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Cornelia Maier-Gutheil

Kompetenzentwicklung im Lebensverlauf -
Maoglichkeiten und Grenzen verschiedener
Forschungszugdnge

1. Einleitung

Die Beschiftigung mit Kompetenzen als Ziel von Lern- und Bildungsprozessen sowie
deren Aufbau und Weiterentwicklung tiber die gesamte Lebensspanne ist auf euro-
paischer und nationaler Ebene seit Langem bildungspolitisches Programm. Ebenso
gibt es eine flankierende wissenschaftliche Auseinandersetzung um die Fokussierung
auf die sogenannten learning outcomes, deren Nutzen sowie Auseinandersetzungen
um angemessene Verfahren der Kompetenzerhebung und -messung einerseits und der
Entwicklung von Kompetenzen andererseits (vgl. Bolder/Dobischat 2009; Edelmann/
Tippelt 2007). Es ist unbestritten, dass die Verschrinkung von Leben, Arbeit und
Lernen in modernen Gesellschaften den Bedarf an vielfiltigen Kompetenzen steigert.
Dies fithrt zu Verschiebungen zwischen alltags- und arbeitsweltlichem Wissen und es
wird etwa die Notwendigkeit einer ,,Lebensfithrungskompetenz“ betont (Peters/Bro-
del 2004, S. 267). Bedeutsam werden Fragen danach, welche Kompetenzen in welcher
Weise fiir die Lebensbewiltigung in modernen Gesellschaften notwendig und ob sie in
der Bevolkerung vorhanden sind. Auch interessiert, wie Kompetenzen biografisch, in
welchen Settings (formal, non-formal, informell) und Situationen erworben werden.!

Im Fokus dieses Beitrags steht nicht die dezidierte Kritik? an der PIAAC-Studie
oder eine Einordnung der Ergebnisse vor dem Hintergrund der Vorlauferstudien, wie
IALS oder AES.? Vielmehr soll die Frage beantwortet werden, welche Moglichkeiten

1 Dass die Unterstiitzung und Forderung informellen Lernens den Weg in formale/non-formale Angebote
befordern kann, zeigt eine Studie von McGivney (1999). Dies gilt anscheinend auch und gerade fiir Per-
sonen, die ,,aufgrund sozialer, kultureller und formaler unterschiedlicher Barrieren kaum an organisierten
Bildungsangeboten und Trainings teilnehmen. Fiir diese Gruppe (...) ist informelles Lernen ein wichtiger
,Ausloser fiir Veranderung und Entwicklung’“ (Schommer 2001, S. 251).

2 Dies geschieht bereits an anderer Stelle. Beispielsweise kritisieren Matlakiewicz u.a. (2014), dass bei den
gewidhlten Grundkompetenzen (Lese- und alltagsmathematische Kompetenz sowie technologiebasiertes
Problemlésen) nicht auch emotionale oder soziale Kompetenzen mit beriicksichtigt wurden. SchliefSlich ist
deren Bedeutung auch fiir die erfolgreiche Teilhabe an sozialen, beruflichen und gesellschaftlichen Situa-
tionen sowie grundlegend fiir Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse nicht von der Hand zu weisen
(vgl. Gieseke 2008). Eine dufSerst basale Kritik duffern Kaiser/Kaiser (2014), indem sie den in PIAAC
verwendeten Testaufgaben attestieren, sie seien dekontextualisiert und hermeneutische sowie bildtheoreti-
sche Diskurse seien nicht ausreichend beachtet worden — die Ergebnisse stiinden also auf tonernen Fiifen.

