogen werden, so unterstiitzt dies die Teilnehmenden, sich mit
dem Lerntagebuch zu befassen.

Zu Beginn der Veranstaltung ist eine inhaltliche Einfihrung in die Ar-
beit mit dem Instrument empfohlen. Dabei sollten folgende Fragen mit den
Teilnehmenden geklart werden:

o Was ist ein Lerntagebuch?

o Wie arbeite ich und wie arbeitet jeder Einzelne mit dem Tagebuch?

o Welche Materialien befinden sich in unserem Hefter? Was soll hinzuge-
fiigt werden und was dirfen wir hinzufigen?

o Welche Modifikationsmaoglichkeiten gibt es?

o Wird das Lerntagebuch zum Ende der Lernveranstaltung bewertet?

Geschieht dies mittels Selbst- und/oder Fremdbewertung?
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Zum Aufbau und zur Durchfithrung eines Lerntagebuchs findet sich
ein Merkblatt fiir die Lehrenden und Lernenden am Ende des Kapitels
(= Checkliste 4, S. 66).

Weiterhin besteht die Moglichkeit, den Einstieg in die Arbeit mit dem
Lerntagebuch durch verschiedene Hilfsmittel oder Strategien zu unterstiitzen.
So koénnen z.B. mit einer Kartenabfrage erste Einschitzungen, Angste und
Befiirchtungen, aber auch positive Annahmen und Anregungen vonseiten der
Tagebuchnutzer formuliert und gemeinsam diskutiert werden. Die Teilneh-
menden schreiben dabei ihre Gefiihle, Ideen, etc. auf Karteikarten. Diese wer-
den danach an einer Pinnwand gesammelt und besprochen. Der Schwerpunkt
liegt hierbei auf der Selbsteinschidtzung durch die Teilnehmenden. Sie reflek-
tieren durch gezielte Anleitung, die das Lerntagebuch vorgibt, ihren Lernpro-
zess. Dies schliefSt aber nicht aus, dass sich eine Fremdbewertung durch den
Lehrenden anschliefSen kann. Dafiir muss dieser jedoch tiber fundierte Kennt-
nisse zu anderen Methoden der Kompetenzerfassung verfiigen.

Durchfiihrung und Vorgehen

Das Lerntagebuch kann ein Buch, eine Mappe oder ein Heftordner sein.
Mappen und Ordner in DIN-A4-GrofSe (- Beispiel fiir ein Lerntagebuch,
S. 69) sind praktisch, weil wihrend des Seminars weitere lose Blitter hinzu-
gefligt oder die Inhalte mittels Register individuell sortiert werden konnen.
Die Lernenden arbeiten zwar selbststandig mit dem Instrument, sie erhalten
aber Anleitung und Unterstiitzung durch die Lehrenden. Letztere konnen
entscheiden, wie das Tagebuch gestaltet werden soll und wie viel Zeit zur
Bearbeitung gewihrt wird. Als Leitsatz gilt: Je anspruchsvoller das Lerntage-
buch gestaltet wird, desto hoher ist auch die Motivation, mit dem Instrument
zu arbeiten. Je eine Checkliste zur Durchfithrung eines Lerntagebuchs fiir die
Lehrenden und die Nutzer - S. 66f.

Die Arbeit mit dem Lerntagebuch sollte in den gesamten Lernprozess
eingebunden werden. Dabei ist darauf zu achten, dass feste Zeiten zum Ar-
beiten mit dem Instrument eingeplant werden. Sinnvoll ist es, die individu-
elle Reflexion der Lernenden mit einem anschlieffenden Gruppengesprich
oder Lernberatungsgesprich zu verbinden.
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Mithilfe des Lerntagebuchs konnen auf zwei unterschiedlichen Wegen
Kompetenzen erfasst werden: durch eine Selbsteinschdtzung oder durch
eine Bewertung. Hierzu finden Sie am Ende des Kapitels einen Selbstein-
schitzungsbogen fiir Kompetenzen und Ziele (= S. 70).

Bei der Selbsteinschitzung reflektieren und bewerten die Lernenden
die Eintrdge ihres Lerntagebuchs. Dies geschieht anhand von Fragen.
Diese lassen sich in vier Bereiche unterteilen:

o die sachliche Erkldrung,

o die personliche Bewertung,

o die emotionale Wahrnehmung,
o die Selbstreflexion.

Auf jeder Evaluationsebene werden die Lernenden aufgefordert, iiber ihr
Lernverhalten, ihre Lernerfolge, Misserfolge, Lerninhalte und Gefiihle nach-
zudenken.

Vier Evaluationsebenen

Sachliche Erklarung

Beantworten Sie die unten stehenden Fragen. Geben Sie so viele Beispiele wie méglich!
O Was interessiert mich?

© Warum habe ich das Thema gewahit?

© Was méchte ich am Ende des Kurses genauer wissen, kdnnen, erfahren haben 0.A.?
© Was ist mir wichtig geworden?

© Wie habe ich mich selbst in meinem eigenen Lernprozess wahrgenommen? Was daran ist mir
vertraut — und was daran ist neu?

© Was macht mich zufrieden und was unzufrieden?
© Wie sehen meine ndchsten Schritte aus?

© Was habe ich Neues entdeckt?

© Was habe ich vermisst?

© Woran werde ich noch weiterarbeiten?

© Was habe ich umgesetzt?

© Was mochte ich noch umsetzen?
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Personliche Bewertung

Geben Sie eine Erkldrung zum gelernten Sachverhalt und nennen Sie Ihren persénlichen Bezug

dazu.

o Was ist in Bezug auf den gelernten Inhalt fiir mich wichtig?

© Wofiir und wann kann ich das Gelernte anwenden?

© Warum sind die neuen Erkenntnisse fiir mich wichtig?

© Wie bewerte ich den bisherigen Lererfolg?

© Wie bewerte ich die bearbeiteten Aufgaben?

© Was ist meiner Meinung nach bis hierhin gut gelaufen? Wo sehe ich Verbesserungen fiir mein
weiteres Lernverhalten?

© Wie wirkt sich die Arbeit im Projekt auf meine Motivation aus? Woran méchte ich unbedingt
noch arbeiten?

Emotionale Wahrnehmung

Nennen Sie Gefiihle, die bei hnen wéhrend des Lernprozesses aufgetreten sind.
© Welche Gefiihle l6st das Gelernte aus?

o Wie wichtig ist das Gelernte fiir mich?

© Was denke und fihle ich in Bezug auf die aktuelle Lernsituation?

© Wie fiihle ich mich bei der Umsetzung des Lernstoffes?

o Wie ist die Gruppenatmosphare?

Selbstreflexion

Schatzen Sie Ihr eigenes Lernverhalten und den Transfer des Gelernten in den Alltag ein.
© Was habe ich gelernt? Was mdchte ich noch lernen?

o Wie gut schétze ich insgesamt meine Leistung ein?

© Was will ich erreichen?

© Was tue ich, um das Ziel zu erreichen? Wie tue ich das? Warum tue ich dies so?

o Wie und wann werde ich meine Ziele erreichen?

© Was fiel mir bei der Erarbeitung/Wertung der Inhalte leicht? Was fiel mir schwer? Warum?
© Welcher Lernimpuls im Kurs hat dazu verholfen, das Gelernte umzusetzen?

o Welches eigene Alltagsverhalten ist eingetreten?

© Welcher Transfer von Kurserfahrungen auf das eigene Leben hat stattgefunden?

© Kann ich das Gelemte fiir den Alltag nutzen, wie gelingt mir das?

| 59 |



| 60 |

Methoden und Instrumente fir die Praxis

Werden die Fragen bei der Evaluation nicht zu offen formuliert, fillt
den Lernenden der Reflexionsprozess leichter. Der Lernende wird dazu
aufgefordert, die Fragen so detailliert und gewissenhaft wie moglich zu
beantworten. Hat der Lernende alle Fragen beantwortet, kann er seine
Antworten sortieren und nach selbst gewihlten Kriterien in eine Rang-
folge bringen oder in Form einer Mindmap darstellen.

Schlussfolgerungen dieser Bewertung konnen beispielsweise sein:

»Aufgabe A mochte ich sofort erledigen. ... ,,Die Inhalte aus Fach X
brauche ich nicht mehr lernen, die beherrsche ich sehr gut.“ ... ,, Ziele D
und E mochte ich noch erreichen.“ Der Lernende wird auf diese Weise
in die Lage versetzt zu erkennen, was ihm bereits gut gelungen ist oder
woran er noch arbeiten mochte.
Die zweite Moglichkeit, anhand des Lerntagebuchs Kompetenzen zu er-
fassen, ist die Bewertung durch den Lehrenden. Auch hier helfen die oben
formulierten Fragen. Der Lehrende nimmt dafiir nach der Selbstbewer-
tung der Lernenden eine weitere Bewertung durch.

Da im Lerntagebuch sowohl Fragen zu sachlichen Inhalten, zu Emo-
tionen und zu Reflexionen tiber das Thema oder den Kurs gestellt worden
sind, gibt es bei der Bewertung der Antworten kein einfaches ,,Richtig®
oder ,Falsch“. Es geht vielmehr darum, die Lernenden dazu aufzufor-
dern, uiber die Fragen nachzudenken und ihren Lernweg zunichst selbst-
standig zu reflektieren und zu beurteilen.

Damit die Antworten mit denen der Mitlernenden verglichen werden
konnen, formuliert der Lehrende Kriterien. Um diese Kriterien bilden zu
konnen, ist es notig, die Winsche und Ziele der Teilnehmenden mit den
Zielen der Kursleitenden abzugleichen. Zur Bewertung der Antworten
teilt der Kursleitende jeder Frage, die er im Evaluationsverfahren gestellt
hat, Kriterien zu. Dies konnen Teilantworten oder personliche Aspekte in
der Beantwortung sein, z.B. die personliche Einschitzung eines eigenen
Lernerfolgs. Fir jedes vorhandene Kriterium einer Frage wird ein Punkt
vergeben.
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BEISPIEL

Nehmen wir als Beispiel aus der Kategorie Personliche Bewertung die Frage: ,Wofiir und wann
kann ich das Gelernte anwenden?" Kriterien zur Beantwortung der Fragen und Punktezuwei-
sungen konnen sein:

© Was macht der Teilnehmende persénlich mit dem Gelernten? = 1 Punkt

O Beachtet der Teilnehmende die Aufforderung, iiber ,personliche” Situationen nachzudenken
und nicht nur Gber Arbeitssituationen oder private Situationen (Familienleben, Privatleben,
etc.) oder Situationen im Ehrenamt? = 1 Punkt fir die Nennung jeder Situation

© Gibt der Teilnehmende Beispielsituationen an? = 1 Punkt fiir jede Beispielsituation

© Wozu dienen die gelernten Inhalte genau? = 2 Punkte je Nennung

© Wann/wo/wie fordert das Gelernte den Teilnehmenden? = 2 Punkte je Nennung

Fur jede Frage, die im Evaluationsverfahren gestellt wird, muss ein solcher
Kriterienkatalog erstellt und die jeweilige Punktvergabe festgelegt werden.
Wenn alle Teilnehmenden die Fragen beantwortet haben und die Punkte
verteilt wurden, erfolgt der letzte Schritt. Dabei werden alle Teilnehmenden
miteinander verglichen und die Antworten in Beziehung zueinander gesetzt.
Dabei bestimmt der Kursleitende fiir jede Frage eine Minimal-, Maximal- und
Durchschnittspunktezahl, so dass ein Notenspektrum (Note 1 bis 6) festge-
setzt werden kann. Nun konnen den einzelnen Teilnehmenden Noten gegeben
und diese miteinander verglichen werden. Ein Beobachtungsbogen inklusive
eines Beispiels dazu ist am Ende des Kapitels untergebracht (- S. 72).

Vorteile Nachteile

Es wird eine Reflexion iiber den eigenen Es kann Resignation hervorgerufen werden.
Lernprozess angeregt.

Das Lerntagebuch ist individuell gestaltbar. Die Erstellung eines Lerntagebuchs ist sehr
zeitaufwendig.

Das Lerntagebuch hilft bei der Selbstaus- Es werden mdglicherweise negative Asso-
wertung. Ziationen hervorgerufen.
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Vorteile

Nachteile

Die Erstellung eines Lerntagebuchs motiviert
dazu, sich Lemnstoff anzueignen.

Unter Umstdnden wird ein Lerntagebuch als
Kontrolle des Lernens wahrgenommen.

Eine Selbst- und Fremdreflexion wird méglich.

Die Selbstevaluation ist evtl. fiir die Teilnehmer
ungewohnt.

Lerninhalte und Emotionen werden sichtbar

Eine Auswertung der Inhalte ist sehr komplex.

gemacht.

Tabelle 3: Vor- und Nachteile des Lerntagebuchs (eigene Darstellung)

Modifikationsmaéglichkeiten und Tipps

Eine Abwandlung des Lerntagebuchs ist das Projekttagebuch. Ein solches
Tagebuch kann in Form eines echten, gebundenen Buches oder als eine
Datei auf dem Projektserver angelegt werden. Nach Art eines Logbuchs
wird in einem Projekttagebuch alles, was erwidhnenswert scheint, fiir den
spateren Gebrauch festgehalten. Das konnen Aufgaben, Ereignisse, Vor-
haben usw. sein. Zu der im Tagebuch zu erfassenden Aufgabe werden
z.B. die Projektbeteiligten, der Beginn der Aufgabe, das Datum der voraus-
sichtlichen Erledigung, die Art und die Wichtigkeit der Aufgabe sowie die
zugehorigen Dokumente (E-Mails, Briefe, Terminpline, Protokolle, Fotos,
Lerntechniken, Lerngruppen u.a.) erfasst. Dariiber hinaus hilft es, bereits
wihrend der Durchfithrung der Aufgabe Ergebnisse zu sammeln, zu doku-
mentieren und zu ordnen. Somit spiegelt das Projekttagebuch spiter den
tatsdchlichen Ablauf eines Projekts, die einzelnen Arbeitsschritte und die
Verantwortlichkeiten wider.

Nach Abschluss des Projekts wird anhand des Tagebuchs deutlich, wo
Erfolge (z.B. Lernfortschritte) gemacht wurden oder wo Bedarf besteht,
Lerninhalte nachzuarbeiten. Sichbar wird aber auch, welche Lernmethoden
und Reflexionsarbeiten richtig waren und zum Lernerfolg gefiihrt haben.

Der Aufbau eines Projekttagebuchs kann in zwei Bereiche unterteilt
werden: zum einen in einen inhaltlichen Bereich, in dem Aufgaben und Pla-
nungsschritte formuliert werden, zum anderen in einen Bereich fiir person-
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liche Eindriicke und deren Reflexion. Durch gezielte Fragen konnen diese
Bereiche individuell bearbeitet werden.

Aufgaben und Planung

o Welche Aufgaben wurden seit dem letzten Eintrag im Projekttagebuch durchgefiihrt und ab-
geschlossen (Recherchen, Dokumente etc.)?

© Wann und wo fanden Gruppentreffen statt? Wer war beteiligt und hat dabei welche Aufgabe
in der Gruppe ibernommen?

© Welche Ergebnisse wurden erzielt?

o Welche Aufgaben und Ziele wurden als nachstes innerhalb der Gruppe vereinbart?

o Welche Aufgaben stehen jetzt an? Wer tibernimmt sie?

o Welche Verdnderungen sollten im Projektablauf vorgenommen werden?

Personliche Eindriicke und Reflexion

o Was denke und fiihle ich in Bezug auf die aktuelle Situation des Projekts?

© Wie bewerte ich den bisherigen Projektverlauf?

o Wie bewerte ich die abgeschlossenen Aufgaben?

© Was ist meiner Meinung nach bis hierhin gut im Projekt gelaufen? Wo sehe ich Verbesse-
rungen fiir die weitere Arbeit im Projekt?

o Wie wirkt sich die Arbeit im Projekt auf meine Motivation aus? Woran mdchte ich unbedingt
noch arbeiten?

© Wie ist die Gruppenatmosphare?

© Welche Konsequenzen ziehe ich aus meinen Uberlegungen (iber die aktuelle Situation und
fiir zukiinftige Projekttreffen?

Es ist wichtig, dass von jedem Projektmitglied regelmifSig Eintrige vorge-
nommen werden. Wie ein solches Projekttagebuch beispielhaft aussehen
kann, zeigen wir im Folgenden.
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BEISPIEL

Projekttagebuch
Datum nhalte Aufgaben erledigte p'ersonilllche persor.ﬂlche
Aufgaben Einschatzung | Reflexion

Eine weitere Variante des Lerntagebuchs ist das Weblog. Der Begriff
,»Weblog“ oder (auch kurz ,,Blog“) ist zusammengesetzt aus dem engli-
schen Wort ,,Web“ (fiir ,www*) und ,,Log* (fiir Logbuch). Ein Weblog
oder ein Blog ist ein personliches Tagebuch, das online im Internet ge-
fuhrt wird. Fur die Arbeit mit Weblogs im Bildungsbereich entscheidet der
»Blogger“, ob sein Blog 6ffentlich einsehbar ist oder privat gefithrt wird.
Ein Blog kann unterschiedlich aufgebaut sein, es kann eine Linksamm-
lung, News, Fotos, Essays oder Kommentare zu anderen Sites oder Blogs
enthalten. Es handelt sich in der Regel um eine Sammlung von Artikeln
oder Eintrdgen von einem oder mehreren Verfassern. Die Eintrdge sind
chronologisch geordnet, der neueste erscheint immer zuoberst. Leserin-
nen und Leser haben die Moglichkeit, die Artikel zu kommentieren und
zu diskutieren.

Weblogs sind vergleichbar mit Newslettern oder Kolumnen, jedoch
personlicher, aber auch selektiver und hiufig sehr einseitig kommen-
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tiert. Zur Nutzung des Weblogs fir Bildungsprozesse schreibt der Au-
tor seine Gedanken zum Lernstoff, zu seinen Lernerfolgen oder auch
Misserfolgen auf. Im Zuge dieser Verschriftlichung ist er aufgefordert,
diese selbst zu reflektieren. Da es bei den meisten Blogs eine Kommen-
tarfunktion gibt, konnen auch die Leser den Eintrag kommentieren.
Dadurch entstehen letztlich Diskussionen, die das selbstorganisierte
Lernen unterstiitzen.

Mithilfe einer einfachen Software konnen Weblogs auch von unge-
tibten Internetnutzern gefithrt werden. Vorher ist aber zu fragen, wie
vertraut die Teilnehmenden mit Computer und Internet sind, ob sie
ausreichend Kenntnisse im Umgang mit Daten im Netz haben oder ob
der Veranstaltungsraum tberhaupt tiber eine geniigende Anzahl von
Computern und einen Internetzugang verfligt. Dariiber hinaus ist zu
uberlegen, welche Erwartungen Lernende und Lehrende mit der Nut-
zung des Weblogs verbinden und ob dessen Einsatz sinnvoll und ge-
winnbringend ist.

