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Abstracts

Ines Langemeyer

Grundziige einer subjektwissenschaftlichen Kompetenzforschung

Bei der heutigen Kritik an Methoden zur Kompetenzdiagnostik stellt sich heraus,
dass das Problem nicht in empirischen oder methodischen, sondern vor allem in
theoretischen Defiziten liegt. Es fehlen psychodynamische Erklarungen. Des Weite-
ren werden als Kompetenzen hauptsachlich individuelle Merkmale konstruiert,
wihrend soziale Dimensionen aufser Acht gelassen werden. Beides ist eine gravie-
rende Leerstelle. Dieser Beitrag argumentiert, dass Kompetenz nicht die Ursache
von Performanz sein kann, sondern nur die bewusste Vorstellung davon, wie ge-
konntes Handeln aussieht. Als subjektive Fihigkeit, gekonntes Handeln absichtsvoll
zu generieren, ist Kompetenz eine Form von Selbstbewusstsein. Es entwickelt sich
weder nach einem vorher gefassten Plan noch als gradlinig ansteigender Kompetenz-
zuwachs, sondern in der subjektiv bedeutsamen Auseinandersetzung mit den sozio-
kulturell vorhandenen Handlungs- und Entwicklungsmoglichkeiten. Zu erkennen
ist dabei die gesamtgesellschaftliche Vermitteltheit individueller Existenz. Durch den
psychodynamischen Zusammenhang, in dem Formen von (Selbst-)Bewusstsein ent-
stehen, kann Kompetenzentwicklung in jedem Moment Formen der Inkompetenz
einschliefSen. Ergebnis ist ein Nexus von Kompetenz-Inkompetenz, der sich subjekt-
wissenschaftlich durch eine Unterscheidung verschiedener Ebenen des (Selbst-)Be-
wusstseins erforschen ldsst.

Main Features of a Research on Competence from the Subject’s Point of View

It becomes apparent in the current critique on methods of competence diagnostics
that the problem does not lie in empirical or methodical, but mainly in theoretical
deficits. Psycho-dynamic explanations are missing. Moreover, competences are mainly
constructed as individual traits while social dimensions are ignored. Both deficits are
considerable blank spaces. This paper argues that competence cannot be the cause of
performance, but only the conscious notion of how masterly ways of acting look like.
As a subjective capability to generate masterly ways of acting, competences represent
forms of (self-)consciousness. It develops neither according to a predetermined plan
nor to a linear increase of competence but within a subjectively meaningful work on
the given socio-cultural possibilities for action and development. The entire societal
mediatedness of individual existence is therefore paramount. Due to the psychody-
namic process in which (self-)consciousness emerges, competence development can
include in every moment forms on incompetence. The outcome is a nexus of com-
petence-incompetence which can be analysed through a subject-scientific framework
that distinguishes different levels of (self-)consciousness.
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Sebastian Lerch

Selbstkompetenz — Eine neue Kategorie zur eigens gesollten Optimierung?
Theoretische Analyse und empirische Befunde

Der Beitrag widmet sich der — in der Erwachsenenbildung im Zuge der Subjektivierung
von Erwerbsarbeit an Bedeutung gewinnenden — Kategorie der Selbstkompetenz(en).
Im Zentrum der theoretischen und empirischen Analyse steht dabei eine ,,Klarung®
des Begriffs mit seinen Wirkungsweisen im Hinblick auf das Subjekt. Nach einer
Beschreibung grundlegender Entwicklungen, die das Emporkommen der Thematik
bedingen, erfolgt eine theoretische und empirische Modellierung der (Selbst-)Kom-
petenzen. Abschlieffend werden daraus Konsequenzen fir Theorie und Praxis der
Weiterbildung formuliert.

Self-competence — A new Category for Optimization? Theoretical Analysis

and Empirical Findings

The article deals with the concept of self-competence, the importance of which has
been growing in andragogy in the course of the individualization of professional life.
Thereby the theoretical and empirical analysis focuses on the ‘explanation’ of the term
and its effects on the individuum. After the description of fundamental developments
which cause the emergence of the topica theorectical and empirical modelling of (self-)
competences follows. As a conclusion, consequences for the theory and practice of
further education are formulated.

Katrin Kraus/Martin Schmid

Argumente fiir Kompetenzen — Eine Analyse von Selbstbeurteilungen
im Rahmen eines Validierungsverfahrens fiir Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildner in der Schweiz

Es gibt anforderungs- und entwicklungsorientierte Verfahren der Kompetenz-
bilanzierung. Fiir ersteres ist ein aus einer beruflichen Tatigkeit abgeleitetes Anforde-
rungsprofil und fiir letztere Selbstbeurteilungen kennzeichnend. Das hier untersuchte
Validierungsverfahren in der Erwachsenenbildung verbindet beide Orientierungen:
Referenzrahmen sind klar definierte, anforderungsorientierte Kompetenzprofile, Basis
ist eine Selbstbeurteilung. Die im Rahmen des Anerkennungsgesuchs zu verfassende
Selbstbeurteilung wird dabei zum Argument, mit dem die Gesuchstellenden die Be-
urteilenden von ihren Kompetenzen iiberzeugen miissen. Uberzeugen soll dabei vor
allem die Performanz: als Ausdruck von Kompetenz, aber auch als Quelle fir Kompe-
tenzerwerb und als Ressource. Zusitzlich fihren die Antragstellenden ihre Personlich-
keit als Kompetenzargument an.



Abstracts

Arguments for Competences — An Analysis of Self-Evaluative Reports
in a Validation Procedure for Adult Educators in Switzerland

In the context of lifelong learning, the validation of prior learning has become a contested
topic. Views differ about whether procedures should be oriented to (work) requirements
— verifying that people match a defined competence profile — or be designed to support
people in their personal development. In the latter case, the procedures mainly involve
self-evaluation while in the first case they are concerned with external evaluation. In
this paper a validation procedure is analysed that includes both approaches: there is a
defined competence profile, but the core of the procedure is a self-evaluative report that
the applicants write themselves. Our research project analysed a random sample of all
applicant reports in Switzerland in the period 2007-2010. The analysis concludes that
the reports were basically understood by the authors as a means by which to convince
the assessors that they merited the certificate. The findings show that the main argument
for competence is performance and also the argument for personality is important.

Jan Bohm

Kompetenzbilanzierung fiir das Aus- und Weiterbildungspersonal der
Volkswagen Bildungsinstitut GmbH als Maglichkeit der Personalentwicklung

Der seit einigen Jahren gefithrte Kompetenzdiskurs sowie die Bedeutungszunahme
informellen Lernens besonders am Arbeitsplatz haben Verfahren zur Sichtbar-
machung und Bilanzierung beruflicher Kompetenzen in der padagogischen Praxis
wie auch in der bildungspolitischen Diskussion eine prominente Stellung verschafft.
Jedoch konzentrieren sich solche Verfahren in der Regel auf Auszubildende oder
Weiterbildungsteilnehmer. Dieser enggefithrte Blick hat die Lehrenden und/oder
dispositiv titigen Mitarbeiter in der beruflichen Aus- und Weiterbildung weitge-
hend ausgeblendet. Welche Kompetenzen diese besitzen, wo sie erworben wurden
oder wie sie weiterentwickelt werden konnen, ist weitgehend unbekannt. In diesem
Beitrag wird ein Kompetenzbilanzierungsverfahren fiir berufliches/betriebliches
Weiterbildungspersonal dargestellt und es werden die Moglichkeiten und Grenzen
des Einsatzes diskutiert.

~

Abstracts



[8]

REPORT 1/2013 (36. Jg.)

Measuring of Competence as a way of Human Resources Development
at the Volkswagen Educational Institute

In recent years, the discourse on competences as well as the increasing importance of
informal learning particularly at workplaces both have attributed a prominent position
to the procedures of visualization and balancing of vocational competences within the
educational practice as well as in education policy debates. However, most of these
procedures focus on apprentices or participants of further education courses. This
rather limited view has largely excluded teachers and/or dispositive employees within
the fields of vocational education and further education. Thus, their competences, the
place of acquisition as well as possibilities of advancement remain largely unknown.
The subsequent article presents a procedure of competence balancing for employees in
education and further education. Its potential and the limits of its use are also being
discussed.



Editorial

Die Diskussion um Kompetenzen hat sich in den vergangenen zwanzig Jahren vom
»Zauberwort“ zu einem hochgradig differenzierten und forschungsmafSig untermauer-
ten Diskurs entwickelt. Dies verstarkte sich noch einmal durch die bildungspolitische
Relevanz, die die Frage der Kompetenzen im Kontext der Diskussion um Qualifika-
tionsrahmen erhielt. Dabei zeigt sich auch eine deutliche internationale Dimension,
wie sie in anderen bildungswissenschaftlichen Feldern noch nicht unbedingt gegeben
ist. Studien, wie die von Bjornavold (2001), Overwien (2005) und Werquin (2010),
geben dazu sowohl einen Uberblick als auch eine forschungsmethodische und bil-
dungspolitische Problemperspektive. Fine umfassende deutschsprachige Ubersicht hat
zuletzt Silvia Annen mit ihrer Dissertation vorgelegt (2012).

Um die Fragen der Definition von ,,Kompetenz“ und ihrer bildungspolitischen
Bedeutung ist es ruhiger geworden, sie sind mittlerweile unstrittig der zentrale Be-
griff eines output-orientierten Bildungsverstindnisses. Derzeit werden vor allem drei
Aspekte diskutiert, die eng mit dem Erwerbsweg des non-formalen und informellen
Lernens verbunden sind: die Frage der Anerkennung von Kompetenzen, die Frage der
Kompetenzerfassung und die Frage der Kompetenzmessung.

Die erste Frage hat eher eine bildungspolitische Dimension, ist verbunden mit
Fragen der Validierung und Zertifizierung und des Abgleichs mit Strukturen des
Bildungssystems. Sie findet ihren Ort hauptsichlich in Diskussionskontexten rund
um die Qualifikationsrahmen in den Lindern Europas. Die europdische Union hat
vor einigen Monaten die Mitgliedsstaaten dazu aufgerufen, in ihren Landern bis zum
Jahr 2015 jeweils ein System der Anerkennung non-formal und informell erworbe-
ner Kompetenzen zu entwickeln und zu implementieren. Angesichts eines wachsenden
Forschungsbedarfs zu Kompetenzen, der mit den beiden anderen Fragen eng verbun-
den ist, erscheint dies als eine enorme Herausforderung.

Die zweite und dritte Frage sind solche, die stiarker im wissenschaftlichen, aber
auch im beruflich-betrieblichen Kontext bearbeitet werden. Erfassungsverfahren wie
der ,,ProfilPASS“ des DIE in seinen verschiedenen Varianten (hinsichtlich Zielgruppen
und delivery mode) sind dabei der Fokus, der auch entsprechende Forschung und Ent-
wicklung generiert. Und es stehen vielfach Messverfahren in der Diskussion, vor allem
bei solchen Kompetenzen, die personliche und soziale Bereiche betonen.

Die hier eingereichten Beitrage, die das Peer-Review-Verfahren des REPORT be-
standen haben, widmen sich hauptsichlich einem bisher in der Diskussion und der
Forschung noch weniger beachteten Aspekt: der Dynamik der Kompetenzen in der
Auseinandersetzung der Subjekte mit sich und ihrer Umwelt.

Im Beitrag von Ines Langemeyer steht eben dies im Mittelpunkt: die Erorterung
der psychodynamischen Dimension von Kompetenzen. Kompetenz wird gesehen als
eine Form von Selbstbewusstsein, das sich entwickelt und individuell erweitert — unter

19]
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Einschluss von Inkompetenz. Die Betrachtung von Ines Langemeyer macht aufmerk-
sam auf den Prozess der Aneignung von Kompetenzen in der Auseinandersetzung des
Individuums mit seiner Umwelt und seinen Moglichkeiten.

Diese subjektbezogene Sichtweise wird fortgesetzt im Beitrag von Sebastian
Lerch. Er stellt dafir den Begriff der ,,Selbstkompetenz in den Mittelpunkt, die fiir
ihn den Knotenpunkt in der Beziehung von Individuum und Umwelt darstellt. Die
Selbstkompetenz umfasst sowohl die eigene Kompetenzbeurteilung als auch die kriti-
sche Entwicklung im Prozess der ,,Kompetenzreifung® (Arnold 2013).

Der dritte Beitrag von Katrin Kraus und Martin Schmid stellt die Selbstbeurtei-
lungen von in der Erwachsenenbildung Tatigen in den Kontext einer Kompetenzbilan-
zierung. Er geht dabei von der parallelen Existenz von Anforderung an Kompetenzen
(durch Arbeit etc.) und der Selbstbeurteilung der Kompetenzen aus, die sich in konkre-
ten Situationen als Performanz verschrinken: Ausdruck von Kompetenz und Quelle
fiir Kompetenzerwerb und Ressourcen.

Und der Beitrag von Jan Bohm beschreibt die Kompetenzbilanzierung fur das
Aus- und Weiterbildungspersonal in einer Firma als Instrument der Personalentwick-
lung. Auch wenn hier der Blick sehr konkret auf die Praxis orientiert ist, lassen sich
doch deutliche Beziige zur subjektorientierten Kompetenzbetrachtung erkennen. Ins-
besondere die Dynamik des Kompetenzerwerbs als individueller Prozess wird betont.

In allen vier Beitragen dieses Schwerpunkts des REPORT sind theoretische und
empirische Anknupfungspunkte fiir die weitere Diskussion im bildungspolitischen
und im wissenschaftlichen Raum enthalten. Man konnte auf dieser Grundlage die
oben genannten Fragen um eine vierte erweitern: diejenige nach der subjektorientier-
ten Dynamik der Kompetenzentwicklung.

Literatur

Annen, S. (2012): Anerkennung von Kompetenzen: Kriterienorientierte Analyse ausgewdhlter Verfahren in Europa.
Bielefeld

Amold, R. (2012): Ermdglichen. Texte zur Kompetenzreifung. Baltmannsweiler

Bjornavold, J. (2001): Lernen sichtbar machen: Ermittlung, Bewertung und Anerkennung nicht formal erworbener
Kompetenzen. In: CEDEFOP 22, S. 27-36

Overwien, B. (2005): Informelles Lernen: Ein Begriff zwischen dkonomischen Interessen und selbstbestimmtem
Lernen. In: Kiinzel, K. (Hg.): Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung. Kéln, S. 1-26

Werquin, P. (2010): Recognising Non-Formal and Informal Learning. Paris

Ekkehard Nuissl
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Editorial

Personalie

Die Herausgeber des REPORT haben auf der jiingsten Herausgebersitzung den neuen
wissenschaftlichen Direktor des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung — Leib-
niz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE) Bonn, Josef Schrader, als Mitherausgeber
der Zeitschrift kooptiert. Das Gremium besteht nun aus Philipp Gonon (Ziirich), Elke
Gruber (Klagenfurth), Ekkehard Nuissl (Kaiserslautern) und Josef Schrader (Bonn).

Die Herausgeber
Bonn, Februar 2013
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Ines Langemeyer

Grundziige einer subjektwissenschaftlichen
Kompetenzforschung

Der Dialog aus Karl Valentins Stiick ,,Der Vogelhandler® ist wohlbekannt: Ein Liefe-
rant diskutiert mit einer Kundin tiber einen offensichtlich leeren Kifig. Vergeblich sucht
sie nach dem Vogel, wihrend er nur auf dem Lieferschein sucht. Sie beschwert sich; er
bleibt hingegen der felsenfesten Uberzeugung: ,,Drin muss er sein, da gibt’s gar koan
Zweifel. Schaun’S amal auf d’Rechnung nauf, ob er auf der Rechnung steht, no ham
wir’s gleich.“ — ,,Da steht freilich ,Ein Kafig mit Vogel 13 Mark‘“ — , Na also, na also!“

An diese Szene mag sich erinnert fihlen, wer Peter Wex’ Artikel (2012) tiber
die universitire Kompetenzerfassung liest. Der Autor rechnet hoch, dass gemafd dem
KMK-Beschluss zu Bachelor- und Masterstudiengangen aus dem Jahr 2000 mitt-
lerweile wihrend jedes Semesters in Modulprufungen Millionen Mal tiberfachliche
Kompetenzen wie Sozial-, Methoden- und Personale Kompetenz festgestellt werden
miissten, in der Praxis aber nach wie vor im Wesentlichen lediglich Wissen abgepriift
werde. Der Grund hierfiir sei nicht nur methodisches Unwissen der Verantwortlichen,
sondern ein Mangel an geeigneten Instrumenten. Selbst der Wissenschaftsrat habe fest-
gestellt, dass es ,,kein iiberzeugendes Verfahren zur Kompetenzmessung® gebe (ebd.).
Doch um den ,,grandiosen Selbstbetrug® im universitiaren Alltag kimmere sich, wie
Wex bemangelt, niemand.

Die Akteure und Verantwortlichen des Bologna-Prozesses konnen nicht aufzeigen,
wie Kompetenzen erfasst und geprift werden — aber alle Lehrenden bescheinigen
ebendieses erfolgreiche Gelingen durch das tigliche Ausstellen der Modulzeugnisse

(ebd.).

Mit Valentin gesagt, arrangiert man sich sozusagen mit dem Lieferantenstandpunkt.
Was einmal als Modulziel benannt wurde, ist auch nach bestandener Priifung erreicht.

Man kann diese Praxis eine ,,Selbsttauschung® (Wex, ebd.) nennen, womit al-
lerdings nicht allzu viel gewonnen ist. Wir wiren — zumindest heute — keinen Schritt
weiter, wenn Mess- und Priifmethoden tiberfachliche Fihigkeiten und Kompetenz-
entwicklungen besser feststellen wiirden. Das eigentliche Problem liegt in der theore-
tischen Klarung ihrer Prozessqualitit und nicht in den Instrumenten oder Verfahren.
Der vorliegende Beitrag stellt dazu einen Losungsansatz vor.

1. Probleme der Kompetenzforschung

Kommen wir zunichst zur Frage, wie Probleme der Kompetenzforschung und -mes-
sung bislang wahrgenommen wurden. Kompetenzen wird zugeschrieben, sie seien
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»Fahigkeiten einer Person zum selbstorganisierten, kreativen Handeln in fir sie bis-
her neuen Situationen® in einer gewandelten Arbeitswelt (Erpenbeck 2010, S. 15) und
»Merkmale, die einen Erfolg der betreffenden Person in Wettbewerbssituationen wahr-
scheinlich erscheinen lassen“ (Hof 2002, S. 156). Von Kompetenzmessungen wird ent-
sprechend eine prognostische Erkenntnis erwartet. Sie sollen Aufschluss dariiber geben,
ob Mitarbeitende in Betrieben mit zu hohen bzw. zu geringen Anforderungen betraut
sind oder ob PersonalentwicklungsmafSnahmen vonnéten sind. Fiir einen solchen Kla-
rungsbedarf wird z.B. das KODE-System eingesetzt, welches ,,aus der Performanz der
Handlungsergebnisse auf implizite Dispositionen (Verhaltensvoraussetzungen) oder
Fahigkeiten* schlief3t, also ,,auf Kompetenzen, die zu eben jenen Handlungsergebnis-
sen fuhrten“ (Heyse/Erpenbeck 2010, S. 22). Entsprechend wird zwischen Kompetenz
und Performanz haufig eine konsekutive, wenn nicht gar kausale Relation angenom-
men. Diese theoretische Vorannahme ist spezifisch fiir Kompetenztheorien (vgl. Fischer
2010) und ist fiir die Entwicklung quantitativer Messmodelle grundlegend (vgl. Franke
2005). Immanent kritisiert wird dabei zweierlei:

Erstens: Wie Guido Franke nach einer Sichtung verschiedenster Messverfahren
erklart, fihrt vor allem die ,,klare Trennung von Pradikator- und Kriteriumsvariablen
[...] hier nicht weiter“, und zwar deshalb — und das ist die wichtigere Aussage —, weil
»Kompetenzen [...] dynamische Systeme [sind], in denen (fast) alles mit allem zusam-
menhingt* (Franke 2005, S. 176). Theoretisch versucht man zwar, mit dem Begriff
»Kompetenz“ tiber simplifizierende Vorstellungen wie der kausalen Relation zwischen
Wissen und Konnen hinauszugehen und mehrere Faktoren, wie fachliche und soziale
Fahigkeiten, praktische Fertigkeiten und volitive Dimensionen, zu beriicksichtigen.
Franke erkennt jedoch, dass es darauf ankame, ,,verschiedene Verlaufsformen, Stufen,
Bedingungen, verschiedene Dimensionen und Ursachen der Kompetenzentwicklung*
empirisch zu erforschen. Dazu wiren eigentlich tiber ,,viele hundert oder viele tausend
Zusammenhangsaussagen zu konstruieren®, was ohne Modellbildung nicht zu leis-
ten sei (ebd.). Das theoretische Defizit besteht hiernach in fehlenden Erklarungen zu
(Wechsel-)Wirkungen bei der Entwicklung und Realisierung von Kompetenzen.

Zweitens: Wie Bernd Dewe kritisiert, werde der Kompetenzdiskurs ,,nahezu aus-
schliefSlich praskriptiv-normativ gefithrt“ und erschopfe ,,sich in der Folge in reinem
Kompetenzansinnen®“ (Dewe 2010, S. 107). Doch konne es

kontextunspezifische bzw. sozialkontextfreie Kompetenz [...] im Rahmen eines
sozialwissenschaftlichen Verstindnisses nicht geben. Wissen und der Kontext der
Anwendung von Wissen sind nicht zu trennen. Es handelt sich hier vielmehr um
emergente Prozesse, welche nicht nach einer Seite hin zu bestimmen bzw. aufzu-
lésen sind (ebd., S. 116).

Dewe weist somit auf das Defizit hin, psychologische und soziale Dimensionen im
Zusammenhang zu denken.
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Die Kritikpunkte von Franke und Dewe lassen sich mit Gilbert Ryle weiterdenken. Die
Entstehung kompetenten Handelns nachzuvollziehen, bedeutet fiir ihn, sich zunachst
an Kategorienfehlern abzuarbeiten. Damit sind solche Fehler gemeint, die Ebenen und
Bezugssysteme von Begriffen verwechseln und daher absurde Aussagen zur Folge haben,
wie z.B. die, dass die auf dem Campus stehenden Gebaude, die Bibliothek, der Horsaal,
die Verwaltung, die Institutsgebdude etc. nicht die Universitit waren, sondern etwas Zu-
satzliches sein mussten (vgl. Ryle 1969, S. 14). Der Fehler besteht offensichtlich darin,
dass man die Institution mit der Infrastruktur verwechselt. Ryle zeigt, dass ein ahnlicher
Fehler vorliegt, wenn man hinter einer beobachtbaren intelligenten Handlung eines
Menschen einen intelligenten Plan oder eine intelligente geistige Operation sehen wiirde.

An den oben zitierten Kompetenzdefinitionen lasst sich eine Fortsetzung dieses
Fehlers erkennen. Der Grund dafir liegt im Alltagsverstand. Da man im Alltag kom-
petentes Handeln einer Person in Form von Anerkennung, Verantwortung oder auch
formal in Form von Zertifikaten oder Titeln zurechnet, leitet man implizit daraus ab,
dass es Faktoren oder Prozesse gibe, die ,,dahinter® stiinden, und die ebenfalls in-
dividuell sein miissten. Das Psychische wird dabei vom Sozialen irrtimlicher Weise
abgetrennt und in eine Schattenwelt aus eigens agierenden Eigenschaften, Merkmalen,
Dispositionen und Kognitionen verwiesen. Die dialektische Einheit, in der Psychisches
und Soziales im wirklichen Lebensprozess stehen, wird auseinandergerissen; Inneres
(Eigenschaften, Dispositionen etc.) scheint nur auf eine gunstige Gelegenheit im AufSen
zu warten, um sich zu realisieren. Deshalb findet sich bei der Annahme, hinter einer
Performanz stecke eine spezifische — aus Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestanden
und Bereitschaften zusammengesetzte — Kompetenz, ebenso ein Kategorienfehler wie
bei dem von Ryle analysierten ,,Begriff des Geistes* (1969). Im folgenden Kapitel wird
gezeigt, warum dieser mit einer fehlenden Theorie tiber die Prozessqualitit von Kom-
petenzentwicklung zusammenhangt.