3 Dabei handelt es sich um den ebenfalls von der OECD durchgefiihrten International Adult Literacy Sur-
vey (vgl. OECD 2000) sowie den Adult Education Survey (vgl. Bilger u.a. 2013).
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und Grenzen zur Erforschung von Kompetenzen und deren Entwicklung mit unter-
schiedlichen methodischen Designs verbunden sind. Angesichts der schwachen Ergeb-
nisse gerade spezifischer Bevolkerungsgruppen in Deutschland (Personen mit sog. Mi-
grationshintergrund oder Langzeitarbeitslose) erscheint insbesondere die Forderung
von Kompetenzentwicklung als ein zukunftig zentrales Thema. Um den Prozess der
Kompetenzentwicklung und die empirischen Moglichkeiten seiner Analyse niher zu
betrachten, werden zwei Studien (eine abgeschlossene und eine laufende) exempla-
risch herangezogen, die einmal ein Mischdesign (quantitative und qualitative Metho-
den) und im zweiten Fall ein qualitatives Design wihlen. Es geht nicht darum, diese
Forschungszuginge gegeneinander auszuspielen, sondern den je spezifischen Nutzen
zu sondieren (Moglichkeiten und Grenzen), wie auch Chancen zu ermitteln, wie sich
die Ergebnisse aufeinander beziehen lassen. Hierfir werden die drei Studien entlang
verschiedener Merkmale vergleichend betrachtet (Erkenntnisinteresse, Kompetenzver-
stindnis Forschungsdesign und (ausgewihlte) Ergebnisse).

Im folgenden Abschnitt wird zunichst auf die PIAAC-Studie Bezug genommen.
Sodann wird die sogenannte Kompetenzbiographie-Studie von Erpenbeck/Heyse
(2007) vorgestellt (vgl. Abschnitt 3). AnschliefSend folgt ein Einblick in erste Erkennt-
nisse der Studie von Kade/Nolda (2010) zum Wandel bildungsbiographischer Gestal-
ten* (vgl. Abschnitt 4). Ein restimierendes Fazit sowie ein kurzer Ausblick im finften
Abschnitt beschlieflen den Beitrag.

2. Programme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC 2012)

Das Erkenntnisinteresse richtet sich in PIAAC darauf, Kompetenzprofile fiir Personen
im erwerbsfihigen Alter zu erheben, womit die Beschiftigungsfihigkeit im Zentrum
steht. Ziel ist es, Zusammenhinge zwischen den gemessenen Kompetenzen und dem
jeweiligen beruflichen Lebenslauf (z.B. erreichte Position, familialer Hintergrund,
Ausbildungsstand, Verwendung der Fihigkeiten) zu erfassen, um Riickschliisse auf
die Qualitit der linderspezifischen Bildungssysteme wie auch das Potenzial in der
aktuellen Bevolkerung eines Landes ziehen zu konnen (vgl. Rammstedt 2013b, S. 11).°

In der Studie werden basale Kompetenzen von Personen im erwerbsfiahigen Al-
ter (16 bis 65) lindervergleichend und reprasentativ erfasst (vgl. Rammstedt 2013a).
Diese werden einzeln definiert® als das , Verstehen, Nutzen und Interpretieren von

4 Der Titel des von der DFG geforderten Projekts (KA 642/4-2) lautet: Prekire Kontinuititen. Der Wandel
von Bildungsgestalten im grofSstidtischen Raum unter den Bedingungen der forcierten Durchsetzung des
Lebenslangen Lernens.

5 Eine nationale Erginzungsstudie (CiLL — Competencies in Later Life) erhebt dariiber hinaus die Kompe-
tenzprofile von Personen in der nachberuflichen Phase und verwendet hierfiir ein um qualitative Metho-
den erweitertes Forschungsdesign (vgl. Friebe u.a. 2013).

6 Eine Darstellung des grundlegenden Kompetenzverstindnisses konnte nicht gefunden werden.
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geschriebenen Texten“ (Lesekompetenz), die ,,Fihigkeit, alltiglich mathematische In-
formationen abzurufen, zu verwenden und zu interpretieren (Alltagsmathematische
Kompetenz) sowie die ,Kompetenz, digitale Technologien, Kommunikationshilfen
und Netzwerke erfolgreich fiir die Suche, Vermittlung und Interpretation von Infor-
mationen zu nutzen® (Technologiebasiertes Problemlbsen) (Rammstedt 2013b, S. 12).
Damit wird hier stirker ein auf kognitive Elemente fokussierendes Verstindnis von
Kompetenzen verfolgt, im Unterschied zu sozialen oder emotionalen Komponenten
(vgl. kritisch hierzu Matlakiewicz u.a. 2014).