Fir die Arbeit mit Lerntagebiichern, Projekttagebiichern und Web-
logs ist es wichtig, die Struktur all dieser Instrumente auf die Lernen-
den, die Lernziele und die Seminarlinge abzustimmen. Thre Verwendung
sollte immer durch eine unterstiitzende Beratung begleitet werden. Sie
eignen sich aber auch fiir die Begleitung und Unterstiitzung von Bera-
tungsgesprachen, insbesondere in der Bildungs- und Lernberatung.

Ein weiteres Instrument der Kompetenzerfassung stellt das Portfolio dar;
dies wird im folgenden Abschnitt ausfithrlicher beschrieben. Daneben
gibt es aber auch noch das Onlinejournal, das dhnlich wie das Lerntage-
buch aufgebaut ist, zudem aber die Moglichkeit der Bearbeitung am PC
und des Austauschs mit anderen Lernenden iiber das Internet bietet.
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Material fiir die Praxis
CHECKLISTE 4

Durchfiihrung eines Lerntagebuchs fiir die Lehrenden

Organisatorisches:

[] Habe ich einen Stundenplan und einen Kalender beigefiigt?

[ Zu welchen Zeiten wird mit dem Lerntagebuch gearbeitet?

[] Sind Teilnehmerlisten beigefiigt?

[] Welche Informationen Gber die Lehrenden der Einrichtung werden gegeben?
[] Wie sieht die Gesamtorganisation des Kurses/der Einrichtung aus?

[] Habe ich eine Ubersicht tber die Lerninhalte, -wege und -ziele (insgesamt und fiir jede
Unterrichtsstunde) erstellt?

[] Welche offenen Fragen und Versténdnisfragen helfen den Lernenden bei der Bearbeitung
des Lerntagebuchs?

[ Habe ich Platz fiir freie Notizen gelassen?

Lerngeschehen:
1 Welche Lernziele sollen erreicht werden?
['1 Welche Interessen bringen die Lernenden mit?

[] Welche Ergebnisse, Erkenntnisse und welches neue Wissen sollen nach jeder Lerneinheit/
nach dem Seminar beim Lernenden vorhanden sein?

[] Wo und wie kénnen Lernende Notizen zu den Inhalten des Lernstoffs formulieren?

[ Welche Fortschritte sind zu erwarten?

Personliche Empfindungen:

[] Wie mdchte ich mit den Lernenden umgehen?

[] Beschreiben Sie Ihre Emotionen, Hoffnungen, Erwartungen, Wiinsche, Vorhaben,
Befiirchtungen, Angste etc.

[] Beschreiben Sie lhre Selbstbewertung in der Gruppe.
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CHECKLISTE 5

Durchfiihrung eines Lerntagebuchs fiir die Lernenden

Organisatorisches:

[] Sind dem Lerntagebuch ein Stundenplan und ein Kalender beigefiigt? Bin ich mit der Gestal-
tung und Planung einverstanden?

['1 Wie beurteile ich die Gesamtorganisation des Kurses?

1 Fehlen mir noch Informationen tiber die Lehrenden der Einrichtung? Wenn ja, was machte
ich noch wissen?

[] Welche Informationen benétige ich tber die Einrichtung?

] Zu welchen Zeiten mochte ich mit dem Lerntagebuch arbeiten? Wie passt das in das Ge-
samtkonzept?

[ Bin ich mit der Strukturierung der Lerninhalte, -wege und -ziele einverstanden?

[ Welche Fragen sind jetzt noch offen? Habe ich Verstandnisfragen? Wenn ja, welche?

['] Was fallt mir noch ein?

Lerngeschehen:

] Welche Lernziele habe ich? Wie soll mein Lernweg aussehen?

[] Welche Interessen bringe ich mit (allgemein und in Bezug auf die Lehrveranstaltung)?

[] Kann ich bereits Ergebnisse und Erkenntnisse einbringen? Wenn ja, welche?

['1 Welches neue Wissen wiinsche ich mir?

[ Bin ich mit den Inhalten des Lernstoffes einverstanden? Wenn nein, was wiinsche ich mir?

[] Wie kann ich meine Fortschritte fir die Lehrveranstaltung festhalten und reflektieren? Wie

haufig mochte ich das machen?

Personliche Empfindungen:

O
O

O

O

Wie ist der Umgang mit den Mitschiler/inne/n und mit den Lehrenden?

Welche Emotionen empfinde ich in Bezug auf die Lerngruppe, den Lehrenden, den Lernstoff,
meinen/unseren Lernweg, mein/unser Lernziel?

Welche Hoffnungen, Erwartungen, Wiinsche, Vorhaben, Befiirchtungen, Angste etc. habe
ich?

Wie finde ich mich in der Gruppe zurecht?
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CHECKLISTE 6

Merkblatt fiir die Handhabung eines Lerntagebuchs

Was ist ein Lerntagebuch und warum wird es eingesetzt?

Ein Lerntagebuch wird zur Unterstiitzung des Lernprozesses eingesetzt und dient der Kompe-
tenzerfassung. Es hilft, die Lernergebnisse festzuhalten und eigene Lernstrategien zu erkennen
und weiterzuentwickeln. Es ist Ihr stdndiger Lernbegleiter, mit dessen Hilfe Sie alle Ideen und
Gedanken zum Lernen strukturieren kdnnen. Ziel ist es, fir sich zu beantworten,

© wann Sie etwas Neues gelernt haben,

© wann Freude beim Lernen entsteht,

© wann sich Erfolg einstellt und wann weniger,

o wie Sie Einfluss auf den Lernprozess nehmen kénnen,

o welche Kompetenzen Sie erlangt haben.

Wie wird das Lerntagebuch gefiihrt?

Das Lerntagebuch ist eine Kladde oder ein Hefter im DIN-A4-Format. Sie sollten jeden Tag, viel-
leicht am Ende der Unterrichtseinheit Ihre Eintragungen machen. Das hilft, sich an den Lernstoff
zu erinnern und férdert Ihre Reflexion der Lernerlebnisse. Kreativitat ist erwiinscht!

Reflexion der Inhalte

Was war das Thema der Stunde? Was haben Sie gelernt? Wussten Sie bereits etwas iber das
Thema? Was war fir Sie neu? Wurden neue Begriffe oder Definitionen eingefiihrt? Wenn ja,
welche? In welchem Zusammenhang stehen diese neuen Begriffe mit bereits bekannten Begrif-
fen? Was ist lhnen nicht klar geworden? Was mochten Sie in der néchsten Seminarstunde den
Lehrenden/die Mitlernenden fragen? Haben Sie Ihr Lernziel erreicht? Wenn nicht, was kdnnen
Sie &ndern?

Die Bewertung des Lerntagebuchs

lhr Lerntagebuch wird von Ihnen ausgewertet. Sie beschreiben lhren Lernprozess, Ihre Lern-
fortschritte, aber auch lhre Lernprobleme. Sie kénnen aber gerne mit dem Lehrenden Kontakt
aufnehmen, so dass er Ihre Eintragungen ebenfalls auswertet.
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BEISPIEL

Lerntagebuch

Name des Nutzers/der Nutzerin:

Name der Bildungseinrichtung:

Art der Veranstaltung:

Dauer der Veranstaltung:

geplanter Abschluss:

Name des/der Dozenten/in:

GruppengrdBe:

Was habe ich gelernt?

Beschreiben Sie hier Ihren aktuellen Lernstand. Beantworten Sie die Fragen so offen und detail-
liert wie mdglich. Formulieren Sie ganze Sétze. Beantworten Sie die Fragen gewissenhaft und de-
tailliert. Aktualisieren Sie diesen Abschnitt wéhrend der WeiterbildungsmaBnahme regelmaBig.
Beschreiben Sie Ihre Lerninhalte und reflektieren Sie detailliert Ihre Lernergebnisse.

© Was habe ich heute/diese Woche/im gesamten Seminar gelernt?

© Welche Themen wurden in der letzten Stunde/heute bearbeitet? Was habe ich dabei gelernt?

Das muss ich noch tun?

Beschreiben Sie so detailliert und ausfiihrlich wie mdglich Ihre ndchsten Schritte und Vorhaben.
o Was méchte ich noch lernen und woran méchte ich noch weiterarbeiten? Wann? Wo? Wie?

Das soll mein Lernschwerpunkt fiir den folgenden Tag/fiir die folgende Woche werden:

© Was muss ich bis morgen/bis Ende der Woche kdnnen/lernen, damit sich ein Lemerfolg
einstellt?

© Was muss ich bis morgen/bis Ende der Woche arrangieren/erkennen, damit ich mich wohl
fiihle?

© Was muss ich bis morgen/bis Ende der Woche tun/kénnen, damit ich sagen kann, es hat sich
gelohnt dafiir zu arbeiten?
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Das sind meine Erfolge

Hier geht es um Ihre pers6nliche Auswertung Ihrer Lerninhalte und Lemerfolge. Beantworten Sie

die Fragen so offen und detailliert wie moglich. Formulieren Sie ganze Sétze. Beantworten Sie

die Fragen gewissenhaft und detailliert.

o In welchen Situationen habe ich den Lernstoff erfolgreich bewaltigt?

© Was kann ich nach Abschluss der Bildungsmafnahme besonders gut?

© Was machte ich meinen Mitmenschen tiber meinen Erfolg mitteilen? (Beschreiben Sie z.B. ein
Gespréch mit einem/r Freund/Freundin.)

© Wenn ich mit einem/r Kollegen/in ein Einstellungsgesprach durchspiele, sage ich:

o Welche besonderen Kompetenzen besitze ich nun?

CHECKLISTE 7

Selbsteinschdtzungsbogen fiir die Lernenden | — Eigene Kompetenzen

Meine Kompetenzen
Datum:

Fachkompetenzen, soziale, Kompetenzen, Methoden-kompetenzen, personale Kompetenzen
© Was kann ich besonders gut?

o Was gefallt mir an mir gut?

o Welche Kompetenzen besitze ich?

o Welche meiner Kompetenzen finde ich gut?

o Was habe ich in der letzten Woche Neues gelernt?

© Welche inhaltlichen Themen habe ich erarbeitet?

Meine Kompetenzen

Datum:

© Was habe ich in Bezug auf meine Person gelernt? (personale und soziale Kompetenz)
© Was kann ich jetzt besonders gut?
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Selbsteinschatzungsbogen fiir die Lernenden Il — Eigene Ziele

Meine Ziele
Datum:

So war meine Woche:

© Was méchte ich noch lernen?

© Welche Ziele mochte ich erreichen?

© Wie kann ich meine Ziele erreichen?

© Welche Hilfe brauche ich, um meine Ziele zu erreichen?

© An welchen Inhalten méchte ich weiterarbeiten? Wann? Wo? Wie?
© Wie sehen meine nachsten Schritte genau aus?

o Was ist wichtig fiir die néchste Woche?

CHECKLISTE 8

Beobachtungshogen zur Reflexion iiber das eigene Lernverhalten

Dieser Beobachtungsbogen dient Ihrer Selbstreflexion des Lernstoffes. Denken Sie tiber Ihr ei-
genes Lernverhalten, den eigenen Lernprozess und eigene Lernergebnisse nach. Die folgenden
Fragen kénnen lhnen dabei helfen. Tragen Sie ihre Reflexionsgedanken regelmaBig in das fol-
gende Beispiel ein, so dass Sie am Ende der Lernveranstaltung einen fundierten Uberblick tiber
lhr Lernverhalten haben. Gesprache mit der Kursleitung iber diesen Beobachtungsbogen sind
jederzeit moglich.

Fragen zum eigenen Lernverhalten:

© Wann und wie oft habe ich gelernt?

© Welche Lerntechnik habe ich dabei angewandt?

© War die Lerntechnik sinnvoll?

© Was hat mir besonders gut gefallen?

© Was hat mir nicht gefallen?

© Was muss ich noch nacharbeiten?

© Wo brauche ich Hilfe von den Mitlernenden oder dem Lehrenden?
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Fach X Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag | Freitag
Woche 1

Woche 2

Woche 3

Woche ...
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6.3 Portfolio

Ein Portfolio ist eine Mappe, in der bestimmte Dokumente gesammelt
und geordnet werden. Im Bildungsbereich bezeichnet es eine Zusam-
menstellung von Dokumenten, die entweder einen Lernprozess oder die
Lernbiographie bzw. Ausschnitte aus der Lernbiographie einer Person
abbilden. Anhand der Zusammenstellung von Zeugnissen, Zertifikaten,
Teilnahmebescheinigungen und Ahnlichem wird es méglich, Lernerfah-
rungen und -erfolge systematisch zu erfassen und zu belegen. Im Lehr-
Lerngeschehen sind Portfolios prozessbegleitend einsetzbar und indivi-
duell gestaltbar.

Ziel und Zweck

Portfolios dienen dazu, Lernerfahrungen und -erfolge sowie erworbene
Kompetenzen systematisch zu dokumentieren und personliche Lern- und
Weiterbildungsstrategien zu planen. Dies kann beispielsweise die Stellen-
suche unterstiitzen, da hier in vielen Fillen erwartet wird, dass solche Ma-
terialien und Dokumente vorgelegt werden.

Wesentliches Ziel des Einsatzes von Portfolios in der Weiterbildung ist
die Erhohung der (Selbst-)Reflexivitit der Lernenden. Damit wird eine wich-
tige Voraussetzung fiir eine starkere Eigenverantwortung und Selbststeue-
rung des (lebenslangen) Lernens sowie fiir eine solide (Selbst-)Einschitzung
von Kompetenzen geschaffen. Das Portfolio schafft Bedingungen dafiir, dass
Lernende im Rahmen der Weiterbildung — und dariiber hinaus - selbstorga-
nisiert Kompetenzentwicklungsprozesse anstreben und Lernergebnisse do-
kumentiert werden konnen. Im Gegensatz zur vorherrschenden Leistungs-
Uberpriifung anhand von Tests und Assessment-Centern bietet die Arbeit
mit Portfolios die Moglichkeit, individuelle, selbstgesteuerte und reflexive
Lernvorginge und individuellen Kompetenzerwerb zu dokumentieren. Die
Weiterbildungsarbeit kann stirker auf den einzelnen Lernenden und seine
Kompetenzentwicklung ausgerichtet werden. Portfolios eignen sich zudem
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fur die Prasentation von Leistungen, Werkstiicken oder Originalarbeiten ge-
geniiber Dritten, wie z.B. potenziellen Arbeitgebern.

Fur die Erstellung eines Portfolios werden in der Regel Ziele und Krite-
rien durch die Lehrperson formuliert. Anhand von Portfolios konnen dann
auch Gespriche tiber Lernen, Leistung und Kompetenzen zwischen Lernen-
dem und Lehrendem stattfinden.

Anwendungsbereiche

Beim Einsatz von Portfolios lassen sich unterschiedliche Varianten finden.
Dabei konnen fiinf verschiedene Typen von Portfolios unterschieden werden:
o das Arbeitsportfolio,

das Entwicklungsportfolio,

das Vorzeigeportfolio,

das Beurteilungsportfolio,

O O O O

das Bewerbungsportfolio.

Diese finf Typen werden in unterschiedlichen Bereichen der Weiterbildung
eingesetzt. Je nach Zielsetzung und Zweck sind bestimmte Portfolios ande-
ren vorzuziehen.

Das Arbeitsportfolio diagnostiziert den Lernprozess in Bezug auf
Stiarken und Schwichen des Nutzers. Wichtig sind hierbei begleitende
Beratungsprozesse. Das Arbeitsportfolio ist eine ausgewahlte Zusammen-
stellung von Arbeiten eines Lernenden zu einem speziellen Lerngegen-
stand. Es kann sowohl abgeschlossene Arbeiten enthalten als auch solche,
die noch in Bearbeitung sind. Es kann von Weiterbildnern zur Beratung
einzelner Teilnehmender in einem Lernprozess herangezogen werden und
ermoglicht so u.a. auch eine adressatenorientierte Weiterbildungspla-
nung.

Verdnderungen im Lernverhalten wie -fortschritt werden im Entwick-
lungsportfolio festgehalten. Der Lernende kann dadurch seine eigenen
Lernschritte besser erkennen und beurteilen. Das Entwicklungsportfolio ist
eine Sammlung von Arbeiten iiber einen lingeren Zeitraum hinweg. Hier
konnen Arbeiten, die zu Beginn eines Lernprozesses erstellt worden sind,
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mit solchen, die am Ende eines Lernprozesses stehen, verglichen werden.
Damit wird die Kompetenzentwicklung transparent. Das Entwicklungs-
portfolio kann Grundlage einer Selbst- und Fremdevaluation auf der Basis
von vorgegebenen Zielen sein.

Im Vorzeigeportfolio werden die besten Arbeiten und Leistungen des
Lernenden dokumentiert. Es wird so aufbereitet, dass es fur Dritte einseh-
bar bzw. vorzeigbar ist. Das Vorzeigeportfolio kann in der Weiterbildung
z.B. beim Wechsel eines Kurses oder in Einstufungsverfahren eingesetzt
werden.

Das Beurteilungsportfolio dient dem Namen nach einer Beurteilung
von Lernleistungen und ist formeller als die vorangegangenen. Hier wird
eine klare Struktur vorgegeben. Es werden verbindliche Aufgaben tiber
Zielsetzung und Beurteilung eingestellt. Hierbei ist besonders auf Objek-
tivitit und Zuverlassigkeit der Ergebnisse zu achten. Es dient einer doku-
mentierten Bewiltigung von bestimmten Aufgaben, die sich an einer klar
vorgegebenen und klar umgrenzten Menge von Lernzielen orientieren.
Es gibt Nachweis dariiber, dass bestimmte Lernhandlungen durchgefiihrt
wurden. Beispielsweise in einem Kurs zur Einfithrung in den Umgang mit
Datenbanken kann dies bedeuten, dass, orientiert am Lernziel ,,Program-
mierung®, verschiedene Programmierungsschritte vom Lernenden selbst
durchgefiihrt und im Portfolio festgehalten werden.

Ein Bewerbungsportfolio kann Zeugnisse, Stellenbeschreibungen, Aus-
zeichnungen, Zertifikate, Teilnahmebescheinigungen oder auch Lernerfah-
rungen und -erfolge systematisch erfassen und personliche Lernstrategien
planen (Glaser-Zikuda/Hascher 2007, S. 12 ff.). Es dient einer Dokumenta-
tion des schulischen Werdegangs, erworbener Abschliisse und ausgewahl-
ter Arbeiten und Erfahrungen in verschiedenen Titigkeitsbereichen. Der
Zweck ist, Aufschluss tiber die Person, ihren Charakter und ihre Fahigkei-
ten zu erhalten, die tiber eine Standard-Bewerbung hinausgeht. Neben den
ublichen Bewerbungsunterlagen (Foto, Lebenslauf, Zeugnisse) konnen hier
ausgewihlte Nachweise und Arbeiten aus einem oder mehreren Bereichen
Aufschluss tiber die individuellen Stiarken, Fahigkeiten und Kompetenzen
der Person geben.
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Voraussetzungen

Fur einen erfolgreichen Portfolio-Einsatz gibt es sowohl aufseiten des
Lehrenden als auch aufseiten des Lernenden eine Vielzahl von Vorausset-
zungen, die vorab reflektiert werden miissen. So basiert Portfolio-Arbeit
zundchst einmal auf einer Vorstellung von Lernen als einem aktiven Kon-
struktionsprozess des Lernenden, der von den Lehrenden weit weniger
direkt beeinflusst werden kann, als Lehrende sich dies in der Regel er-
hoffen. Beim Portfolio geht es letztlich darum, selbstbestimmtes Lernen
als komplexen Prozess zu reflektieren und mitzugestalten und den Kom-
petenzerwerb transparent zu machen. Die Kompetenzerfassung liegt da-
her zu einem groflen Teil in der Selbsteinschitzung und -darstellung der
Teilnehmenden.