2. Zur Neujustierung der Kompetenzentwicklungsforschung

Die Entstehung menschlicher Fahigkeiten ldsst sich ohne Bezug zu kulturell bzw. ge-
sellschaftlich erschlossenen Handlungsmoglichkeiten nicht denken. Dabei abstrahie-
ren wir mit dem Begriff ,,Kompetenz“ von einer Vielzahl von performativen Akten
unterschiedlicher Qualitit. Kompetenz ist zunichst einmal der allgemeine Begriff, mit
dem wir das besondere Handeln einer Person in seiner realen Gestalt wahrnehmen.
Davon zu unterscheiden sind die konstitutiven Bedingungen fiir das Handeln: die
psycho-physischen (kognitiven, emotionalen, motorischen) Strukturen, tiber die Sub-
jekte im wachen, unbeeintrachtigten Zustand absichtsvoll verfiigen und die sie daher
bewusst ins Spiel bringen konnen (vgl. Vygotskij 1985).

Viele, wenn nicht gar alle Formen gekonnten Handelns basieren auf einem Zusam-
menspiel von Techniken (im Sinne von sozial erschlossenen Handlungsmoglichkeiten)
und Urteilsvermdgen. Das ist evident: Ohne Schrift und Druckindustrie gibe es keine
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Zeitschriften, ohne Zeitschriften keinen Disput um ,,gute und ,schlechte Artikel.
Von Konnerschaft auf dem Gebiet des Schreibens zu reden, setzt dabei sozial geteilte
Wissensbestinde, Denk- und Ausdrucksmoglichkeiten voraus (vgl. Vygotskij 2002).
Denn Menschen missen nicht nur gegenseitig wahrnehmen, wie man gedanklich mit
bestimmten Fragen umgehen kann, sondern brauchen auch entwickelte Formen ge-
genseitiger Kritik, Kontrolle und Korrektur. Menschliche Kompetenz verwirklicht
sich im lebendigen und lebensgewinnenden Umgang mit diesen Dingen und zwar als
Aktualisierung und Weiterentwicklung der menschlichen Handlungs-, Denk- und Ge-
nussmoglichkeiten (vgl. Holzkamp 1997). Der Begriff ,,Kompetenz“ korrespondiert
deshalb mit dem jeweiligen historischen Stand gesellschaftlich/kulturell erreichter
Naturbeherrschung, (wissenschaftlicher) Erkenntnis- und (kiinstlerischer) Ausdrucks-
moglichkeit. Vor diesem Hintergrund entwickeln Menschen Griinde und MafSstabe,
inwieweit diese gesellschaftlich vorhandenen Handlungs- und Entwicklungsmoglich-
keiten fir sie Bedeutung haben, warum sie auf sie Anziehungs- oder AbstofSungs-
krifte ausiiben, weshalb sie sich etwas aneignen oder erschlieffen wollen und warum
sie eventuell iiber diesen Stand sogar hinauszugehen versuchen (vgl. ebd.). Mit jeder
Veranderung der Handlungsmoglichkeiten und der Ausgangspositionen der Menschen
verandern sich auch ihre Griinde und Maf3stabe (vgl. Langemeyer 2005).

Menschen miissen iiber Kriterien fur ,gute“ und ,,schlechte“ Ergebnisse, ,,pro-
duktive® und ,,unproduktive“ Arbeitsweisen, ,richtige“ und ,,falsche“ Losungen ver-
fiigen, wenn sie ihr eigenes oder das Handeln anderer bewerten. Denn ohne sie wiren
alle Handlungen fiir sie gleich. Eine besondere Qualitiat menschlicher Leistung wiirde
sich aus der Menge von Taten nicht hervorheben lassen. Woher aber kommen diese
Kriterien? Sie werden im sozialen Geschehen vorgefunden und dort weiterentwickelt,
und zwar immer in Bezug auf unsere Lebensweise und unsere eigene Existenz.

Dies bedarf einiger Erlduterungen: Unterscheidungen zwischen Erlebnissen kom-
men zundchst sicherlich spontan zustande und zwar durch den unmittelbaren Bezug
auf die eigene — wie auch immer interpretierte — Bediurfnislage. Dies ist ein Bedeu-
tungshorizont, der in der Psychologie und in der Erziehungswissenschaft eher un-
strittig ist. Ebenso ist unstrittig, dass bei der Interpretation des eigenen und fremden
Handelns Bedeutungshorizonte existieren, die gesellschaftlicher Art sind. Darunter
fallen auch MafSstibe und Handlungszwinge, die tiber Beduirfnislagen des Einzelnen
hinweggehen oder ihnen entgegenstehen. Fur die Subjektwissenschaft ist jedoch der
entscheidende Punkt der, dass der Ursprung beider Bedeutungshorizonte, trotz ihrer
potenziellen Widerspriichlichkeit, in der geteilten Lebensweise liegt, die nicht indivi-
duell, sondern kooperativ-gesellschaftlich produziert wird. Deshalb entwickeln sich
auch Wahrnehmung und Denkweise des Einzelnen nicht in irgendeinem abgeschlosse-
nen autopoietischen System (wie z.B. im Radikalen Konstruktivismus postuliert; vgl.
Langemeyer 2005, Kap. 2.5), sondern — allgemein gesagt — im Kontext der gesamtge-
sellschaftlichen Vermitteltheit individueller Existenz (vgl. Holzkamp 1997, S. 34). Fir
die Analyse von Kompetenzentwicklungsprozessen ist deshalb diese Vermitteltheit sys-



Beitrage | Grundzuge einer subjektwissenschaftlichen Kompetenzforschung

tematisch einzubeziehen. Im Folgenden wird gezeigt, wie dies erreicht werden kann,
ohne das Psychische aus den Augen zu verlieren.

3. Die Ebenen einer subjektwissenschaftlichen
Kompetenztheorie

Weder ist Wissen eine Ursache fiir Konnen, noch ist Kompetenz eine Ursache fiir Per-
formanz, sondern ,,Wissen“ und ,,Kompetenz“ sind Begriffe oder Vorstellungen, mit
deren Hilfe wir nicht nur Kénnen bei anderen oder im Allgemeinen erkennen, sondern
auch uns selbst einer bestimmten Denk- und Handlungsfahigkeit bewusst werden und
sie unserem Selbst zuschreiben konnen: ,,Ich weifs, wie es geht“ oder ,,Ich weifs, wa-
rum mein Handeln sinnvoll/richtig ist“. Kompetenz ist folglich eine Dimension des
(Selbst-)Bewusstseins.

Diese These macht einige Erklarungen zum menschlichen Bewusstsein notwendig.
Wie Lev Vygotskij erklirt, ist das ,,Bewusstsein [...] das Erlebnis der Erlebnisse® (zit.
n. Keiler 2003, S. 96). Jedes Handeln ist in irgendeiner Form bewusst oder unbewusst,
aber nicht bewusstlos. Deshalb ist Handeln kein Vorgang, hinter dem individuelle Dis-
positionen stehen und eine Gelegenheit suchen, sich zu verwirklichen. Hierbei wiirde
man die handelnde Instanz letztlich in die Dispositionen selbst projizieren und die
Bewusstseinsqualitdt einer menschlichen Handlung tibergehen. Handeln — ob gedank-
lich oder stofflich — ist aber auch der Vorgang, durch den Bewusstsein als ein Bewusst-
Werden existiert. Das Bewusstsein steht nicht hinter dem Handeln, sondern Gedanken
sind Teil jedes Handelns. Folglich sind Begriffe und Vorstellungen von einem Koénnen
also nicht die Sache und damit auch nicht die Ur-Sache selbst, sondern in erster Linie
Formen des Selbstbewusstseins, selbstbewusster Erfahrungen. Im Anschluss an Vy-
gotskij formulieren Yves Clot u.a. dies so:

Das Bewusstwerden besteht [...] nicht darin, dass etwas Vergangenes unversehrt
und vollstindig durch einen Gedanken wiedergefunden wird, sondern vielmehr
darin, es wiederzubeleben, es in einer gegenwirtigen Handlung erneut lebendig
zu machen. Es bedeutet, dass man wiederentdeckt, welche Moglichkeit unter
vielen anderen letztlich realisiert wurde, weswegen die nicht realisierten Mog-
lichkeiten aber nicht aufgehort haben, wirklich zu sein. Das Bewusstwerden ist
ein Wiedererkennen des Wirklichen als ein integraler Bestandteil von moglichen
Handlungen und Wegen, die man einschlagen kann (Clot u.a. 2001, S. 18, eigene
Ubersetzung).

Erfahrungen mit Erlebtem und dem gesellschaftlich Moglichen, was noch nicht rea-
lisiert wurde, entstehen so jeden Tag, in jedem Moment. Sie kommen eher selten ab-
sichtsvoll, sondern meist unwillkiirlich oder beilaufig zustande. Jedes Konnen baut
sich in diesem Strom von Erleben und Erfahren auf, und zwar derart, dass sich ein
Subjekt mit Hilfe von Reprisentationen Erlebnisse zu selbstbewussten Erfahrungen
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macht. Gemeint ist damit der Zusammenhang, dass man diese Erfahrungen, oder ge-
nauer gesagt ihre Reprasentationen im Gedachtnis in neuen Kontexten aktiviert, um
Handlungsfihigkeit zu generieren. Es handelt sich dabei also nicht um Prozesse, die
hinter den eigentlich beobachtbaren liegen oder parallel dazu ablaufen, sondern um
eine ,gegliederte Tatigkeit“ (Ryle 1969, S. 240). Ich zitiere dazu noch einmal Ryle:

Wenn jemand, der in eine Unterhaltung vertieft ist, die Mitte eines Satzes erreicht,
hat er im Allgemeinen nicht vergessen, wie der Satz anfing. In einem gewissen Sinn
hilt er sich fortwihrend iiber das, was er schon gesagt hat, auf dem Laufenden.
Und doch wiire es absurd anzunehmen, dass er jedes Wort, das er ausspricht, mit
einer inneren Wiederholung aller seiner Vorgiange begleitet [...] Sich etwas merken
heif$t nicht, es sich ins Gedichtnis zuriickrufen; es macht, unter anderem, solches
Zuriickrufen moglich (ebd.).

So wie Ryle hier von ,,Merken“ spricht, so verstehe ich auch den Begriff der ,,Erfah-
rung“. Ohne sie konnten Menschen sich einmal vollbrachte Aktionsmuster nicht ver-
fiigbar machen, um daran unter verdnderten Bedingungen anzukniipfen. Das Erlebte
muss dabei reprasentiert werden, damit das Subjekt es als Erfahrung wieder prasent
werden lassen kann. Etwas zu konnen heifst dann, relevante Erfahrungen wieder ins
Gedichtnis zu rufen, um in einer anderen Situation erneut bewusst absichtsvoll und
addquat handeln zu konnen. Die Mittel zur Aktivierung sind also auch nicht das Er-
fahrene selbst (sonst wiirden wir hinterriicks zu der von Ryle kritisierten Schattenwelt
zurlickkehren), sondern sie kommen nur vermittelnd ins Spiel, um das zur Erfahrung
Geronnene beim Handeln wieder lebendig werden zu lassen. Dies ist das subjektive
Vermogen des Menschen.

Reprisentationen haben hierbei eine zugleich soziale und individuelle Funktion,
da sie sowohl dem Selbstbewusstsein wie auch dem Bewusstsein anderer dienen kon-
nen. Sie sind Elemente des kulturellen Lebens (vgl. Vygotskij 2002). Man kann daher
sagen, dass sie nicht nur ein individuelles Gedachtnis, sondern auch ein kollektives
Gedachtnis konstituieren (vgl. Clot u.a. 2001). Insofern haben sie in Bezug auf die
Handlungsfahigkeit nicht lediglich eine Ausdrucks- oder Ornamentfunktion; sie sind
nicht nur Reprisentationen von etwas, was ganz und gar ohne sie stattfinden wiirde.
Denn nur durch sie haben Menschen die Moglichkeit, auf eine unmittelbar gegebene
Situation nicht blof§ ad hoc, sondern planvoll, strategisch, achtsam und intelligent
zu reagieren. Sie ermoglichen das gemeinsame Handeln und rahmen zugleich seinen
intersubjektiven Sinn. Die Qualitdt der Erfahrungen ist somit entscheidend. So kom-
men auch soziale Formen der Anerkennung und der Machtaustibung ins Spiel. Das
durch Reprisentationen gewonnene Selbstbewusstsein bezieht sich schliefSlich nicht
auf das Selbst als ein in sich abgeschlossenes Etwas, sondern auf das Selbst, dessen
Existenz sozial und gesamtgesellschaftlich vermittelt ist (wie oben bereits ausgefiihrt).
Deshalb schlieft die Entwicklung dieses Selbst die gesellschaftlich gemachten Erfah-
rungen der Teilhabe, Zugehorigkeit, Anerkennung und Macht mit ein. Sie werden
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zudem entscheidend, wenn Menschen kooperativ bzw. kollektiv handeln. Dabei las-
sen sich z.B. Rollen wie Rahmungen fiir geteiltes Wissen und kooperativ entwickeltes
Konnen verstehen, mit deren Hilfe beides — meist implizit — angeeignet wird (ausfiihr-
licher Langemeyer 2012).

Uber diesen Gedanken kommen wir noch einmal auf die Formen des Selbst-
bewusstseins und ihre unterschiedliche Qualitdt zurick. Wie auch Schneider und
Stern (2010) aus einer kognitionspsychologischen Sicht argumentieren, haben Erfolge
fur die kognitive Entwicklung in der Regel einen anderen Wert als Erfahrungen des
Scheiterns, der Scham oder der Machtlosigkeit. Insbesondere wenn gemachte Fehler
mit Schuld, Versagen oder Ahnlichem besetzt werden, tritt eine andere Qualitit von
Erfahrungen in den Vordergrund. Sie spiegelt sich in der Regel in Gefiithlen des Ausge-
liefertseins und der Angst wider. Ergreift Angst jedoch das Bewusstsein, versagt meist
das Gedachtnis und beeintrachtigt das Vermogen des Subjekts. Alle Aufmerksamkeit
wird von den aufkommenden Emotionen gebunden. Das Subjekt kann nicht mehr
oder nur mit Mithe Herr seiner eigenen Lage werden und ist der eigenen spontanen
emotional-motivationalen Wertung dieser Situation ausgeliefert.

Die psychosoziale Dynamik, wohin jemand seine Aufmerksamkeit richten kann,
ist beim Vorhaben, eine Handlung gekonnt auszufiihren, zentral. Im optimalen Fall
konnen sie sich dabei auf das Handlungsziel konzentrieren. Ablenkungen gibt es je-
doch viele. Diese konnen zufillig, aber auch strukturell sein, etwa wenn sich negative
Erfahrungen im Selbstbewusstsein verfestigen.

Aber die Grenzen sind fliefend. Da Menschen Vorstellungen und Kriterien fiir
»richtiges* oder ,,falsches“ Handeln entwickelt haben (allerdings nicht aus freien Stii-
cken, sondern angesichts bestimmter Notwendigkeiten und vorgefundener Lebensbe-
dingungen), bewerten sie untereinander ihr Verhalten, anerkennen, missachten oder
sanktionieren es. Strukturell verfestigen sich diese Erfahrungen mit der Internalisie-
rung von Erlebnissen des Scheiterns, der Scham und der Machtlosigkeit und bilden, je
nach Grad der Auspriagung, Formen einer sekundaren Inkompetenz. Sekundar, weil sie
sich nicht direkt aus fehlerhaft erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
bzw. dem Mangel daran herleitet. Es mogen also Erfahrungen mit einem gedanklichen
oder stofflichen Handeln vorliegen, die fur die Person niitzlich sein konnten, nur sind
sie vermittels negativer sozialer Erfahrungen und einer sich breitmachenden Angst fiir
sie nicht verfugbar, um neue Erfahrungen machen zu konnen. Sie sind restringiert oder
blockiert.

Die Entwicklung menschlichen Vermogens ldsst sich so mit einer Zwiebel ver-
gleichen, einer Aufschichtung von Schalen, die aber keinen Kern umschlieflen. Als
Schichten ,,sedimentieren® zunidchst Welt- und Selbsterfahrungen im Lebensprozess.
Sie schreiben sich nicht nur ins Gedachtnis, sondern auch habituell in den Korper ein.
Dadurch verankert sich korperlich wie mental, inwiefern z.B. eine bestimmte Sache
beherrscht oder gemeistert und wie sie von anderen bewertet wurde. Dariiber hinaus
ist eine Erfahrung notig, wie man sich diese erste Art von Erfahrungen durch Erinnern
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und Aktualisieren auf geeignete Weise wieder verfiigbar machen kann. Dabei wirkt
diese zweite Art von Erfahrungen auf die erste zurtick.

Ich fasse diesen Nexus als Kompetenz-Inkompetenz. Zwei Aspekte sind dafiir
konstitutiv. Erstens wird grundsatzlich mit einer bestimmten Erfahrung des Selbst in
einem Moment des Handelns die Moglichkeit einer bestimmten anderen Erfahrung in
Bezug auf die konkret gegebene Situation implikativ ausgeschlossen. Zweitens weist
der Aufbau von Kompetenz nicht unbedingt gradlinig nach oben, sondern kann in
jeder Phase Formen von sekundirer Inkompetenz mit einschliefSen. Deshalb bezeichne
ich als eine tertidre Form von Erfahrung schliefSlich diejenige, die in Auseinander-
setzung mit sekundaren Inkompetenzen gemacht wird, um (Selbst-)Blockaden oder
(Selbst-)Behinderungen zu uberwinden. Scheitert jemand auf dieser Ebene, wirkt die
Inkompetenz auf die zweite und erste Erfahrungsform zurtick. Alle Arten von Erfah-
rung wirken zusammen und bilden eine dialektische Einheit. Sie im Forschungszusam-
menhang auseinanderzureifSen wiirde bedeuten, Kompetenzen (im Sinne von Formen
gekonnten Handelns) reine Objektqualitat zuzuschreiben, welche sie im Entstehungs-
und Realisierungsprozess keinesfalls besitzen. Sie sind subjektwissenschaftlich,' also
vom Standpunkt der ersten Person und nicht als Vorgdnge in der dritten Person zu
begreifen.

Mit dem hier vorgestellten dialektischen Verstindnis von Kompetenzentwick-
lung lasst sich dieser Gegenstand als psychisch und zugleich sozial theoretisch neu
begriunden. Denn auf bestimmte sachbezogene Erfahrungen kann nur zurtickgegriffen
werden, wenn gesellschaftlich Raume existieren, in denen jemand an einer Praxis teil-
haben und Erfahrungen machen kann. Das Medium Sprache macht diese Erfahrungen
zugleich fiir andere sichtbar und fiir einen selbst verfiigbar. So wird gesellschaftlich
und kulturell der Horizont praformiert, in dem Erfahrungen tiberhaupt moglich sind
(erste Ebene), wie sie sprachlich (selbst-)bewusst gemacht (zweite Ebene) und durch
andere anerkannt, gestiitzt und gefordert oder versagt und geringgeschitzt werden
(dritte Ebene). In der Ausbildung einer Kompetenz sind daher nicht nur einzelne Er-
fahrungsstrukturen bedeutsam, sondern auch die Art und Weise, wie sie zu einer ge-
samten (Selbst-)Erfahrung und Lebensfithrung verallgemeinert und integriert werden.
Mit diesem Hintergrund lassen sich auch Fragen des Uberfachlichen neu denken.

4. Ausblick

Der dynamische Prozess der Kompetenzentwicklung ist durch Messverfahren nicht
in Gidnze zu erschlieflen, sondern nur durch eine subjektwissenschaftliche Analyse
der oben genannten Formen von Erfahrung und der unterschiedenen Ebenen. In der

1 Der Begriff ,,Subjektwissenschaft® ist ein Synonym fiir die Kritische Psychologie, wie sie von Klaus Holz-
kamp, Ute Osterkamp und anderen am Berliner Psychologischen Institut der Freien Universitit entwickelt
wurde. Er baut auf den Erkenntnissen der Kulturhistorischen Schule (Vygotskij, Leont’ev u.a.) auf.
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Mannigfaltigkeit der Praxisfelder ist zu erforschen, ob sich einzelne Zusammen-
hiange in bestimmten Bereichen durch eine quantitative Erfassung von Zustinden
auf sinnvolle Weise erhellen lassen. Die Feststellung des Alphabetisierungsgrades der
Bevolkerung (vgl. Grotlischen/Riekmann 2011) scheint mir beispielsweise eine wich-
tige Reflexionsmoglichkeit zu sein, nicht um individuelle Entwicklung, sondern um
gesellschaftliche Exklusionsprozesse sichtbar zu machen. Sie ist aber mit Interventio-
nen zur Kompetenzentwicklung in der Bevolkerung zu verkniipfen.

Qualitative Verfahren, die in enger Verbindung zu einer Theoriearbeit wie der
hier vorgeleisteten stehen, erfassen vermutlich eher die Komplexitit der dynamischen
Zusammenhinge, insbesondere deshalb, weil sie bei der Analyse den Standpunkt der
ersten Person einnehmen konnen und subjektbezogene Prozesse nicht filschlicher-
weise als Vorginge in der dritten Person (etwa als Systemprozesse) abbilden (nach
Ryle ebenfalls ein Kategorienfehler).

Wichtiger als ein Bekenntnis zu bestimmten Methoden ist also die Aufgabe, den
Nexus von Kompetenz-Inkompetenz in verschiedenen gesellschaftlichen Praxen zu
untersuchen. Denn was auch immer wir uns von Mess- oder Feststellungsverfahren
auf diesem Gebiet erhoffen, wir sollten daran denken, dass Vogel zwar in Kifigen
geliefert werden, aber meist zu dem Preis, dass sie nicht mehr fliegen.
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Sebastian Lerch

Selbstkompetenz — Eine neue Kategorie zur
eigens gesollten Optimierung?

Theoretische Analyse und empirische Befunde

1. Einleitung

Selbstkompetenzen (auch: ,,Personale Kompetenzen®) erfahren in erziehungswissen-
schaftlichen, bildungspolitischen und offentlichen Diskussionen gegenwirtig eine
enorme Aufmerksamkeit. Nach den Debatten um Qualifikation und Kompetenz (allge-
mein) sowie einer (scheinbaren) ,,kompetenzorientierten Wende in der Weiterbildungs-
debatte (Arnold 2002, S. 28) ist der Ruf nach einer neuen (Selbst-)Optimierungsfor-
mel wenig tiberraschend. Verwundern kann jedoch die Selbstverstandlichkeit, mit der
in theoretischen und empirischen Studien (vgl. Dehnbostel/Gillen 2007; Erpenbeck
2007; Gillen 2006) damit gearbeitet wird. Freilich ist dabei zu unterscheiden, ob es sich
um Begriindungen zum Nachweis oder um Instrumente zur Feststellung von Selbst-
kompetenzen handelt. In beiden Fillen aber bleibt eine theoretische Liicke bestehen,
die darin zu sehen ist, dass bereits mit Ergebnissen so gearbeitet wird als wiisste man,
was genau sich hinter dem theoretischen Konstrukt der Selbstkompetenz(en) verbirgt,
als hitte der Begriff den ,,Status einer geklarten Kategorie“ (Vonken 2001, S. 504).

Der Beitrag wird diese Licke mit ihrem ,grassierenden und problematischen
Verlust theoretischer Klarheit* (Faulstich 2002, S. 15) nicht schlieffen konnen, aber
er soll zu ihrer inhaltlichen Verengung beitragen. Dazu werden im zweiten Kapi-
tel zunachst holzschnittartig diejenigen Prozesse beschrieben, welche zur Aufnahme
des Themas in der Erwachsenenbildung gefiihrt haben. Es werden zentrale Begriffe
mit ihren Konsequenzen fiir Wissenschaft und Praxis erldutert, aber auch aktuelle
bildungspolitische Entwicklungen (DQR) aufgegriffen. Darauf aufbauend erfolgt im
dritten Kapitel eine semantische Analyse der Selbstkompetenz(en) durch zwei Mo-
dellierungen. Das vierte Kapitel erlautert das fiir den hier vorliegenden Beitrag ver-
wendete empirische Datenmaterial vor dem Hintergrund des Gesamtprojekts und
skizziert das methodische Vorgehen. Das folgende Kapitel zeigt erste Ergebnisse aus
der empirischen qualitativ-quantitativen Untersuchung auf, bringt diese mit qualita-
tiven Interviews in Verbindung und stellt theoretische Bezugnahmen her. Im abschlie-
fSenden sechsten Kapitel werden Konsequenzen fir die Bildungspraxis und Moglich-
keiten weiterer Forschung dargestellt.