Das Forschungsdesign der Large-Scale-Studie beinhaltet ein personliches Inter-
view zu lebenslauf- und berufsbezogenen Daten sowie Aufgaben zur Messung der
drei Grundkompetenzen auf funf (Lesekompetenz), vier (alltagsmathematische Kom-
petenz) und drei (technologiebasiertes Problemlosen) Stufen, wobei bei den beiden
erstgenannten Kompetenzen auch Aufgaben unterhalb der jeweiligen Stufe 1 gezdhlt
wurden (vgl. Rammstedt 2013a, S. 201ff.). Die Untersuchung findet im Vergleich mit
insgesamt 24 Lindern statt (Runde 1) und es werden ca. 5.000 Personen befragt (in
Deutschland N =35.400; vgl. Schmidt-Hertha 2014). PIAAC ist als reprisentativer,
mehrwelliger Querschnitt angelegt (Zehn-Jahres-Turnus), und erst mit diesen Daten
werden Aussagen moglich sein, ob und inwiefern sich die Kompetenzprofile der er-
wachsenen Bevolkerung verandert haben, ,,wo Stiarken und Schwichen des deutschen
Bildungssystems in seiner Ginze [...] liegen“ (Solga 2013, S. 10).

Die ersten Ergebnisse fiir Deutschland (vgl. PIAAC 20127; Rammstedt 2013a)
bestitigen den starken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzen
auch fur die erwerbsfihige Bevolkerung. Sie verweisen vor allem in den unteren Kom-
petenzstufen von Lese- und alltagsmathematischer Kompetenz auf einen hohen Bedarf
an Verbesserungen fiir die hier betroffenen Bevolkerungsgruppen (vgl. ebd., S. 15f.;
vgl. zur Alphabetisierungssituation in Deutschland auch Grotliischen/Riekmann
2012).% Zudem wurde der Zusammenhang zwischen Weiterbildungsbeteiligung und
vorhandenen Grundkompetenzen bestitigt, wie die ,,selektive Weiterbildungsbeteili-
gung® zeigt (Maehler u.a. 2013, S. 114). Konkret nehmen etwa Personen mit hohem
Bildungsabschluss haufiger an Weiterbildung teil und verfiigen iiber erhohte Grund-
kompetenzen.” Allerdings bleibt (bislang) unbeantwortet, wie dieser Zusammenhang
genauer gestaltet ist. Nehmen Personen deshalb mehr an Weiterbildung teil, weil sie
bereits tiber hohere Grundkompetenzen/einen besseren Bildungsabschluss bzw. Beruf
verfligen oder umgekehrt? Weiter zu erforschen wire hier, ob es Zusammenhinge und
in welcher Weise zwischen der Art der beruflichen Titigkeit, dem erreichten Kom-

7 Die Aussagen beziehen sich vorrangig auf die Ergebnisse fir die deutsche Bevolkerung.

8 Dies trifft anscheinend besonders fiir Frauen mit Migrationshintergrund zu, die in Deutschland ver-
gleichsweise geringe Grundkompetenzen aufweisen, obwohl es entsprechende Férdermafinahmen gab
(vgl. Klaukien u.a. 2013, S. 123; Schuller u.a. 2011).