Lehrende begleiten dabei die Prozesse des Lernens und der
Kompetenzentwicklung auf der Basis einer expliziten Selbstreflexion der
Lernenden und unterstiitzen diese als eine Art Moderator. Daher miissen
sie eine Reihe von Eigenschaften mitbringen, wie Offenheit, Beratungs-
kompetenz und die Bereitschaft, die Lernenden beim selbststindigen Ar-
beiten zu unterstiitzen. Zu den Voraussetzungen aufseiten der Lernenden
gehoren Selbststindigkeit im Lernen, Methodenkompetenz und soziale
Fahigkeiten.

Nach Briduer (2002) basiert erfolgreiche Arbeit mit Portfolios auf einer
Reihe von normativen Vorbedingungen, die wir im Folgenden detaillierter
betrachten wollen.

Portfolio-Arbeit muss unter der Pramisse ,Lernen als Prozess" stattfinden.

o Institutionalisierte Leistungsnachweise mit ihrer Ergebnisorientierung und punktuellen Erfas-
sung von Lernergebnissen diirfen nur eine untergeordnete Rolle spielen.

O Arbeitsentwiirfe gehdren unbedingt zum Portfolio.

© Standards fiir die Selbstevaluation missen fiir jede Lerngruppe und ihre konkreten Lernumstan-
de modifizierbar sein bzw. modifiziert werden.
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Portfolio-Arbeit muss einen Briickenschlag zwischen privaten und o6ffentlichen Spharen
des Lernens ermaglichen.

© Materialien sollen das Zusammenwirken von individueller Lernerwelt und allgemeiner Wis-
senswelt widerspiegeln.
O Der Lernprozess hat den gleichen Stellenwert und Rang wie das Lernprodukt.

Portfolio-Arbeit muss die Selbstreflexion langfristig mit sinnvollen und kommunizier-
baren Formen erméglichen.

o Portfolio-Arbeit erschdpft sich nicht im Zusammenstellen der Materialien fiir die Mappe (Port-
folio), sondern soll Lern- bzw. Handlungsprozesse langerfristig und vielféltig begleiten (z.B.
Tagebuch, Arbeitsjournal).

O Reflexionen Uber den Lernprozess sind im Idealfall inhaltshezogen.

o Die Fahigkeit zur Selbstreflexion muss, da es sich um eine komplexe Anforderung an den
Lernenden handelt, regelméBig getibt und eingefordert werden.

Portfolios konnen zur alternativen Leistungsbeurteilung genutzt werden.

o Aufgrund der subjektiven Einschétzung der Qualitdt eines Portfolios sollten wenn méglich
mehrere Personen die Beurteilung vornehmen.

o Portfolio-Beurteilung umfasst iiber die Kompetenzbeurteilung hinaus in jedem Fall eine miind-
liche oder eine schriftliche Kommentierung.

Portfolio-Arbeit ist Teil des Qualitatsmanagements.

© Wenn Portfolios umfassend und kontinuierlich ausgewertet werden, lassen sich daraus Rick-
schliisse auf die Qualitat der Weiterbildung ziehen.

o Da Portfolio-Arbeit vielfdltige Kooperationen zwischen Lernenden und Lehrenden erfordert,
kann auf deren Grundlage die Effizienz des Lernens hinterfragt und gegebenenfalls veréndert
werden.

Durchfiihrung und Vorgehen

Das Portfolio ist eine Art Arbeitsmappe. Layout, Seitengestaltung und
Schrift sind neben den Inhalten ebenso vorauszusetzen wie Vollstandigkeit,
Gestaltung und Ubersichtlichkeit. Diese Kriterien gelten fiir alle im Port-
folio abgegebenen Arbeiten.
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Sollen Portfolios zur Leistungserfassung und zur Belegung eines gewissen
Kompetenzstands dienen, miissen die Kriterien, nach denen sie erstellt und
schliefSlich bewertet werden, klar entwickelt und transparent gemacht wer-
den. Dies betrifft sowohl Umfang, Inhalt und sprachliche Gestaltung als
auch die dufSere Form eines Portfolios. Hierzu sollten die Teilnehmenden
von Weiterbildungsveranstaltungen eine Liste erhalten, die die entsprechen-
den Anforderungen eindeutig festhalt (- Checkliste 10, S. 83).

Die Erstellung eines Portfolios erfolgt idealerweise in vier Arbeits-
schritten (vgl. Danielson/Abrutyn 1997).

Arbeitsschritt 1: Stoffsammlung

Sammeln und Sichten von Material unter dem Blickwinkel seiner prinzipiellen Verwendbarkeit
fiir das Portfolio.

Arbeitsschritt 2: Auswahl

Auswahlen der Arbeiten, die am besten den vorgegebenen Kriterien und Vorgaben entsprechen.

Arbeitsschritt 3: Reflexion

Schriftliche Beurteilung zu jeder einzelnen Arbeit des Portfolios durch den Lernenden selbst, in
der er diese und ihre Bedeutung fiir den eigenen Lernprozess kommentiert. Damit wird die in
Arbeitsschritt 2 vorgenommene Auswahl begriindet.

Arbeitsschritt 4: Projektion

Persdnliche Evaluation des Portfolios unter dem Blickwinkel der erreichten oder nicht erreichten
Ziele und Formulierung von weiteren bzw. weiterfiihrenden Zielvorgaben in einem anhaltenden
Lernprozess.

Wie im Portfolio dokumentierte Lernergebnisse und Kompetenzentwick-
lungsprozesse letztendlich vom Lehrenden beurteilt werden, hiangt maf3-
geblich von den Beurteilungskriterien und somit von den erarbeiteten
Zielvorgaben ab (= Checkliste 12, S. 85). Wesentlich sind dabei die Ziel-
gerichtetheit, Auswahl und Reflexion sowie Kommentierung des eigenen
Lernfortschritts und Kompetenzerwerbs der Lernenden.
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Bei der Beurteilung konnen folgende Fragen Hilfestellung geben:

© Sind die Ziele, die mit dem Portfolio erreicht werden sollten, klar verfolgt?

© Werden die Lerngegenstande klar umrissen?

© Wird der Lern- und Kompetenzentwicklungsprozess hinreichend dokumentiert?

o Werden Lernfortschritte und Kompetenzen erkennbar, die auf der Auseinandersetzung mit
den fiir das Portfolio wichtigen Lerngegenstanden beruhen?

O Gibt es weitere Punkte im Rahmen der Erstellung des Portfolios, die Lerfortschritte in anderen

Bereichen anzeigen?

O Entwickelt der Lernende eine hinreichende Fahigkeit zur Selbstbeurteilung im Rahmen des

Lernprozesses?

o Wird die Auswahl der Arbeiten in hinreichender Weise reflektiert und begriindet?
O Ist eine gleichgewichtige Berlicksichtigung von Lernprozess und Lernergebnis bzw. Kompe-

tenzen festzustellen?

© Zeugt das Portfolio von wachsender Féhigkeit zur Selbstorganisation des Lernenden?
O Zeigt sich bei der Erstellung des Portfolios eine besondere Gewissenhaftigkeit und Ordent-

lichkeit?

Priifungsverfahren herkommlicher Art, die bestimmte Leistungen im Rah-

men eines Lernprozesses messen sollen, widersprechen dabei dem Konzept

der Portfolioarbeit nicht, sondern konnen u.U. eine sinnvolle Erginzung

sein.

Vorteile

Nachteile

Es wird eine Reflexion diber den eigenen
Lernprozess angeregt.

Es kann Resignation hervorgerufen werden.

Portfolios sind individuell gestaltbar.

Portfolio-Arbeit ist zeitaufwendig.

Es kénnen Lernprozesse in Bereichen doku-
mentiert werden, die tiblicherweise bei der
Leistungsmessung und Kompetenzerfassung
zu kurz kommen.

Der Riickschluss von Lernprozessbeschreibungen
auf zu erfassende Kompetenzen ist zum Teil
schwierig.

Die Erstellung eines Portfolios motiviert dazu,
sich Lernstoff anzueignen.

Portfolio-Arbeit kann von den Lernenden als
Kontrolle des Lernens empfunden werden.

Es wird eine intensivere Kommunikation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden intendiert.

Ein dialogischer Prozess der Reflexion und Bewer-
tung erfordert die intensive Auseinandersetzung

mit dem Material und jedem Lernenden einzeln.
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Vorteile

Nachteile

Es wird nicht nur auf punktuelle Wissens-
tiberpriifung hin gelert.

Die Vorbereitung und Erstellung ist arbeitsauf-
wendig.

Leistungen von Lernenden konnen anders als
bisher beurteilt werden (alternative Leistungs-
beurteilung).

Ein Portfolio ist nicht in erster Linie ein Instrument
zur Leistungsbewertung, sondern zundchst ein
Instrument zur Sammlung und Dokumentation
von Leistungshelegen.

Die Einleitung von didaktischen Verénderun-
gen wird ermdglicht.

Die Reflexion des Lehr-Lerngeschehens seitens
des Lehrenden ist erforderlich.

Adressat/inn/en werden in den Kompetenzer-
fassungsprozess eingebunden.

Aufseiten der Lernenden ist Methodenkompetenz
und Selbstorganisationsfahigkeit erforderlich.

Sukzessive erbrachte Leistungen im Portfolio
geben ein zuverldssiges Bild Gber tatsachlich

Zielvorgaben und erforderliche Arbeitsschritte
miissen klar formuliert und transparent sein.

vorhandene Kompetenzen.

Tabelle 4: Vor- und Nachteile des Portfolios (eigene Darstellung)

Modifikationsmaglichkeiten und Tipps

Das Portfolio kann in Pflicht- und Wahlteile unterteilt werden, bei denen
die Wahlteile der personlichen Ausformung durch die Lernenden selbst un-
terliegen und der Lernende selbst entscheiden kann, was er in welcher Form
als Portfolio-Ergebnis dem Lehrenden einreicht. Daher empfiehlt sich meist
eine Loseblattsammlung bzw. eine Art Sammelmappe fiir diese meist ganz
unterschiedlichen und vielfaltigen Unterlagen.

Eine Modifikationsmoglichkeit eines Portfolios ist der Einsatz eines
E-Portfolios. E-Portfolios sind netzbasierte Sammelmappen, die verschie-
dene digitale Medien und Services integrieren und im E-Learning eingesetzt
werden. Die Lernenden kreieren und pflegen ein E-Portfolio als digitalen
Speicher der Lernergebnisse, die sie im Verlauf einer Veranstaltung sam-
meln. Das elektronische Portfolio konnen Lernende genau wie ein Papier-
Portfolio benutzen, um Kompetenz und ihren Lernprozess zu reflektieren.
Ein E-Portfolio dhnelt einer personlichen Webseite. Hauptbestandteil ist
die Sammlung von Arbeitsergebnissen, verbunden mit Anmerkungen von
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anderen Kursteilnehmenden, Lehrenden und personlichen Reflexionen.
E-Portfolios konnen verschiedene elektronische Dokumente beinhalten,
z.B. Hausarbeiten oder Referate als HMTL- oder PDF-Dokument, Fotos
einer Exkursion, Mindmaps als Diskussionsergebnisse, Audiodateien von
Interviews oder Videoaufzeichnungen von Vortrigen oder Debatten.

Die Erstellung von Portfolios ist ein vierstufiger Prozess, wobei die
einzelnen Schritte je nach Schwerpunkt der Weiterbildungsveranstaltung
und Zielsetzung variieren konnen. Auch hier gelten die oben genannten
Arbeitsschritte.

Arbeitsschritt 1: Stoffsammlung

Das Material firr das E-Portfolio wird von den Lemenden gesammelt. Die elektronische Spei-
cherform erlaubt hier eine komfortable Materialspeicherung und gibt die Mdglichkeit, den Stoff
flexibel zu organisieren und ggf. zu veréandern und zu restrukturieren.

Arbeitsschritt 2: Auswahl

Die Wahl der Medien ist zu begriinden. Dabei sind Besonderheiten oder Erfahrungen herauszu-
stellen. So kdnnen z.B. zu einer Power-Point-Prasentation Notizen Uber den Ablauf des Vortrags
und die Reaktionen der Zuhdrer gespeichert werden.

Arbeitsschritt 3: Reflexion

Die Lernenden reflektieren die Qualitdt ihrer Arbeit und nennen Erfahrungen, die sie wahrend
des Lernprozesses gemacht haben.

Arbeitsschritt 4: Projektion

Je nach Zugangsrechten konnen die Lernenden ihre Arbeiten mit denen von Kommilitonen
vergleichen oder an z.B. auf einer Veranstaltungswebsite dargestellten Leistungsindikatoren
messen. Durch das Portfolio-Format kénnen auBer Dozent/inn/en und Tutor/inn/en auch andere
Teilnehmende zu einzelnen Ergebnissen Riickmeldungen geben.

Ein anderes Beispiel einer Modifikation oder Weiterentwicklung des Port-
folios ist das Europdische Sprachenportfolio. Das Europdische Sprachen-
portfolio fiir Erwachsene wurde in einer Arbeitsgruppe unter Leitung des
Thiiringer Volkshochschulverbandes entwickelt und ist im Juni 2006 durch
den Europarat akkreditiert worden. Es handelt sich dabei um ein insbeson-
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dere fur den Bereich des Fremdsprachenlernens angelegtes Portfolio, das als
Lernbegleiter und Informationsinstrument dienen kann. Es soll Lernende
einerseits fiir das Sprachenlernen motivieren und andererseits bei der Do-
kumentation ihrer sprachlichen Kompetenzen unterstiitzen. Mithilfe des
Sprachenportfolios konnen Lernende ihre Kompetenzen in verschiedenen
Sprachen, ihr Sprachenlernen und ihre Sprachkontakte dokumentieren und
ihre interkulturellen Erfahrungen fiir sich selbst und fir andere transparent
machen und international vergleichen (= Checkliste 13, S. 85).

Material fiir die Praxis
CHECKLISTE 9

Ablaufplan zum Einsatz eines Portfolios

1. Information (zu Kursbeginn)

o Erklaren Sie den Teilnehmenden die Ziele des Portfolio-Einsatzes.

o Erklaren Sie den Teilnehmenden das Instrument in Kiirze.

O Erkléren Sie das Beurteilungsverfahren.

o Fordern Sie die Teilnehmenden auf, relevante Dokumente wahrend des Kurses zu sammeln.

2. Anleitung zur Erstellung

O Erldutern Sie den Aufbau des Portfolios.
© Benennen Sie Bestandteile des Portfolios.
o Kilaren Sie den erwarteten Umfang.

O Geben Sie Beurteilungskriterien bekannt.
O Geben Sie das Abgabedatum bekannt.

3. Erstellung (z.T. im Kurs)

O Helfen Sie den Teilnehmenden bei der Auswahl geeigneter Dokumente.
© Geben Sie bereits bei der Erstellung Kommentare zum (erwarteten) Lemfortschritt.

4. Kritikrunde (ein bis zwei Wochen vor Abgabe)

O Regen Sie bei den Teilnehmenden an, die erstellten Portfolios untereinander auszutauschen,
um sich Anregungen zu holen und Kritik einzufordern.



Portfolio

5. Abgabe und Beurteilung

o Fordern Sie die Portfolios zum vereinbarten Termin ein und beurteilen Sie sie anhand der
bekannt gegebenen Beurteilungskriterien.

6. Feedback

© Planen Sie individuelle Feedbackgesprache ein.

CHECKLISTE 10

Aufbau des Portfolios

1. Umschlag und Titelblatt

Die einzelnen Blatter sind in einer Mappe oder einem Schnellhefter fixiert. Die erste Seite ist ein
gestaltetes Titelblatt mit Veranstaltungstitel, Veranstaltungstermin, Name des Verfassers und der
Lehrperson.

2. Inhaltsverzeichnis

Die Seiten des Portfolios sind nummeriert. Das Inhaltsverzeichnis zéhlt die Abschnitte und einzel-
nen Lernbeispiele auf und gibt die Nummer der ersten Seite davon an.

1. Titelblatt

2. Inhaltsverzeichnis

3. Lerneinheit 1

4. Lemeinheit 2

USW.

3. Lernbeispiele mit Kommentaren

In den Lernbeispielkapiteln wird je ein Beispiel einer Lersequenz aufgefiihrt. In einem Kom-
mentar wird beschrieben, wie in diesen Beispielen gelernt wurde. Hierzu wird der Lernfortschritt
erldutert: Wie wurde gelernt? Was wurde bei auftretenden Problemen getan bzw. wie wurden
Probleme geldst?

4. Beispielhafte Dokumente, die den Lernfortschritt belegen
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Sie konnen den Teilnehmenden auch anbieten, sich untereinander Feedback
zu ihren Portfolios zu geben. Hierzu kann folgender Kritikbogen eingesetzt

werden:
CHECKLISTE 11
Kritikbogen
Feedback von

zum Portfolio von

Was hat dich positiv beeindruckt am Portfolio?

Beurteile folgende Aspekte!

sehr gut qut in Ordnung  weniger gut
Gestaltung O O O O
Ubersichtlichkeit O O O O
Auswahl der Dokumente O O O O
Verstandlichkeit O O O O
Uberlegungen zum Lernen O O O O
Problemanalyse O O O O
Losungsideen O O O O

Welche Anderungsvorschldge hast du?

Datum




Portfolio

CHECKLISTE 12

Beurteilung eines Portfolios

Die folgenden Fragen helfen lhnen bei der Beurteilung:

[] Sind die zu reflektierenden Lernerfolge dokumentiert?

[] Sind die Freirdume bei der Auswahl der Lernerfolge sinnvoll genutzt?
[] Ist der Lernprozess nachvollziehbar beschrieben?

[ Wird ersichtlich, welche Kompetenzen hierdurch erworben wurden?
[ Ist die Form ansprechend und {iberzeugend?

[ Ist die sprachliche Ausgestaltung angemessen?

] Werden Probleme und Lésungsideen ausreichend beschrieben?

CHECKLISTE 13

Reflexionshilfe fiir den Einsatz eines Portfolios im Fremdsprachenbereich

Horen

Ich kann schon verstehen, wenn Menschen sich begriiBen oder verabschieden.

[ sehr gut O gut [ nicht ganz so gut [ eher schlecht

Ich kann schon verstehen, wenn Menschen sich vorstellen.

[ sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [ eher schlecht
Ich kann schon verstehen, wenn man mir einfache Fragen tiber mich oder meine Familie stellt.
[ sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [] eher schlecht

Ich kann schon verstehen, was im Unterricht gesagt oder gefragt wird.

[ sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [ eher schlecht
Sprechen

Ich kann jemanden begriiBen und mich verabschieden.
[ sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [ eher schlecht

Ich kann mich, meine Familie und meine Freunde vorstellen.
[] sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [] eher schlecht

Ich kann sagen, wo ich herkomme und wo ich wohne.
[ sehr gut [ gut [ nicht ganz so gut [ eher schlecht
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Wie ich die Zielsprache (z.B. Englisch, Franzdsisch, Russisch) besser lernen kann:

Das mdchte ich besser machen (z.B. Hausaufgaben, Vokabeln lernen...):

Davon mochte ich mehr machen (z.B. lesen, Radio héren...):

So méchte ich dies erreichen (z.B. mit Freunden austauschen, Zeit einplanen...):

|L!_Q| Weiterfithrende Literatur und Links

Uemminghaus, M. (2007): Arten von Lernstandortbestimmung. In: Kaiser, A. u.a.
(Hrsg.): Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Bielefeld, S. 41-68
Glaser-Zikuda, M./Hascher, T. (Hrsg.) (2007): Lernprozesse dokumentieren, reflek-
tieren und beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bil-
dungspraxis. Bad Heilbrunn

Hicker, T./Dumke, J./Schallies, M. (2002): Weiterentwicklung der Lernkultur: Portfo-
lio als Entwicklungsinstrument fiir selbstbestimmtes Lernen. Informationsschrift
zur Lehrerbildung, Lehrerfortbildung und padagogischen Weiterbildung, H. 63,
S. 8-18

Jones, J.E. (1994): Portfolio Assessment as a Strategy for Self-Direction in Learning.
New Directions for Adult and Continuing Education, H. 64, S. 23-29

Hier finden Sie ein Sprachenportfolio: www.coe.int/t/dg4/portfolio
Hier finden Sie ein E-Portfolio: www.mahara.at
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6.4 Beratungsgesprach zur Kompetenzerfassung

Von ,,Beratung® ist die Rede, wenn eine Person in einem bestimmten Le-
bensabschnitt Begleitung und Unterstiitzung bei der Bewiltigung von Ver-
anderungen erfihrt. Dabei kann es sich um mehr oder minder bedeutungs-
volle Verdnderungen oder gravierende Einschnitte im Lebensalltag, in der
Berufskarriere, in der Familie, aber auch bei Lernprozessen handeln. Wenn
Beratung im Rahmen von Kompetenzerfassung eingesetzt wird, so geht es
hierbei um eine besondere Form der Beratung. Denn es gilt nicht, die Pro-
bleme an sich zu l6sen oder mittels Ratschligen die Krise zu bewiltigen.
Vielmehr wird darauf abgezielt, spezifische Kompetenzen von Personen
herauszustellen. Diese Kompetenzen werden in einer Vielzahl von Kontex-
ten erworben: in der Familie, in der Freizeit und in der Freiwilligenarbeit
oder aber bei Tatigkeiten, die am Arbeitsplatz oder im Rahmen von Bil-
dungs- und Weiterbildungsmafinahmen ausgefithrt worden sind.

Ziel und Zweck

Ziel von Beratungsgesprachen ist, dass sich die betreffende Person ein Bild
von den eigenen Ressourcen und Kompetenzen macht. Diese Gespriche
sollen das (Selbst-)Bewusstsein dieser Person in Bezug auf das eigene Wis-
sen und Konnen stirken. Der Ratsuchende lernt dabei, das vorhandene
Wissen auf konkrete Situationen zu beziehen und damit die eigenen Hand-
lungskompetenzen und -optionen zu erkennen.

An Beratungsgesprichen zur Kompetenzerfassung nehmen Personen
unterschiedlicher Herkunft teil: Lernende, Arbeitnehmer, Teilnehmende der
allgemeinen oder der beruflichen Weiterbildung sowie alle Personen, die
generell im Bereich Bildung und Weiterbildung Rat suchen. Es sind sowohl
Einzel- als auch Gruppengespriche moglich.

Neben der Reflexion von bereits vorhandenen Kompetenzen dienen
Beratungsgespriache auch dazu, Lernerfahrungen und Lernhemmungen zu
erfassen und zu dokumentieren. Weiterhin bieten Beratungsgespriache die
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Moglichkeit, unter professioneller Anleitung personliche Lernstrategien zu
entwickeln, neue und ungewohnte Lernwege zu begehen und letztlich Lern-
ergebnisse fur die Leistungsanrechnung herauszustellen.

Kompetenzerfassung in Beratungsgespriachen geschieht in der Regel in
einer angenchmen und vertraulichen Atmosphire. Die Beratenden kénnen
durch die individuellen Gespriache aufmerksam und zielgerichtet auf den
einzelnen Lernenden eingehen. Dadurch wird nicht nur der Lernerfolg des
einzelnen Teilnehmenden gesichert, sondern auch die Kompetenzerfassung
fur die Lehrenden erleichtert.

Personen, die sich in einem Lernprozess befinden, mussen ihr Lern-
ziel (z.B. ein konkretes Anforderungsprofil fiir kiinftige Tatigkeiten) genau
kennen. Erst dann konnen sie einen Plan entwickeln, mit dem sie auf ihr
Ziel hinarbeiten oder -lernen konnen. Lernenden, die eine Beratung aufsu-
chen, fillt es in der Regel schwer, sich auf ein Lernziel und einen Lernweg
zu konzentrieren. Sie beenden daher oftmals die Weiterbildungsmafsnahme
frithzeitig oder bestehen Priifungen nicht. An solchen Punkten konnen Be-
ratungsgespriche besonders unterstiitzen, indem sie dabei helfen, die Ziele
herauszuarbeiten und entsprechende Strategien und Wege zu benennen.

Anwendungsbereiche

Beratungsgespriche begleiten und unterstiitzen alle Arten von Weiterbil-
dungsveranstaltungen. Sie werden in der Regel zur Begleitung von Ein-
stufungsverfahren eingesetzt, sollten aber auch mit dem laufenden Lehr-
Lerngeschehen verkniipft werden. So kénnen z.B. Zielvereinbarungen oder
Zwischenevaluationen immer wieder zum Gesprachsanlass in der Beratung
gemacht werden.

Beratungsgespriache zur Kompetenzerfassung unterstiitzten auch Kar-
riereentwicklungen und Berufsentscheidungen.

Voraussetzungen

Eine Grundannahme jedes Beratungsgesprichs ist es, dass jeder Mensch
seine Geschicke selbst in die Hand nehmen kann. Nehmen die Beraten-
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den diese Primisse mit in jedes Beratungsgesprich, so ist die wichtigste
Voraussetzung bereits geschaffen. Dennoch wollen wir im Folgenden die
Voraussetzungen, die aufseiten des Beratenden mitgebracht werden sollten,
etwas genauer in den Blick nehmen und Thnen damit helfen, Ihre eigenen
Beratungskompetenzen aufzuspiiren und ggf. auszubauen.

Fiir Beratungsgesprache sind eine ruhige Umgebung und eine ange-
nehmen Atmosphére wichtig. Die Sprache sollte offen und verstiandlich
sein. Klare Absprachen dienen als Grundlage fir das Beratungsgesprich.
Das bedeutet beispielsweise, dass das Gesprach in verschiedene Phasen
eingeteilt wird und sowohl Beratende als auch Ratsuchende die Planung
der Phasen aktiv mitgestalten.

Fir den Ratsuchenden ist ein Beratungsprozess eine sehr personliche
Angelegenheit; dies setzt gegenseitiges Vertrauen bei den Gesprachspart-
nern voraus. Eine solche Vertrauensbasis ist nicht per se gegeben, sondern
entwickelt sich erst im Laufe einer Beratung. Sie ist durch drei Grundhal-
tungen des Beratenden mafSgeblich mitbestimmt:

o Kongruenz, d.h. Echtheit im Verhalten des Beratenden,
o Akzeptanz, d.h. Achtung und Annahme des Ratsuchenden,
o Empathie, d.h. emotionale Wirme und einfithlendes Verstehen.

Daruiber hinaus benotigt der Beratende theoretische wie praktische Kennt-
nisse der Beratung sowie gewisse Kommunikationstechniken. Diese ver-
schiedenen Kenntnisse listen wir im Folgenden fiir Sie auf.

Kenntnisse und Fahigkeiten in der padagogischen Beratung:

o Kenntnis der Beratungstheorien,

© padagogisches Fachwissen,

O Gesprachskompetenz,

© Kenntnis von Frage- und Interventionstechniken,

o Fahigkeit zu empathischem Verstehen,

o Fahigkeit zur Selbstexploration,

o Fahigkeit, Prozesssicherheit zu gewinnen,

O Fahigkeit, Strategien, Strukturen, Kulturen und Ressourcen zu beachten,
o Fahigkeit, Widerstande wahrzunehmen und auf sie einzugehen,

o Fahigkeit zur ressourcen- und lésungsorientierten Hypothesenbildung,
o Fahigkeit, gezieltes Feedback zu geben.

| 89 |



| 90 | Methoden und Instrumente fiir die Praxis

Kommunikationstechniken:

© Kenntnis grundlegender kommunikationstheoretischer Modelle,
O aktives Zuhdren,

o Paraphrasieren,

o nicht festlegende Redeaufforderungen,

© Verbalisierung emotionaler Erlebnisinhalte,

O Beriicksichtigung von Korperausdruck und Gefiihlsinhalten,

© Benutzung von ,ich” und ,wir" statt ,man".

Durchfiihrung bzw. Vorgehen

Es werden alle bisherigen Titigkeiten, alle Stationen der Erwerbsarbeit wie
der Nicht-Erwerbsarbeit, alle Bildungs- und Ausbildungsginge, alle priva-
ten Weiterbildungsgénge des Ratsuchenden zusammengetragen und doku-
mentiert. Im Gespriach werden dann wichtige (lern-)biographische Zasuren
genauer betrachtet.

Ein Beratungsgesprich folgt einer klaren Struktur. Phasen eines Bera-
tungsgesprichs sind:
Einstieg,
Problemdarstellung,
Zielvereinbarung,
Problembearbeitung,
Ergebnisfindung,
Absprachen treffen,
Reflexion,
Abschluss und Ausblick,
Dokumentation des Beratungsgesprichs.

0 X NN kW=

Um Kompetenzen von Lernenden in einem Beratungsgesprich zu erfassen,
miissen wir genauer auf den Ablauf eines solchen Gesprichs schauen. In
einem Zielvereinbarungsgespriach werden gemeinsam mit den Lernenden
bzw. Ratsuchenden klar formulierte Ziele herausgestellt. Dann werden
Etappenziele und einzelne Lernschritte definiert und schlieflich gemeinsam
Wege erarbeitet, die (auch) die Lernwiinsche und Motive des Lernenden be-



Beratungsgesprach zur Kompetenzerfassung

riicksichtigen. Als unterstiitzendes Hilfsmittel wird eine ,,Kompetenzliste“
erstellt, die gemeinsam von Beratendem und Beratenem formuliert wird.
Hier werden bereits vorhandene Kompetenzen, dann die Lernziele und
schliefSlich die dafiir benétigten ,,neuen“ Kompetenzen aufgelistet. Anhand
von Situationsanalysen werden diese Kompetenzen genau definiert und in
eine Rangfolge gebracht. Der nichste Schritt gewichtet die Kompetenzen
nach verschiedenen, fiir die Lernenden individuellen Gesichtspunkten, wie
beispielsweise: ,,Kompetenz A ist wichtig fiir meinen Beruf“ oder ,,Kompe-
tenz D brauche ich fiir die nachste Prifung. Wie der Ablauf eines solchen
Gesprichs genauer aussehen kann, ist in der Checkliste 14 = S. 95 abge-
bildet.

In diesem Ablaufplan wird eine Hilfestellung zur Ermittlung vorhan-
dener Kompetenzen und zur ErschlieSung neuer, noch nicht bewusster oder
nicht verwendeter Kompetenzen beschrieben. Wie aber gestalten wir in-
nerhalb eines Beratungsgesprichs zur Kompetenzerfassung eine Situations-
oder auch Ist-Analyse?
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BEISPIEL

Beispiel fiir eine Situations- oder Ist-Analyse

Beispielsituation:

Schildern Sie eine herausfordernde Aufgabenstellung!

Vorgehen:

Wie sind Sie bei der Aufgabenbewaltigung vorgegangen?

Fahigkeiten:

Welche Fahigkeiten haben Sie eingesetzt, um die Aufgabe zu bewaltigen?

Hindernisse:
Welche Schwierigkeiten sind bei der Bewaltigung der Aufgaben aufgetreten?

Erstellen einer Kompetenzliste:

Was kann ich besonders gut, was kann ich weniger gut?

Jedes Beratungsgesprach ist in seiner Grundstruktur zyklisch aufgebaut. Wenn ein Etappenziel
erreicht und reflektiert wurde, wird das nachste Ziel formuliert, es werden Lésungswege auf-
gezeigt und mit dem Ratsuchenden erarbeitet. Der Prozess beginnt, diesmal mit einem neuen
Problem, neuen (Lern-)Zielen oder -wegen.

/ Beispielsituation \

Sortieren Vorgehen

Kompetenzliste Féahigkeiten

\ Hindernisse /
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Vorteile

Nachteile

Im Beratungsgesprach findet eine sehr ausfiihr-
liche Beschaftigung mit den Kompetenzen des
Lernenden statt.

Die Bearbeitung ist sehr zeitintensiv.

Es ist sehr personlich und individuell.

Unter Umstanden wird befiirchtet, dass es eine
psychologische Beratung sein kénnte.

Es reflektiert die Biographie des Ratsuchenden.

Die Reflexionsféhigkeit des Ratgebers muss
ausgepragt sein.

on der eigenen Kompetenz.

Es fordert die Selbsteinschétzung und -evaluati-

Selbstevaluation kann fiir Ratsuchende
ungewohnt sein.

Es motiviert zur Kompetenzerfassung auBer-
halb von formalen Priifungen und Tests.

Zur formalen Ausweisung der Kompetenzen
ist ein zusatzliches Instrument (bspw. der
ProfilPass) notwendig.

Es hilft, unterschiedliche Lernwege zu gehen.

Ergebnisse miissen in den Lernprozess
getragen werden, das ist zeitaufwendig und
evtl. fiir die Ratsuchenden zu persénlich.

Es gibt Impulse fiir Veranderungen.

Veranderungen konnen Angste auslsen.

Es hilft, Lernhemmungen und -dngste zu
iberwinden.

Das Beratungsgesprach kann keine Verhaltens-
anderung erzwingen.

Es fordert Selbststandigkeit im Lernprozess.

Ein geschulter Berater ist Pflicht.

Tabelle 5: Vor- und Nachteile des Beratungsgespréchs (eigene Darstellung)

Modifikationsmoglichkeiten und Tipps

Da Beratungsgespriche sehr aufwendig sind und oftmals die Zeit fiir ein

langes Gesprach mit jedem Teilnehmenden fehlt, konnen kleinere Gespra-

che im Seminar gefithrt werden, wahrend die restliche Gruppe mit vorbe-

reitenden Aufgaben zum Beratungsgespriach beschiftigt ist.

| 93 |



| 94 |

Methoden und Instrumente fir die Praxis

Beratung eignet sich ebenfalls gut fiir Gruppengesprache. Hierzu werden
ca. funf bis acht Personen zur selben Zeit und im selben Raum beraten.
Daraus ergeben sich einige Adaptionen des bisher Gesagten. Fiir diese
Gespriche ist es wichtig, durch strukturelle und inhaltliche Vorgaben
eine Gruppenkultur zu etablieren. Zielformulierungen und Problemlo-
sungsstrategien fur den einzelnen Teilnehmenden werden dabei nicht
mehr allein durch den Berater, sondern durch die Mitlernenden initi-
iert und unterstitzt. Es ist durchaus von Vorteil, dass mehrere Personen
auf einen Prozess oder ein Problem schauen. Denn somit werden unter
Umstdnden alternative Losungswege gefunden. Ein weiterer Vorteil der
Gruppenberatung ist die Vielfalt und Lebendigkeit in der Kommuni-
kation. Schwierig wird es allerdings, simtliche Probleme, Ressourcen,
Losungswege und Kompetenzen aller Teilnehmenden herauszuarbei-
ten. Hilfreich konnen hierbei verschriftlichte ,,Vertrage“ sein, die in der
Gruppe entwickelt und in denen moglichst alle Wiinsche und Vorbehalte
aufgeschrieben werden.

Abschlieflend stellen wir das Schweizerische Qualifikationsprogramm zur
Berufslaufbahn (CH-Q) vor. Die Arbeit mit dem CH-Q bedarf der konti-
nuierlichen Begleitung durch Beratungsgespriache und findet daher auch
vorrangig im Kontext von solchen Gesprichen statt. Das CH-Q erfasst
und dokumentiert Fahigkeiten, Qualifikationen und Kompetenzen von
Lernenden wie Weiterbildungsteilnehmenden, Auszubildenden, Berufsta-
tigen oder Arbeitssuchenden. Kompetenzen, die informell oder non-for-
mal erworben wurden, konnen durch eine staatliche Anerkennung ver-
gleichbar gemacht werden. Das CH-Q unterstiitzt Menschen, sich ihrer
Fahigkeiten bewusst zu werden und ihre Kompetenzen ressourcenorien-
tiert zu managen. Es fordert den Transfer individuell erworbener Kompe-
tenzen, z.B. aus dem Privatleben ins Berufsleben. Der Ablauf gliedert sich
in mehrere Phasen:

1. die Erstellung einer Lebensbiographie,

2. die Bilanzierung der eigenen Kompetenzen,

3. die Erfassung und Dokumentation der eigenen Kompetenzen,

4. die Erstellung eines Aktionsplans.
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Das Schweizerische Qualifikationsprogramm besteht aus zwei Teilen:
einer Arbeitsanleitung in Buchform sowie einem Ordner zur bersicht-
lichen und systematischen Einordnung und Ablage von Nachweisen, No-
tizen und sonstigen Unterlagen.

Material fiir die Praxis
CHECKLISTE 14

Ablauf eines Beratungsgesprachs zur Kompetenzerfassung

Einstieg
o Turoffner” verwenden, um dem Lernenden den Einstieg in das Beratungsgesprach zu er-
leichtern

Erklarung der eigenen Person, Rolle und Funktion

© Wer bin ich? Schweigepflicht, Freiwilligkeit von Beratung

Gemeinsame Zielanalyse

Erarbeitung und Festlegung von Lernzielen:

o Wo stehe ich?

© Wo méchte ich hin?

© Was sind meine Teilziele und was mein Endziel?