[25]

Beitrage



|26

REPORT 1/2013 (36. Jg.)
2. Selbstkompetenzen als Thema der Erwachsenenbildung

2.1 Lebenslanges Lernen

Galt Lebenslanges Lernen noch in den 1970er Jahren als ein Mittel des Menschen
zu individueller Entwicklung und gesellschaftlicher Teilhabe, so wird es spatestens
seit den 1990er Jahren vorwiegend unter 6konomischen Gesichtspunkten diskutiert
(vgl. Lerch 2010, S. 113ff.). Der seit dieser Zeit ebenfalls zu beobachtende Trend ei-
ner ,,Subjektivierung von Erwerbsarbeit* (Kleemann/Matuschek/Vof§ 1999, S. 12f.)
fithrt zu einer Steigerung jener Anforderungen, die sich auf die ganze Person und ihre
personalen Fihigkeiten richten (Selbstkompetenzen). Aktuelle Forschungen zu Sozia-
len und Personalen Kompetenzen legen den Fokus zumeist auf Sichtbarmachung und
Messung (vgl. DIE 2011a, DIE 2011b), auf die empirische Erfassung informell er-
worbener Kompetenzen (vgl. Gillen 2006) oder beabsichtigen die Verbesserung dieser
Kompetenzen fiir den betrieblichen Bedarf (vgl. Miink/Severing 2011). Damit ist stets
ein bestimmtes Menschenbild, das des allseits funktionalen Subjekts, verbunden (vgl.
Meueler 2005): Das Subjekt wird aufgefordert, die gesamte Person als Mittel gelin-
genden Lebens und gelingender Erwerbsarbeit entdufSern zu wollen (zu sollen und zu

miissen).

2.2 Employability

Mit der Orientierung theoretischer und methodischer Ansatze an Employability (vgl.
u.a. Kraus 2006) ist in den letzten Jahren ein wesentlicher Wechsel zu verzeichnen:
Es gewinnt weniger der Beruf als vielmehr die Kompetenz, das heifst die Person mit
ihren Fihigkeiten, Kenntnissen und Konnen, an Bedeutung (vgl. Arnold 2002; Bahl
2009). Diese Tendenz verschirft sich in Erkennen, Feststellen und Entwickeln Perso-
naler Kompetenzen, von denen sich Personalverantwortliche einen erhohten Zugriff
auf die gesamte Person erwarten. Damit wird konsequent dem — mit der Formulierung
und Anerkennung des Lebenslangen Lernens angestofSenen — Prozess von Weiterlernen
und Kompetenzentwicklung Rechnung getragen.

2.3 Outcome-Orientierung im Deutschen und Europaischen
Qualifikationsrahmen

Innerhalb aktueller Debatten der Erwachsenenbildung und Berufspadagogik nimmt
der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) dabei eine Sonderstellung ein. Als Umset-
zung des Europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) dient er dazu, die in Deutsch-
land formal, non-formal oder informell erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen innerhalb Europas verstandlicher und vergleichbarer zu machen (vgl.
Reglin 2010) und somit die Mobilitdt der Arbeitnehmer zwischen den EU-Mitglieds-
staaten zu fordern (vgl. Bohlinger 2007). Entscheidend fur die ,,Zuordnung von Qua-
lifikationen zu einem bestimmten Niveau sollen dabei allein nachgewiesene Kompe-
tenzen und nicht Bildungsweg oder -dauer sein (Viertel 2011, S. 10). Im Mittelpunkt
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steht in Deutschland und Europa also die Ausrichtung an Lernergebnissen (,,Out-
come-Orientierung®). Diese Tendenz zeigt sich mit leichter Einschrankung auch in der
Beschreibung des DQR zu Selbstkompetenz (seit 2011: ,,Selbstandigkeit“). Sie wird
gekennzeichnet als die ,,Fahigkeit und Bereitschaft, selbstandig und verantwortlich zu
handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungs-
fahigkeit weiterzuentwickeln“ (Deutscher Qualifikationsrahmen fur lebenslanges Ler-
nen 2009).

3. Selbstkompetenzen: Kennzeichen und Zugénge

Wenngleich also plausible Griinde fiir den Boom von Selbstkompetenz(en) vorliegen,
so bleibt der Inhalt von Selbstkompetenz(en) weiterhin indifferent. Um dem Begriff
eine semantische Schirfe zu verleihen, wird es ertragreich sein, in einem ersten Schritt
(3.1) zunichst allgemein auf Kompetenz und daran anschliefSend (3.2) auf die begriff-
liche Bestimmung von Selbstkompetenz(en) einzugehen. Letztere bildet das theoreti-
sche Gertst fur die empirische Untersuchung (vgl. Kapitel 4 und 5).

3.1 Kompetenzbegriff

Wenngleich sich ,Kompetenz“ zunichst in psychologischen und berufspadagogi-
schen Diskursen entwickelt hat (vgl. u.a. Chomsky 1980; Erpenbeck/Rosenstiel 2007,
S. XVIIIL; Weinert 2001, S. 47), ist der Begriff auch in der heutigen Erwachsenenbildung
(wenn auch mit starker subjekt- und handlungsbezogenem Impetus) ein zentraler To-
pos. Fir die Verwendung des Kompetenzkonstrukts im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung ist es notwendig, den Begriff selbst, d.h. seine Tiefenstruktur abzubilden.
»Kompetenz“ kann mit Christiane Hof als ,,Relation zwischen Person und Umwelt*
(Hof 2002, S. 85) verstanden werden. Zum einen ist damit die Person mit ihren je-
weiligen Ressourcen und ihren spezifischen Voraussetzungen in den Blick genommen,
zum anderen die Umwelt. Erst die Situation bildet darin den Handlungsrahmen, inner-
halb dessen Kompetenzen realisiert werden konnen (vgl. Hof 2002, S. 85; Hof 2001,
S. 151). Auch Walter Bender betont, dass sich Kompetenz stets auf die Verbindung
von subjektiven Handlungspotentialen und jeweils konkreten, externen Handlungs-
bedingungen bezieht (vgl. Bender 2003). Zudem ist der kompetent Handelnde in der
Lage, sein Handeln zu begriinden, denn er verfligt tiber ein bestimmtes Wissen, wel-
ches er, sofern es ihm erlaubt ist (Verfugbarkeit), in Handlungen zum Ausdruck bringt
(vgl. Reischmann 2003, S. 5f.). Kompetenz umfasst sowohl beruflich relevante Kennt-
nisse (Wissen) und Fihigkeiten (Konnen) als auch motivationale Einstellungen (Wol-
len), die selbstorganisiert und sich selbst aktualisierend, im Bewusstsein der eigenen
Wirksamkeit (self-efficacy) im Hinblick auf die Ausfiihrung konkreter Handlungen
(Zustandigkeit) im situativen Kontext addquat angewandt werden (Performanz) (vgl.
Bender 2003).
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3.2 Selbstkompetenz(en): Wege und Sackgassen einer begrifflichen Bestimmung
Ausgehend von dieser Kennzeichnung von Kompetenz konnte vermutet werden, dass
das Wort ,,Selbstkompetenz“ gedoppelt ist, denn: Zur Kompetenz gehort notwen-
digerweise das Selbst als Trager von Kompetenz (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2007,
S. XIX). Fragt man weiter nach Ordnungen von Selbstkompetenz(en), dann fallen zu-
nachst Hinweise auf, die Systematisierungen als wenig ertragreich (vgl. Vonken 2001,
S. 518) oder kaum sinnvoll (vgl. Reichenbach 2007, S. 67) beschreiben. Daher wird
auch kein neuer Ordnungsversuch des ,,Konglomerat[s] an Zuordnungen* (Kauffeld
2000, S. 36) der relativ beliebig erscheinenden Kompetenzkataloge (vgl. Reichenbach
2007) angeboten, sondern es werden zwei differente perspektivische Zugiange mit ih-
rem jeweiligen kritischen Potential zum Themengebiet beschrieben:

Holistisches Modell: Selbstkompetenz als Selbst’s Kompetenz?

Betrachtet man Selbstkompetenz als holistisches Modell (als Ganzes von AufSen), dann
wird deutlich, dass das ,, Verwertungsinteresse [...] nur noch dem starken Subjekt und
seinem je aktuellen psychischen wie fachlichen Potenzial [gilt], fiir dessen Zustande-
kommen und Fortdauer es selbst verantwortlich ist“ (Meueler 2005, S. 23). Dies ist
sicher unbestritten, auch, weil die gesamte Kompetenzdebatte beruflich dominiert ist.
Aber Selbstkompetenz offenbart noch mehr: Das Subjekt soll sich entdufSern (und es
hat bereits selbst zum Teil die Mechanismen der Selbstkontrolle und -rationalisierung
verinnerlicht) (vgl. Brockling 2007). Mit verschiedenen Programmen, Modellen und
Ansatzen der Selbstkompetenz aber wird dasjenige untergraben, was das Subjekt in
seiner relativen Freiheit und Unverfiigbarkeit gerade auszeichnete (vgl. Meueler 2005).
Auf Komplexitit des Menschen (Fiihlen, Denken, Handeln, Sein) und seine lebensge-
schichtliche Riickgebundenheit wird solange verzichtet, bis sie in Kompetenzbiogra-
fien Nutzen erfihrt (vgl. Gillen 2006, S. 108ff.). Dabei geht es aber nun auch nicht
linger um Bildung und Leben, sondern um Kompetenz und Outcome-Orientierung
(vgl. DQR 2011; Viertel 2011), um eine Form der Vermessung und Vergleichbarkeit
des Menschen (vgl. Seiverth 2010). Selbstkompetenz ist damit stirker eine Kategorie
der Selbstoptimierung als eine der Widerstindigkeit des Subjekts gegentiber den An-
forderungen des Marktes.

Kumulatives Modell: Selbstkompetenzen zwischen Optimierung und Widerstand

Bei einer Lesart der Selbstkompetenzen als kumulatives Modell (in Aufzihlungen und
mit semantischem Potential von Innen) konnen unzahlige Einzelkompetenzen genannt
werden. In der einschlagigen Literatur (vgl. u.a. Kauffeld 2000; Erpenbeck/Rosen-
stiel 2007) und in diversen Kompetenzkatalogen (KODE, KKR) finden sich folgende
— exemplarisch ausgewihlte — Merkmale: Selbstmanagement bzw. -organisation und
-motivation, Zeitmanagement, Reflexionsfihigkeit, Lern- und Leistungsbereitschaft,
Sorgfalt, Flexibilitat, Entscheidungsfahigkeit, Eigeninitiative, Leistungsbereitschaft,
Verantwortungsfahigkeit, Zielstrebigkeit, Selbstvertrauen, Selbstandigkeit, Hilfsbereit-
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schaft, Selbstkontrolle und Anstrengungsbereitschaft. Unbestritten sind diese Nennun-
gen beruflich funktional, allerdings gibt es auch Hinweise, die diese Denkungsart irri-
tieren. So charakterisiert Anke Bahl Selbstkompetenz(en) allgemein als

die Bereitschaft und Befihigung, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungs-
chancen, Anforderungen und Einschrinkungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem
Leben zu kliren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfal-
ten sowie Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln (Bahl 2009, S. 29).

Es bleibt also innerhalb der Aufziahlungen von Selbstkompetenzen durchaus Raum fiir
reflexives und allgemein handlungsleitendes Potential von Einzelkompetenzen (u.a. in
Verantwortung, Sorgfalt oder Eigeninitiative), wenngleich das Gros der Begriffe und
ihre Wirkungsweisen freilich beruflich dominiert sind.

4. Empirische Anndherung an Selbstkompetenzen

Das fur die hier zu bearbeitende Fragestellung vorliegende Datenmaterial stammt aus
einem aktuellen qualitativen Forschungsprojekt,' welches zum einen Stellenprofile qua-
litativ-quantitativ untersucht und die dort genannten Einzelkompetenzen analysiert
und zum anderen qualitative Interviews mit Personalverantwortlichen in exemplarisch
ausgewahlten Berufen (Medizin, Ingenieurwesen und Padagogik) einbezieht. Es unter-
sucht Selbstkompetenzen semantisch, aber auch im Hinblick auf Einschdtzung und
Messung dieser Kompetenzen in Einstellungssituationen und bei Weiterbildungen in
unterschiedlichen beruflichen Feldern. Das Forschungsprojekt wird Hinweise auf den
Einzug der Subjektivierung von Erwerbsarbeit in den realen Arbeitsvollzug und deren
Ausdifferenzierung in den untersuchten Berufen geben. Bisher wurden ca. 500 Stel-
lenprofile analysiert und acht Interviews mit Personalverantwortlichen bzw. mit Per-
sonen, die an der Einstellungspraxis beteiligt sind, gefithrt. Ein solches zweistufiges
Verfahren (Analyse der Stellenprofile und Interviews mit Personalverantwortlichen)
bietet zwei Vorteile: Zum einen ist es moglich, uber die Interpretation von Verbin-
dungslinien beider Zugange vertiefende, widersprechende oder bestatigende Aussagen
zu bisherigen Thesen, Annahmen und Teilergebnissen zu erhalten (vgl. Glaser-Zikuda
2012, S. 8). Zum anderen wird es dadurch auch moglich, einen komplexen Gegen-
stand in vielfaltigen Perspektiven zu beschreiben. Freilich miissen in jedem Fall die
Ergebnisse an theoretische Geruste riickgebunden werden oder, andersherum, konnen
aus dem qualitativen Datenmaterial Hinweise auf neuartige theoretische Rahmungen

1 Die vorliegenden Daten entstammen einem aktuell laufenden Forschungsprojekt, welches vom Autor
durchgefiihrt und durch die Stindige Kommission fiir Forschung und wissenschaftlichen Nachwuchs der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg gefordert wird (Laufzeit 2012-2013). Im Forschungsprojekt soll der
Begriff ,,Selbstkompetenzen® zunichst interdisziplinir verortet und in exemplarisch ausgewihlten aka-
demischen Berufsgruppen systematisch kategorisiert werden. SchliefSlich sollen didaktische Settings sowie
Methoden analysiert werden, die zu Identifizierung und Stiarkung von Selbstkompetenzen fiihren.
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resultieren (Grounded Theory) (vgl. Stritbing 2008, S. 19; z.B. zur Befugnis oder zu
Vertrauen vgl. 5.2). Dann ist theoretisches Wissen zwar ,,als Kontextwissen relevant®,
um die ,,Aussagen und Beobachtungen im Feld besser einordnen zu konnen® (Flick
2011, S. 74; vgl. auch S. 77), das Bilden theoretischer Hypothesen aber ist ein nachge-
ordneter Prozess. Beide Zuginge sind berechtigt.

Fiir den hier vorliegenden Beitrag wird nur der erste Weg dargestellt: Im Kern
steht also die Frage, welche Begriffe und Verstindnisweisen von Selbstkompetenzen
(Kumulatives Modell vgl. 3.2) in unterschiedlichen Berufen vorherrschen. Um die Aus-
sagen gehaltvoll zu formulieren, muss weiter eingeschrankt werden: Expliziert werden
soll das Verstindnis von Selbstkompetenzen im pddagogischen Bereich. In den Mit-
telpunkt rickt folglich die Analyse von Stellenprofilen, welche — wie oben beschrie-
ben — mit ersten Ergebnissen aus qualitativen Interviews angereichert werden. Das
Kategoriensystem zur Auswertung wurde induktiv aus Stellenausschreibungen sowie
deduktiv aus Modellen zur Kompetenzfeststellung und -messung (Kasseler Kompetenz
Raster, KODE, KODE-X, Kompetenzrad) gewonnen.

5. Diskussion der empirischen Ergebnisse

5.1 Darstellung und Interpretation der qualitativ-quantitativen Ergebnisse
aus der Analyse von Stellenprofilen

Fur die bereits vorliegenden Teilergebnisse einer quantitativ-qualitativen Stichprobe
von 150 Stellenprofilen fiir den padagogischen Bereich,> kann festgehalten werden,
dass die in den Definitionen vorgefundenen Elemente sich auch in Stellenausschreibun-
gen wiederfinden bzw. zu diesen zugeordnet werden konnen. Ohne hier auf die Codings
genauer eingehen zu konnen, zeigt sich folgendes Bild: Insgesamt werden im padagogi-
schen Feld® Personen nachgefragt, die insbesondere tiber die Personalen Kompetenzen
Gestaltungswille (89), Organisationsfahigkeit (77), Verantwortungsfahigkeit (69), Ein-
satzbereitschaft (54), Lernbereitschaft (33), Selbstandigkeit (31), Interesse und Begeis-
terungsfahigkeit (29), Flexibilitit und Anpassungsfahigkeit (27) verfiigen. Differenziert
nach den Feldern Elementar- und Familienpadagogik, Sozialpadagogik und Erwach-

2 Zur Auswahl der bundesweiten Stellenprofile wurden im Zeitraum April bis September 2012 unter-
schiedliche Jobportale aus den Feldern Elementar- und Familienpidagogik, Sozialpidagogik und Er-
wachsenenbildung genutzt. AnschlieSend wurden die Profile durch Unterstiitzung des Datenverarbei-
tungsprogramms MAXQDA ausgewertet. Zum einen ging es dabei um die Markierung des Feldes der
,,Selbstkompetenzen® (u.a. in Abgrenzung zu ,sozialen Kompetenzen®), zum anderen um Systematisie-
rung (z.B. nach ethischem Bewusstsein, Identitdt, Selbstmanagement) und zum dritten um das Feststellen
von Gewichtungen innerhalb der piadagogischen Schwerpunkte.

3 Fiir eine genauere Analyse freilich miisste beriicksichtigt werden, dass die hier betrachteten piadagogischen
Felder zum Teil iiber dhnliche Handlungslogiken, Aufgabengebiete sowie Zielgruppen verfiigen. Auch
miisste die Differenz von eher forschender und eher praktischer Ausrichtung deutlicher gemacht werden.
Im Rahmen des Beitrags kann dies allerdings nicht in angemessener Weise geschehen, weshalb hier — etwas
unscharf — von drei unterschiedlichen Feldern ausgegangen wird.
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senenbildung wird deutlich, dass Verantwortungsfahigkeit und Einsatzbereitschaft in
allen Feldern sehr hoch ist, wogegen etwa Gestaltungswille nur im Segment der Er-
wachsenenbildung haufig genannt wird, was u.a. mit Aufgaben, Tatigkeitsfeldern und
Handlungslogiken des weiten erwachsenenpadagogischen Feldes zu tun haben konnte.
Dagegen ist diese in der Sozialpadagogik eher weniger nachgefragt, denn hier scheinen
sowohl die organisationalen Rahmungen als auch die Handlungsmoglichkeiten der
Subjekte relativ klar festgelegt. Interessant ist, dass im Rahmen der Stellenprofile aus
Elementar- und Familienpadagogik Gestaltungswille ebenfalls am haufigsten benannt
wird. Dies konnte u.a. damit begriindet werden, dass Gestaltungswille sowie Offenheit
fiir Neues der Logik des Feldes, vor allem aber auch der Zielgruppe Kinder, Jugend-
liche und Familie, geschuldet ist. Organisationsfihigkeit ist in der Erwachsenenbildung
sehr stark nachgefragt (in den beiden anderen Bereichen kaum), was auch auf den
notwendigen Umgang mit Unsicherheiten sowie auf wechselnde Anforderungen riick-
fithrbar erscheint. Sicher sind solche Aussagen und Begriindungen lediglich Tendenzen
und daher nur relativ gultig, aber sie taugen durchaus zum Sichtbarmachen aktueller
Nachfragen am Arbeitsmarkt in den unterschiedlichen Feldern.

5.2 Kritische Ausdeutung der Ergebnisse unter Riickgriff auf erste qualitative
Interviews mit Personalverantwortlichen

Die Darstellung und Interpretation von Ergebnissen aus der Analyse von Stellenpro-
filen sowie von Interviews erfolgt nicht in vollig getrennt ablaufenden Schritten, son-
dern die Auswertung der Stellenausschreibungen, die sowohl quantitative Strukturen
freilegen konnen als auch qualitativ interpretiert werden miissen, wird immer wieder
durch die in Interviews gewonnenen Einblicke in das Verstandnis der Akteure erganzt,
verglichen oder widerlegt (vgl. Flick 2004, S. 24f.). Dieses Vorgehen zielt insgesamt
auf eine ,,breit abgesicherte Dimensionierung® (Seeber u.a. 2010, S. 8) von Selbst-
kompetenzen ab. Dabei tragt die Einbeziehung von qualitativen Interviews nicht nur
zur vertieften Analyse der semantischen Struktur und inneren Logik der jeweiligen
Selbstkompetenzen bei, sondern es konnen auch Hinweise auf — in der Analyse bis-
her unberiicksichtigte — Aspekte gewonnen werden. Aus der Auswertung der Inter-
views lasst sich begriindet die Vermutung ableiten, dass im padagogischen Bereich
neben den genannten Einzelkompetenzen als tibergeordnete Dimension etwa auch
,»Vertrauen“ eine wichtige Rolle spielt. Mit letzterer meinen Personalverantwortliche
nicht nur Empathie oder Vertrauen zwischen Padagoge und Teilnehmer, Kunde oder
Klient, sondern gemeint ist ein Zutrauen in das Handeln der einzustellenden bzw.
eingestellten Person. Uber eine solche Kultur des Zutrauens wird auf erweiterte Po-
tentiale der Mitarbeiter zugegriffen, aber in dieser Offenheit liegt auch eine Haltung
von Personalverantwortlichen. Das Aufdecken eines solchen Elements ermoglicht es,
nach neuen Verbindungen im Datenmaterial zu suchen, etwa nach dem Verhiltnis
von Abhingigkeit bzw. Macht zu Autonomie. Das Interviewmaterial ergab nach der
bisherigen Durchsicht im Hinblick auf das Element des Vertrauens in die Wirksamkeit
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der mitarbeitenden Person keine deutlichen Unterschiede zwischen Elementar- und
Familienpadagogik, Sozialpadagogik oder Erwachsenenbildung. Es liefSe sich jedoch
vermuten, dass gerade in offeneren organisationalen Rahmungen und Handlungsfel-
dern (wie dem der Erwachsenenbildung) solche Muster verstarkt auftauchen konnten.
Damit sind und waren erste Hinweise auch zur Sichtweise des Subjekts seitens der Per-
sonalverantwortlichen moglich: Mitarbeitende im padagogischen Bereich werden we-
niger als funktionale Akteure beschrieben, wie dies durch eine alleinige Bezugnahme
auf die Einzelkompetenzen nahe liegen konnte, sondern sie werden als reflexive, mit
relativer Freiheit des Handelns ausgestattete Subjekte beschrieben.

6. Konsequenzen fiir die Weiterbildung

Aus der vorherigen theoretischen Analyse und empirischen Auswertung ergeben sich
einige Folgerungen fiir Wissenschaft und Praxis der Erwachsenen- und Weiterbildung,
welche hier nur skizziert werden konnen.

6.1 Theorieentwicklung

Um die Vielschichtigkeit des Begriffs ,,Selbstkompetenzen® und die mit diesem ver-
wobenen semantischen Korrelationen aufzudecken, wird eine Analyse unterschied-
licher beruflicher Felder mit verschiedenen methodischen Zugriffen ertragreich sein.
Auf diese Weise wird es moglich, ein breiteres, vertieftes und gescharftes Verstandnis
vom Untersuchungsgegenstand zu erhalten (vgl. Reh/Breuer/Schiitz 2011, S. 138). Da-
neben kann es Aufgabe weiterer Forschungsarbeiten sein, ein kritisches Nachdenken
und Aufzeigen von offenkundigen oder verdeckten Potentialen der Einzelkompeten-
zen anzustofSen. Solchen Zugriffen geht es um einen Beitrag zur begriindeten Praxis
und nicht um eine genaue Beschreibung von Selbstkompetenzen, denn ,,Kompetenz ist
als solche nicht exakt definierbar, und es ist auch nicht unbedingt notig dies zu tun“
(Erpenbeck 1998, S. 18).