9 Dieses Phinomen ist auch als Matthius-Effekt bekannt und bedeutet, dass denjenigen am meisten gege-
ben wird, die bereits privilegiert sind.
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petenzniveau, dem hochsten Bildungsabschluss und der Teilnahme an Weiterbildung
gibt. Schlieflich erfordern technologienahe sowie wissensbezogene Tatigkeitsfelder
(z.B. IT-Branche, Weiterbildungsbranche) von den dort Beschiftigten stete Weiter-
bildung, die somit zur Aufrechterhaltung und Steigerung der (Grund-)Kompetenzen
beitragen kann. Zum ,starken Zusammenhang zwischen der Ausiibungshaufigkeit
von Lese- und Rechentditigkeiten am Arbeitsplatz und der vorbandenen Lese- und
alltagsmathematischen Kompetenzen* (Klaukien u.a. 2013, S. 166; H.i.O.) lasst sich
vermuten, dass ein hoher Kompetenzwert davon beeinflusst wird, inwieweit die be-
treffende Person Gelegenheiten hat, diese Kompetenzen anzuwenden. Hierzu wiirde
auch das schlechte Abschneiden von Langzeitarbeitslosen passen, deren Kompetenzen
im Vergleich mit erwerbstitigen Personen niedriger ausfallen und die zugleich seltener
an Weiterbildungsmafsnahmen teilnehmen (vgl. ebd., S. 132ff.).

PIAAC kann, wie angedeutet wurde, Zusammenhinge zwischen den erhobenen
Faktoren und spezifischen Kompetenzniveaus aufzeigen und Hinweise auf die Frage
geben, inwiefern demografische Faktoren (z.B. ein gestiegenes Lebensalter), der Bil-
dungshintergrund (z.B. Einstellung und Wahrnehmung von Weiterbildung tiberhaupt)
oder der berufliche Status (erwerbstitig, nicht erwerbstitig) mit dem (Nicht-)Vorhan-
densein spezifischer Kompetenzen korrespondieren. Jedoch fehlt in diesem Zusam-
menspiel unterschiedlicher Aspekte (Lebensalter, Ausbildungs- und Berufsverlauf,
Weiterbildungsteilnahme) die Betrachtung, dass sich die je spezifischen Kontexte (wie
Lebensalter etc., historische Ereignisse und Gegebenheiten, padagogische Diskurse
und Medien) im Zeitverlauf verindern.

Zur Frage der individuellen Kompetenzprofile und deren Entwicklung, wie die
gemessenen Kompetenzen also tatsichlich genutzt werden und ob bzw. wie sich beides
im Verlauf der Zeit verindert, kann PIAAC allenfalls erste Hinweise liefern. Um Aus-
sagen uber individuelle Entwicklungen zu treffen, bedarf es jedoch spezifischer lings-
schnittlicher (z.B. NEPS)!® sowie (ergidnzend, wie z.B. bei CiLL) qualitativer Daten.

Insgesamt kann man konstatieren, dass diese ersten Daten und Berechnungen in-
sofern interessant sind, weil sie die Notwendigkeit eines umfangreichen (gesellschaft-
lichen, politischen wie auch erwachsenenbildnerischen) Engagements zeigen. Jedoch
ist es zu frih, um weiterfithrende Aussagen — auch hinsichtlich méglicher Trends — zu
treffen, folglich bleiben kommende detaillierte Auswertungen und Wellen abzuwarten.
Jenseits der Kompetenzentwicklungsfrage zeigen die Daten aber auch, dass insgesamt
tber verbesserte Formen der 6ffentlichen Finanzierung nachzudenken sein wird!! so-

10  Das Nationale Bildungspanel (National Educational Panel Study) stellt einen solchen Liangsschnitt dar,
in dem die Bildungsverldufe von Kindern bis ins hohe Erwachsenenalter erforscht werden (vgl. Blossfeldt
u.a. 2011; vgl. zu Ubergingen im Erwachsenenalter Hof/Maier-Gutheil 2014).

11 Hier ist v.a. die seit der Einfithrung (2005) der Sprach- und Integrationskurse prekire Finanzierungssitua-
tion anzufiihren, die nicht gesichert ist, und wo es anscheinend an einem europiischen wie auch deutschen
Plan fehlt, wie eine solche Sicherung mittel- bis langfristig aussehen konnte (vgl. Grosse 2013; Schulz-
Oberschelp 2014). Zur aktuellen Situation siehe auch die Berichte zur Bundeshaushaltsplanung und einer
Deckungsliicke aufgrund eines stetig ansteigenden Bedarfs von ca. 45 Millionen Euro.

|71

Beitrage



|72

REPORT 3/2014 (37.Jg.)

wie — vor allem aber fir die Personengruppe mit niedrigen Grundkompetenzen — auch
uber die Entwicklung spezifischer Angebotsformate.