Gemeinsame Problemanalyse

Sichtweise des Lernenden, Sichtweise weiterer Beteiligter, ausldsende Situationen, verschiedene

Verhaltensebenen:

© Gedanken, Gefiihle, Handeln versus Nichthandeln, nachfolgende Konsequenzen, unter welchen
Bedingungen tritt das Problem nicht auf?

Erarbeitung und Festlegung von Methoden zur Problemlésung und Zielerreichung

© Wie kann das Lernziel erreicht werden?

o Was kann der Lernende selber unternehmen, um das Ziel zu erreichen?
© Wann war der Lernende schon erfolgreich?

o An welcher Stelle bendtigt er Hilfe?

© Was kénnen wir gemeinsam tun, um das Ziel zu erreichen?
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Handlungsalternativen ausarbeiten

o Was will der Lernende bis zum nachsten Mal konkret tun, um dem Lernziel naherzukommen
oder das Lernproblem zu l6sen?

Vereinbarung iiber die weitere Gesprachsstruktur

o Haufigkeit, eventuell Einbeziehung anderer Personen, Verbindlichkeit

Vereinbarung iiber die Bearbeitung der besprochenen Losungswege

o Was muss der Lernende zu Hause fiir die weitere Bearbeitung tun? Bearbeitungsschritte er-
stellen oder vorschlagen, eine Lernzielvereinbarung treffen

Verabschiedung
o Kldrung eventuell verbliebener Unklarheiten, Ermutigung fiir den ndchsten Schritt

IL!_QI Weiterfiithrende Literatur

Arnold, R./Gieseke, W./Zeuner, C. (Hrsg.) (2009): Bildungsberatung im Dialog, Bd. I.
Theorie — Empirie — Reflexion. Baltmannsweiler

Knoll, J. (2008): Lern- und Bildungsberatung. Professionell beraten in der Weiterbil-
dung. Bielefeld

Nestmann, F/Engel, E/Sieckendiek, U. (Hrsg.) (2004): Das Handbuch der Beratung,
Bde. 1/2: Disziplinen und Zugénge. Tiibingen
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6.5 Test

Ein Test wird zumeist in schriftlicher Form durchgefithrt und dient als Ein-
stufungs- oder Evaluations- bzw. Priifungsinstrument. Er gehort zu den
bekanntesten, vielfiltigsten und daher auch am haufigsten eingesetzten In-
strumenten der Kompetenzerfassung.

Die in der Weiterbildungspraxis eingesetzten Tests variieren u.a. in Hin-
blick auf:

o  Beurteilungsformen,

o Aufgabentypen und

o Skalenarten.

Tests konnen entweder als Selbst- oder als Fremdeinschitzungsinstrumente
genutzt werden oder aber eine Mischform beider Beurteilungsformen zu-
lassen. Die Aufgabentypen konnen in einem breiten Spektrum von ,,of-
fenen Definitionsaufgaben® bis zu ,,Multiple-Choice-Aufgaben® variieren
(= S. 991.). Die verschiedenen Skalenarten werden auf die Einschatzungs-
fragen angewandt, dabei wird u.a. zwischen numerischen, verbalen und
symbolischen Skalen unterschieden (= S. 106).

Ziel und Zweck

Mit Tests konnen neben dem faktenbezogenen Wissen auch Einstellungen
und Meinungen des Lernenden erfasst werden. Dabei wird nicht vorder-
grindig das kompetente Handeln, also die Performanz, gepriift. Vielmehr
kommen einzelne Aspekte der Kompetenz, die hier als Potenzial verstanden
wird, in den Blick. Ob beispielsweise das gepriifte Faktenwissen in einer
konkreten Situation tatsdchlich angewandt wird, kann nicht vorausgesagt
werden; allerdings wird damit ein Teil der notwendigen Voraussetzungen
erfasst.
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Anwendungsbereiche

Die Erfassung von Kompetenzen durch einen Test kann in unterschied-
lichen Anwendungsbereichen erfolgen. Insbesondere im Fremdsprachen-
bereich werden Tests zur Einstufung des aktuellen Kompetenzniveaus
einer Person eingesetzt, um aus der Vielzahl der angebotenen Kurse denje-
nigen auszuwahlen, der den Kompetenzen des Teilnehmenden entspricht
(= Beispiel, S. 107). Als Evaluations- oder Priifungsinstrumente werden
Tests meist in Weiterbildungsangeboten mit einem stark beruflichen Ak-
zent angewandt, in denen die Teilnehmenden Wert darauf legen, dass das
Gelernte auch gepriift und mit einem Zertifikat ausgewiesen wird. Aber
auch in weniger auf berufliche Zwecke ausgerichteten Weiterbildungsver-
anstaltungen kann ein abschlieender Test hilfreich sein, da er vorhan-
dene Stirken und Schwichen der Teilnehmenden offenbart und somit die
Voraussetzung fiir eine Weiterentwicklung bildet.

Aufgrund der Moglichkeit, Kompetenzen mehrerer Personen gleichzei-
tig zu erfassen, ist der Einsatz von Tests auch bei Kursen mit einer hohen
Teilnehmerzahl moglich. Durch die hohe Bearbeitungszeit, die sie in An-
spruch nehmen, sind sie aber eher fiir langer widhrende Kurse und Seminare
geeignet.

Voraussetzungen

Aufseiten der Lernenden ist in erster Linie die Bereitschaft zum Ausfiillen
eines Tests gefragt. Diese kann jedoch je nach fritheren Erfahrungen oder
nach der Art des Seminars unterschiedlich ausfallen. Schriftliche Befra-
gungen mit vielen offenen Fragen sind hierbei eher problematisch, da sie
langere Zeit zur Bearbeitung beanspruchen und eine relativ hohe schrift-
sprachliche Kompetenz voraussetzen.

Aufseiten der Lehrenden setzt die Konzipierung eines qualitativ hoch-
wertigen Tests umfassende Kenntnisse der Testkonstruktion (Skalenva-
rianten, Aufgabenformen u.a.) sowie die Fihigkeit zur Umsetzung der
Kriterien, welche die Giite eines Tests bestimmen, voraus.

Tests, die als Selbsteinschitzungsinstrumente verwendet werden,
sind nur fir Personen geeignet, die tiber eine Fihigkeit zur Selbstre-
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flexion und -kritik verfigen. Ansonsten ist eine begleitende Beratung
empfehlenswert.

Durchfiihrung und Vorgehen

Die Fragen eines Tests sollten am jeweiligen Veranstaltungs- bzw. Lernziel
orientiert sein. Folglich ist die Bestimmung und Definition der Lernziele der
erste Schritt, der der Konstruktion einer schriftlichen Befragung voraus-
geht. Um eine umfassende Kompetenzerhebung zu erreichen, sollten mog-
lichst alle — oder zumindest relevante und typische — Aspekte und Teilbe-
reiche des jeweiligen Themas mit Fragen und Beispielen abgedeckt werden.

Folgende Grundprinzipien sind bei der Erstellung eines jeden Tests zu be-

achten:

o Einfachheit,

o Verstandlichkeit,
o Eindeutigkeit,

o Vollstandigkeit.

Wenn die eigentlichen inhaltlichen Fragen formuliert werden, ist darauf
zu achten, dass sich grundsitzlich folgende allgemeinere Aufgabentypen
unterscheiden lassen. Die infrage kommenden Aufgabenarten lassen sich
dabei auf folgende Weise systematisieren (vgl. Doring 2008):

Einsetzaufgaben

© mit mehr als einem Begriff

© ohne Restbegriffe

O mit Restbegriffen

O in eine Zeichnung

© in eine Zeichnung mit vorgesehenen Begriffen

Erganzungsaufgabe

o verbal
o Zeichnung
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Definitionsaufgabe

o mit offener Antwort

Zuordnungsaufgabe

O mit je einer Zuordnung

© mit mehreren Zuordnungen

© Zuordnungsaufgabe und Auswahlaufgabe

Reihenfolgeaufgaben

© ohne Restbegriffe

© mit Restbegriffen

O Reihenfolge mit vorgegebenen Satzteilen

Auswahlaufgaben

O mit einfacher Entscheidung

© mit Ja-Nein-Entscheidung

o mit Mehrfachentscheidung

O Multiple-Choice-Aufgabe

o mit Mehrfachnennung ohne Restbegriff

Aus den oben genannten Aufgabenformen haben wir drei ausgewahlt und
werden deren Vor- und Nachteile sowie die infrage kommenden Modifika-
tionsmoglichkeiten in der folgenden Tabelle gegeniiberstellen.

Aufgabenform Vorteile Nachteile Modifikationen

zeitsparend, leicht
verstandlich, kein

Frage mit vorgegebe-
nen Antwortalterna-

50-prozentige Wahr-
scheinlichkeit des

eine Frage mit
jeweils mehreren

abfragbar,
weniger Rateverhalten
maglich

tiven: Zweifach-Ant- hohes Sprachniveau | Ratens Richtig-Falsch-
worten (richtig/falsch) | erforderlich Antworten

Frage mit vogegebenen | zeitsparend, leicht Ratemdglichkeit, z.B. | Mehrfachantwor-
Antwortalternativen: | verstandlich, kein die Kugelschreiber- ten: mehre richtige
Mehrfach-Antworten/ | hohes Sprachniveau | Fallmethode Antworten
Multiple-Choice- erforderlich,

Aufgabe komplexere Inhalte
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Aufgabenform

Vorteile

Nachteile

Modifikationen

Frage ohne vor-
gegebene Antwort-
alternativen

(als offene Frage,
Liickentext oder lange-
rer Aufsatz)

Die Antworten kdnnen
nicht erraten werden,
detailliertes Wissen
kann abgerufen
werden

zeitaufwendigere
Auswertung,

bei Papier-Bleistift-
Tests entsteht das
Problem der Lesbarkeit
der selbstgeschriebe-
nen Zeilen, weniger
Inhalte erfassbar

Kombination
zwischen offenen
und vorgegebenen
Antworten

Tabelle 6: Aufgabenformen (eigene Darstellung)

Uber die hier skizzierten Aufgabenarten hinaus kénnen im Rahmen von

Tests nicht nur solche Fragen formuliert werden, deren Beantwortung als

richtig oder falsch klassifiziert werden kann, sondern auch Einschitzungs-

fragen, bei denen die Antwort auf einer Skala verortet wird. Die Lehrenden

konnen bei der Konstruktion von Rating-Skalen unter anderem auf fol-

gende Varianten zuriickgreifen:

(o]

verbale Skala,

numerische Skala,
bipolar-numerische Skala,
bipolar-graphische Skala,

symbolische Skala.

In der folgenden Tabelle werden die Skalenvarianten kurz charakterisiert,

wobei wieder auf die Vor- und Nachteile eingegangen wird. Beispiele hier-

fur finden Sie am Ende des Kapitels.
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Ska_len- Beschreibung Vorteile Nachteile
varianten
numerisch Die Befragten kdnnen auf | knapp und einfach, sehr abstrakt
einer numerischen Skala | schnelle Konstruktion von
ankreuzen, in welchem | Fragen
MaB sie einer Aussage
zustimmen (z.B. auf einer
Schulnotenskala).
bipolar- Die Extreme sind durch | im Vergleich zu einer Durch die Wahl der Be-
numerisch zwei gegensatzliche rein numerischen Skala | griffe ist eine bestimmte
Begriffe markiert, eindeutiger und weniger | Richtung vorgegeben.
zwischen denen man sich | abstrakt
positionieren muss. Als
Skalenwerte sind Zahlen
von 1 bis 5 vorgegeben.
bipolar- Die Extreme sind durch | keine vorgegebene Zur Auswertung ist ein
graphisch zwei gegenséatzliche Be- | Abstufung, sehr viele Ausmessen der Lange der
griffe markiert, zwischen | Positionierungsmaéglich- | Skalenlinie erforderlich.
denen man sich auf einer | keiten (nicht nur von 1
Linie positionieren muss. | bis 5)
verbal Jede Kategorie ist sprach- | sehr prézise und Bei der Konstruktion ist
lich angegeben. eindeutig darauf zu achten, dass
alle relevanten Mdg-
lichkeiten durch Begriffe
abgedeckt werden. Die
Kategorien mussen erst
genau gelesen werden.
symbolisch | Die Kategorien werden | sehr anschaulich, die nicht fiir jede Zielgruppe
graphisch dargestellt Kategorien kénnen geeignet
(z.B. als Gesichter-, auf einen Blick erfasst
Stapel-, Leiter- oder werden
Thermometerskalen).

Tabelle 7: Skalenvarianten (eigene Darstellung)
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Die Konstruktion, Durchfithrung, Auswertung und Interpretation einer
hochstandardisierten quantitativen schriftlichen Befragung orientiert sich
idealerweise an den im Folgenden beschriebenen Giitekriterien:

o  Objektivitat,

o  Zuverlissigkeit und

o  Gultigkeit.

Diese Kriterien entstammen der Testtheorie und geben Auskunft tiber die
Qualitat eines Tests.

Die Objektivitat eines Verfahrens beschreibt den Grad der Unabhin-
gigkeit der Ergebnisse eines Tests vom Priifenden. Die Durchfithrung,
Auswertung und Interpretation des Tests sollte nicht durch die durchfiih-
rende Person beeinflusst und damit verfilscht werden. So sollte z.B. bei der
Durchfithrung des Tests darauf geachtet werden, dass alle Teilnehmenden
dieselbe Zeit zur Verfiigung haben und die gleichen Bearbeitungsanweisun-
gen bekommen. Bei der Auswertung ist darauf zu achten, dass klar festge-
legt ist, auf welche Weise die Punkte vergeben werden. Um dariiber hinaus
die Objektivitat der Interpretation zu gewihrleisten, ist es wichtig, dass
seitens des Priifenden keine subjektiven Deutungen in die Interpretation
einfliefen und er sich an vorgegebenen Vergleichswerten oder Normen ori-
entiert.

Die Zuverlassigkeit eines Tests, die auch als ,Reliabilitdt* bezeichnet
wird, zeigt den Grad der Genauigkeit, mit dem das geprifte Merkmal tat-
sachlich gemessen wird, an. Als ideal gilt, wenn bei einer Wiederholung
des Tests das gleiche Ergebnis erreicht wird. Dies ist in der Praxis kaum
realisierbar, da sich Einfliisse (wie situative Storungen, Miidigkeit oder Ra-
ten) nie ganz ausschlieffen lassen. Auflerdem ist eine hundertprozentige
Zuverlassigkeit kaum erreichbar, da sich Kompetenzen im Laufe der Zeit
verdandern.

Als wichtigstes Glitekriterium wird die Giiltigkeit, auch ,,Validitat®,
angesehen. Hierbei geht es darum, sicherzustellen, dass der Test tatsich-
lich das misst, was er messen soll bzw. was er zu messen vorgibt. So kann
es z.B. sein, dass ein Mathematik-Test mit vielen verbalen Textaufgaben
eher die Lese- als die Rechenkompetenz misst. Das Testergebnis darf also
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nicht von Fihigkeiten abhingig sein, die nicht gepriift werden sollen.
Zur Erhohung von Giiltigkeit wird haufig die Kombination verschiede-
ner Methoden empfohlen. Damit konnen die unterschiedlichen Aspekte
eines Merkmals besser berticksichtigt werden (vgl. Bortz/Déring 2002;
Kaufhold 2006).

Neben den oben genannten Guitekriterien sollen bei schriftlichen Be-
fragungen zusitzlich noch weitere Kriterien beachtet werden:
o Fairness,
o Akzeptanz,
o Okonomie,
o Nutzen.

Das Kriterium der Fairness ist gegeben, wenn alle Personen (unabhin-
gig von Ethnie, Geschlecht u.a.) die gleichen Chancen zur Erftllung der
Anforderung(en) haben, wenn das Verfahren hinreichend transparent ist
und wenn eine Riickmeldung der Ergebnisse erfolgt.

Kompetenzen werden, wie bereits mehrfach gesagt, aus verschiedenen
Griinden erfasst. Daher ist die Akzeptanz der ausgewihlten Methode be-
sonders wichtig. Ist sie nicht gegeben, kann es sein, dass die Ergebnisse von
den Teilnehmenden infrage gestellt oder ignoriert werden.

Nach der Pramisse 6konomischen Wirtschaftens darf der Aufwand fiir
Konstruktion und Anwendung eines Verfahrens nicht den daraus entstehen-
den Nutzen tibersteigen. Als 6konomisch gelten unter anderem eine kurze
Durchfiithrungszeit, geringer Materialverbrauch, einfache Handhabbarkeit,
die Moglichkeit, das Verfahren als Gruppenverfahren einzusetzen sowie die
schnelle und unkomplizierte Auswertung (vgl. Lienert/Raatz 1998).

Eine Methode hat dann einen hohen Nutzen, wenn das zu erfassende
Merkmal von einer oder mehreren Personengruppen (z.B. Teilnehmende,
Lehrende, Arbeitgeber) als bedeutsam erachtet wird. Fur die Kompeten-
zerfassung ist es daher wichtig, dass die jeweiligen Personen tiber Ziel und
Zweck des Tests aufgeklirt werden.
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-

Vorteile

Nachteile

Es besteht die Mdglichkeit, die Kompetenzen
mehrerer Personen gleichzeitig und umfassend
U messen.

Die Konstruktion ist zeitintensiv und anspruchs-
voll.

Mehrfache Nutzung ist moglich.

Ein Test kann als Kontrollinstrument Priifungs-
stress auslosen.

Das Instrument gilt als objektiv und zuverldssig.

Die Fragebogeneffekte (z.B. die Tendenz zum
Ankreuzen des mittleren Werts) sind stérend.

Die Auswertung ist schnell und einfach.

Die Auswertung ist rein numerisch. Die reine
Punktzahl bzw. Note verrat der Person noch
nicht, was sie tatsachlich kann und was nicht.

Durch die hohe Standardisierung kann ein
breiter Wissensbereich gepriift werden.

Es gibt keine Mdglichkeit zur Interaktion. Meist
sind keine Nachfragen erlaubt.

Es kdnnen mehrere Aufgabenformen kombi-
niert werden.

Bei geschlossenen Fragen gibt es nur wenig
Antwortspielraum. Die Auswertung von

offenen Fragen ist sehr aufwendig.

Tabelle 8: Vor- und Nachteile von Tests (eigene Darstellung)

Modifikationsmoglichkeiten und Praxistipps

Bei der Anwendung von schriftlichen Befragungen, die meist eine lingere
Bearbeitungszeit mit sich bringen, ist die Transparenz der Ziele der Me-
thode sehr wichtig. Dadurch wird einerseits die grundsitzliche Akzeptanz
des Instruments gesteigert. Andererseits kann damit die Bereitschaft, den
Test auszufiillen, erhoht werden. Zudem sind schriftliche oder miindliche
Vorabinformation unabdingbar, die den Umgang mit dem jeweils verwen-
deten Instrument erldutern (beispielsweise in Bezug darauf, ob jeweils nur
eine oder mehrere Antworten richtig sein konnen).