6.2 Kompetenzeinschéatzung

Durch die Entwicklung und Erprobung von Kompetenzmodellen u.a. KKR, KODE,
KODE-X (vgl. Erpenbeck 2007) wird versucht, betriebliche Interessen und die Poten-
tiale von Mitarbeitern in Einklang zu bringen. In berufs- und wirtschaftspadagogischen
Diskursen dominieren Modelle, die Merkmale der Person objektiv und summativ (vgl.
Gillen 2006, S. 108f.) durch Selbst- und Fremdeinschatzung bilanzieren wollen, um fiir
weitere PersonalentwicklungsmafSnahmen vergleichbare Aussagen iiber Beschaftigte
zu gewinnen. Zugleich existieren auch Modelle, die einem subjektiven, qualitativen
Zugang folgen und als Instrumente der Selbsteinschitzung von Kompetenzen angelegt
sind. Weitere Untersuchungen in der Erwachsenenbildung konnten auf Analyse und
Entwicklung von Modellen zur Selbstkompetenzeinschitzung im Allgemeinen bzw.
von einzelnen Kompetenzen gerichtet sein.



Beitrage | Selbstkompetenz — Eine neue Kategorie zur eigens gesollten Optimierung?

6.3 Forderung von Selbstkompetenzen

Die theoretische und empirische Analyse der Thematik hat bisher deutlich gemacht,
dass die Rede von der Forderung von Selbstkompetenz wenig sinnvoll erscheint. Statt-
dessen miisste genau tiberpriift werden, welche Moglichkeiten der Forderung fir be-
stimmte Einzelkompetenzen (u.a. Organisationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit) oder fiir
ein Biindel von Teilkompetenzen (z.B. zur Forderung eines umsichtigen Mitarbeiten-
den) bestehen. Dabei muss auch beriicksichtigt werden, dass einige Selbstkompetenzen
(u.a. Eigeninitiative, Reflexionsfihigkeit) kaum didaktisch begleitet werden konnen,
sondern eher lebensgeschichtlich erworben werden.
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Katrin Kraus/Martin Schmid

Argumente fiir Kompetenzen - Eine Analyse
von Selbstbeurteilungen im Rahmen eines
Validierungsverfahrens fiir Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildner in
der Schweiz

Wie versuchen Erwachsenenbildner/innen im Rahmen eines Validierungsverfahrens,
die Beurteilenden von ihren Kompetenzen zu tiberzeugen?' Diese Frage steht im
Mittelpunkt des folgenden Beitrags. Nach einer kurzen Einfiihrung in den Gegenstand
Kompetenzbilanzierung und die argumentationstheoretische Perspektive in der Aus-
einandersetzung mit diesem Gegenstand folgt im nichsten Kapitel eine Vorstellung
des Schweizer Qualifikationssystems fiir Erwachsenenbildner/innen ,,Ausbildung der
Ausbildenden® (AdA),? das auch ein Validierungsverfahren beinhaltet. Daran schliefst
sich die Darstellung von Ergebnissen einer argumentationsanalytischen Untersuchung
von Selbstbeurteilungen im Rahmen dieses Validierungsverfahrens an, die den Schwer-
punkt auf die Kompetenzargumentation legt.

1. Kompetenzbilanzierung in der Erwachsenenbildung

Die Bedeutung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen ist bil-
dungspolitisch spitestens seit dem Memorandum fiir Lebenslanges Lernen der
Europdischen Kommission im Jahr 2000 anerkannt (Europdische Kommission
2000). In der Folge haben europaweit Bestrebungen eingesetzt, Lernleistungen sicht-
bar zu machen, die nicht im Rahmen formaler Bildungsprozesse entstanden sind
(Bjornavold 2001; CEDEFOP 2009). Auch aus wissenschaftlicher Sicht nahm in den
vergangenen Jahren das Interesse an Kompetenzbilanzierungsverfahren (z.B. Bohlin-
ger/Munchhausen 2011) und deren Systematisierung (Gillen 2006; Kaufhold 2006)
zu. Verfahren der Kompetenzbilanzierung konnen danach unterschieden werden,
ob sie anforderungsorientiert oder entwicklungsorientiert ausgerichtet sind. Anfor-
derungsorientierte Verfahren nehmen in der Regel berufliche Arbeitsanforderungen

1 ,, Validierung®“ bezeichnet die Anerkennung von informell oder non-formal erworbenen Kompetenzen an
formale Abschliisse. Im Beitrag werden in der Regel die beiden Begriffe ,,Bilanzierung® und ,,Anerken-
nung® verwendet, die zwei grundlegende Elemente in Validierungsverfahren darstellen. Die Bedeutung
des Begriffs ,,Kompetenz“ wird aus dem untersuchten Material ibernommen und hier nicht weiter theo-
retisch geklart.

2 »Ausbildung der Ausbildenden ist ein modular aufgebauter Baukasten fiir die berufliche Qualifizierung
von Erwachsenenbildner/inne/n und nicht identisch mit der in Deutschland von den Kammern angebote-
nen ,,Ausbildung der Ausbilder* (ebenfalls abgekiirzt ,,AdA“).
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(Soll-Zustand) als Bezugspunkt. Darauf basierend werden die Kompetenzen von
Mitarbeitenden erhoben (Ist-Zustand) und aus der Differenz zwischen Ist- und Soll-
Zustand ein Handlungsbedarf ermittelt. Entwicklungsorientierte Verfahren gehen
dagegen von den vorhandenen Kompetenzen einer Person aus und zielen darauf,
auf einer Standortbestimmung basierend individuelles Entwicklungspotenzial auf-
zuzeigen. Die Selbsteinschatzung spielt hierbei eine zentrale Rolle (Gillen 2006;
Kucher/Wehinger 2010).

Seit einigen Jahren werden auch fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung
spezielle Verfahren zur Sichtbarmachung von non-formal und informell erworbe-
nen Kompetenzen entwickelt (Gruber/Wiesner 2012). Obwohl man davon ausgehen
kann, dass Kompetenzen, die jenseits des formalen Bildungssystems erworben wur-
den, groflen Einfluss auf das Handeln von Erwachsenenbildner/inne/n haben, wird
diesem Bereich erst seit kurzer Zeit vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt (Bohm
2012). Eine vergleichende Analyse von sechs Kompetenzbilanzierungsverfahren
kommt allerdings zu dem Schluss, dass es bislang noch nicht gelungen ist, ein prak-
tikables, valides und breit anwendbares Verfahren zur Ermittlung und Messung er-
wachsenenpadagogischer Kompetenzen zu entwickeln (Bohm/Wiesner 2010). In der
Schweiz hat die Validierung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen
im Bereich der Erwachsenenbildung mit dem seit Mitte der 1990er Jahre bestehenden
Verfahren der Gleichwertigkeitsbeurteilung (GWB) im Rahmen der ,,Ausbildung der
Ausbildenden® bereits eine lingere Tradition.

2. Eine argumentationstheoretische Perspektive
auf Kompetenzbilanzierung

In der Schweiz sind im Rahmen der hoheren Berufsbildung fir Erwachsenenbildner/
innen Kompetenzprofile fiir zwei berufliche Abschliisse festgelegt. Diese bilden den
Referenzpunkt fur das Validierungsverfahren GWB, in welchem die Antragstellenden
die hierin festgelegten Kompetenzen nachweisen konnen, um die entsprechenden Ab-
schliisse zu erhalten. Das Validierungsverfahren GWB nimmt damit Elemente der beiden
Grundrichtungen von Kompetenzbilanzierungsverfahren auf: Auf der einen Seite sind
die Kompetenzprofile als anforderungsorientierte Soll-Profile ausgelegt, auf der anderen
Seite basiert die Validierung wie die entwicklungsorientierten Verfahren auf einer Selbst-
einschatzung der Bewerber/innen.? Kernstiick des Validierungsverfahrens ist eine auf der
Basis der vorgegebenen Kompetenzen von den Antragstellenden verfasste Selbstbeurtei-
lung, der noch weitere Dokumente (z.B. Praxisnachweis, Lebenslauf) beigefiigt werden.*

3 Verschiedene Formen von Kompetenzpissen, wie sie teilweise in Betrieben zum Einsatz gelangen, sind
diesem Verfahren nicht undhnlich (Kucher/Wehinger 2010).
4 Es kann auch statt der schriftlichen Nachweise eine Priifung abgelegt werden, aber diese Variante wird

kaum gewahlt.
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Die Gesamtdokumentation wird von Expert/inn/en bewertet und auf dieser Grundlage
wird schliefSlich die Entscheidung getroffen, ob die Antragstellenden den beantragten
Abschluss erhalten. Der Entscheid tiber eine Anerkennung des Antrags fallt auf der Basis
des Gesamtinhalts des Dossiers, wobei der schriftlichen Selbstbeurteilung in Bezug auf
die eigenen Kompetenzen ein besonderer Stellenwert zukommt.

In der Kombination von anforderungs- und entwicklungsorientierten Elementen
im Rahmen des GWB-Verfahrens wird die Selbstbeurteilung, in der die Antragstellen-
den ihre Kompetenzen reflektieren sollen, gleichzeitig zu einem Argument gegentiber
den beurteilenden Expert/inn/en. Denn die Antragstellenden miissen die (Fremd-)Be-
urteilenden in ihrer schriftlichen Selbstbeurteilung davon tiberzeugen, dass sie tiber die
im Kompetenzprofil festgelegten Kompetenzen verfugen.

Argumentationstheoretisch betrachtet besteht ein Argument aus zwei Elementen:
einer Behauptung oder These und einem oder mehreren Beweisen fiir die Giiltigkeit
dieser Behauptung. Auf das GWB-Verfahren bezogen bedeutet dies: Die Antragstellen-
den gehen davon aus, dass sie tiber die in den Kompetenzprofilen festgelegten Kompe-
tenzen verfugen, und stellen dies im Anerkennungsantrag sozusagen als Behauptung
auf. In den eingereichten Unterlagen — speziell der Selbstbeurteilung — mussen sie fur
diese Behauptung Beweise anfiihren, die die Beurteilenden von der Giltigkeit ihrer
Behauptung tiberzeugen. Davon ausgehend liegt diesem Beitrag folgende argumenta-
tionstheoretische Fragestellung zugrunde: Worauf nehmen die Antragstellenden in ih-
rer Selbstbeurteilung Bezug, um die Beurteilenden davon zu tiberzeugen, dass sie tiber
die geforderten Kompetenzen verfiigen?

3. ,Ausbildung der Ausbildenden” — Baukasten der beruflichen
Qualifizierung von Erwachsenenbildner/inne/n

Die Professionalisierung der Erwachsenenbildung wurde in der Schweiz tiberwiegend
im Rahmen der beruflichen Bildung realisiert.’ Es gibt auf der Basis des Berufsbil-
dungsgesetzes (BBG) zwei eidgendossisch anerkannte Abschlisse im Rahmen der ho-
heren Berufsbildung (Tertidr B): den Eidgendossischen Fachausweis Ausbilder/in und
den/die Ausbildungsleiter/in mit eidgenossischem Diplom. Beide Berufsabschlisse
sind fiir Personen gedacht, die hauptberuflich in der Erwachsenenbildung tatig sind.
Der Fachausweis ist eine Qualifikation, die auf eine Lehrtitigkeit und die damit zu-
sammenhiangenden konzeptionellen und disponierenden Arbeiten ausgerichtet ist;
das Diplom Ausbildungsleiter/in qualifiziert fir Fithrungs- und Leitungsaufgaben in
der Erwachsenenbildung. Fiir nebenamtlich tdtige Dozierende gibt es zusitzlich das
SVEB-Zertifikat als didaktische Mindestqualifikation. Seinen Namen hat das SVEB-
Zertifikat von der Vereinigung der Anbieter in der Weiterbildung, dem Schweize-

5 Im Unterschied zur Professionalisierung in Deutschland, die mit der Etablierung der erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin Erwachsenenbildung einherging und akademisch ausgerichtet ist (Kraus 2012).
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rischen Verband firr Weiterbildung (SVEB), der mafSgeblich an der Entwicklung des
AdA-Baukastens beteiligt war. Dieses Qualifikationssystem hat sich schrittweise seit
Mitte der 1990er Jahre entwickelt. Vor allem das 1995 eingefithrte SVEB-Zertifikat,
das mittlerweile tiber 28.000-mal vergeben wurde, hat sich im Feld der Erwachsenen-
bildung breit etablieren konnen. Aber auch der Fachausweis wurde inzwischen von
7.000 Personen erworben und hat damit ebenfalls eine relevante GrofSenordnung er-
reicht. Das Diplom fiir Ausbildungsleitende existiert seit 2005 und konnte bislang fur
ca. 80 Personen ausgestellt werden. Der AdA-Baukasten besteht aus diesen drei Ele-
menten: Das SVEB-Zertifikat ist zugleich das erste Modul im Fachausweis Ausbilder/
in, der aus insgesamt funf Modulen besteht. Der Abschluss des Fachausweises ist
wiederum die Voraussetzung, um das Diplom zu erwerben, das in sechs Modulen
konzipiert ist.

Die beiden Abschliisse Ausbilder/in (inkl. SVEB-Zertifikat) und Diplom-Ausbil-
dungsleiter/in sind nach dem BBG geregelt. Sie verfugen damit beide tiber ein vom
Bund anerkanntes Kompetenzprofil.® Samtliche elf Module dieser Abschliisse weisen
dieselbe Systematik beim Kompetenzprofil auf. So wird fir jedes Modul eine tber-
geordnete Handlungskompetenz formuliert, der jeweils drei bis sechs Kompetenzen
zugeordnet werden. Diesen wiederum sind verschiedene Ressourcen zugewiesen, die
fir die fiinf Module des Fachausweises in Wissen, Fertigkeiten, Beziehungsfahigkeiten,
kognitive Fahigkeiten, Ressourcen des Umfeldes und in Selbstreflexion gegliedert sind.
Fur das Modul 1 (SVEB-Zertifikat), auf das im Rahmen dieses Beitrags der Fokus
gerichtet ist, wird die Handlungskompetenz festgelegt als: ,,Lernveranstaltungen im
eigenen Fachbereich mit Erwachsenen im Rahmen vorgegebener Konzepte, Lehrpline
und Lehrmittel vorbereiten, durchfithren und auswerten® (AdA 2006). Thr sind in den
Vorgaben folgende Kompetenzen zugeordnet, fur die wiederum insgesamt 28 Ressour-
cen innerhalb der oben aufgefiihrten Gliederung ausgewiesen sind:

O Leitziele, die erwachsenengerechte Ausrichtung und die Qualifikationsverfah-
ren der Bildungsinstitution auf die eigenen Lernveranstaltungen tbertragen

O Zielgruppe analysieren, die Lehrziele und die Lernzieliiberpriifung mit der zur
Verfiigung stehenden Zeit und dem Auftrag in Einklang bringen

o0 Lernzielerreichung sowie den Lernfortschritt der Teilnehmenden formativ
und aufgrund formalisierter Kriterien iiberpriifen

O Beziehungs- und Interaktionsebene zwischen Ausbilder/n und TN sowie zwi-
schen den TN gestalten

o  Lerneinheiten und didaktisches Vorgehen so planen, dass die aktive Teil-
nahme gefordert wird

O eigenes Verhalten reflektieren und daraus Konsequenzen ziehen (ebd.)

6 Die Grundlagen fiir die folgenden Ausfiihrungen sind iiber die Homepage der Geschiftsstelle Ausbildung

der Ausbildenden zuginglich: www.alice.ch/de/ada/. Dort werden auch zum Diplom Ausbildungsleiter/in
entsprechende Informationen tiber das Kompetenzprofil etc. zur Verfiigung gestellt.
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Auf der Basis der vom Bund genehmigten Kompetenzprofile konnen gemaf$ Artikel 33
BBG uber geregelte und vom Bund anerkannte Verfahren auch non-formal oder infor-
mell erworbene Kompetenzen an formale Abschlisse anerkannt werden. Dies gilt auch
fir die Abschlisse im AdA-Baukasten. Das vom Bund genehmigte GWB-Verfahren
hat somit die festgelegten Kompetenzprofile als Grundlage fur die Entscheidung tiber
die Anerkennung der Kompetenzen und die Vergabe der Abschliisse. Fiir den Antrag
auf Erteilung eines SVEB-Zertifikats tiber das GWB-Verfahren stellt damit die oben
genannte Auflistung der Kompetenzen den Bezugspunkt dar und die dort aufgefiihrten
Kompetenzen mussen mit dem Antrag nachgewiesen werden. Wie die Gesuchstellenden
hierbei argumentativ vorgehen, ist Gegenstand der im folgenden Kapitel vorgestellten
Untersuchung.

4. Das Projekt ,Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung -
eine Analyse von Kompetenzdarstellungen™’

4.1 Datenkorpus und Stichprobe

Grundlage des Forschungsprojekts ist ein Archiv mit den Dossiers aus den GWB-
Verfahren im Zeitraum von 2007 bis 2011, die der Professur Erwachsenenbildung und
Weiterbildung der Pidagogischen Hochschule FHNW von der AdA-Geschiftsstelle zu
Forschungszwecken zur Verfiigung gestellt wurden. Das Archiv enthilt alle Dossiers
des oben genannten Zeitraums, die gesamtschweizerisch eingereicht wurden (alle drei
Sprachregionen), abziiglich etwa zehn Prozent, bei denen die Antragstellenden nicht
mit der Weitergabe einverstanden waren. Es stehen somit insgesamt 792 Dossiers zur
Verfiigung.

Um die forschungsleitende Frage zu beantworten, wurde eine Zufallsstichprobe
aus allen 447 Dossiers gezogen, die in den Jahren 2007 bis 2010 in der Deutsch-
schweiz als Gesuche auf Erteilung eines SVEB-Zertifikats (Modul 1 des Fachauswei-
ses) eingereicht wurden.® So stand schlieflich ein Sample von 37 Dossiers zur Verfi-
gung. Der Schwerpunkt der Analyse lag auf einer inhaltsanalytischen Auswertung der
Selbstbeurteilung in Hinblick auf die Kompetenzargumente, die die Antragstellenden
hier vorbringen.

4.2 Einordnung der Selbstbeurteilungen in den Datenkorpus
Flankierend zur Inhaltsanalyse wurden verschiedene Einordnungen vorgenommen.
Zum einen wurden die soziodemografischen Daten der Personen aus dem Sample

7 Es handelt sich dabei um ein Teilprojekt im Rahmen des Gesamtprojekts ,,Validierung als Weg in die Er-
wachsenenbildung — eine empirische Analyse von Kompetenzdarstellungen und Lebenslaufdokumenten.

8  Unberiicksichtigt bei der Stichprobenziehung blieben Dossiers, in welchen ein Antrag auf Anerkennung
der Module 2-5 gestellt wurde, sowie der gesamte Jahrgang 2011, der erst im spiteren Projektverlauf zur
Verfiigung gestellt werden konnte. Dadurch reduzierte sich die Grundgesamtheit von 792 auf 447 Dossiers.
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mit denjenigen von allen Gesuchstellenden abgeglichen, die im Rahmen des Teil-
projekts ,,Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — eine empirische Analyse
von Lebenslaufdokumenten® fiir alle 792 Dossiers erfasst wurden.” Hiertiber konnte
sichergestellt werden, dass die 37 Gesuche in Bezug auf die Grundgesamtheit keine
wesentlichen Abweichungen aufweisen.

Dartiber hinaus wurde der Umfang der Selbstbeurteilungen in Relation zum Um-
fang der anderen Dokumente innerhalb der Gesuche gesetzt. Dabei zeigte sich, dass
die Selbstbeurteilungen bei den Dossiers der Stichprobe 14 Prozent des Gesamtum-
fangs ausmachen. Schlieflich wurde noch fiir alle 37 Dossiers das Volumen der aus-
gewiesenen Praxisstunden berechnet. Die durchschnittliche Praxiserfahrung betrigt
bei der Einreichung der Dossiers 1774 Stunden. Vom SVEB werden im Rahmen der
Gleichwertigkeitsbeurteilung fiir das Modul 1 (SVEB-Zertifikat) allerdings ,,nur*
150 Praxisstunden vorausgesetzt. Es wurden also im Durchschnitt iiber zehnmal so
viele Praxisstunden dokumentiert als gefordert. Diese Einordnung zeigt, dass die
Selbstbeurteilung als Kernstiick der Gesuche mit zahlreichen Dokumenten und Praxis-
berichten ergdnzt wird, welche das Vorhandensein der ,,behaupteten Kompetenzen*
ebenfalls stiitzen sollen.

4.3 Grundlagen der inhaltsanalytischen Auswertung der Selbstbeurteilung

Der Ausgangspunkt fiir die inhaltsanalytische Auswertung war die Uberlegung, dass
zum Nachweis von Kompetenzen dargelegt wird, wie diese erworben wurden. In An-
lehnung an die ,,Classification of Learning Acitivities“ (EU 2006) wurden daher vier
Codes zum Kompetenzerwerb aufgestellt: formale Bildung, non-formale Bildung, in-
formelles Lernen und beilaufiges Lernen.

Diese wurden in Auseinandersetzung mit dem Material und vorliegenden Kompe-
tenzmodellen (u.a. Erpenbeck/Rosenstiel 2007; Gnahs 2010) erweitert.

Mit Le Boterf (2010a, 2010b) ermdglichen erst Ressourcen kompetentes Han-
deln. Sowohl Kompetenzerwerb als auch Ressourcen konnen somit als Voraus-
setzungen fur die Herausbildung von Kompetenzen angesehen werden. Ressourcen,
wie Eigenschaften und Haltungen, Priferenzen, Erfahrungen, Fertigkeiten, soziale
Beziehungen und Wissen, wurden daher ebenfalls als Codes der Inhaltsanalyse auf-
genommen.

Die Kompetenzen wurden fir die Auswertung gegliedert in die Dimensionen
Fach, Sozial- und Selbstkompetenz, wobei die Fachkompetenz nochmals unterteilt
ist in Erwachsenenbildung und diejenige bezogen auf den zu vermittelnden Gegen-
stand.

In der Handreichung zur GWB werden die Antragstellenden ausdricklich dazu
aufgefordert, auch konkret tiber ihre Praxis in der Erwachsenenbildung zu berichten.

9 Fiir die Ergebnisse dieser Auswertung vgl. Kraus/Schmid/Thyroff (2013), online verfiigbar unter: www.
fhnw.ch/ph/iwb/professuren/erwachsenenbildung.
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Die Darstellung von Performanz in der Erwachsenenbildung wurde ebenfalls als Code
aufgenommen. In der Regel wird uber ,,gelungene Performanz* berichtet, aber auch
defizitire oder fiktive Performanz finden Erwahnung und teilweise wird das Feedback
von Dritten zur eigenen Performanz geschildert.

Diese teilweise deduktiv, teilweise induktiv entwickelte Codestruktur wurde im
Zuge der Auswertungen noch um zwei weitere, umfangreiche Codes erganzt. Die An-
tragstellenden greifen in der Beschreibung ihrer erwachsenenbildnerischen Tatigkeiten
einerseits immer wieder auf diffuses Wissen zurtick, das weder theoretisch begriindet
noch mit einem konkreten Lernanlass verbunden wird. Solche Textstellen wurden mit
,»Grundlagen Alltagswissen® kodiert. Andererseits beschreiben die Antragstellenden
teilweise sehr ausfiihrlich die Rahmenbedingungen, mit denen sie bei der Ausiibung
ihrer Tatigkeit konfrontiert sind. Dieser Code wurde mit der Bezeichnung ,,Grund-
lagen Rahmenbedingungen® versehen.

4.4 Zur Verteilung der Kompetenzargumente'

Eine Gewichtung der Codes in den vier iibergeordneten Bereichen Kompetenzerwerb,
Ressourcen, Kompetenzen und Performanz ergibt folgendes Gesamtbild: Die Antrag-
stellenden sind zuriickhaltend beim Formulieren von Kompetenzen und gewichten
diese in ihren Selbstbeurteilungen nur mit sieben Prozent. Etwas mehr Raum nehmen
die Beschreibungen des Kompetenzerwerbs mit 13,8 Prozent und der Ressourcen mit
12,6 Prozent ein. Am haufigsten jedoch sind bei den Selbstbeurteilungen Beschreibun-
gen der Praxis zu finden, d.h. Codes zur Performanz. Diese stellen 32,9 Prozent der
Textmenge dar. Der eng mit der Performanz verkniipfte Code ,,Grundlagen Rahmenbe-
dingungen“ sowie der eher zu den Ressourcen zuzurechnende Code ,,Grundlagen All-
tagswissen“ machen je rund neun Prozent der Selbstbeurteilungen aus und 15,7 Prozent
fallen letztlich noch auf textstrukturierende Elemente und marginal besetzte Codes, die
im Rahmen der Auswertung nicht von Belang sind.