Es ist, wie bereits oben gesagt, empfehlenswert, verschiedene Aufga-
benformen (wie Multiple-Choice-Fragen oder offene Fragen) in einer Be-
fragung miteinander zu kombinieren. So konnen die jeweiligen Vorteile
genutzt bzw. die Nachteile ausgeglichen werden.

Neben dem altbekannten Test mit Papier und Bleistift gibt es heutzu-
tage natiirlich auch die Moglichkeit, einen Test im Internet zu erstellen und
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durchfithren zu lassen. Dieser kann dann in der Regel auch automatisiert
ausgewertet werden. Neben der Online-Variante ist auch das Ausfiillen ei-
nes Tests als Word-Datei am Computer denkbar. Hierbei verringert sich
zumindest das Problem der Lesbarkeit von anderenfalls handgeschriebenen
Antworten.

Um die Bearbeitungs- und Auswertungszeiten moglichst gering zu hal-
ten, sollten geschlossene Fragen verwendet werden; auch wenn in offenen
Fragen natiirlich mehr Informationen zutage treten wiirden.

Bei der Auswertung eines Tests, der Einstellungen misst, sollte insbe-
sondere darauf geachtet werden, dass keine Suggestivfragen gestellt wor-
den sind. In diesem Kontext wiren dann Kontrollfragen einzubauen.

Material fiir die Praxis
BEISPIEL

Varianten von Rating-Skalen

Aspekt 1: Auftreten beim Vortrag

selbstsicher ’ -2 ‘ ’ -1 ‘ ’ 0 ‘ ’ +1 ‘ ’ +2 ‘ (numerische Skala)
selbstsicher ’ 1 ‘ ’ 2 ‘ ’ 3 ‘ ’ 4 ‘ ’ 5 ‘ (bipolar-numerische Skala)
selbstsicher | x---l unsicher  (bipolar-graphische Skala)

Aspekt 2: Ich bin immer sehr unsicher, wenn ich vor einer Gruppe einen Vortrag halte.

[ stimmt gar nicht

[] stimmt wenig

[] stimmt teils-teils (verbale Skala)
[] stimmt ziemlich

[ stimmt vollig

Aspekt 3: Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem Vortragsstil?

©OOB6

(symbolische Skala)
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BEISPIEL

Raster zur Selbsteinschatzung von Fremdsprachenkompetenzen
(orientiert am ,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen”)

Stufe A1

[] Ich kann verstehen, wenn jemand langsam, deutlich und einfach spricht.

[ Ich kann kurze Fragen und Erkldrungen verstehen.

[1 Ich kann mich und andere kurz vorstellen und anderen Leuten Fragen stellen (z.B. wo sie
wohnen, wie alt sie sind) und auf solche Fragen auch Antwort geben.

[] Ich kann einzelne Worter und einfache Satze lesen (z.B. auf Schildern und Plakaten).

[] Ich kann einfache Standardformulare ausfiillen (z.B. im Hotel).

Stufe A2

[] Ich kann einfache Gespréche verstehen, wenn langsam gesprochen wird.

[1 Ich kann Informationen im Fernsehen verstehen, wenn ich die Bilder dazu sehe.

[] Ich kann einfache und schriftliche Notizen dber alltdgliche Dinge verstehen (z.B. Speise-
karten, Anzeigen).

[] Ich kann etwas zum Essen und Trinken bestellen.

[1 Ich kann einen kurzen Brief schreiben.

Stufe B1

[ Ich kann einer einfachen Diskussion folgen, wenn relativ langsam gesprochen wird.

[ Ich kann die wichtigsten Informationen aus Nachrichten im Radio und Fernsehen verstehen,
wenn relativ langsam gesprochen wird.

[ Ich kann die Bedeutung einzelner unbekannter Wérter aus dem Zusammenhang erraten.

O

Ich kann eine kurze Geschichte erzéhlen.
[ Ich kann einfache Texte schreiben und persénliche Meinungen ausdriicken (z.B. in einem
persdnlichen Brief).

Stufe B2

[] Ich kann langere Redebeitrage verstehen, wenn mir das Thema vertraut ist.

[] Ich kann den meisten Fernsehsendungen und Spielfilmen folgen.

[] Ich kann relativ miihelos ein normales Gesprach fiihren und meine Ansichten vertreten.

[] Ich kann lange, komplexe Texte tiber aktuelle Fragen der Gegenwart verstehen (Fachartikel,
literarische Texte).

[ Ich kann lange, detaillierte Texte schreiben.
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Stufe C1

[ Ich kann langere Redebeitrége verstehen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind.

[ Ich kann ohne groBe Miihe Fernsehsendungen und Spielfilmen folgen.

[ Ich kann lange, komplexe Texte verstehen (fachfremde Fachartikel, literarische Texte).

[] Ich kann mich relativ spontan und flieBend an Diskussionen beteiligen und meine Gedanken
prazise ausdriicken.

[7] Ich kann klar und strukturiert und in verschiedenen Stilrichtungen schreiben, auch tiber kom-
plexe Sachverhalte.

Stufe C2

[] Ich kann ohne Schwierigkeiten die gesprochene Sprache verstehen.

[7] Ich kann mich mihelos an allen Gesprachen (ber alle Themen beteiligen.

[7] Ich kann jede Art von Texten miihelos lesen, auch wenn sie abstrakt und inhaltlich sehr
komplex sind.

[ Ich kann Wortspiele erkennen und ironische oder satirische Texte richtig verstehen.

[] Ich kann mich in Briefen und Berichten bewusst ironisch, mehrdeutig oder humorvoll aus-
driicken.

IL!_.-_“ Weiterfithrende Literatur
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6.6 Mischverfahren — Kompetenzpasse und
Assessment-Center

Alle bisher aufgefiithrten Erfassungsinstrumente lassen sich miteinander
kombinieren. Sie konnen auch in Teilen oder als ergidnzende Teile zu an-
deren Methoden eingesetzt werden. Werden mehrere Methoden und Inst-
rumente gleichzeitig eingesetzt, spricht man von einem ,,Mischverfahren®.
Kompetenzpisse und Assessment-Center gelten als die am starksten struk-
turierten Instrumente unter den Mischverfahren. Die nachfolgende Darstel-
lung bietet keine detaillierte Beschreibung dieser Instrumente, sondern viel-
mehr einen Einblick in die Vielzahl von Varianten, die zu unterschiedlichen
Zwecken eingesetzt werden.

Ziel und Zweck

Kompetenzpisse sowie Assessment-Center-Verfahren sind nichts anderes
als Mischverfahren, die unterschiedliche Methoden der Kompetenzerfas-
sung miteinander kombinieren. Mit ihnen soll die Objektivitit und Aus-
sagekraft der im Einsatz befindlichen Kompetenzerfassungsverfahren er-
hoht werden. Dabei geht es in erster Linie um die Ausdifferenzierung von
spezifischen Fihigkeiten, Stirken und Potenzialen (z.B. in der beruflichen
Bildung von Jugendlichen). Vor diesem Hintergrund haben Mischverfah-
ren wie ,Kompetenzchecks®, ,Berufseignungstests®, , Assessment-Cen-
ter“, ,,Kompetenzbilanzierungsverfahren“ (z.B. der Quali(fikations)-Pass,
der ProfilPASS, der Berufswahlpass) seit einigen Jahren Konjunktur. Diese
Verfahren zielen allesamt auf eine Optimierung der beruflichen Eingliede-
rungschancen ab, indem die Kompetenzen der Teilnehmenden fiir diese
selbst und fiir AufSenstehende erfasst, versteckte Fihigkeiten und Potenzi-
ale sichtbar gemacht und aussagekriftig dokumentiert werden.

Bei der Kompetenzerfassung tiber Mischverfahren geht es, wie in allen
anderen Fillen auch, sowohl um die Ermittlung personaler, sozialer und me-
thodischer Kompetenzen (sogenannter Schliisselkompetenzen) als auch um
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die Beobachtung und Reflexion berufsbezogener Kenntnisse, Fertigkeiten
und Einstellungen.

Die aus den Mischverfahren hervorgehenden Ergebnisse sind meist von
hoher Aussagekraft. Daher werden sie hiufig eingesetzt, wenn es darum
geht, vorab klar definierte Fahigkeiten von Bewerbern insbesondere fiir Ar-
beitgeber deutlich zu machen. So sind Assessment-Center hiufig im Kon-
text von Personalauswahlverfahren anzutreffen.

Anwendungsbereiche

Assessment-Center finden hiufig Verwendung in der Beratung, bei der Ein-
stufung in der beruflichen Bildung, bei der Karriereplanung, bei der Per-
sonalauswahl in Unternehmen oder in der betrieblichen Weiterbildung im
Kontext von Personalentscheidungen bzw. bei der Entwicklung von strate-
gischen Kompetenzentwicklungsmafinahmen. In der Weiterbildung werden
Pésse eingesetzt, um eine Standortbestimmung der Lernenden vornehmen
und ihre bereits vorhandenen Kompetenzen und Stirken feststellen und
transparent machen zu konnen.

Voraussetzungen

Der Einsatz von Mischverfahren stellt zum Teil hohe Anspriiche an die
Weiterbildenden. Die Auswahl der Instrumente, des passenden Kompetenz-
passes oder der Elemente eines Assessment-Centers bedarf einer kritischen
Auseinandersetzung mit Ziel und Gegenstand der Kompetenzerhebung.
Einige Pdsse wie z.B. der ProfilPASS konnen erst nach Absolvierung einer
Beraterschulung eingesetzt werden. Die Beobachtung in Assessments muss
in der Regel von geschulten Assessoren nach festgelegten, standardisierten
Kriterien erfolgen. Abwandlungen von standardisierten Verfahren kénnen
jedoch auch von Weiterbildenden eingesetzt werden.

Der ,,Arbeitskreis Assessment Center® hat neun Qualitatskriterien
festgelegt, die als Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Durchfiithrung eines
Assessment-Centers gelten.



Mischverfahren — Kompetenzpasse und Assessment-Center

o Im Vorfeld der Durchfiihrung eines Assessments sollten die zu erfassen-
den Kompetenzbereiche und das Ziel des Assessments genau festgelegt
und die Inhalte dementsprechend geplant werden.

o  Die Teilnehmenden werden anhand ihres tatsdchlichen Verhaltens bei der
Bearbeitung von spezifischen Assessment-Arbeitsauftragen eingeschatzt.

o Um eine hohe Aussagefihigkeit sicherzustellen, muss das Personal spe-
ziell fiir die Beobachtung im Assessment geschult sein. Aufserdem soll-
ten mindestens zwei Beobachter anwesend sein.

o Um vorhandene Kompetenzen und Fihigkeiten beobachten und Ent-
wicklungspotenziale einschitzen zu konnen, werden reale und typische
Anforderungen aus der Arbeitswelt gezielt simuliert.

o Alle Beteiligten sollten tiber Durchfiithrung, Ziel und Ablauf sowie die
abschliefSende Ergebnisnutzung umfassend informiert sein.

o Jede teilnehmende Person sollte ganz individuell beobachtet und einge-
schitzt werden. Es sollte eine Riickmeldung erfolgen.

o Essollten immer zwei Arbeitsauftrige pro Kompetenzbereich durchge-
filhrt werden, um zu sicheren Ergebnissen kommen zu konnen.

o Das Verfahren sollte immer an neue Anforderungen und Ziele ange-
passt werden und laufend weiterentwickelt werden.

o Die Entwicklung, Durchfithrung und Auswertung eines Assessments
stellt in der Regel einen komplexen, dynamischen Prozess dar, dessen
Abldufe organisiert werden miissen.

Durchfiihrung bzw. Vorgehen

Im Assessment-Center-Verfahren werden zu Beginn hidufig strukturierte
Interviews eingesetzt, um personliche Informationen, Wiinsche, Interessen
und Zukunftsplanungen aus der lebensgeschichtlichen Perspektive aufzu-
decken. Diese konnen durch eine Gruppendiskussion ergdnzt werden.

Klassische Bestandteile von Assessment-Centern sind dariiber hinaus
die sogenannten Postkorbiibungen, bei der die Person, deren Kompetenzen
erfasst werden sollen, unter Zeitdruck viele Entscheidungen treffen muss.
Da im Weiterbildungsbereich diese Ubung allerdings selten anzutreffen ist,
werden wir sie hier nicht weiter ausfithren.
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Weitere Bestandteile eines Assessment-Centers sind Rollenspiele, Prasenta-
tionsaufgaben und Fragebogen. Sogenannte Intelligenztests sind allerdings
nur unter Aufsicht eines Diplom-Psychologen zulissig.

Jedes Assessment-Center schliefst mit einem Abschlussgesprich, in dem die
Auswertung an die betroffene Person weitergegeben wird. Dies kann z.B.
in Form eines Starkenprofils erfolgen, in dem die erfassten Kompetenzen
aufgelistet sind.

Kompetenzpisse haben in der Regel ihr eigenes Dokumentationssys-
tem, das sich je nach Pass, Verfahren und Zielgruppe unterscheidet. Es
gibt eine Reihe von Kompetenzpissen, die auf einer Selbsteinschdtzung
basieren. Diese Pisse sind grofStenteils mit dem Instrument des Portfolios
identisch. Andere Pésse setzen starker auf die Kombination verschiedener
Erfassungsinstrumente. Bei ihnen werden reflektierende, d.h. dem Portfolio
nahekommende Instrumente der Selbsteinschiatzung mit beratenden Ele-
menten oder Elementen der Fremdeinschitzung kombiniert.

Die verschiedenen Pisse haben unterschiedliche Schwerpunkte und
sprechen unterschiedliche Zielgruppen an. Weiterbildende mussen sich da-
her je nach Zielsetzung, Kapazitit und Zielgruppe zunichst fir ein geeigne-
tes Mischverfahren oder einen geeigneten Kompetenzpass entscheiden. Die
Angebotspalette der Kompetenzpasse umfasst u.a. die Bereiche:

o Ubergang Schule-Beruf,
Berufswahl,
Jobwechsel,
Lebenslanges Lernen,

O O O O

Wiedereinstieg in den Beruf.

Die folgende Ubersicht bietet eine erste Orientierung zu verschiedenen
Kompetenzpissen, die wir hier nach Zielgruppen geordnet haben.
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Kompetenzpasse

Kompetenzpasse fiir Schiilerinnen und Schiiler:

o Berufswahlpass

o Berufswahlpass plus

o JobMappe Werkstattjahr

© Kompetenznachweis Kultur

o Landesnachweis Ehrenamt

© ProfilPASS fiir junge Menschen
© Qualipass Baden-Wiirttemberg

Kompetenzpasse fiir junge Erwachsene und Studierende
O Europass

© Kompetenzbilanz (DJI)

© Kompetenzbilanz Freiwilliges Engagement

o Kompetenzbilanz NRW

o Landesnachweis Ehrenamt

O Lernpass

o ProfilPASS

O Talentpass NRW

Kompetenzpasse fiir Erwerbstatige und Arbeitssuchende
© CH-Q Schweizerisches Qualifikationsprogramm
O Europass

© Job-Navigator (IG-Metall)

© Kompetenzbilanz (DJI)

o Kompetenzbilanz Freiwilliges Engagement

© Kompetenzbilanz NRW

o Landesnachweis Ehrenamt

O ProfilPASS

© Qualifizierungspass

o SelbstCheck Beschéftigungsfahigkeit

o Talentkompass NRW

Quelle: www.bildung.koeln.de

Weitere Informationen zu den Voraussetzungen und Einsatzbedingungen
dieser Pisse sind im Internet einfach zu recherchieren.
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-

Vorteile

Nachteile

Mischverfahren bieten hochstmdglichen
Variantenreichtum.

Durch die Mischung unterschiedlicher Instru-
mente ist die Handhabung in der Regel sehr
komplex.

Die Aussagekraft der Ergebnisse ist hoch.

Assessment-Center und Kompetenzpdsse gehd-
ren zu den zeitaufwendigsten Kompetenzerfas-
sungsverfahren.

Kompetenzpdsse sind ein untersttitzendes
Hilfsmittel, z.B. bei Berufswahl und Karriere-
entwicklung.

Einige Mischverfahren sind kostenintensiv.

Individuelle Kompetenzen kénnen individuell
erfasst und beurteilt werden.

Es ist eine Nachbereitung im Sinne einer
Starkung der Stdrken sowie zum Abbau der
erkannten Schwachen erforderlich.

Nicht-fachliche Kompetenzen finden besondere
Berticksichtigung.

Es kann zu Interessenkonflikten kommen.

Potenziale kdnnen abgeleitet werden.

Der Vorbereitungs- und Arbeitsaufwand ist
hoch.

Tabelle 9: Vor- und Nachteile von Mischverfahren (eigene Darstellung)

Modifikationsmaoglichkeiten und Tipps

Gerade im Bereich der Mischverfahren sind die Modifikationsmoglich-

keiten grofS. Die Instrumente der Befragungsmethode konnen mit Instru-

menten der Beobachtungsmethode oder der Materialanalyse kombiniert

werden. So kann ein Beratungsgesprach mit einem Portfolio oder ein Test
mit einem Interview kombiniert werden. Im Assessment-Center wird ubli-

cherweise die Beobachtungsmethode in Form von Probehandeln und/oder

Rollenspielen mit verschiedenen Instrumenten der Befragungsmethode

kombiniert.

An dieser Stelle wollen wir nicht die zahllosen Modifikationsmoglich-

keiten im Detail beschreiben, sondern einige typische Mischverfahren bei-

spielhaft erldutern.
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ProfilPASS

Der ProfilPASS ist eine Passaktivitdt zur Dokumentation der auf unterschiedlichen Wegen er-
worbenen Kompetenzen. Bei der Passerstellung werden alle Kompetenzen beriicksichtigt, un-
abhéngig von der Art und dem Ort des Kompetenzerwerbs. Die Ermittlung und Dokumentation
der Fahigkeiten und Kompetenzen einzelner Personen erfolgt mithilfe des ProfilPASS-Ordners. Es
geht um Fahigkeiten, die in der Freizeit, wahrend der Ausbildung, im Ehrenamt, wéhrend der
Erwerbstdtigkeit oder in der Familienphase erworben wurden. Fiinf Kapitel helfen, personliche
Stérken zu erkennen und weiterzuentwickeln.

Ein wichtiger Bestandteil des ProfilPASS-Systems ist die professionelle Begleitung. Diese wird
durch qualifizierte Kursleitende geleistet. Durch gezielte Fragen férdem sie den Reflexionsprozess
und die Prazisierung der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen. Eine solche Begleitung kann
als Einzelberatung oder innerhalb einer Gruppe im Rahmen von speziellen ProfilPASS-Kursen
stattfinden.

Beim Einsatz des ProfilPASSes geht es darum, einen Blick auf das eigene Leben zu werfen. An
welchen unterschiedlichen Orten und in welchen Zusammenhéngen war der Lernende bisher
tatig und was erscheint heute davon wichtig? So bietet der ProfilPASS-Ordner Platz fiir Zeug-
nisse, Teilnahmebescheinigungen und alle anderen Nachweise. AbschlieBend geht es auch um
die eigenen Wiinsche und personlichen Ziele der Lernenden sowie um daraus abzuleitende
Entwicklungsperspektiven.

Der ProfilPASS Plus ist ein ergdnzendes Instrument. Er enthélt iber die genannten Elemente hi-
naus auch Hinweise auf andere Mdglichkeiten, die eigenen Kompetenzen tiberpriifen zu lassen,
Hinweise fiir Bewerbungen und viele andere Informationen.

Der ProfilPASS wurde im Rahmen eines Projekts der Bund-Lander-Kommission fir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung (BLK) zur Forderung des Lebenslangen Lernens entwickelt und
erprobt.

Weitere Informationen iber das ProfilPASS-System und Uber Seminaranbieter im Internet:
www.profilpass-online.de

MELBA

Ein Instrument zur beruflichen Rehabilitation und Integration ist das Instrument MELBA. Es wird
zur zielgruppenspezifischen Kompetenzerfassung im Rahmen der beruflichen Orientierung ein-
gesetzt. Dem Instrument liegen fiir insgesamt 29 Merkmale Definitionen zugrunde, die mittler-
weile auch in viele andere Verfahren zur Kompetenzfeststellung eingeflossen sind. MELBA ist ein
Verfahren, mit dem einerseits Fahigkeiten und andererseits die Anforderungen einer Tatigkeit
dokumentiert werden kénnen. Dazu stellt das Verfahren ein Fahigkeits- und ein Anforderungs-
profil bereit. Der Vergleich dieser beiden Profile ermdglicht dann eine fahigkeitsaddquate Plat-
zierung.

Weitere Informationen iiber MELBA im Internet: www.melba.de
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Vorbemerkung

BEISPIELE

Ein weiteres Mischverfahren im Sinne eines Assessment-Centers ist das Instrument DIA-TRAIN
— DIAgnose und TRAINing. Es wurde vom Institut fiir berufliche Bildung, Arbeitsmarkt- und So-
zialpolitik GmbH (INBAS) entwickelt und bietet als Teil der Kompetenzerfassung ein Assessment
an. DIATRAIN ist so konzipiert, dass es motiviert und zu Eigenaktivitdt anregt. Dazu werden
sieben verschiedene Verfahren angewandt: Sozialtraining, ein biographisches Interview, ein Kre-
ativitatstraining, erlebnispadagogische Ubungen, ein zweitagiges Assessment-Center mit neun
Auftrégen, ein Lerntraining sowie eine Zukunftswerkstatt.

DIA-TRAIN

Weitere Informationen diber DIA-TRAIN im Internet: www.ausbildungsvorbereitung.de/diatrain

KEN — Kompetenz-Erfassungs-Notebook

Das Kompetenz-Erfassungs-Notebook ist ein Mischverfahren zur Integration von erwachsenen

Migrantinnen und Migranten in Deutschland. Ziel dieses Instruments ist es, Kompetenzen zu

erfassen, einzuschétzen und in Form eines auf Kompetenzdarstellung orientierten Lebenslaufs

zu dokumentieren. Die Kompetenzerfassung wird direkt mit den Arbeitsprozessen verbunden.

Kompetenzen werden im Prozess der Arbeit sichtbar und sollen dort auch erfasst und dokumen-

tiert werden. Der Ansatz der Kompetenzerfassung stiitzt sich methodisch auf die Mischung von

drei Instrumenten:

o die Kompetenzerfassung durch Beobachtung im Prozess der Arbeit,

O eine Selbsteinschatzung der Kompetenzen durch die Migrantinnen und Migranten selbst
sowie

o den Einsatz eines kompetenzbiographischen Interviewverfahrens zur Reflexion und Selbst-
reflexion der im Lebenslauf erworbenen Kompetenzen.

Um den Prozess der Kompetenzerfassung zu unterstiitzen, wird ein webbasiertes Verfahren ge-
nutzt: das Kompetenz-Erfassungs-Notebook KEN, das die Migrantinnen und Migranten bei der
Aufarbeitung und Darstellung vorhandener Kompetenzen untersttitzen soll.

Weitere Informationen tiber KEN im Internet: www.bagkes.de/kes/data/KEN-fly06.pdf
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7. Fazit

Ein Prozess des Umdenkens ist erforderlich: Bestand bisher die Kernaufgabe
eines Weiterbildenden darin, Weiterbildungsveranstaltungen zu planen und
durchzufithren, so kommt in Zukunft die Aufgabe hinzu, die in den unter-
schiedlichen Lernprozessen erworbenen Kompetenzen zu erfassen, zu do-
kumentieren und gegebenenfalls zu zertifizieren. Die individuellen Kompe-
tenzen der Teilnehmenden mussen in verschiedenen Situationen, wie z.B. in
der Beratung, in der Einstufung, in der Lernprozess- und Erfolgskontrolle
oder letztlich in der Uberpriifung der Lernergebnisse erfasst werden.

Auch bildungspolitisch ist die Bedeutung von Kompetenzerfassung in
der Weiterbildung klar erkennbar. Vor allem in der Diskussion tiber die
Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) besteht in
Deutschland Konsens dartiber, dass Lebenslanges Lernen zu fordern und
die Beschaftigungsfihigkeit der Individuen von Transparenz, Durchlissig-
keit und Kompetenzorientierung von Qualifikationen abhingig ist. Das
setzt auch fur die Weiterbildung voraus, dass Bildungsangebote kompetenz-
orientiert angelegt sind und die Erfassung — und zukiinftig auch die Zerti-
fizierung — informell erworbener Kompetenzen berticksichtigt werden. Die
Frage der Anrechenbarkeit von Lernleistungen auflerhalb des formalen Sys-
tems ist dabei zwar noch nicht endgiiltig geklart, es bleibt aber zu hoffen,
dass kiinftig Regelungen getroffen werden, auch informell und non-formal
erworbene Kompetenzen anrechenbar zu machen.

Kompetenz und Kompetenzentwicklung sind zu aktuellen Themen in
der Weiterbildung geworden und werden haufig als Chiffren fiir eine sich
verdndernde Lernkultur und fiir einen Paradigmenwechsel vom Lehren
zum Lernen eingesetzt. Langst ist klar, dass Lernen nicht nur in forma-
lisierten Kontexten und an rdumlich sowie zeitlich fixierten Orten statt-
findet und Kompetenzen zu einem groffen Teil auf informellem Wege er-
worben werden. Klar ist dadurch auch, dass eine stiarkere Orientierung
am Output statt am Input erforderlich ist. Unklar ist jedoch oft noch, wie
dieses Umdenken vom Input zum Output in der Weiterbildungsrealitit
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umgesetzt werden kann und wie Lernergebnisse transparent gemacht und
erfasst werden konnen.

In unterschiedlichen Situationen und zu unterschiedlichen Zwecken die
Kompetenzen von Weiterbildungsteilnehmenden zu erfassen, ist ein Schritt
in Richtung Output-Orientierung. Wenn Weiterbildende die tatsichlichen
Fahigkeiten und Kompetenzen bzw. die Gesamtheit des Lernerfolgs eines
Teilnehmenden in den Blick nehmen wollen, so ist dies allein durch den
Einsatz von verschiedenen Methoden und Instrumenten der Kompetenz-
erfassung moglich.

Mit diesem Buch wollten wir Thnen die Moglichkeiten der Kompetenz-
erfassung niherbringen. Sie haben erfahren, was Kompetenzen und Kom-
petenzentwicklung sind, welche Bereiche und Ziele der Kompetenzerfas-
sung es in der Weiterbildung gibt, welche Kompetenzerfassungsmethoden
und -instrumente fir die Weiterbildungspraxis geeignet sind und welche
diagnostische Kompetenz seitens der Weiterbildenden fiir die Durchfih-
rung von Kompetenzerfassung erforderlich ist. Mithilfe von Checklisten,
mit unseren Beispielen und Formularen zum Ausfillen, mit den Fragebo-
gen und Basisinformationen haben wir nicht nur das Instrumentarium der
Kompetenzerfassung fir die Weiterbildungspraxis beschrieben, sondern
Material zur Verfiigung gestellt, dass Thnen die Kompetenzerfassung und
den FEinsatz der Instrumente in Threm Praxisfeld erleichtern soll. Wir hof-
fen, dass wir Thnen so mit diesem Buch das notige Riistzeug an die Hand
geben konnten, selbst Kompetenzerfassung durchzufiihren, und wiinschen
Thnen dabei viel Erfolg und Freude.
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Assessment-Center

Abteilung eines Unternehmens, das im Rahmen von sogenannten Mischver-
fahren unterschiedliche Methoden und Instrumente der Kompetenzerfas-
sung zwecks Erhohung der objektiven Aussagekraft bei der Kompetenzfest-
stellung einsetzt. Hierbei geht es in erster Linie um das Testen spezifischer
Fahigkeiten, Starken und Potenziale. Assessment-Verfahren finden hiufig
Verwendung in der Beratung und werden zur Einstufung der beruflichen
bzw. betrieblichen Bildung, zur Karriereplanung, zur Unterstiitzung bei
Personalentscheidungen oder zur Ableitung von strategischen Kompetenz-
entwicklungsmafSnahmen eingesetzt.

Beobachtung
Systematische und zielgerichtete Wahrnehmung von (sozialen) Vorgangen
und vorab definierten Objekten.

Beratung

Strukturiertes Gesprich oder kommunikativer Austausch (z.B. Telefonat,
Brief, E-Mail). Unter Anwendung verschiedener methodischer Hilfen und
unter Anleitung eines Experten ist eine Problemlosung oder Problemanna-
herung das Ziel der Beratungskommunikation.

Beurteilung
Schriftlich fixierte Fremdbewertung, die sowohl Fachkompetenzen als auch
iiberfachliche Kompetenzen bewertet.

Diagnostische Kompetenz
Moglichst prizise Erfassung der individuellen Fahigkeiten von Weiterbil-
dungsteilnehmenden.

Einstufung
Feststellung der individuellen Niveaustufen der Teilnehmenden an Wei-
terbildungsangeboten durch Fremd- oder Selbsteinschitzung. Zu diesem
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Zweck werden unter anderem Gespriche, standardisierte Tests oder Fra-
gebogen eingesetzt.

Evaluation

Evaluation ist das methodische Erfassen und das begriindete Bewerten von
Bildungsergebnissen. Das Ziel ist die effektive Wirkungskontrolle und die
optimierte Steuerung und Reflexion von Bildungsprozessen.

Formales Lernen

Institutionelles Lernen, beispielsweise in der Schule oder der Universitit.
Das formale Lernen zielt vor allem auf den Erwerb von Zertifikaten, Zeug-
nissen und Abschliissen. Um ein Zertifikat oder einen Abschluss zu errei-
chen, muss eine externe, staatlich anerkannte Priifung absolviert werden,
die die Berechtigung fiir den Einstieg in andere Bildungsginge oder die Aus-
tibung einer Berufstitigkeit ermoglicht.

Fremdeinschatzung
Bei einer Fremdeinschiatzung werden die Kompetenzen einer Person durch
Dritte beurteilt.

Giiltigkeit

Giltigkeit bzw. ,,Validitat“ ist das wichtigste Guitekriterium. Hierbei geht
es darum, sicherzustellen, dass der Test tatsichlich das misst, was er zu
messen beabsichtigt.

Informelles Lernen

Informelle Lernprozesse werden von den Lernenden selbst organisiert und
basieren, wie formale und non-formale Lernwege, auf festgelegten Zielen
innerhalb der Lernverldufe. Diese Art des Lernens findet in allen Lebens-
raumen statt: im beruflichen und ehrenamtlichen Bereich, im Familien- und
im Freundeskreis. Die Lernenden wissen, dass sie lernen, sie haben kon-
krete Lernabsichten und konnen die Lernhandlung von anderen Aktivi-
tiaten abgrenzen. Hierbei wird der Lernerfolg nicht durch einen Abschluss
oder ein Zertifikat bescheinigt.
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Instrument
Hilfsmittel bzw. Werkzeug, das im Zusammenhang mit einer Methode ziel-
gerichtet verwendet wird.

Kompetenz

Fahigkeit bzw. Potenzial zur erfolgreichen Bewiltigung komplexer Anfor-
derungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlieft einen
angemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motiva-
tionen und Personlichkeitseigenschaften des Individuums ein.

Kompetenzentwicklung
Prozess, in dem das Subjekt seine fachlichen, sozialen, methodischen und/
oder personalen Kompetenzen erweitert, aktualisiert und verfeinert.

Kompetenzerfassung

Kompetenzerfassung ist das mithilfe verschiedener qualitativer und/oder
quantitativer Methoden ermdoglichte Erkennen, Einordnen, Bewerten und
Dokumentieren von Kompetenzen.

Kompetenzpasse

Mischverfahren zur Erfassung und Dokumentation von Kompetenzen. Die
verschiedenen Pisse haben unterschiedliche Schwerpunkte und sprechen
unterschiedliche Zielgruppen an. Die Angebotspalette der Kompetenzpisse
umfasst u.a. die Bereiche Ubergang Schule-Beruf, Berufswahl, Jobwechsel,
Lebenslanges Lernen, Wiedereinstieg in den Beruf.

Leistungsiiberpriifung

Die Uberpriifung der Leistung von Teilnehmenden in Weiterbildungsver-
anstaltungen wird vorgenommen, um eine Aussage tiber die potenzielle
Umsetzung erworbener Kompetenzen in Berufs- oder Alltagssituationen zu
ermoglichen. Leistungsiiberpriifung ist insofern mit Kompetenzerfassung
gleichzusetzen.
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Lernen ,en passant”

Implizites Lernen, das nicht-intentional und spontan vollzogen wird. Es er-
moglicht situatives Agieren und Reagieren, das Erreichen bestimmter Ziele
und das Losen akuter Probleme. Dieses Lernen ist sehr komplex und wird
in den meisten Fillen nicht bewusst registriert und ist daher nicht verba-
lisierbar.

Lernprozess- und Erfolgskontrolle

Uberpriifungen der Lernergebnisse, -erfolge oder -misserfolge. Es gibt eine
Reihe von Methoden und Instrumenten, die zum Zwecke der Lernpro-
zess- und Erfolgskontrolle zumeist am Ende einer Veranstaltung oder Maf3-
nahme eingesetzt werden.

Lerntagebuch

Dokument, in dem Arbeitsschritte und -materialien, Lernfortschritte und
-probleme sowie -ergebnisse kreativ, selbstbestimmt und den Lernprozess
begleitend festgehalten werden. Das Lerntagebuch ist ein Evaluationsinst-
rument innerhalb der Lernprozesskontrolle. Durch die Erstellung eines der-
artigen Dokuments werden die eigenen Lernfortschritte und Kompetenzen
sowohl durch Selbst- als auch durch Fremdevaluation ermittelt.

Methode
Weg, Moglichkeit oder bestimmte Art des Vorgehens zur Zielerreichung.

Mischverfahren

Kompetenzerfassungsansitze, die verschiedene Erfassungsinstrumente mit-
einander kombinieren, um zur Erhohung der Objektivitit und der Aussa-
gekraft der Untersuchung beizutragen. Kompetenzpisse und Assessment-
Center sind dabei die strukturiertesten Formen solcher Mischverfahren.

Neue Lehr- und Lernkulturen

Ansitze, die auf die Ermoglichung und Unterstiitzung von Selbststeuerung,
Selbstbestimmung und Selbstorganisation von Lernprozessen zielen. Als
ubergeordnetes Kennzeichen der neuen Ansitze konnen die Distanzierung
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von der ,Herstellerperspektive“ und die Anlehnung an die sogenannte
»Ermoglichungsdidaktik“ bestimmt werden. Weiterbildende werden als
»Ermoglicher von Lernprozessen und weniger als ,,Erzeuger® von Wissen
bezeichnet.

Non-formales Lernen

Non-formales oder nicht-formales Lernen findet im Rahmen von institutio-
nalisierten Lernwegen, aber aufSerhalb des reguldren Bildungssystems statt.
Bildungsanbieter sind beispielsweise Volkshochschulen, Betriebe und Ver-
eine. Lehrende werden von geschultem Personal unterrichtet und kénnen
einen Abschluss oder ein Zeugnis erlangen.

Objektivitat

Grad der Unabhingigkeit der Ergebnisse eines Tests. Die Durchfithrung,
Auswertung und Interpretation des Tests darf gemafS den Regeln guter wis-
senschaftlicher Praxis nicht durch die durchfiithrenden Personen oder durch
Dritte bewusst beeinflusst und damit verfalscht werden.

Portfolio

Zusammenstellung von Dokumenten, die entweder einen Lernprozess oder
die Lernbiographie bzw. Ausschnitte aus der Lernbiographie einer Person
dokumentieren. Es konnen fiinf verschiedene Portfoliotypen unterschieden
werden: das Arbeitsportfolio, das Entwicklungsportfolio, das Vorzeige-
portfolio, das Beurteilungsportfolio und das Bewerbungsportfolio.

Professionalitatsentwicklung

Professionalitdtsentwicklung bedeutet im Kontext von Qualitdtssicherung
das zur professionellen Ausiibung der verschiedenen Titigkeiten in der
Weiterbildung notwendige erwachsenenpidagogische Wissen zu beschrei-
ben und die erforderlichen erwachsenenpidagogischen Kompetenzen zu
benennen und kritisch zu reflektieren. Zudem soll im Zuge einer Profes-
sionalititsentwicklung das Weiterbildungspersonal dabei unterstiitzt und
gefordert werden, die notigen Kompetenzen aufzubauen und/oder zu ak-
tualisieren.
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Priifung

Arrangierte Situation, in der Leistungen abgefragt oder Handlungen si-
muliert werden, die im Beruf oder im Alltag Anwendung finden sollen.
Erworbene Kompetenzen, also Wissen, Koénnen, Dispositionen etc. sollen
gemessen werden. Ziel ist eine Zertifizierung der erworbenen Leistungen.
Die Werte der Zertifizierung sollen spéter eine Aussage tiber (mogliche)
Handhabungen von beruflichen oder alltiglichen Situationen erméoglichen.

Qualifikation

Kenntnisse und Fihigkeiten, die in organisierten Bildungsprozessen erwor-
ben wurden. Der erfolgreiche Erwerb von Qualifikationen wird in der Re-
gel durch Priifungen evaluiert und zertifiziert.

Selbsteinschatzung

Aufforderung an eine Person, ihre tatsichlichen Kompetenzen zu beurtei-
len. Dabei wird davon ausgegangen, dass eine Person ihre jeweiligen Kom-
petenzen selbst am besten einschitzen und bewerten kann.

Test

Schriftliche Befragung, die zu den bekanntesten, hdufigsten und vielfil-
tigsten Instrumenten der Kompetenzerfassung zihlt. Die in der Weiterbil-
dungspraxis eingesetzten Tests variieren u.a. in Hinblick auf Beurteilungs-
formen und Aufgabentypen.

Zertifizierung

Schriftlich festgehaltene Fremdbewertung, die tiberwiegend an fachlichen
Kompetenzen orientiert ist und mit der Ausstellung eines Zeugnisses oder
Zertifikats endet. Kompetenzpasse zielen auch auf die Zertifizierung tiber-
fachlicher Kompetenzen.