Die antragstellenden Personen stellen somit ihre erwachsenenbildnerische Per-
formanz ins Zentrum ihrer Kompetenzargumentation und versuchen, ihre Kom-
petenzen mittelbar im Rahmen von Performanzbeschreibungen auszudricken. Sie
gehen offensichtlich davon aus, dass die begutachtenden Expert/inn/en aus diesen
mittelbaren Kompetenzdarstellungen die entsprechenden Kompetenzen ,heraus-
lesen konnen und diese als ausreichend in Bezug auf das geforderte Kompetenz-
profil zur Durchfithrung von Erwachsenenbildungsveranstaltungen bewerten. Bei
der Performanz entfillt wiederum der grofite Anteil auf die Darstellung gelungener
Performanz (84,9%). Weitere zehn Prozent sind dem Code ,,Feedback von Dritten*

10  Die Inhaltsanalyse wurde quantitativ und qualitativ ausgefiihrt. In diesem Beitrag stiitzen wir uns iiber-
wiegend auf die Ergebnisse der quantitativen Auswertung. Bei der Kodierung der 37 Selbstbeurteilungen
mit dem Programm Atlas-ti wurden alle Textteile erfasst und es wurden keine Doppelkodierungen vorge-
nommen, daher kann eine quantitative Erfassung der Gewichtung der einzelnen Codes und Codegruppen
vorgenommen werden.
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zu gelungener Performanz zuzuordnen, defizitire und fiktive Performanz liegen zu-
sammen nur bei etwa funf Prozent.

Im Bereich Kompetenzen entfallen 61,6 Prozent des Textumfangs auf die Fach-
kompetenz Erwachsenenbildung, die damit mit Abstand am haiufigsten direkt thema-
tisiert wird. Die Sozialkompetenz mit 18,1 Prozent und die Selbstkompetenz mit
18,6 Prozent sind etwa gleichstark vertreten, wihrend die Fachkompetenz bezogen
auf den zu vermittelnden Gegenstand kaum thematisiert wird (1,6%). Bei den Fach-
kompetenzen fokussieren sich die Antragstellenden also entsprechend der Rahmung
des Validierungsverfahrens tatsichlich auf die Erwachsenenbildung und die Selbstbe-
urteilung weist hier eine hohe Passung zum vorgegebenen Kompetenzprofil auf. Zu-
dem gewichten die Antragstellenden die Fachkompetenz Erwachsenenbildung deut-
lich hoher als die Sozial- und Selbstkompetenz.

Der erwachsenenbildnerischen Praxis kommt nicht nur bei der Performanz-
beschreibung eine hohe Bedeutung zu, sondern auch in Bezug auf den Kompetenz-
erwerb. So entfallen innerhalb dieser Kategorie 36,5 Prozent auf den Code ,,bei-
laufiges Lernen“ und 31,3 Prozent auf ,informelles Lernen“. Die Dominanz dieser
Lernprozesse verweist auf eine weitere Bedeutung von Performanz, die nicht nur als
Ausdruck von Kompetenz herangezogen wird, sondern von den Gesuchstellenden auch
als Lernanlass und Moment des Kompetenzerwerbs dargestellt wird.!! Vergleichsweise
gering nehmen sich dagegen die Codes ,,non-formale Bildung* (25,1%) und ,,formale
Bildung“ (7,1%) aus, die auf organisierte Formen des Kompetenzerwerbs verweisen.
Bemerkenswert ist vor allem der geringe Prozentwert der formalen Bildung, da aus
der Erfassung der entsprechenden Angaben von allen 792 Gesuchstellenden bekannt
ist, dass 28,2 Prozent'? einen Beruf des Unterrichts und der Bildung (gemaf$ Schweize-
rischer Berufsnomenklatur) erlernt haben. Dennoch wird eine solche Ausbildung nur
in geringem MafSe als Beleg fiir das Vorhandensein erwachsenenbildnerischer Kompe-
tenzen erwahnt.

Innerhalb der Kategorie Ressourcen entfallen 49 Prozent der Textmenge auf den
Code ,,Eigenschaften, Haltungen, Praferenzen®, die als beschreibender Ausdruck der
eigenen Personlichkeit zu verstehen sind, und 31,7 Prozent auf die ,,Erfahrungen®.
Somit spielt auch bei den Ressourcen die eigene Praxis eine wichtige Rolle, denn als
zuriickliegende Praxis wird sie zur Ressource ,,Erfahrung® und damit wiederum zum
Argument fiir Kompetenz. 17,6 Prozent des Textvolumens bei den Ressourcen betrifft
das ,,Wissen“. Auf die beiden restlichen Kategorien fallen nur noch marginale Pro-
zentwerte.

Mit Bezug zur Argumentationstheorie kann man feststellen, dass sieben Prozent
der Textmenge als direkte Formulierung eigener Kompetenzen eher dem Aspekt der

11 Dieser Aspekt wird vor allem bei der qualitativen Auswertung der Selbstbeurteilungen deutlich.

12 Vgl. dazu ausfiihrlich Kraus/Schmid/Thyroff (2013), online verfiigbar unter: www.fhnw.ch/ph/iwb/pro-
fessuren/erwachsenenbildung.
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Behauptung oder These zuzuordnen sind und 93 Prozent der Textmenge aufgewendet
werden, um — vor allem in Bezug zur Performanz — diese Kompetenzbehauptungen zu
belegen oder indirekte Kompetenzformulierungen vorzunehmen.

5. Fazit: Performanz und Personlichkeit als
Kompetenzargumente

Die vier tibergeordneten Bereiche Kompetenzerwerb, Ressourcen, Kompetenzen und
Performanz werden in den Selbstbeurteilungen zum Nachweis von erwachsenen-
padagogischen Kompetenzen im GWB-Verfahren in unterschiedlicher Weise gewich-
tet. Der Schwerpunkt der Argumentation liegt bei der Darstellung von Performanz,
den geringsten Umfang nimmt der Bereich Kompetenz ein. Performanzbezogene
Codes gibt es zudem nicht nur bei den Performanzdarstellungen selbst, sondern auch
beim Kompetenzerwerb (informelles und beilaufiges Lernen) sowie bei den Ressourcen
(Erfahrung). Beim Kompetenzerwerb dominieren sogar das beildufige und informelle
Lernen und damit auch hier der Bezug zur Performanz. Obwohl die Antragstellenden
haufig einen padagogischen Beruf erlernt haben, wird die formale Bildung kaum als
Form des Erwerbs der geforderten Kompetenzen thematisiert. Alle performanzbezoge-
nen Codes zusammen (inkl. Rahmenbedingungen) nehmen 55,2 Prozent der gesamten
Textmenge der Selbstbeurteilung ein. Performanz ist in ihren verschiedenen Facetten
also eindeutig das Schwergewicht unter den Kompetenzargumenten. Performanz fun-
giert als mittelbare Kompetenzbeschreibung und als ,,Kompetenzbeweis* gegeniiber
den beurteilenden Expert/inn/en. Die Antragstellenden nutzen die Beschreibung der
Performanz aber auch, um an der konkreten padagogischen Arbeit zu verdeutlichen,
dass sie durch ihre erwachsenenbildnerische Tatigkeit Kompetenzen und Ressourcen
erworben haben. Dass sie von einer hohen argumentativen Wirkung ihrer Praxis aus-
gehen, wird auch durch den weit tiber dem Geforderten liegenden Umfang der nach-
gewiesenen Praxisstunden deutlich.

Neben der Performanz spielen auch personliche Eigenschaften, Haltungen und
Priferenzen in der Argumentation bei den Ressourcen eine Rolle. Es ist offensichtlich,
dass die Antragstellenden neben der Fachkompetenz Erwachsenenbildung auch ihre
eigene Personlichkeit als wichtigen Aspekt ihrer Kompetenz fiir eine Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung ansehen.
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Jan Bohm

Kompetenzbilanzierung fiir das Aus- und
Weiterbildungspersonal der Volkswagen
Bildungsinstitut GmbH als Méglichkeit der
Personalentwicklung

1. Zum Stand der Professionalisierung — Kompetenzbilanzierung
in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

Personen, die in der beruflichen Aus- und Weiterbildung padagogisch titig sind, ver-
fiigen in der Regel iiber unterschiedliche (formale) Qualifikationen; sie sind keinem
einheitlichen Zugangsweg gefolgt, da es diesen nicht gibt. Es scheint gerade ein Cha-
rakteristikum betrieblicher Weiterbildner zu sein, iiber hochst unterschiedliche beruf-
liche Qualifikationen und Kompetenzen zu verfiigen. Prinzipiell konnen drei Aneig-
nungsformen piadagogischer Kompetenzen unterschieden werden: ein Studium der
Erziehungswissenschaften oder eine einschligige padagogische Aus- und Weiterbil-
dung (beispielsweise Ausbildereignungspriifung); zielgerichtetes und selbstorganisier-
tes Selbststudium sowie beilaufiges, aber durchaus bewusstes Lernen (beispielsweise
am Arbeitsplatz). Diese Unterscheidung spiegelt die geldufige Triade von formalem,
non-formalem und informellem Lernen wieder, wobei die hier aufgezihlte erste An-
eignungsform sowohl dem formalen (Studium der Erziehungswissenschaften) als auch
dem non-formalem (Weiter- bzw. Fortbildung) Lernen zuzuordnen sind (vgl. u.a.
Memorandum tber Lebenslanges Lernen EG 2000). Die letzte Form wird als infor-
melles Lernen klassifiziert, wobei hier zwischen bewussten und unbewussten (en pas-
sant) Lehrprozessen unterschieden werden kann (vgl. Dohmen 2001).

Die neben der formalen Qualifikation erworbenen Kompetenzen hingen stark vom
beruflichen Umfeld sowie vom personlichen Engagement ab. Inwieweit diese Kompeten-
zen zum professionellen Handeln in der padagogischen Tatigkeit beitragen, bleibt zu-
nachst offen und kann in der Regel nur schwer belegt werden. Die Bedeutung informell
erworbener Kompetenzen, besonders im beruflichen Kontext ist jedoch unbestritten und
stellt einen groflen Forschungsbereich dar. Beispielsweise zeigten Untersuchungen im ITK-
Bereich, dass fast drei Viertel des zur Bewiltigung tdglicher Arbeitsaufgaben benotigten
Wissens und Konnens in informellen Settings angeeignet wurden (vgl. Dehnbostel 2007,
2010). Weiter dynamisiert wurde der Diskurs durch die Forcierung nationaler und euro-
paischer bildungspolitischer Strategien (vgl. u.a. CEDEFOP 2009; Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen 2011). Besonders die Umsetzung der ,,Strategie fur Lebenslanges
Lernen in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. u.a. BLK 2004) lenkte den Fokus auf
die Sichtbarmachung und Anerkennung nicht-formal erworbener Kompetenzen (vgl. u.a.

[45]

Beitrage



|46 |

REPORT 1/2013 (36. Jg.)

Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 2006; Kaufhold 2006; Strauch 2008; Ku-
cher/Wehinger 2010; Loebe/Severing 2010; Strauch/Jutten/Mania 2010; Winther 2010;
Geldermann 2011). Diese Arbeiten konzentrieren sich jedoch vornehmlich auf die Kom-
petenzbilanzierung und -entwicklung bei Auszubildenden (vgl. u.a. Loebe/Severing 2010),
selten zielen sie auf das padagogische Personal. Dies ist erstaunlich, da gerade im betrieb-
lichen Bereich viele Personen ohne (akademische) padagogische Ausbildung tatig sind.
Unausgesprochen scheint klar zu sein, dass Weiterbildner wissen (sollten), tiber welche
Wissensbestande sie verfligen miissen, um kompetent Handeln zu konnen.

2. Kompetenzbilanzierungsverfahren

Seit einigen Jahren wird der Sichtbarmachung und Validierung von Kompetenzen
in der Erwachsenenbildung und der beruflichen Aus- und Weiterbildung grofSe Auf-
merksamkeit geschenkt (vgl. u.a. Kaufhold 2006; Strauch 2008; Geldermann/Seidel/
Severing 2009; Loebe/Severing 2010; Kucher/Wehinger 2010; Geldermann 2011).
Sogenannte Kompetenzbilanzierungsverfahren sollen die beruflichen Kompetenzen
ihrer Anwender sichtbar machen und bilanzieren. Wie oben angerissen, konnen Kom-
petenzen auf unterschiedlichen Wegen erworben werden. Besonders den informell
erworbenen Kompetenzen wird ein grofSes Potential zur Erlangung beruflicher Hand-
lungsfahigkeit zugesprochen (vgl. ebd.). Daher widmen sich Kompetenzbilanzierungs-
verfahren vornehmlich dieser Aneignungsform.

Eine sinnvolle Systematisierung von Kompetenzbilanzierungsverfahren hat Julia
Gillen angeboten (Gillen 2006, S. 112ff.). Sie unterscheidet anforderungsorientierte
und entwicklungsorientierte Verfahren. Unter ersterem werden Verfahren verstanden,
die die Arbeitsanforderung als Ausgangspunkt der Kompetenzbilanzierung heran-
ziehen; als Beispiele werden Ergebnisse von Arbeitsplatzanalysen oder Arbeitsplatz-
beschreibungen aufgefiihrt. Mit diesen Anforderungen als Basis werden die Kom-
petenzen der Mitarbeiter als Ist-Zustandsanalyse erfasst und mit den jeweiligen
Arbeitsanforderungen verglichen. Im Gegensatz dazu orientiert sich der entwick-
lungsbezogene Ansatz an den bestehenden Mitarbeiterkompetenzen und zielt auf
die Stirkung der Selbstreflexivitit der Mitarbeiter. Orientiert der erste Ansatz auf
die Optimierung des Arbeitsprozesses, fokussiert der entwicklungsorientierte Ansatz
auf die personliche Entwicklung des Individuums (ebd., S. 113). Die Entscheidung
fiir eine anforderungs- oder entwicklungsorientierte Variante legt auch weitgehend
die einzusetzenden Kompetenzbilanzierungsinstrumente und deren Verfahrensweisen
fest. Bei anforderungsorientierten Verfahren wird der Fremdeinschdtzung eine weit-
aus grofSere Bedeutung beigemessen als bei entwicklungsorientierten Ansitzen. Bei
letzteren liegt der Schwerpunkt in der Regel bei reflexionsfordernden Verfahren der
Selbsteinschitzung, aber durchaus auch in Kombination mit einer Fremdeinschat-
zung. Problematisch bei all diesen Verfahren ist der Gebrauch der nach wie vor unkla-
ren Begrifflichkeiten. Die Zahl der Definitionsangebote von ,,Kompetenz* ist beinahe
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so zahlreich wie die Zahl der Kompetenzbilanzierungsverfahren. Gesteigert wird die
Unscharfe, wenn nach der Zahl der Kompetenzen oder Kompetenzbereiche gefragt
wird. Hier kann als ein Nukleus die Unterscheidung in drei grofse Kompetenzbereiche
(fachliche, personale, soziale Kompetenz) identifiziert werden (vgl. u.a. Erpenbeck/
Heyse 2004; Erpenbeck/Rosenstiel 2007).

Der Beitrag stellt ein Kompetenzbilanzierungsverfahren vor, dass innerhalb eines
Bildungsinstituts der Wirtschaft entwickelt wurde und sich speziell auf die Zielgruppe
,Trainer und Ausbilder* richtet.

3. . Kompetenzpass fiir Weiterbildner/innen der Volkswagen
Bildungsinstitut GmbH""

In der Volkswagen Bildungsinstitut GmbH (folgend VW BI) arbeiten derzeit ca. 70 Perso-
nen in den Bereichen berufliche Erstausbildung bzw. berufliche Fort- und Weiterbildung
sowie 30 Personen in den Bereichen Beratung, Organisations- und Personalentwicklung.
Alle padagogisch tatigen Mitarbeiter arbeiten sowohl in der beruflichen Erstausbildung
als auch in der beruflichen Fort- und Weiterbildung. Die Qualifikationen der Mitarbeiter
sind hochst heterogen; Beschaftigte in den Bereichen Beratung, Personal und Organi-
sation besitzen akademische Abschliisse, wohingegen die meisten padagogisch titigen
Mitarbeiter — sowohl berufliche Weiterbildung als auch Ausbildung - tiber eine padago-
gische Qualifikation (i.d.R. Ausbildereignungspriifung), nicht aber tiber einen akademi-
schen Abschluss verfiigen. Die Trainer und Dozenten sind typischerweise Meister ihres
Faches und verfiigen tiber langjahrige Erfahrungen im Bereich Aus- und Weiterbildung.

Die heterogenen Arbeitsfelder und auch die unterschiedlichen Qualifikationen
waren Anlass fur die Personalfithrung, nach einem Weg zu suchen, eine gezielte und
effektive Mitarbeiterentwicklung zu initiieren. Das Weiterbildungsverhalten der Lehr-
krifte zeichnete sich zwar durch hohe Beteiligungsraten aus, beschrankte sich jedoch
fast ausschliefflich auf die fachlichen (technischen) Bereiche. Weiterbildungen mit
padagogisch-didaktischen Inhalten wurden so gut wie nicht wahrgenommen. Befra-
gungen der Mitarbeiter ergaben, dass dies nicht auf Desinteresse zuriick zu fiihren ist,
sondern vielmehr aus der Unkenntnis padagogischer Weiterbildungsangebote bzw. In-
halte resultierte. Durch die Entwicklung eines Kompetenzpasses fiir Mitarbeitende der
VW BI sollten folgende Ziele in den Bereichen Personlichkeitsentwicklung, Personal-
entwicklung sowie Marketing erreicht werden:

1 Die Volkswagen Bildungsinstitut GmbH (im folgenden VW BI) ist ein mittelstindisches Unternehmen
und wurde 1990 als Beteiligungsgesellschaft der Volkswagen AG gegriindet und ist seit 2007 100%-ige
Tochtergesellschaft der Volkswagen Coaching GmbH. Das Unternehmen arbeitet in folgenden Geschifts-
feldern: Berufsausbildung, Weiterbildung Technik, Beratung (Organisationsberatung, Personalentwick-
lung und Sprachen). Im Januar 2011 waren 103 Personen im Bildungsinstitut beschiftigt, die Mehrzahl
im piadagogischen Bereich. Das Unternehmen besteht aus drei Standorten in Sachsen: Zwickau (Haupt-
sitz), Chemnitz und Crossen.
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o Gezielte Personalentwicklung o Starkung des professionellen o Unterstiitzung der Qualitdts-
durch valide Kompetenz- Selbstbewusstseins sicherung und -entwicklung
bilanzierung der Mitarbeiter o Initiierung und Starkung von o Transparenz erwachsenen-

o Erhéhung der Lehr- und Aus- Reflexionsprozessen padagogischer Kompetenzen
bildungsqualitat durch gezielte o  Sichtbarmachung von im Unternehmen
padagogische Weiterbildungs- Entwicklungsbedarfen der o Unterstiitzung der AuBen-
maBnahmen Mitarbeitenden darstellung des Unternehmens
Personalrecruiting o rasche Anpassung an neue Be-

o Erhéhung der Effizienz der darfe bzw. Veranderungen am
Fiihrungstatigkeit Aus- und Weiterbildungsmarkt

Abbildung 1: Ziele des Kompetenzpasses VW BI

Methodisches Vorgeben bei der Entwicklung

Der Kompetenzpass VW BI baut auf dem ,,Kompetenzpass fiir Weiterbildner/innen“
(vgl. Bohm/Wiesner 2010) auf und wurde an die speziellen Erfordernisse der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung angepasst. Um die empirische Basis zu stirken, wurde
eine Erhebungsphase in allen drei Standorten der VW BI durchgefiihrt. Die Daten
wurden mittels teilnehmender Beobachtung, Einzel- und Gruppeninterviews und
Fragebogen im Zeitraum von September 2010 bis Januar 2011 erhoben und anschlie-
fSend ausgewertet. Die Riicklaufquote der Fragebogen belief sich auf tiber 60 Prozent.
Die Experteninterviews wurden iiberwiegend als Einzelinterviews durchgefithrt. Aus
den Beobachtungen und Interviews wurden typische Arbeitssituationen abgeleitet und
kommunikativ validiert. Begleitet wurde die Erhebungsphase von mehreren Work-
shops zur Vorbereitung und Schulung des Fithrungspersonals.

Verfahren

Grundsitzlich stellt der Kompetenzpass fiir Weiterbildner/innen der VW BI eine Kombi-
nation aus anforderungsorientiertem und entwicklungsorientiertem Verfahren dar (vgl.
dazu Kucher/Wehinger 2010; Kaufhold 2010). Im vorliegenden Kompetenzbilanzie-
rungsverfahren werden zur Kompetenzfeststellung sowohl Indikatoren verwendet, die
von Trainern, Ausbildern, Beratern und planerisch-disponierenden Mitarbeitern als eine
Art Mindestanforderungen verstanden werden konnen; gleichzeitig sind diese erwachse-
nenpadagogischen Mindestanforderungen nirgends verbindlich festgelegt und besitzen
somit immer auch eine Entwicklungsdimension. Durch die Unterscheidung in vier Aus-
pragungsgrade eines jeden Indikators wird diese Entwicklungsdimension noch gestarkt.

Kompetenzbegriff und Struktur
Unter beruflicher Handlungskompetenz wird die Gesamtheit aller personlichen Dispo-
sitionen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensbestdnde einer Person verstanden, die
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zur erfolgreichen Bewaltigung der beruflichen Anforderungen benotig werden (vgl.
Kirchhofer 2004).

Berufliche Handlungskompetenz zeigt sich in komplexen Handlungssituationen
und umfasst die Einheit von Handeln-konnen und Handeln-wollen. Angelehnt an
Erpenbeck und Rosenstiel (2007) wird davon ausgegangen, dass sich Handlungen
stets durch eine Kombination aus Objekt-Subjekt sowie Subjekt-Subjekt-Beziehungen
konstituieren; durch diese Beztige leiten die Autoren eine Unterscheidung unterschied-
licher Kompetenzklassen ab. Ausgehend von diesen Uberlegungen und eigenen empi-
rischen Untersuchungen werden fiinf Kompetenzbereiche erwachsenenpiadagogischen
Handelns unterschieden:

Fachliche und
gesellschaftliche

/ Kompetenz \

Personale/Soziale/ Beratungskompetenz/
Reflexive Kompetenz Begleitungskompetenz

AN /

Pédagogisch-didaktische
Kompetenz/
Medienkompetenz

Organisations- und
Managementkompetenz

Abbildung 2: Kompetenzbereiche?

2 Fachliche und gesellschaftliche Kompetenz: Bezieht sich auf die professionelle Beherrschung der Inhalte
und Themen der Bildungsmafinahme inklusive fundiertem wissenschaftlichen Hintergrundwissen. Péida-
gogisch-didaktische Kompetenz/Medienkompetenz: Bezieht sich konkret auf die Didaktik und Metho-
dik des Lehrens. Sie umfasst die Fihigkeiten, professionell Lehreinheiten zu planen, durchzufithren und
nachzubereiten/zu evaluieren und Lernerfolgskontrolle bzw. -begleitung zu gewihrleisten. Medienkom-
petenz beschreibt die Fihigkeit, professionell mit allen verfiigbaren technischen Hilfsmitteln zu arbeiten.
Personale/Soziale/Reflexive Kompetenz: Beschreibt Fihigkeiten wie Einfithlungsvermogen, Ausdauer,
Konzentrationsfihigkeit, Aufmerksamkeit, Motivationsfihigkeit, sozial-kommunikative und andere
personliche Dispositionen, die im Rahmen erwachsenenpiddagogischer Arbeit wichtig sind. Reflexive
Kompetenz bezieht sich sowohl auf die Selbstreflexivitit des Weiterbildners/der Weiterbildnerin als auch
auf die Fihigkeit, Gesamtzusammenhinge und andere Funktionszusammenhinge organisatorischer und
institutioneller Form (selbst-)reflexiv zu beurteilen. Organisations- und Managementkompetenz: Beinhal-
tet unternehmens- und organisationsbezogenes wirtschaftliches und strategisches Denken und Handeln.
Dazu gehoren umfassende Fihigkeiten der Finanzplanung, Unternehmens- und Personalentwicklung,
Leitungstitigkeiten, Projektplanung, -durchfithrung und -evaluation, Controlling, Bildungsplanung,
Kooperationsformen und andere Moglichkeiten der Zusammenarbeit. Beratungskompetenz/Begleitungs-
kompetenz: Bezieht sich auf die Bereiche Berufs- und Bildungsberatung sowie Begleitung von Kunden;
ferner auf die Beratung von in der Weiterbildung Titigen, die Beratung von konkreten und potenziellen
Auftraggebern bzw. die Beratung von Organisationen.
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Typische Arbeitssituationen von beruflichen Aus- und Weiterbildnern

Da sich berufliche Kompetenzen jeweils in konkreten Arbeitsbeziigen realisieren (Per-

formanz) und somit beobachtbar werden, konnen nach Auswertung von Beobach-

tungsprotokollen neun Arbeitssituationen unterschieden werden:

(1) Lehreinheiten vor- und nachbereiten: beinhaltet alle organisatorischen und inhalt-
lichen Aspekte der (kontinuierlichen) Vor- und Nachbereitung einer Weiterbil-
dungsveranstaltung.

(2) Lehreinheiten durchfithren: betrifft alle Aktivititen der Interaktionen von Lehren-
den und Lernenden im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen.

(3) Bildungsberatung: beinhaltet die Beratung von Personen sowie Institutionen hin-
sichtlich ihrer Bildungswiinsche und -bediirfnisse.

(4) Konzeptentwicklung: beinhaltet die strategische Planung, Entwicklung, Organi-
sation und Evaluation von zielgruppenorientierten Weiterbildungsangeboten so-
wie Jahresprogrammen der Bildungseinrichtung.

(5) Projektmanagement: beinhaltet alle MafSnahmen zur Antragstellung, Akquise,
Organisation und Evaluation eines Projekts.

(6) Personalentwicklung: beinhaltet alle Mafsnahmen der Personalentwicklung wie
z.B. Auswahl und Einsatz geeigneter Personen sowie Erkennen und Nutzen des
Entwicklungspotenzials, inklusive gezielter Forderung des Personals.

(7) Netzwerkarbeit: beinhaltet die Akquise neuer Netzwerkpartner sowie die Koor-
dination und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit mit verschiedenen Koope-
rationspartnern.

(8) (Bildungs-)Controlling: beinhaltet alle Aktivititen zur Planung, Steuerung und
Kontrolle der Bildungseinrichtung.

(9) Offentlichkeitsarbeit: beinhaltet alle Bemiihungen, die Weiterbildungseinrichtung
und deren Bildungsangebote der Offentlichkeit bekannt zu machen und das Ver-
trauen in das Unternehmen zu starken.

Vorgehen bei der Anwendung
Der Auspragungsgrad der jeweiligen Kompetenz wird durch Indikatoren festgestellt.
Die Anzahl der Indikatoren unterscheidet sich in den verschiedenen Arbeitssituatio-
nen und Kompetenzen. Dies ist darin begriindet, dass die Arbeitssituationen unter-
schiedlich komplex sind und inhaltlich auch unterschiedliche Anforderungen an die
Kompetenzen der Weiterbildner/innen stellen. Die Indikatoren werden mittels einer
Viererskala bewertet und ergeben in jeder Kompetenz einen Mittelwert. Dieser wird
dokumentiert und am Ende der Kompetenzbilanzierung in einen Auswertungsbogen
iibertragen. Dort wird der Gesamtauspragungsgrad jeder Kompetenz ermittelt und
somit sichtbar gemacht. Je nach Anzahl der Arbeitssituationen ergibt sich der Ge-
samtauspragungsgrad aus mindestens einem und maximal sieben Einzelwerten.

Der Kompetenzpass fiir Weiterbildner/innen der VW BI wurde als modularisiertes
Instrumentarium entwickelt, das heifSt je nach den individuellen Tatigkeitsbereichen
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des Mitarbeitenden wird ein personlicher Kompetenzpass zusammengestellt. Dies ge-
wihrleistet eine hohe Flexibilitit bei der Anwendung; so konnen bei einer zeitlich
versetzten nochmaligen Anwendung gegebenenfalls neu hinzugekommene Arbeits-
situationen in den individuellen Kompetenzpass aufgenommen, andere je nach Bedarf
entfernt werden. Zudem ist es moglich, bei einer zukiinftig veranderten Tatigkeits-
struktur des Unternehmens neue Arbeitssituationen aufzunehmen.

Eine Handreichung gibt dem Nutzer Auskunft iiber Einsatzmoglichkeiten, Durch-
fithrung sowie Kompetenzverstandnis. Ein Glossar ergianzt den Kompetenzpass und
gewihrleistet die selbstindige Durchfithrung der Selbsteinschatzung. Eine erweiterte
Version der Handreichung fiir die Fremdeinschiatzung gibt zu jeder Arbeitsstation
konkrete Hinweise/Empfehlungen fur die Durchfiihrung sowie Hinweise zur Gestal-
tung des Beratungs- und Entwicklungsgesprachs.

Durchfiibrung
Der Kompetenzpass fiir Mitarbeitende der VW BI besteht aus drei Stufen:

Selbsteinschatzung Fremdeinschatzung Reflexionsgesprach

Abbildung 3: Stufen der Kompetenzbilanzierung

Im ersten Schritt bearbeitet der Aus- und Weiterbildner die ausgewahlten Arbeitssitua-
tionen selbstindig. Parallel oder zeitversetzt dazu findet die Fremdeinschitzung des
unmittelbaren Vorgesetzten statt. Hilfestellungen zu den Moglichkeiten der Fremd-
einschiatzung werden in der Handreichung geboten. Nach Abschluss der Selbst- und
Fremdeinschatzung wird als dritter Schritt ein Beratungs- und Entwicklungsgesprich
durchgeftuhrt. Das Gesprach ist ausdriicklich keine Art der ,,Ergebniskontrolle®, son-
dern soll in Form eines offenen und konstruktiven Personalentwicklungsgesprachs
stattfinden. Dabei werden die Einschitzungen der Selbst- und Fremdeinschitzung
abgeglichen und ggf. iiber differierende Einschitzungen diskutiert; dabei sollte der
Aus- und Weiterbildner immer die Moglichkeit erhalten, zu den Griinden seiner Ein-
schatzung Stellung zu beziehen. Im konkreten Fall eines Weiterbildungsbedarfs sollten
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gemeinsam Plane fur eine gezielte Weiterbildung getroffen und ggf. weitere MafSnah-
men besprochen werden. Es ist durchaus moglich, dass durch die Selbsteinschitzung
und/oder das Beratungsgesprach bestimmte Themen eruiert werden, in denen zwar
kein konkreter Handlungsbedarf besteht, jedoch ein gesteigertes Interesse von Sei-
ten des Aus- und Weiterbildners vorhanden ist. Auch in diesem Fall kénnen Pline
fiir Weiterbildungsmafinahmen o.4. besprochen werden. Das gesamte Prozedere der
Kompetenzbilanzierung sollte innerhalb bestimmter Zeiten wiederholt werden, um
die Wirksamkeit der getroffenen MafSnahmen zu tiberpriifen.

4. Konsequenzen und Herausforderungen bei der
Implementierung des VW Passes als Personal-
entwicklungsinstrument

Die Anzahl wissenschaftlicher und bildungspolitischer Publikationen zum Thema
Kompetenzbilanzierung zeigt die hohe Aktualitit von Kompetenzpissen in der be-
trieblichen Praxis (vgl. u.a. Bullinger/Buck 2007; Strauch 2008; Miink/Reglin 2009;
Kaufhold 2010; Kucher/Wehinger 2010; Leobe/Severing 2010; Miink/Schelten 2010;
Winther 2010). Mit dem Kompetenzpass fur Weiterbildner/innen der VW BI wurde
ein Kompetenzbilanzierungsverfahren entwickelt, dass sich dezidiert auf padagogisch
tatige Personen richtet, die in unterschiedlichen erwachsenenpidagogischen Tatig-
keitsfeldern arbeiten. Die Spannweite reicht von klassischer Lehre tiber Bildungs-
beratung, Konzeptentwicklung, Personalentwicklung, Projektmanagement bis hin zu
Bildungscontrolling. Die Entwicklung des Instrumentariums auf der Grundlage eines
bereits existierenden Kompetenzpasses erwies sich aufgrund der Konzeption des Kom-
petenzpasses fur Weiterbildner/innen, konkrete Arbeitssituationen als Ausgangspunkt
fiir eine Kompetenzbilanzierung heranzuziehen, als vorteilhaft, da diese Herangehens-
weise eine flexible Anpassung an unterschiedliche Rahmenbedingungen ermoglicht.

Die Entscheidung eines Unternehmens fiir ein Kompetenzbilanzierungsverfahren
bedingt auch die Abwigung zwischen dem zu erbringenden Aufwand, der im hier
beschriebenen Verfahren nicht unerheblich ist, und den erwarteten Ergebnissen fur
das Unternehmen bzw. den Weiterbildner. Besonders Personal in der beruflichen/be-
trieblichen Weiterbildung ist einem hohen Erwartungs- und Erfolgsdruck ausgesetzt;
es wird erwartet, dass Weiterbildner die sich stindig dndernden 6konomischen und
gesellschaftlichen Situationen antizipieren respektive reagieren und somit ihren ,,Kun-
den“ Handlungskompetenz vermitteln. Wie Weiterbildner/innen selbst ihre Kompe-
tenzen erwerben und standig aktualisieren wird hingegen seltener thematisiert. Damit
kommt der Frage von Josef Schrader (2010) nach einer notwendigen, sinnvollen und
moglichen Fortbildung von Erwachsenenbildnern eine zentrale Bedeutung zu.

Der entwickelte Kompetenzpass fur die Volkswagen Bildungsinstitut GmbH bie-
tet den Weiterbildner/inne/n die Moglichkeit, ihre padagogischen Kompetenzen zu er-
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mitteln und daraus ableitend Weiterbildungsbedarfe zu eruieren, nicht nur aufgrund
eines ggf. unterdurchschnittlichen Auspragungsgrades in einer Kompetenz, sondern
auch aufgrund von Themenbereichen, die erst durch die Reflexion der eigenen Ta-
tigkeit, angeregt durch die Anwendung des Kompetenzpasses, bewusst wurden. Um
solchen betrieblichen Kompetenzbilanzierungsverfahren, die besonders den infor-
mellen Bereich der Kompetenzaneignung in den Blick nehmen, mehr Akzeptanz zu
verschaffen, sind Anerkennungs- und Zertifizierungsverfahren auf nationaler und
internationaler Ebene notwendig, die bisher zumindest der Vielzahl an Kompetenz-
bilanzierungsverfahren hinterherhinken.
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Das Buch in der Diskussion

Steffi Robak

Kulturelle Formationen des Lernens.
Zum Lernen deutscher Expatriates in
kulturdifferenten Arbeitskontexten

in China — die versaumte Weiterbildung
Waxmann Verlag, Miinster/New York/

Miinchen/Berlin 2012, 849 Seiten,
49,90 Euro, ISBN 978-3-8309-2756-3

Philipp Gonon

Weiterbildung fern der Heimat, in der Frem-
de, ist kaum Thema in der Weiterbildungs-
forschung. Wenn, dann wurden in einigen
wenigen, nun schon Jahre zuriickliegenden
Studien Immigranten aus dem siidlichen
Europa und ihre organisierte Weiterbildung
in den Blick genommen. Im Bereich des in-
terkulturellen Lernens ist die Forschungs-
lage noch diinner gesit. Dabei handelt es
sich in Zeiten der Globalisierung um ein
weit verbreitetes Phanomen. Wenn wir als
Erwachsene lernen, lernen wir unter ande-
rem auch, uns in jeweils sich wandelnde Ar-
beitskontexte einzubringen. Insofern pragen
Erfahrungen, Deutungen und Prozesse der
Aneignung in Auseinandersetzung mit der
beruflichen Titigkeit auch das Lernen in
kulturell vertrauter Umgebung; diese sind
jedoch komplexer in kulturell ganz anders
geprigten Weltgegenden.

Diese Ausgangslage beschiftigt auch Steffi
Robak in ihrer Habilitationsschrift mit dem
pragnanten Haupttitel ,Kulturelle Forma-
tionen des Lernens“ und dem etwas vieldeu-
tigeren Untertitel ,Zum Lernen deutscher
Expatriates in kulturdifferenten Arbeitskon-
texten in China — die versiumte Weiterbil-
dung. Thre auf Interviews basierende qua-
litative Studie eruiert drei Typen. So bildet
der ,,Expat classico“ den Ausgangstypus mit
urspriinglich von einem deutschen Unter-
nehmen nach China Entsendeten, von ihr als
Typ 2 bezeichnet, der sich vom postmoder-
nen Kosmopoliten (Typ 1) und vom Noma-
den (Typ 3) unterscheidet. Letzterer tritt in
zwei Varianten auf, einmal als Employabili-
ty-Nomade, aber auch als kosmopolitischer
Nomade.

Die Autorin konzentriert sich in ihrer
theoretischen Zuriistung der Untersuchung
im Wesentlichen auf zwei Begriffe: Hybridi-
tit und Kultur, bzw. Kulturation als krea-
tive Herstellung und Formung von Praxis.
Dieser Fokus wird dann auch auf die Perso-
nalentwicklung bzw. betriebliche Lernkultur
tibertragen. Hybridbildungen sind - kurz
gefasst — Sinnmuster, die von Subjekten iiber
soziale Praktiken spezifisch kombinato-
risch arrangiert werden und aufgrund von
Praktiken der Arbeit und (in dieser Studie
nicht ndher analysierten) Technologien des
Selbst zu Subjektkulturen geformt werden.
Die konzeptionellen Ausgangsiiberlegun-
gen werden sodann mit einer Vielzahl von
weiteren im Weiterbildungsdiskurs themati-
sierten Begrifflichkeiten kurzgeschlossen, so
etwa mit dem Konzept der Deutungsmuster,
die neben der Unternehmenskultur auch die
Werte und gesellschaftlichen Bedingungen,
die Lebensformen, Kultur- und Kommuni-
kationsstandards und dartiber hinaus auch
dsthetische Ausdrucksformen des Gastlan-
des einschliefen.

Insgesamt 39 deutsche Expatriates in
China, allesamt Hochqualifizierte mit Hoch-
schulabschluss, die zum Teil in der Folge
nochmals befragt wurden (insgesamt fiinf),
bilden die empirische Basis der qualitativen
Studie, ergdnzt durch weitere acht Interviews
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mit Personen aus dem Bereich der Personal-
entwicklung und des interkulturellen Trai-
nings.

Die Autorin entwickelt hierbei ein
Auswertungsraster, das drei Prozessebenen
hervorhebt, namlich die individuelle psycho-
dynamische Akkulturation, die Professiona-
liserung und Qualifizierung vermittelt iiber
die Arbeit und als dritte Ebene Bildung und
Kulturalitit in einem umfassenderen Sinne.
Am prignantesten werden die Typen von
»Expats“ in Kurzportraits verdichtet. Hier
wird vom ,,Hineingleiten® des in der Regel
jungeren postmodernen Kosmopoliten ge-
sprochen, der auf allen Ebenen Lernprozes-
se wahrnimmt und als unternehmerisches
Kreativsubjekt mit sinisierender Tonung
transferierbare Qualifikationen und Wis-
sensiiberschiisse generiert und sich vor dem
Hintergrund kultureller Differenz bildet.
Der Expat classico hingegen bringt gerin-
geres kulturelles Vorwissen mit und arbei-
tet viel, denn darauf konzentriert sich sein
Lernen, das auf fachliche Expertise im Ar-
beitsprozess baut. Die Nomaden hingegen
sind auf Durchreise, China ist nicht End-
station. Eine Variation des Employability-
Nomaden arrangiert sich in einer parallelen
Welt, fokussiert ebenso selbstaktivierend
die Erfillung der Arbeitsaufgabe, bei Dis-
tanz zu kulturellem Lernen. Anders hinge-
gen die kosmopolitischen Nomaden, die
China als Lern- und Bildungsraum auf-
fassen und flexibel Lernformen aktivieren,
indem sie Arbeits-, Weiterbildungs- und Le-
benszusammenhinge individuell gestalten,
ein breites Deutungswissen entwickeln und
sich hiermit auch kulturell hybridisieren.

In den Folgerungen am Schluss des Bu-
ches werden einzelne Themenbereiche wie
Akkulturation als Fihigkeit zur Konstruk-
tion eines kulturellen Zwischensraums,
transnationales Personalmanagement und
weitere Aspekte rekapituliert und den jewei-
ligen Typen zugeordnet. Hier zeigen sich ge-
wisse Inkonsistenzen oder fehlende Trenn-
schirfen, inwiefern nimlich diese Aspekte
sich klar einem Typus zuordnen lassen. Ge-
rade die Nihe des kosmopolitischen Noma-

den zum postmodernen Kosmopoliten liegt
auf der Hand. Ebenso zu hinterfragen wire,
ob die konzeptionelle Ausrichtung auf das
unternehmerische Kreativsubjekt als analy-
tische Grundlage ausreicht, um die Varianz
der eruierten Phinomene zu fassen, zumal
ja postbiirokratische Arbeitspraktiken und
entgrenzte ,Flatrate-Arbeit“ durchaus im-
mer noch auch in deutschen Unternehmen
mit traditionelleren Arbeitsformen koexis-
tieren. Die im Untertitel angemahnte ,,ver-
sdaumte Weiterbildung“ bezieht sich dem-
gemifl dann eher auf Angebote von Seiten
der Unternehmen, diirfte aber, folgt man der
Analyse, fur Kosmopoliten kein Hindernis
sein, selbstorganisiert eine wohl passendere
Gelegenheitsstruktur zu finden.

Insgesamt handelt es sich um eine an-
spruchsvolle und anregende Studie, die der
Leserin und dem Leser allerdings auch eini-
ges an Geduld abfordert, wenn man bedenkt,
dass die Entfaltung der Vielzahl theoriegelei-
teter Konzeptvorlagen und der empirischen
Vorgehensweise 290 Seiten, die eigentliche
Prasentation der empirischen Ergebnisse
und ihre Einbettung weitere gut 400 Seiten
umfasst, ehe eine immerhin auch gut 60-sei-
tige Zusammenfassung diese Schrift abrun-
det. Da verliert man - trotz klar entfalteter
Struktur und nachvollziehbarer und plau-
sibler Deutung der Ergebnisse — gerne den
Uberblick; so erging es offenbar auch dem
Lektorat; es finden sich Redundanzen und
nicht im Literaturverzeichnis aufgefiihrte
Verweise. Eine Kiirzung hétte der Argumen-
tation keinen Abbruch getan und hatte die
Ergebnisse der Studie noch stirker profiliert.

Wolfgang Jitte

Transnationale Netzwerktexturen von Per-
sonen, Organisationen und Unternehmen
sind in den letzten Jahren verstirkt zum
Gegenstand der Sozialwissenschaften ge-
worden. Zahlreiche Studien sensibilisieren
fiir den Umstand, dass wir nicht in ,,natio-
nalen Containern® leben. Intensive grenz-
tberschreitende Sozialbeziehungen weisen



dabei zwei grofSe Personengruppen auf: die
Migranten und die Eliten. Ausgangspunkt
dieser Studie bilden die transnationalen
Arbeits-, Lebens- und Lernpraktiken der
Expatriates, die einen Arbeitsaufenthalt in
China verfolgen. Wenngleich diese Facette
der Arbeitsmigration schon linger zum Ge-
genstand praktischer Uberlegungen von Per-
sonalentwicklern geworden ist, fehlt bisher
eine bildungswissenschaftliche und erwach-
senenpidagogische Auseinandersetzung mit
diesem Phinomen. Allein hier erschliefSt
sich bereits der Verdienst der Arbeit. Der ge-
wihlte Blick versteht sich dabei durchaus als
interdisziplinar, wie die nachdriickliche Ein-
nahme kulturtheoretischer Positionen zeigt.
Thren Anspruch ,kulturelle Formationen
des Lernens® zu erschliefSen, 16st die Studie
in sehr differenzierter Weise ein.

Der urspriinglich  angestrebte  For-
schungsansatz unternehmensbezogener Fall-
studien konnte aufgrund der Schwierigkei-
ten des Feldzugangs nicht verfolgt werden;
daher wurden die Interviewpartner iiber das
Online-Netzwerk Xing gewonnen. Obwohl
fast doppelt soviele Interviews gefiithrt wur-
den, flossen in die Auswertung immerhin
noch 33 Interviews mit 28 Personen ein. Die
Studie folgt einer abduktiven Forschungs-
logik und im Mittelpunkt des Auswertungs-
verfahrens steht die empirische Typen-
bildung.

Wenngleich das Buch sich einer schnel-
len Lektiire entzieht, da die zentralen Ergeb-
nisse nicht unmittelbar ,,in die Augen sprin-
gen®, sondern vom Leser im Mitvollzug
herausgearbeitet werden miissen, erweist
sich die in der qualitativen Studie vorgenom-
mene Typenbildung als bedeutender ,,Struk-
turanker“. Hier werden der ,,postmoderne
Kosmopolit“ (Typ 1), der ,,Expat Classico“
(Typ 2) und der ,Nomade“ (Typ 3), dieser
in seinen Unterformen ,,Employability“ und
»Kosmopolitischer Nomade“, unterschie-
den. Die Charakterisierungen der jeweiligen
Typen sind facetten- und erkenntnisreich.

Die leicht programmatisch klingende Fi-
gur der ,,versiumten Weiterbildung“ nimmt
einen eher nachgeordneten Aspekt ein: sie
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verweist darauf, dass die Expatriates auf
sich selbst gestellt sind; ihnen werden kaum
Weiterbildungszuginge eroffnet. Implizite
und informelle Lernformen kompensieren
hier institutionelle Defizite.

Wenn man tiber den Wert einer klassi-
schen Habilitationsschrift im Sinne einer
umfassenden Monografie diskutiert, konnte
fir ihre Verteidigung die vorliegende Studie
durchaus als ein gelungenes Beispiel ange-
fithrt werden. In Zeiten, in denen im akade-
mischen Bereich der Anzahl der Veroffentli-
chungen eine besondere Bedeutung zukommt
und es in der Konsequenz darum geht, die
»smallest publishable units“ (SPU) in peer-
reviewed Fachzeitschriften unterzubringen,
bildet diese differenzierte und an Einzelas-
pekten manchmal iiberbordende Arbeit ei-
nen fast trotzigen Kontrapunkt. Sie wird in
diesem thematischen Feld noch linger einen
Referenzpunkt bilden und Anregungen fir
weitere Forschungsarbeiten geben.

Auf der Rezeptionsseite werden verein-
zelt kritische Punkte von Qualifikations-
arbeiten hervorgehoben, wie sprachliche
Besonderheiten (wer kennt beispielsweise
keine Geschichten iiber FufSnoten, die sich
tiber eine ganz Seite hinziehen). Auch diese
Arbeit weist einige dieser Ungewohnlichkei-
ten auf: wenngleich auf Fuffnoten ginzlich
verzichtet wurde, gibt es tiberdurchschnitt-
lich viele kurze Absitze, manchmal nur ei-
nen Satz umfassend.

Auch nach der Lektiire fillt es schwer,
sich zur Strukturiertheit der Arbeit zu au-
Bern. Zweifelsohne ist die Arbeit sehr struk-
turiert, dennoch fiel die Orientierung kei-
neswegs leicht. Vermutlich liegt dies in der
Komplexitdt der Anlage, in der Fiille der zur
Diskussion gestellten Aspekte und in der
theoretischen Vielfalt begriindet. Selbst die
110 Abbildungen verbleiben im eng gesetz-
ten Schriftbild eher im Hintergrund.

Fiir Leser/innen, die forschend im wei-
ten Feld der transnationalen Lebenswelten
unterwegs sind, ist das Buch mit Gewinn
zu lesen; nicht zuletzt weil es den ,state of
the art“ abbildet. Wer konzeptionell und
gestalterisch im Bereich der Personalent-
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wicklung unterwegs ist, wird vermutlich
eher einen punktuellen Zugang finden.
Hier lassen sich Schlisse zur Bedeutung
kultureller Prigungen fir Lernkontexte
ziehen und zahlreiche Hinweise fir eine
transnational orientierte Personalentwick-
lung entdecken.

Ekkehard Nuissl

Es war nicht der bemerkenswerte Umfang
des Buches (849 Seiten!), der die REPORT
— Herausgeber bewog, das Buch ,,Kulturelle
Formationen des Lernens* von Steffi Robak
zum Buch in der Diskussion auszuersehen.
Es war das bislang noch wenig in den Blick
genommene Thema, das im Untertitel deut-
lich benannt ist: ,Zum Lernen deutscher
Expatriates in kulturdifferenten Arbeitskon-
texten in China“, gleich noch verbunden
mit einer (abschliefenden?) Bewertung: ,,die
versaumte Weiterbildung®.