Zuverlassigkeit

Auch ,Reliabilitit“. Bezeichnet den Grad der Genauigkeit, mit dem ein
gepriftes Merkmal tatsachlich gemessen wird. Als ideal gilt, wenn bei einer
Wiederholung des Tests das gleiche Ergebnis erreicht wird.

| 125 |



| 126 |

Literatur

Apel, H. (2003): Onlinejournal - Lernreflexion online. URL: www.medienpaed.com/03-1/
apel03-1.pdf (Stand: 20.07.09)

Arnold, R./Gieseke, W./Zeuner, C. (Hrsg.) (2009): Bildungsberatung im Dialog, Bd. I. The-
orie - Empirie — Reflexion. Baltmannsweiler

Arnold, R./Gémez Tutor, C. (2007): Grundlinien einer Ermoglichungsdidaktik: Bildung
ermoglichen — Vielfalt gestalten. Augsburg

Bachmair, S. u.a. (2007): Beraten will gelernt sein. Ein praktisches Lehrbuch fiir Anfinger
und Fortgeschrittene. Weinheim/Basel

Bernien, M. (1997): Anforderungen an qualitative und quantitative Darstellungen der be-
ruflichen Kompetenzentwicklung. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwick-
lungs-Management (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ‘97. Berufliche Weiterbildung in
der Transformation — Fakten und Visionen. Miinster u.a., S. 17-83

Bortz, ]./Doring, N. (2002): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozial-
wissenschaftler. Heidelberg

Briuer, G. (2002): Reformen durch Portfolios? URL: www.ph-freiburg.de/zentrale-ein-
richtungen/schreibzentrum/archiv/portfolio.html (Stand: 20.07.2009)

Bretschneider, M. (2006): Kompetenzentwicklung aus der Perspektive der Weiterbildung.
URL: www.die-bonn.de/doks/bretschneider0601.pdf (Stand: 20.07.09)

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) (2004): Weiterbildungspass mit
Zertifizierung informellen Lernens. Machbarkeitsstudie im Rahmen des BLK-Ver-
bundprojektes. Berlin

Danielson, C./Abrutyn, L. (1997): An Introduction to Using the Portfolio in the Class-
room. Alexandria

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung/Deutsches Institut fiir Internationale Pidago-
gische Forschung/Institut fiir Entwicklungsplanung und Strukturforschung GmbH
an der Universitdt Hannover (2006): BLK-Verbundprojekt ,, Weiterbildungspass mit
Zertifizierung informellen Lernens®. Endbericht der Erprobungs- und Evaluations-
phase. Frankfurt a.M.

Dietrich, S./Herr, M. (Hrsg.) (2005): Support fiir neue Lehr- und Lernkulturen. Bielefeld

Déring, K.W. (2008): Handbuch Lehren und Trainieren in der Weiterbildung. Weinheim/
Basel

Efimova, L. (2004): Learning Webs: Learning in Weblogs Networks. URL: https://doc.
novay.nl/dsweb/Get/Document-35344 (Stand: 20.07.09)

E-Portfolio: www.mahara.at/view/view.php?id=2610 (Stand: 20.07.2009)

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (2003): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verste-
hen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pidagogischen und psycho-
logischen Praxis. Stuttgart



Literatur

Faulstich, P. (2002): ,,Selbstbestimmtes Lernen® — vermittelt durch Professionalitit der
Lehrenden. URL: www.die-bonn.de/SELBER/materialien/Assets/ProfessSelbst.pdf
(Stand: 20.07.09)

Fay, E. (Hrsg.) (2002): Das Assessment-Center in der Praxis. Konzepte — Erfahrungen —
Innovationen. Gottingen

Fehlau, S. (2007): Gestaltung und Durchfithrung eines Tests. In: Kaiser, A. u.a. (Hrsg.):
Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Bielefeld, S. 89-97

Ferber, K. (2007): Lerntagebuch in einem reflexionsorientierten Seminar. Lerntagebuch am
Beispiel eines ambulanten Fastenkurses in einer Familienbildungssttte. In: Kaiser, A.
u.a. (Hrsg.): Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Handreichung fiir die
Bildungspraxis. Bielefeld, S. 98-109

Gieseke, W. (2000): Beratung in der Weiterbildung — Ausdifferenzierung der Beratungs-
bedarfe. In: Nuissl, E./Schiersmann, C./Siebert, H. (Hrsg.): Report. Literatur- und
Forschungsreport, H. 46: Beratung, S. 10-17

Glaser-Zikuda M./Hascher, T. (2007a): Zum Potenzial von Lerntagebuch und Portfolio.
In: Dies.: Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und beurteilen. Lerntagebuch
und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis. Bad Heilbrunn, S. 9-21

Glaser-Zikuda, M./Hascher, T. (Hrsg.) (2007b): Lernprozesse dokumentieren, reflektieren
und beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspra-
xis. Bad Heilbrunn.

Gnahs, D. (2002): Die Rolle der Lehrenden im Wandel. In: Faulstich, P. u.a. (Hrsg.): Pra-
xishandbuch Selbstbestimmtes Lernen. Konzepte, Perspektiven und Instrumente fiir
die berufliche Aus- und Weiterbildung. Miinchen, S. 115-120

Gnahs, D. (2006): Kompetenzmessung bei Erwachsenen — Zum Stand von PIAAC. In:
Grotliischen, A./Linde, A. (Hrsg.): Literalitit, Grundbildung oder Lesekompetenz?
Beitrage zu einer Theorie-Praxis-Diskussion. Miinster u.a., S. 25-30

Gnabhs, D. (2007): Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Bielefeld

Githrs, M./Nowak, C. (2006): Das konstruktive Gesprach. Ein Leitfaden fir Beratung,
Unterricht und Mitarbeiterfiihrung mit Konzepten der Transaktionsanalyse. Meezen

Hicker, T./Dumke, J./Schallies, M. (2002): Weiterentwicklung der Lernkultur: Portfolio
als Entwicklungsinstrument fiir selbstbestimmtes Lernen. In: Informationsschrift zur
Lehrerbildung, Lehrerfortbildung und padagogischen Weiterbildung, H. 63, S. 8-18

Hartig, J./Klieme, E. (Hrsg.) (2007): Moglichkeiten und Voraussetzungen technologieba-
sierter Kompetenzdiagnostik. Eine Expertise im Auftrag des BMBE. Bonn/Berlin

Helmke, A./Hosenfeld, I./Schrader, EW. (2004): Vergleichsarbeiten als Instrument zur
Verbesserung der Diagnosekompetenz von Lehrkraften. In: Arnold, R./Griese, C.
(Hrsg.): Schulmanagement und Schulentwicklung. Baltmannsweiler, S. 119-144

Hof, C. (2002): Von der Wissensvermittlung zur Kompetenzentwicklung in der Erwachse-
nenbildung. In: Nuissl, E./Schiersmann, C./Siebert, H. (Hrsg.): Report. Literatur- und
Forschungsreport Weiterbildung, H. 49: Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele?
S. 80-89

| 127 |



| 128 |

Literatur

Jager, R.S. (2006): Diagnostische Aufgaben und Kompetenzen von Lehrkriften. In: Ar-
nold, K.-H./Sandfuchs, U./Wiechmann, J. (Hrsg.): Handbuch Unterricht. Bad Heil-
brunn, S. 631-638

Jager, R.S. (2007): Beobachten, beurteilen und fordern! Lehrbuch fiir die Aus-, Fort- und
Weiterbildung. Landau

Jones, J.E. (1994): Portfolio Assessment as a Strategy for Self-Direction in Learning. New
Directions for Adult and Continuing Education, H. 64, S. 23-29

Kipplinger, B./Reutter, G. (2005): Forderliche und hemmende Faktoren bei der Etablierung
von Kompetenzbilanzierungen. In: ABWF/QUEM (Hrsg.): Kompetenzdokumenta-
tionen fiir informell erworbene berufsrelevante Kompetenzen. Berlin, S. 119-152

Kaiser, A. u.a. (Hrsg.) (2007): Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Handrei-
chung fiir die Bildungspraxis. Bielefeld

Kaufhold, M. (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung von
Verfahren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden

Kemper, M./Klein, R. (1998): Lernberatung. Gestaltung von Lernprozessen in der beruf-
lichen Weiterbildung. Baltmannsweiler

Klein, R./Alke, M. (2009): Lernberatung und Kompetenzentwicklung: ,,Ich hatte immer
eine Vision im Kopf, wie Lernen stattfinden miisste...“ In: Dobischat, R./Bolder, A.
(Hrsg.): Eigen-Sinn und Widerstand. Kritische Beitrige zum Kompetenzentwick-
lungsdiskurs. Wiesbaden, S. 243-259

Kleinmann, M. (2003): Assessment-Center. Praxis der Personalpsychologie. Gottingen

Knoll, J. (2008): Lern- und Bildungsberatung. Professionell beraten in der Weiterbildung.
Bielefeld

Kraft, S./Seitter, W./Kollewe, L. (2009): Professionalititsentwicklung des Weiterbildungs-
personals. Bielefeld

Lienert, G.A./Raatz, U. (1998): Testaufbau und Testanalyse. Weinheim

Meier-Gantenbein, K.E/Spith, T. (2006): Handbuch Bildung, Training und Beratung.
Zehn Konzepte der professionellen Erwachsenenbildung. Weinheim/Basel

Maoding, N./Stickel, M. (2007): Schweizerisches Qualifikationshandbuch. In: Erpenbeck,
J./Rosenstiel, L. v. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und
bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, padagogischen und psychologischen
Praxis. Stuttgart

Nestmann, F. (2004): Beratung zwischen alltaglicher Hilfe und Profession. In: Nestmann,
E/Engel, F/Sieckendiek, U. (Hrsg.): Das Handbuch der Beratung, Bd. 1: Disziplinen
und Zuginge. Ttbingen, S. 547-558

Nestmann, F/Engel, F/Sieckendiek, U. (Hrsg.): Das Handbuch der Beratung, Bde. 1/2:
Disziplinen und Zugange. Tiibingen

Nuissl, E./Brandt, P. (2009): Portrat Weiterbildung Deutschland. 4., akt. u. tiberarb. Aufl.
Bielefeld

Nuissl, E./Schiersmann, C./Siebert, H. (Hrsg.) (2002a): Report. Literatur- und Forschungs-
report Weiterbildung, H. 49: Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele?

Nuissl, E./Schiersmann, C./Siebert, H. (2002b): Editorial. In: Dies. (Hrsg.): a.a.0., S. §



Literatur

Obermann, C. (2006): Assessment Center. Wiesbaden

Online-Wegweiser Kompetenzpisse: www.bildung.koeln.de/beratung/kompetenzpaesse/
index.html (Stand: 20.07.2009)

Organisation for Economic Co-operation and Development (2003): Definition and Se-
lection of Key Competencies: Executive Summary. Paris. URL: www.oecd.org/da-
taoecd/47/61/35070367.pdf (Stand: 20.07.2009)

Pehl, K. (1983): Evaluation als Planungsinstrument — Beispiele aus der Curriculument-
wicklung. In: Gerl, H./Pehl, K. (Hrsg.): Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad
Heilbrunn, S. 93-192

ProfilPASS: http://profilpass-online.de (Stand: 20.07.2009)

Rambow, R. (2008): Hinweise zur Erstellung des ,Lerntagebuchs“. URL: www.psy.uni-
muenster.de/Psychologie.inst3/AEbromme/service/leitfaden/lerntagebuch.html (Stand:
20.07.09)

Reuther, U./Leuschner, H. (1997):Kompetenzentwicklung fiir den wirtschaftlichen Wan-
del - Strukturveranderungen der betrieblichen Weiterbildung. In: Arbeitsgemein-
schaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (Hrsg.): Kompetenzentwicklung
‘97. Berufliche Weiterbildung in der Transformation — Fakten und Visionen. Miinster
u.a., S. 365-394

Sarges, W. (2006): Management-Diagnostik. In: Petermann, E/Eid, M. (Hrsg.) (2006):
Psychologische Diagnostik. Gottingen, S. 739-746

Schiersmann, C. (2007): Berufliche Weiterbildung. Wiesbaden

Schiersmannn, C./Remmele, H. (2004): Beratungsfelder in der Weiterbildung. Eine empi-
rische Bestandsaufnahme. Baltmannsweiler

Sprachenportfolio: www.coe.int/t/dg4/portfolio (Stand: 20.07.2009)

Tietgens, H./Hirschmann, G./Bianchi, M. (Hrsg.) (1974): Ansitze zu einem Baukastensys-
tem. Braunschweig

Uemminghaus, M. (2007): Arten von Lernstandortbestimmung. In: Kaiser, A. u.a. (Hrsg.):
Kursplanung, Lerndiagnose und Lernberatung. Bielefeld, S. 41-68

Vonken, M. (2005): Handlung und Kompetenz. Wiesbaden

Weifs, R. (1999): Erfassung und Bewertung informell erworbener Kompetenzen — empiri-
sche und konzeptionelle Probleme. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwick-
lungs-Management (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ‘99. Aspekte einer neuer Lern-
kultur. Argumente, Erfahrungen, Konsequenzen. Miinster u.a., S. 433-493

Winter, F. (2007): Fragen und Leistungsbewertung beim Lerntagebuch und Portfolio. In:
Gliser-Zikuda M./Hascher, T. (Hrsg.): Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und
beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis.
Bad Heilbrunn, S. 109-129

| 129 |



| 130 |

Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Abbildungen

Abbildung 1: Kompetenz und kompetentes Handeln ..........cccoeeveeineniniinnene. 17
Abbildung 2: KOMPELENZATTEN ...veevevreveeiereiererieenieseereeesessesesesesseseeseeesessesenns 18
Abbildung 3: Anwendungsbereiche der Kompetenzerfassung..........coceveveeenenne 25
Abbildung 4: Diagnostische Kompetenz in der Weiterbildung.........ccccceveueeee. 33
Abbildung 5: Methoden der Kompetenzerfassung.........cceeveeveeereeeerenennennenne 40
Abbildung 6: Methoden nach Anwendungsbereichen ..........ccoceevvveieerinrinnee. 41
Abbildung 7: Ubersicht von Methoden nach Inhaltsbereichen ...........ccecuuenee. 42
Tabellen

Tabelle 1: Arten der Kompetenzerfassung..........ceeeveereeerieeereneseneeeneeennes 36
Tabelle 2: Vor- und Nachteile von Beobachtungen.........cccceoveevvirreennennnnee 50
Tabelle 3: Vor- und Nachteile des Lerntagebuchs.........ccocevveirieinrevierieenene. 61
Tabelle 4: Vor- und Nachteile des Portfolios .......c.ccoceeeererrenicienenencennenes 79
Tabelle 5: Vor- und Nachteile des Beratungsgesprachs...........ceceeveeeueenene 93
Tabelle 6: Aufgabenformen.......ccvueieerieinieieieieeeeeeeee s
Tabelle 7: SKalenNVATIANten ...coveveeueieeieieiirteireciet ettt
Tabelle 8: Vor- und Nachteile von Tests.......cceeueereererenirenirenieeneeseeeeenes

Tabelle 9:

Vor- und Nachteile von Mischverfahren



Autorinnen

Anne Strauch ist seit 2004 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Forschungs-
und Entwicklungszentrum des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung — Leibniz-Zentrum fur Lebenslanges Lernen (DIE) in Bonn. Sie leitet
dort das Programm ,,Professionalitdt* und arbeitet in verschiedenen Pro-
jekten, aktuell u.a. im Projekt ,,Kompetenzmessung in der Weiterbildung*
und im europdischen Projekt ,Flexible professionalisation pathways for
adult educators between the 6th and 7th level of EQF”.

Ewelina Mania ist seit 2007 am Forschung- und Entwicklungszentrum des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Le-
benslanges Lernen (DIE) in Bonn beschiftigt. Sie arbeitet dort im Projekt
»Kompetenzmessung in der Weiterbildung® mit.

Stefanie Jutten ist seit 2008 am Forschung- und Entwicklungszentrum des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Le-
benslanges Lernen (DIE) in Bonn beschiftigt. Sie arbeitet dort im Projekt
»Kompetenzmessung in der Weiterbildung® mit.

| 131 |



Kompe-
tenzen

Grundlagenwerk zum
Kompetenzbegriff

Der Studientext fithrt in den
Begrift der Kompetenz ein. Er
grenzt ihn gegen die Begriffe
Bildung, Qualifikation und Hu-
mankapital ab und beschreibt
den bildungspolitischen, wissen-
schaftlichen und bildungsprak-
tischen Zugang. Dieter Gnahs
zeigt, wie Kompetenzen entsteh-
en und wie sie gefordert werden.
Er stellt vor, wie Kompetenz er-
fasst und gemessen wird und wo
Kompetenzbeurteilungen einge-
setzt werden. Abschlieflend dis-
kutiert er offene Fragen und die
weitere Entwicklung der Kompe-
tenzforschung.

Hier liegt auf 140 Seiten ein Grund-
lagentext vor, der eine Pflichtlektiire fiir
Jede/n hauptberufliche/n Erwachsenen-
bildner/in ist.

PETRA HERRE,
FORUM ERWACHSENENBILDUNG

W. Bertelsmann Verlag

Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de

Kompetenzen -
Erwerb, Erfassung,
., Instrumente

| Di€
Dieter Gnahs

Kompetenzen —
Erwerb, Erfassung,
Instrumente

Studientexte fiir
Erwachsenenbildung
2007, 140 S.,

18,90 € (D)/32,70 SFr
ISBN 978-3-7639-1944-4
Best.-Nr. 42/0020

/
=

(va




Y PERSp
o : €k,

d

[~

wbV| W. Bertelsmann Verlag

ISBN 978-3-7639-1974-1



	Inhalt
	Vorbemerkungen
	1. Einleitung
	2. Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
	2.1 Zum Begriff der Kompetenz
	2.2 Kompetenzentwicklung: Neue Lehr- und Lernkulturen

	3. Kompetenzerfassung in der Weiterbildung
	3.1 Bildungspolitische Perspektiven
	3.2 Anwendungsbereiche für Kompetenzerfassung
	3.3 Bewertungsformen
	3.4 Ziele der Kompetenzerfassung

	4. Diagnostische Kompetenz von Weiterbildnern
	4.1 Kompetenzen und Professionalitätsentwicklung
	4.2 Diagnostische Kompetenz

	5. Methoden – Eine theoretische Einführung
	5.1 Begriffe und Differenzierungen
	5.2 Methoden der Kompetenzerfassung
	5.3 Anwendungsbereiche
	5.4 Inhaltsbereiche

	6. Methoden und Instrumente für die Praxis
	6.1 Beobachtung
	6.2 Lerntagebuch
	6.3 Portfolio
	6.4 Beratungsgespräch zur Kompetenzerfassung
	6.5 Test
	6.6 Mischverfahren – Kompetenzpässe und Assessment-Center

	7. Fazit
	Glossar
	Literatur
	Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen
	Autorinnen