Es handelt sich um eine kultur- und so-
zialwissenschaftliche Arbeit, aber auch — die
Autorin vertritt die Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung - eine (ich darf diesen
Begriff hier einmal gebrauchen) ,,lernwissen-
schaftliche® Arbeit. Vielleicht ist sie deshalb
auch so umfangreich: Die Beziige zu unter-
schiedlichsten Disziplinen und theoretischen
Ansitzen, welche die Autorin herstellt, sind
mannigfach und breit gefichert. Zu breit,
mochte man manchmal meinen.

Hinter den vielen Fragen, welche die Au-
torin in ihrem Text immer wieder und fort-
laufend neu stellt (eine interessante rhetori-
sche Figur!), steht die einfache Frage danach,
was und wie Menschen lernen, die sich fern
von ihrer Herkunftskultur in einem anderen
sozialen und kulturellen Kontext bewegen
— und behaupten miissen. Die zunehmende
Bedeutung dieser Frage liegt auf der Hand:
Globalitat und Mobilitat sind zur alltdg-
lichen Realitit in vielen Bereichen geworden,
und nicht durchweg hat dies bereits Eingang
in deren wissenschaftliche Durchdringung
gefunden. Fur die Erwachsenenbildung in
Deutschland gilt dies in jedem Fall.

Es ist eine gute Entscheidung der Autorin,
sich ihrer zentralen Frage — vor allem auch
aufgrund einer noch wenig entwickelten For-
schungslage — mit Fallstudien zu nihern. Die
Fallstudien beginnen bereits bei der Auswahl
der Kulturdifferenz; Deutschland und China
sind als Prototypen asiatischer und europai-
scher Kultur in hohem Mafle verschieden,
haben aber andererseits auch einige erkenn-
bare Beztige wie etwa die der Export-Wirt-
schaft. Auch die Einengung dieses Falles auf
den Arbeitskontext iiberzeugt: Er allein stellt
den verbindlichen Kontext her, in dem sich
Menschen mit dem Anderen ernsthaft und
folgenreich auseinandersetzen miissen.

Innerhalb dieses gesetzten Rahmens
beschiftigt sich die Autorin mit ,Fillen,
mit einzelnen Erwachsenen, die sich in Chi-
na aufhalten, dort leben. Sie befragt diese
(mit einem sich entwickelnden Fragenraster
im ,Abduktionsmodus“) zu Handlungs-
spielrdumen, Zusammenarbeit, Lernbedar-
fen, Wissensanforderungen u.a. mit einem
schliefSlich sechsseitigen Interviewleitfaden
(vgl. S.266ff.) und dimensioniert die Be-
fragungsergebnisse auf drei Prozessebenen
(Lernvoraussetzungen, Lernformen und
individuelle Bildungszuginge) und bezieht
diese auf drei Lerndimensionen: Arbeits-
praktiken, Kulturstandards und Deutungs-
muster, die ausfiihrlich erliutert werden
(S.271ff.). Die etwa dreiffig (Telefon-)
Interviews wurden transkribiert und ausge-
wertet. Die ,unterschiedlichen kulturellen
Ausformungen (Vergleichsdimensionen) bil-
den die Grundlage firr die Typenbildung®
(S.285). Das Ergebnis sind drei Haupt-
typen: die ,,Postmodernen Kosmopoliten®
(S. 291ff.), die ,,klassischen Expatriates“ (in
der Sprache der Autorin ,,Expat Classico,
S. 446ff.) sowie die ,Nomaden®, die sich
in zwei Untergruppen (,,Employability-No-
made“ und ,Kosmopolitischer Nomade*,
S. 597ff.) wiederfinden.

Die einzelnen Typen werden umfanglich
anhand einzelner Fille, die ihnen zugeord-
net sind und zu ihrer Konstitution beige-
tragen haben, erldutert; die Prozess- und
Lerndimensionen bilden dabei das Prasen-



tations- und Auswertungsraster. Die Typen
unterscheiden sich durch ihren Zugang zum
Gastland, ihr Interesse an fremden Kultu-
ren, ihre Lernstrategien, ihre Beziehung zur
Arbeit und Zusammenarbeit, ihre Perspek-
tiven. Die Employability-Nomaden etwa
betrachten ihre Anwesenheit in China als
Notwendigkeit aber auch als bedriickend,
wihrend die postmodernen Kosmopoliten
vorbereitet und offen in den neuen Kontext
eintreten. Entsprechend unterscheiden sich
auch die Lernverfahren und die Lernergeb-
nisse der Typen.

Eine zentrale Rolle in der vorliegenden
Arbeit spielt der Begriff ,,Hybridisierung*,
entstanden in der Debatte um die Folgen
und Vorginge von Kolonialisierung. Es geht
um Distanz- und Fremdheitsverstindnis, um
Dominanz und Identitit, um das Zulassen
von Gegensitzlichem und dessen Akzep-
tanz. Dies ist natiirlich mit Sozialisations-
und Lernprozessen unterschiedlichster Art
verbunden, mit Deutungen und Arbeits-
praktiken. Davon ist im Buch an vielen Stel-
len und auf unterschiedliche Weise die Rede,
so bei der Beschreibung der Typenbildung
(S.282ff.), bei der Vorstellung der Fille
und Typen und bei den Resiimees, eine Art
Hybridisierung auch als Prisentationsform.
Es fillt daher schwer zu sagen, ob dieser
Ansatz fir die gestellte Frage wirklich einen
»added value“ der Beantwortung bildet.
Dies liegt wohl auch daran, dass die Typen
eher kultur- und sozialwissenschaftlich als
wlernwissenschaftlich“ dimensioniert sind,
das driickt sich schon in ihrer Benennung
aus. Es sind eben keine ,,Lerntypen, die ge-
bildet wurden.

Die recht verwirrende Verschrankung
unterschiedlichster Fragen, Ebenen, Dimen-
sionen, Prozesse und Strukturen im Buch
(und in der Ableitung und Beschreibung der
Typen) findet sich auch im (duflerst knapp
gehaltenen!) Abschnitt zur angewandten
Methode, der letztlich mehr Fragen offen
lasst als beantwortet (moglicherweise wurde
er fiir die Veroffentlichung dieser Habilita-
tionsschrift gekiirzt). Die Auswahl der Be-
fragten, der Ablauf der Interviews, die Re-
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geln der Transkription, die Analyseschritte
der Interviews bleiben eher kursorisch er-
wihnt, sodass ein griublerischer Gedanke
des Lesers der Frage nachgeht, wie solch
weitreichende Analysen und Auswertungen
auf der Basis von nur eineinhalbstiindigen
Telefoninterviews vorgenommen werden
konnen.

Noch ein Wort zur Sprache: Sie chan-
giert zwischen (oft) syntaktischer Simpli-
zitdt und lexikalischer Komplexitat, will
sagen: hochabstrakte Begriffe, nicht immer
definiert, in kurzen Sitzen: ,,Der Merkmals-
raum bildet eine spezifische kulturelle For-
mation an Merkmalen aus, die zu einem
bestimmten Arbeitsverhalten und zu be-
stimmten Lernformen fithren. Die Reduk-
tion des Merkmalsraums auf ein Struktur-
schema bildet den Kern der vorliegenden
Typenbildung®, heifst es auf S. 283.

Wie auch immer: Es ist ein mutiges und
innovatives Werk, auch wenn es den Leser
(und wohl auch die Leserin) richtig fordert.
Oder vielleicht deshalb. Den Lernprozessen
von Menschen, ob organisiert oder infor-
mell, in globalisierten Kontexten nachzuge-
hen ist ein wichtiger und vorwartsweisender
Ansatz, er hat hier interessante Ergebnisse
erbracht, und die Arbeit von Steffi Robak
hat einen Teppich ausgebreitet fiir zukiinf-
tige Forschungen dazu, auf dem hoffentlich
viele Bildungswissenschaftler folgen werden.
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Regina Egetenmeyer/Ingeborg SchiiBler (Hg.)

Akademische Professionalisierung in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Schneider Verlag Hohengehren,
Baltmannsweiler 2012, 297 Seiten,
23,00 Euro, ISBN 978-3-8340-1029-2

Der Band beansprucht, mit seinen Beitrigen
einen professionstheoretischen, empirisch
basierten und differenzierten Einblick in Ent-
wicklungspotenziale und Herausforderun-
gen akademischer Professionalisierung in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung im Kon-
text der Bologna-Reform sowie eine ,,wich-
tige argumentative Basis® fiir deren Weiter-
entwicklung zu liefern. Die 17 Beitrige sind
unter folgenden Uberschriften subsumiert:
Curriculum - Strukturen in erwachsenen-
padagogischen Studiengingen, Professiona-
lisierungsaspekte im Studium der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung, Absolvent/inn/
en erwachsenenpidagogischer Studienginge
und Zukunftsperspektiven der Profession
Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Im einleitenden Beitrag schlagen die
beiden Herausgeberinnen unter der Uber-
schrift  Akademische Professionalisierung
zunichst Definitionen der zentralen Begriffe
Profession, Professionalisierung und Pro-
fessionalitit vor, die professionstheoretisch
nicht nachvollziehbar abgeleitet werden und
fragwiirdig erscheinen. Zugleich weisen sie
auf ,,die Problematik der Orientierung am
Professionsbegriff“ hin und verweisen auf
Stichweh (2006), nach dem ,sich Professi-
onen in unserer Gesellschaft insgesamt am
Auflosen befinden® (S. 10), sowie auf den
Beitrag von Schiitz/Nittel im gleichen Band,
der ein ,,Obsolet-Werden des Professions-
modells“ nahe lege. Gleichwohl betonen die
Autorinnen, ein erwachsenenpidagogisches
Studium sei eine wichtige Phase der Entwick-
lung von erwachsenenpidagogischer Profes-
sionalitit, deren zentraler Kern ,reflexives
Verstehen als Deutung und Interpretation
erwachsenenpidagogischer Situationen® sei.
Was diese ,,Situationen® allerdings von an-
deren Situationen unterscheidet — und somit

als Gegenstand erwachsenenpidagogischen
Handelns verstanden wird —, bleibt offen.
Diese Unbestimmtheit scheint auch ein ty-
pisches Merkmal der Qualifizierung in den
aulerschulisch orientierten erziehungswis-
senschaftlichen Studiengingen in Deutsch-
land zu sein. So bleibt im vorliegenden Band
z.B. fiir Heyl nach ihrem Vergleich der Cur-
ricula ausgewihlter einschligiger Bachelor-
und Master-Studienginge die Frage nicht
beantwortet, ,,welches nun eigentlich die
grundlegendsten und wichtigsten Wissens-
bestinde® sind, die als unabdingbar fur die
professionelle Ausiibung des Berufs Erwach-
senenbildner/in gelten konnen (vgl. S.50).
Faulstich/Graefiner/Walber konstatieren so-
gar im Hinblick auf die ,Lokalisierung
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung in
47 deutschen erziehungswissenschaftlichen
Bachelor- und Master-Studiengéngen einen
grassierenden Profilverlust. Auf der BA-
Stufe sei ein grundstindiges Studium, das
hinreichend auf das Berufsfeld Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung vorbereitet, ein
»missing link“; auf der Master-Stufe wiir-
den eher Spezialkompetenzen wie Beratung,
Management und Organisation angeboten.
In einigen Fillen sei tiberhaupt nicht mehr
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung die
Rede, sondern von Beratungswissenschaft,
Bildungsmanagement, Empirischer Bildungs-
forschung, Lebenslangem Lernen, Organisa-
tions- oder Personalentwicklung.

Diese und andere empirische Befunde in
den Beitrigen dieses Bandes sowie die hier
vorherrschenden Argumentationsstrukturen
und Referenzpunkte verweisen insgesamt
auf eine schwache disziplinire Konsistenz
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung; sie
illustrieren die Feststellung von Ludwig/
Nuissl im gleichen Band, dass hier seit den
1970er Jahren unterschiedliche Menschen-
bilder, Zeitgeiststromungen und Theorie-
moden favorisiert wurden und weitgehend
beziehungslos nebeneinander existieren. Die
(fiir Professionen existenzielle) Frage nach
der Aufgabe ihres gesellschaftlichen Funk-
tionsbereichs und — daraus abgeleitet — der
beruflichen Kern-Aufgaben, aus denen sich



u.a. die notwendigen Kompetenzen von
»akademisch professionalisierten Erwach-
senenbildner/inne/n“ folgern liefen, wird in
diesem Band nicht explizit gestellt, implizit
aber sehr heterogen beantwortet. Sieht man
— wie Schiitz/Nittel in ihrem Beitrag — in der
Heterogenitdt von Qualifikationen, Kom-
petenzen und Berufsauffassungen innerhalb
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung vor
allem Positives, dann liegt darin allerdings
kein Grund zur Besorgnis. In jedem Fall
liefern die Beitrige dieses Bandes insgesamt
eine bemerkenswerte Basis fiir die Reflexion
der aktuellen wissenschaftlichen Qualifizie-
rung padagogischen Personals der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung an deutschen
Hochschulen sowie fir die Re-Akkredi-
tierung der entsprechenden Studienginge.
Denn es geht nach meiner Wahrnehmung in
diesem Band um die wissenschaftliche Qua-
lifizierung von Erwachsenenbilder/inne/n und
deren Zusammenhang mit der Subdisziplin
Erwachsenenbildung/Weiterbildung einer-
seits und der gesellschaftlichen Praxis von
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ande-
rerseits — und nicht um ,,akademische Pro-
fessionalisierung®, weil wissenschaftliches
Wissen und Konnen bestenfalls Grundlagen
fur Professionalisierung schaffen konnen,
nicht jedoch selbst schon professionalisie-
ren. Erst durch deren gelingende Relationie-
rung mit berufspraktischen Erfordernissen
und weitere Prozesse kann eine Professio-
nalisierung erfolgen.

Ein griindliches Lektorat hitte das
sprachliche Niveau des Bandes, zumindest
das einiger Beitrige, vermutlich dramatisch
verbessert; dann hitten Formulierungen wie
,breitere Friichte“ (von Personalentwick-
lung), ,das Zuriickfahren“ (von Personal)
oder ,die Erhohung von Unsichtbarkeit®
(der Erwachsenenbildung/Weiterbildung) ver-
mieden werden konnen.

Roswitha Peters

Rezensionen

Stephen Frank

eLearning und Kompetenzentwicklung. Ein
unterrichtsorientiertes didaktisches Modell

Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 2012,
220 Seiten, 16,90 Euro,
ISBN 978-3-7815-1861-2

In dem vorliegenden Werk greift Stephen
Frank mit den Schlagworten ,eLearning®
und ,,Kompetenzentwicklung® zentrale Be-
griffe der aktuellen bildungspolitischen
Debatte auf und integriert diese in einem
tbergeordneten Modell einer unterrichts-
orientierten eLearning-Didaktik. Die Ziel-
setzung der Arbeit liegt darin, Lehrenden
sowohl praxisnahe und theoretisch fundierte
Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung
von eLearning-Veranstaltungen zu bieten
als auch den wissenschaftlichen Diskurs
weiterzufihren.

Die Grundlage fur das intendierte di-
daktische Modell bilden neben theoretischen
Ausfiihrungen aus den Bereichen der Medien-
didaktik, der Allgemeinen Didaktik und der
Erwachsenenbildung die Erfahrungen des
Autors in der Entwicklung und Durchfih-
rung eigener Online-Lehrveranstaltungen
an verschiedenen Hochschulen im Zeitraum
2002 bis 2009 im geistes- bzw. sozialwissen-
schaftlichen Bereich. Die vier Fallbeispiele,
die zumeist in mehreren Durchliufen wei-
terentwickelt worden sind, bilden die em-
pirische Basis der Arbeit im Sinne eines De-
sign Based Research. Aus den Erfahrungen
des Autors werden im spiteren Verlauf der
Arbeit konkrete Hinweise auf die Gestal-
tungsmoglichkeiten von Online-Seminaren
herausgestellt. Diese Wechsel zwischen theo-
retischen Ausfithrungen und praktischen
Gestaltungshinweisen anhand konkreter
Beispiele aus Seminaren — zu typischen Ele-
menten entsprechender Settings wie z.B. die
Gestaltung eines Seminareinstiegs oder die
Konstruktion von Einzel- bzw. Gruppenauf-
gaben — erlauben einen detaillierten Einblick
in die didaktische und auch methodische
Gestaltung der zugrundeliegenden Semina-
re. In einem ersten grundlegenden Kapitel
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(Kap. 2) werden diese vier Veranstaltungen
ausfiihrlich beschrieben. Im Anschluss daran
werden die relevanten Theorien betrachtet
und die Frage nach der Sinnhaftigkeit einer
eigenstindigen eLearning-Didaktik gestellt
und kritisch beleuchtet (Kap. 3) sowie das
Verhiltnis von eLearning und Didaktik
(Kap. 4) detailliert ausgefiihrt. Diese ver-
schiedenen Betrachtungsweisen werden im
Anschluss (Kap. 5) zu einem eigenstindigen
didaktischen Modell zusammengefiihrt, wo-
bei insbesondere hier der Wechsel zwischen
Theorie und Praxis immer wieder verdeut-
licht wird.

Die detaillierte Beschreibung der Veran-
staltungen und die entsprechend der theore-
tischen Uberlegungen abgeleiteten Erlidute-
rungen zu einzelnen Gestaltungselementen
bilden eine fundierte Handlungsanweisung,
mit der vor allem der Einstieg in die Ge-
staltung von eLearning-Veranstaltungen
erleichtert werden kann. Leider bleibt die
Betrachtung auf die vier genannten Beispie-
le begrenzt, ohne die in den letzten Jahren
sehr vielfiltigen Erfahrungen in anderen
Kontexten oder von anders gestalteten
eLearning-Arrangements aufSerhalb des Ar-
beitsfokus des Autors in Betracht zu neh-
men. Die — auch selbstkritisch hinterfrag-
te — iibergreifende Giiltigkeit des Modells
bleibt somit fraglich. Auch fehlt eine — bei
aller Unklarheit in Bezug auf die Messbar-
keit von Kompetenzen — Uberpriifung der
angenommenen Kompetenzentwicklung in
den Veranstaltungen. Die kontrollierte em-
pirische Uberpriifung wird als Gegenstand
der Arbeit bereits zu Beginn ausgeschlossen
(S. 18).

Dass diese Veroffentlichung urspriinglich
als Promotion an der Universitit Heidelberg
eingereicht wurde, zeigt sich in verschiede-
nen Bereichen der Arbeit; beispielsweise an
den vielfachen Beziigen, Erlduterungen und
Exkursen (z.B. in FufSnoten) oder bei der ver-
wendeten Literatur.

Basierend auf den mehrjdhrigen Erfah-
rungen mit der Gestaltung und Durchfiih-
rung von Online-Veranstaltungen einerseits
und theoretischen Uberlegungen andererseits

leitet der Autor Hinweise auf eine iibergrei-
fende eLearning-Didaktik ab, mit dem Ziel,
eine wissenschaftlich fundierte Hilfestellung
fiir die didaktische Gestaltung von Online-
Medien in der Lebre zu entwickeln. Dies
gelingt in einem begrenzten Themen- und
Anwendungsfeld mit einer Vielzahl von
konkreten Gestaltungshinweisen fiir eLear-
ning-Veranstaltungen. Hinsichtlich der Be-
griindung einer uUbergreifenden eLearning-
Didaktik, die wesentlich tiber die didaktische
Gestaltung anderer Lehr-Lern-Szenarien hin-
ausgeht, bleibt ein Zweifel bestehen, ebenso
im Hinblick auf die Ubertragbarkeit des Mo-
dells in andere fachliche oder institutionelle
Settings sowie dem Kompetenzerwerb bei
den Lernenden.

Markus Lermen

Werner Lenz

Bildung — Eine Streitschrift. Abschied
vom lebenslanglichen Lernen

Erhard Locker Verlag, Wien 2012,
209 Seiten, 19,80 Euro,
ISBN 978-3-85409-606-1

Das Buch von Werner Lenz will dazu an-
regen, ,iber den Stellenwert von Bildung
nachzudenken und (...), wie wir uns in hu-
maner Absicht selbst und gemeinsam bilden
konnen“ (S. 12). Dazu greift der Verfasser
weit in die frithe Philosophie und Bildungs-
geschichte zurtick, um die Entwicklung unse-
res Bildungsverstiandnisses und der heutigen
Bildungslage zu skizzieren. Dabei verfolgt
das Buch keine stringente historische Linie,
sondern bietet einen abwechslungsreichen
Stilmix aus essayistischen, assoziativen und
wissenschaftlich-informativen Passagen. Je
mehr der Text zur heutigen Gesellschaftslage
und ihren Bildungsanforderungen vordringt,
umso mehr erhilt er den Charakter einer Ab-
rechnung mit der osterreichischen und mit-
teleuropdischen Bildungssituation und wird
dem im Titel angekiindigten Charakter einer
Streitschrift gerecht.



Welche Tatbestinde und Positionen gera-
ten dabei ins Feuer der Kritik? ,, Unsere Bil-
dungseinrichtungen zeigen eklatante Schwa-
chen® (S. 9), so heifdt es schon im ersten Satz.
Die Institutionen erreichten ihre Ziele nicht,
2.B. eine hinreichende Kompetenz in Lesen,
Rechnen und Schreiben. Sie fordern eher
Ungerechtigkeit, da soziale Chancen mit den
Bildungsabschliissen ,,vererbt“ werden. Sie
leisten keine individuelle Betreuung, sind nur
auf Lernen und Disziplinieren ausgerichtet,
nicht aber auf Bildungsprozesse zur Gestal-
tung der Personlichkeit und der Welt. ,,Un-
ser Bildungssystem bringt dirigierbare Men-
schen hervor — uns fehlen aber Menschen,
die sich selbst regieren® (S. 11).

Menschen kénnen (Wissen) lernen, auch
von anderen; aber sich bilden (reflektieren,
auseinandersetzen) konnten sie nur selbst.
Bildung sollte eigentlich einen Beitrag zur
Emanzipation leisten, aber ob sich dadurch
ein gesellschaftlicher Fortschritt gewin-
nen lisst, erscheint dem Verfasser fraglich.
Denn im historischen ,,Zeitraffer® lassen
sich ebenso Vorwirtsbewegungen (z.B. Re-
ligionsfreiheit) wie eklatante Riickschritte
(Menschenvernichtung) wahrnehmen. Ein
Wert wie Aufklirung brauche neben Ratio-
nalitdt auch emotionale Empathie fiir ande-
re, durch Demokratie miisse die Welt auch
friedensfihiger werden.

Wias soll die junge Generation heute ler-
nen, Nutzen oder Weisheit? In der Geschich-
te der Pidagogik wird beides vertreten, die
gezielte Erziehung als ,,Mittel zum Zweck*
und ein Ideal, wie die Personlichkeitsbil-
dung, etwa bei Wilhelm von Humboldt. In
jedem Fall brauchten Menschen einen Kom-
pass wie ,Eigen-Sinn“, der eine stirkere
Selbststeuerung ermoglicht. Solche Ansitze
zur Individualisierung sieht Lenz deutlicher
in der Erwachsenenbildung, vor allem in der
beruflichen Weiterbildung. Andererseits ent-
halte diese zugleich einen widerspriichlichen
Trend zur bloen Verwertbarkeit und eher
zur Konkurrenz als zur Solidaritat.

Als ,,Gewollte Ungleichheit“ bezeichnet
Lenz die Zulassungsbarrieren an besonders
nachgefragten Bildungsanstalten, wie den
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Universititen, die auf das Wirken von einsei-
tigen Gruppeninteressen zuriickzufiihren ist.
Thr stellt der Verfasser die Forderung ,,Uni-
versitdt fur alle“ entgegen. Bemerkenswert
ist dabei, dass Lenz die eigene Interessen-
gruppe der Professoren als Verantwortliche
in den Blick riickt. Statt innere Reformen
anzugehen, beschrinke sich diese Gruppe
meist auf den Ruf nach mehr Geld. Statt
Empfinden fir das gemeinsame Anliegen
blithe hier ,,wissenschaftliche Egozentrik.
Die Zunahme von Studierenden werde eher
als Storung denn als Bereicherung bewertet.
Menschenbilder in der Padagogik, so fasst
Lenz seine Kritik am Bildungswesen insge-
samt zusammen, beruhten durchgingig auf
einem ,,Defizitmodell“. Kinder wiirden als
unfertige, wilde Wesen betrachtet, die den
Wiinschen der Erzieher gehorchen sollten.
Aber auch von erwachsenen Bildungsteil-
nehmern wiirde Anpassung an die Anfor-
derungen der Gesellschaft erwartet, anstatt
ihnen ,,Respektlosigkeit* und Zweifel nahe
zu bringen.

In den letzten Kapiteln versucht der
Verfasser, ,ein neues Bildungskonzept® fiir
das Lebenslange Lernen und damit fiir das
gesamte Bildungswesen zu skizzieren. Rela-
tiv eingehend ist sein Modell der 6ffentlich
geforderten Bildungsstufen, die 20 Jahre
umfassen: Kindergarten und Vorschule (zwei
Jahre) — Grundschule (sechs) — Mittelstufe
(zwel bis drei) — Oberstufe mit Berufsorien-
tierung (zwei bis drei) — Studium (bis zu sechs
Jahren). Besonders einleuchtend erscheint
dabei der Vorschlag, denjenigen, die nicht
studieren konnten, ein Guthaben fiir lebens-
lange Weiterbildung zu geben. Weniger ge-
glickt wirken dagegen die Erliuterungen
zum Bildungskonzept, das auf Uberlegungen
der EU und der &sterreichischen Bildungspo-
litik zurtickgeht. Denn der Versuch, diesen
Text auf das Notigste zu reduzieren, lisst
in Teilen nur ein Gerippe von Stichworten
ubrig, die wenig zum Verstandnis beitragen.
Dem fillt wohl auch die Erklirung fiir den
Untertitel des Buches zum Opfer: ,,Abschied
vom lebenslinglichen Lernen®. Eine frithere
Fassung des Untertitels liefert dazu nur eine
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vage Andeutung: ,lebensbegleitendes statt
lebenslangliches Lernen*.

Angesichts des zu erwartenden Re-
formstaus — Sparen an offentlichen sozialen
Kernaufgaben, bleibende soziale Unterschie-
de — empfiehlt der Autor, der Bildungssektor
miisse die Finanzkrise als Chance betrach-
ten, seine Aufgaben kritisch zu tiberdenken
aber auch Aufgaben aufzuwerten, wie die
Elementarbildung, die berufliche Integra-
tion, die Weiterbildung; Lernanreize fir alle
Phasen.

Zum Kern der Streitschrift erlaube ich
mir nur zwei kleine Repliken: Zum einen
finde ich es bedauerlich, dass hier alle kri-
tischen Aussagen im Allgemeinen verbleiben
und pauschale Wertungen abgegeben wer-
den, wobei die Institutionen, die Politik und
das System die Schlechten sind, wihrend die
lernenden Subjekte als die bediirftigen Guten
daherkommen. Etwas mehr Differenzierung
oder Belege wiren schon deshalb sinnvoll,
weil allein der Weiterbildungsbereich inner-
halb des Bildungswesens eine facettenreiche
und widerspriichliche Erscheinung darstellt.
Zum anderen mochte ich der Behauptung
eindeutig entgegentreten, Menschenbilder in
der heutigen Pidagogik beruhten auf einem
Defizitmodell. Die Belege dazu erinnern an
ein Stiick aus der “schwarzen Padagogik*.
Natiirlich kommt es darauf an, auf welche
Pidagogik man sich bezieht. Ob man aber
beispielsweise Elternpiadagogik oder wissen-
schaftliche Pidagogik meint, so werden diese
seit Jahrzehnten von Ausliufern der Reform-
padagogik und ihrer Kind- und Teilnehmer-
Orientierung dominiert. Dafiir scheint mir
auch der Verfasser unseres Buches ein mog-
liches Beispiel.

Erhard Schlutz

Horst Rippien

Bildungsdienstleistung eLearning:
Didaktisches Handeln von Organisationen
in der Weiterbildung

VS Verlag fiir Sozialwissenschaften,
Wiesbaden 2012, 365 Seiten, 49,95 Euro,
ISBN 978-3-531-18704-4

Der Einsatz digitaler Medien stellt mittler-
weile keine Neuerung mehr in der Erwachse-
nenbildung dar. Die Erkenntnis dariiber, dass
die Nutzung sogenannter Neuer Medien
nicht automatisch einen piadagogischen Wert
hat, ist der Ausgangspunkt der Publikation
von Horst Rippien. Der empirisch geleite-
ten Betrachtung des Gegenstands eLearning
wird, so Rippien (S. 18), bisher weit weniger
Beachtung geschenkt als Gestaltungs- und
Implementationsempfehlungen. In dieser als
Dissertation entstandenen Forschungsarbeit
ist der Gedanke leitend, dass didaktischem
Handeln mit digitalen Medien eine vielfil-
tige Praxis zugrunde liegt, die es empirisch
aufzuspuren gilt. Wesentlich am Vorgehen
Rippiens ist die Differenzierung des Kon-
zepts des didaktischen Handelns, das er
traditionell nahe an organisationale Frage-
stellungen anlehnt und mit dem Begriff der
Bildungsdienstleistung zu fassen versucht.
Der empirische Gegenstand dieser Studie ist
das didaktische Handeln von sechs Organi-
sationen der Weiterbildung als eLearning-
Anbieter. Fur die Fallstudie sind zwei Fra-
gestellungen relevant: 1. Welche Leistungen
werden wie von den Anbietern erstellt und
welche Faktoren haben Auswirkungen auf
die Leistungserstellung? 2. Welche Probleme
mit technologiebasierten Lehr-/Lernangebo-
ten mussen aus Sicht der Weiterbildungs-
organisationen gelost werden?

Nach einer kritischen Einordnung von
eLearning und der Benennung von For-
schungsdesideraten folgt die theoretische
Rahmung der Forschungsarbeit. Die beson-
dere Leistung besteht hier in der Koppelung
der Konzepte ,,didaktisches Handeln*“ und
»Dienstleistung“. Rippien zeichnet in diesem



Kapitel ein differenziertes Bild des Konzepts
didaktisches Handeln, das er als ein Mehr-
ebenenmodell beschreibt und das in der Lage
ist, auch Einflussfaktoren auflerhalb eines
klassischen padagogischen Bezugs kenntlich
zu machen. Diese Faktoren bleiben jedoch
nur in einem didaktischen Bezug beobacht-
bar. Als eine Weiterentwicklung dieses Hand-
lungsbegriffs schlagt Rippien den Begriff der
Dienstleistung vor. Dieser ermoglicht insbe-
sondere die Abbildung verdnderter Leistun-
gen, die von Weiterbildungsorganisationen
erbracht werden und ermdglicht es somit
auch, einen neuen Typus von Organisation
zu fassen, der eLearning-Angebote herstellt,
bereitstellt, nutzt usw. Anders als bei dem
Begriff ,,didaktisches Handeln“ betont die-
ser den Prozess der gemeinsamen Leistungs-
erstellung von Anbieter/Weiterbildungsorga-
nisation und Nutzer/Lernender; der Prozess
einer Koproduktion bzw. Zusammenarbeit
ist hier essenziell. Damit erweitert sich das
Spektrum von Handlungsbeschreibungen in
Organisationen der Weiterbildung.

Das dritte Kapitel der Untersuchung
bildet die differenzierte und informierte Be-
trachtung des Gegenstands elearning und
des eLearning-Dienstleisters. Das Kapitel
bietet dabei eine gute Ubersicht iiber Defi-
nition und Ansitze von elLearning. Blended
Learning und Learning Management Sys-
teme werden ebenso intensiv und kritisch
beleuchtet wie die Frage nach der Rolle der
Lehrpersonen und der Arbeitsteiligkeit des
didaktischen Handelns. Bei der Beschifti-
gung mit eLearning-Dienstleistern werden
auch Fragen von Geschiftsfeldern und Wert-
schopfungsketten betrachtet, die im Zusam-
menhang mit einer erweiterten Betrachtung
von Handlungen in Weiterbildungsorganisa-
tionen stehen.

Die Kapitel vier und funf bilden den
empirischen Teil der Untersuchung. In der
explorativ angelegten, vergleichenden Fall-
studie wurden leitfadengestiitzte Expertenin-
terviews mit Mitarbeitenden und Leitenden
von sechs Weiterbildungsorganisationen
gefithrt. Bei der Samplebildung verzichtete
der Autor bewusst darauf ,,dichotomische
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Differenziale“ (S. 158) von privaten vs. 6f-
fentlichen oder allgemeinen vs. beruflichen
Bildungsangeboten abzubilden. Rippien se-
lektierte vielmehr nach dem Virtualisierungs-
grad (Art und Auspriagung) der eLearning-
Angebote und konnte so auch Einrichtungen
aulerhalb klassischer Organisationsformen
aufnehmen. Der Autor fokussiert mit diesem
Forschungsdesign die organisatorischen Pro-
zesse, die mit eLearning im Zusammenhang
stehen. Rippien schlieft damit auch eine
Liicke in der empirischen Betrachtung von
eLearning und Organisation.

Die Ergebnisse der Studie zeigen ein diffe-
renziertes Bild unterschiedlicher Handlungs-
formen in eLearning-Organisationen. Die Er-
weiterung des Handlungsbegriffs macht eine
Zusammenstellung von Leistungsprofilen un-
terschiedlicher Anbieter moglich. Hier wer-
den erstmals auch Kooperationsbeziehungen
und viele weitere Formen der internen und
externen Zusammenarbeit und Arbeitstei-
lung im Zusammenhang mit eLearning be-
sprochen. Interessant erscheint insbesondere
die Darstellung von Auftraggeberkonstella-
tionen. Direkte praktische Relevanz kann
auch in der Rekonstruktion einer didakti-
schen Leistungskette (S.314) gesehen wer-
den, die eine Ubersicht iiber Handlungsfor-
men liefert, die im direkten Zusammenhang
mit eLearning Angeboten stehen. Lesern, die
an einer breiten und erweiterten Sicht auf
eLearning interessiert sind, wie auch Mitar-
beitenden von Weiterbildungsorganisationen,
die einen zukiinftigen eLearning-Einsatz pla-
nen oder einen reflektierten Blick auf ihr
piadagogisches Handeln suchen, ist diese Pu-
blikation von Horst Rippien zu empfehlen.

Julia Laschewski
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Renate Luise Werner

Bildung im Alter. Uberlegungen zur Allge-
meinbildung im demografischen Wandel

Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 2012,
248 Seiten, 78,00 Euro,
ISBN 978-3-8300-6163-2

Die von Renate Luise Werner vorgelegte
Schrift behandelt eine wesentliche sozialge-
rontologische bzw. bildungswissenschaftli-
che Frage, namlich die der Bildung im Alter.
Die Forschungsfrage in diesem Buch richtet
sich auf die Untersuchung des Stellenwerts
der Allgemeinbildung im demografischen
Wandel, wobei sowohl das Konzept der All-
gemeinbildung als auch der demografische
Wandel im Kontext der deutschen Gesell-
schaft behandelt werden.

Diese auf einer Dissertation beruhen-
de Publikation beschiftigt sich zunichst
mit dem Bildungsbegriff. Da dieser Begriff
schillernd und daher in besonderer Weise
interpretationsbediirftig ist, beginnt die Au-
torin folgerichtig ihre Auseinandersetzung
mit einem Definitionsabschnitt. Behandelt
werden im zweiten Kapitel die Begriffe
»Andragogik“, ,Geragogik®, ,Bildung®
und ,,Allgemeinbildung“. Die Begriffsar-
beit folgt dabei weniger einer bestimmten
Systematik, sondern ist ideengeschichtlich
ausgerichtet und stellt Positionen einzelner
Personlichkeiten in diesem Forschungsfeld
dar. Die fehlende Systematik in der Bear-
beitung der Begriffe fithrt zu einer recht
willkiirlichen Ansammlung von Definitio-
nen. Diese reichen bei der Bestimmung
der Allgemeinbildung von einem Prozess
der unabgeschlossen ist, tiber Lebenswelt-
orientierung bis hin zu der Vorstellung,
dass Allgemeinbildung nur kommunikativ
erschlossen werden kann (S. 13). Fiir die
Lebensphase Alter wird eine Allgemeinbil-
dung entworfen, die Moglichkeiten der per-
sonlichen Sinnfindung schaffen soll. Bedau-
erlich ist hier, dass fiir die Diskussion des
Begriffs ,,Geragogik“ noch nicht das 2010

erschienene Lehrbuch Geragogik! herange-
zogen wurde/werden konnte, in welchem
die Sinnfindung als eines der wesentlichen
Bestimmungsstiicke geragogischen Handelns
ausgefiihrt wird.

Das dritte Kapitel bringt in Grundziigen
eine Geschichte des Erziehungs- und Bil-
dungsdenkens. Behandelt werden Bildungs-
begriffe und Altersbilder in der europdischen
Geschichte. Dieses Kapitel ist gut und fliis-
sig geschrieben und gibt einen raschen kul-
turhistorischen Uberblick zur Stellung des
Alters in den verschiedenen Epochen. An
dieses Kapitel schliefSt eine Debatte tiber die
Erwachsenenbildung in der Moderne an, die
als eine Debatte beschrieben wird, die sich
zwischen Tradition und Neuorientierung
bzw. zwischen Planungseuphorie und Kapi-
talismuskritik bewegt.

Sind die ersten vier Kapitel disziplinar
stirker bildungswissenschaftlich verortet,
so wechselt der Bezugsrahmen im fiinften
Kapitel hin zu einer sozialwissenschaftlichen
Gerontologie. Dargestellt werden verschiede-
ne sozialwissenschaftlich fundierte Theorien
des Alter(n)s, familiensoziologische Aspekte,
Gender- und Generationenfragen sowie Eh-
renamtlichkeit. Dieses Kapitel ist in sich zwar
eine gute Beschreibung der Situation des al-
ternden Menschen in der Moderne, jedoch
bleibt der Bezug zur Forschungsfrage weitge-
hend unklar.

Interessant und innovativ ist das sechste
Kapitel, welches die Frage der Allgemeinbil-
dung in einen spezifischen Generationenzu-
sammenhang stellt. Ausfihrlich beschrieben
wird die ,,Generation Golf“, die als Teil der
sogenannten Baby Boomer zwischen 19635
und 1975 geboren wurde. Auch wenn die
Beschreibung und Analyse weniger auf fach-
wissenschaftlichen empirischen Befunden
beruht, sondern primir eine journalistische
Quelle herangezogen wird, so ist dieses Ka-
pitel in mehrfacher Hinsicht bemerkenswert

1 Bubolz-Lutz, E./Gésken, E./Kricheldorff, C./
Schramek, R. (2010): Geragogik — Bildung und
Lernen im Prozess des Alterns. Das Lehrbuch.
Stuttgart



und interessant. Erstens wird die Bildungs-
frage eng mit der Generationenfrage ver-
kniipft. Bildung und Bildungsbeteiligung
sind nicht nur von sozialer Herkunft, Ge-
schlecht und Ethnizitit beeinflusst, son-
dern auch von der Generationenlagerung.
Das wird in dieser Abhandlung sehr deut-
lich sichtbar. Die ,,Generation Golf“ will
sich ewig jung fithlen und ist daher nur an
Lernprozessen interessiert, die die eigene
Jugendlichkeit fordern (z.B. Diit, Fitness).
Zweitens fithrt der Blick von Renate Luise
Werner auf das Generationenkonzept zu ei-
ner ,Historisierung® des Alters und 6ffnet
damit eine Prozessperspektive. Sichtbar wird
in dieser Prozessperspektive die soziale Kon-
struktion des Alters, die je nach Generatio-
nenlage verschieden ist. Und drittens ist das
Generationenkonzept eine Bereicherung im
erzichungswissenschaftlichen Kontext, weil
damit auf eine bedeutende Siule im Trans-
fer von Bildung verwiesen wird. Bildung und
Allgemeinbildung erfolgen bestindig in der
Generationenabfolge, werden gewisserma-
Ben ,,vererbt. Die Ausfiihrungen in diesem
Buch lassen den Schluss zu, dass die ,,Gene-
ration Golf an ihre Kinder eine Kultur der
Selbstfindung weitergibt, die nicht (mehr)
emanzipativ ausgerichtet ist, sondern einzig
und allein der Starkung einer (neuen) biirger-
lichen Kultur des Privaten dient.

Abgeschlossen wird die Arbeit schlief3-
lich durch eine Zusammenfassung, in der
nochmals zentrale Ergebnisse herausgestellt
und Schlussfolgerungen fiir die Allgemeinbil-
dung gezogen werden.

Insgesamt bleibt nach der Lektiire die-
ser Forschungsarbeit ein zwiespaltiger Ein-
druck. Die gute Lesbarkeit dieser Schrift,
ihre innovative Stirke bei der Verschrin-
kung von bildungswissenschaftlichen und
soziologischen Konzepten wird durch eine
Reihe von Schwichen stark gemindert.

Auffallig ist, dass fiir ein wissenschaft-
liches Buch, welches im Jahr 2012 erscheint
praktisch kein Bezug zur anglo-amerikani-
schen Fachliteratur gegeben ist. Im Litera-
turverzeichnis findet sich gerade eine Hand-
voll englischsprachiger Quellen. Das Fehlen

Rezensionen

fremdsprachiger Literatur fithrt dazu, dass
die reichhaltige internationale Forschung
zu Bildung im Alter unberiicksichtigt bleibt.
Dazu kommt eine problematische Quellen-
verwendung. Fachwissenschaftliche und po-
pulirwissenschaftliche Quellen werden un-
differenziert nebeneinander fiir die Argu-
mentation herangezogen.

Auffillig ist weiterhin, dass eine gen-
dersensible und alterssensible Sprache fehlt.
Da wird véllig unkommentiert von innova-
tionsfeindlichen Alten (S.57), vom Uber-
alterungsprozess (S.93) und der Uberalte-
rung der Bevolkerung (S.163) geschrieben
oder es ist von fachfremden Experten (S. 19)
oder aktiven Senioren (S.21) die Rede, ob-
wohl in einem eigenen Abschnitt auf die Fe-
minisierung des Alters hingewiesen wird.

Insgesamt werden zu viele — allzu viele —
Themen und Aspekte behandelt, sodass die
eigentliche Forschungsfrage aus dem Blick
gerdt und im Ergebnis die Studie mit sehr
allgemeinen normativen Aussagen endet. Es
wird nicht klar, wer der Adressat, die Adres-
satin der Studie ist. Sind es die Mitglieder der
»Generation Golf“, die zu Allgemeinbildung
veranlasst werden sollen? Ist es die Gerago-
gik bzw. sind es die Geragoginnen und Gera-
gogen, die zu einer neuen Bildungsabsicht
gebracht werden sollen? Oder geht es um
eine Korrektur der Bildung selbst, die als zu
stark qualifikationsorientiert und verzweckt
eingeschatzt wird?

Franz Kolland
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Netzwerkforschung

Kooperationen und Netzwerke sind zu einem immer bedeutsameren Verfahren
der Zusammenarbeit geworden, haben im Rahmen politischer Steuerung und
institutioneller Entwicklung gerade auch im Bildungsbereich an Bedeutung ge-
wonnen. Entsprechend nahm auch ihre Erforschung zu und differenzierte sich.

Der REPORT mochte Forschungsergebnisse aus erziehungswissenschaftlicher,
soziologischer und politikwissenschaftlicher Perspektive zu Rolle, Gestalt
und Wirkung von Netzwerken im Bildungsbereich vorstellen. Schwerpunkt
soll dabei die Erwachsenenbildung bilden. Der Blick kann sich sowohl auf die
Netzwerke selbst (Struktur, Steuerung, Abldufe, Kommunikation, Verantwortung,
Entscheidung etc.) als auch auf die Konsequenzen fir die Netzwerkpartner
(Ressourcen, Organisationsentwicklung, Profil, Arbeitsfelder etc.) sowie auf den
Netzwerkkontext (AuBBen-/Innenwelt, Konkurrenzen, Nachhaltigkeit, Dynamik etc.)
richten. Mit dem Thema will der REPORT bestehende Forschungslinien aufzeigen
und zu weiteren Forschungen anregen.

Genauere Auskinfte erteilen lhnen der verantwortliche Herausgeber Ekkehard Nuissl
nuissl@die-bonn.de oder die Redaktion thomas.jung@die-bonn.de. Néhere Informatio-
nen zur Einsendung von Manuskripten finden Sie auf der Webseite des REPORT oder erhal-

ten Sie auf Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss fiir Manuskripte: 30. April 2013
Erscheinungstermin: 1. Oktober 2013

Alle Manuskripte durchlaufen das Peer-Review-Verfahren. Die Redaktion nimmt Manu-
skripte nur zur Erst- und Alleinveroffentlichung an. Das Manuskript ist als Word-Datei ein-
zureichen.

Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/
zur Autorin enthalten. Die Angaben sind in einer gesonderten Datei beizufligen. Daru-
ber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten www.report-online.net.
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Erwachsenengerechte Didaktik

Erwachsene sind unbelehrbar, aber lernfahig, so Horst Siebert. Sie lernen anders
als Kinder und Jugendliche und bedurfen daher anderer Formen der Aneignung
von Wissen, der Unterweisung und Kenntnisvermittlung. Wie gerechtfertigt ist
dieses Paradigma der Erwachsenenbildung und welche Rolle spielen Inhalte? In-
wiefern sind Lehrpldne und fachliche Analysen, dartber hinaus fachdidaktische
Wissensbestande hilfreich? Ist eine gesonderte Didaktik fur Erwachsene Uber-
haupt gerechtfertigt? Zu diesen Fragen sind Beitrdge fur Heft 4/2013 ganz herz-
lich eingeladen.

Genauere Auskinfte erteilen Ihnen der verantwortliche Herausgeber Philipp Gonon
gonon@ife.uzh.ch oder die Redaktion thomas.jung@die-bonn.de. Néhere Informationen
zur Einsendung von Manuskripten finden Sie auf der Webseite des REPORT oder erhalten

Sie auf Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss fiir Manuskripte: 1. Juli 2013
Erscheinungstermin: 1. Dezember 2013

Alle Manuskripte durchlaufen das Peer-Review-Verfahren. Die Redaktion nimmt Manu-
skripte nur zur Erst- und Alleinveréffentlichung an. Das Manuskript ist als Word-Datei ein-
zureichen.

Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/
zur Autorin enthalten. Die Angaben sind in einer gesonderten Datei beizufligen. Dari-
ber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten www.report-online.net.
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kartothek.de

Spielend Seminare planen fiir
Weiterbildung, Training und
Schule

methoden-kartothek.de ist ein Multimedia-
Tool zum kreativen Planen von Seminaren,
Kursen und Trainings.

methoden-kartothek.de vereint neueste
Webtechnologie mit einer bewahrten Syste-
matik fiir didaktisches Planen.

methoden-kartothek.de ist das ideale
Arbeitsmittel fiir Dozenten/innen und Leh-
rer/innen, die bei der Seminarplanung auf
Individualitit setzen, ohne dabei auf Ord-
nung zu verzichten.

methoden-kartothek.de umfasst:

« Online-Tool zur Seminarplanung

« Ordner inklusive Begleitbuch, Checklis-
ten, Infokarten und Wegweiser

Kostenloser Demozugang zum Online-Tool
auf methoden-kartothek.de
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Lehren an
der VHS

Ein Leitfaden fiir
Kursleitende

Kursleitende an Volkshochschulen kom-
men aus unterschiedlichen Handlungs-
bereichen und Disziplinen. Neben den
jeweiligen fachspezifischen Kenntnissen
erfordert ihre Titigkeit vor allem didak-
tisch-methodische Kompetenzen und Ein-
blicke in organisationale Zusammenhinge
der Bildungseinrichtung. Dieses Buch gibt
einen Uberblick {iber die Aufgaben und
Herausforderungen rund um die Planung,
Durchfithrung und Auswertung von Kurs-
angeboten in der Erwachsenenbildung. In
der kompakten Form erleichtert es Lehren-
den, die am Beginn ihrer Titigkeit stehen,
den Einstieg ins Handlungsfeld und dient
als Leitfaden fuir die tdgliche Praxis. Von
Grund auf neu konzipiert, bringt dieses
Standardwerk zur Kursleitung die Leser auf
den letzten Stand der Fachdiskussion.

W. Bertelsmann Verlag (
service@wbv.de | wbv.de | wbv-journals.de | wbv-open-access.de WbV
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