3. Die Kompetenzhbiographie (Erpenbeck/Heyse 1999/2007)

Auch Erpenbeck/Heyse interessieren sich fiir spezifische Kompetenzen, v.a. sozial-
kommunikative und personale. Sie gehen in ihrer Studie auf unterschiedlichen Ebe-
nen der Frage nach, wie sich diese Kompetenzen ,,im Rahmen beruflicher Kompe-
tenzentwicklung berticksichtigen und fordern® lassen (Erpenbeck/Heyse 2007, S. 22).
Besonders betrachten sie dabei u.a. den Einfluss selbstorganisierten Lernens, indem
sie die Kompetenzen von sogenannten erfolgreichen Unternehmer/inne/n'? im Zeit-
verlauf erfassen und mogliche Veranderungen rekonstruieren. Letztlich haben sie mit
der Kompetenzbiographie ein berufsfeldiibergreifendes Instrument generiert, mit dem
Kompetenzen erfasst und Strategien zu ihrer Forderung entwickelt werden konnen.!?

Kompetenzen spezifizieren die Autoren als Selbstorganisationsdispositionen des
Individuums, die wiederum an Wissen, Werte, Erfahrungen, Fihigkeiten und den Wil-
len des Individuums gekniipft sind (vgl. ebd., S. 159). Insbesondere die Nennung von
Werten und Willen verweist auf motivationale und emotionale Aspekte, die im Zu-
sammenhang mit Kompetenzentwicklung bedeutsam erscheinen und den innovatori-
schen Charakter von Kompetenzen betonen. Zugleich heben die Autoren hervor, dass
Kompetenzen nicht mit Personlichkeitseigenschaften zu verwechseln seien, sondern
immer auch sozialhistorische und psychosoziale Aspekte enthielten, also eingebettet
sind in spezifische Kontexte (vgl. ebd., S. 173; Schiersmann u.a. 2013). Sie gehen da-
von aus, dass sich Kompetenzen als ,,qualitative Veranderungsprozesse (...) nur sehr
unvollkommen mit den quantifizierenden Methoden standardisierter Fragebogen und
statistischer Verallgemeinerungen erfassen lassen“ (Erpenbeck/Heyse 2007, S. 225).

In der Konsequenz wihlen sie einen Methodenmix aus qualitativen und quanti-
tativen Verfahren sowie zwei Erhebungszeitpunkte!* zur retrospektiven Erfassung der
seitens der 20 beforschten Personen vorhandenen Kompetenzen und ihrer Entwicklung.
Die Instrumente bestehen aus biografischen selbstfokussierten Interviews sowie quanti-
tativen und qualitativen Fragebogen zur Lebensorientierung,'s zu Werten, Kompetenzen
und zum Organisationsgrad der Lernprozesse (selbst-/fremdorganisiert). Sie ermog-

12 Zu den Auswahlkriterien der 20 Personen vgl. Erpenbeck/Heyse (2007, S. 230).

13 Dieses Instrument wird u.a. in den sog. CeKOM®-Centern eingesetzt, die als Zentren der
Kompetenzbilanzierung entsprechende Dienstleistungen fiir Unternchmen anbieten (vgl. www.cekom-
nrw.de).

14 Das Zeitintervall dazwischen betrigt drei Jahre (vgl. Erpenbeck/Heyse 2007, S. 246).

15 Der LIFO®-Lebensorientierungs-Fragebogen ist ein Verfahren ,,mit dem Verhaltensstile und grundlegen-
de Einstellungen quantifiziert und beschrieben werden® (Erpenbeck/Heyse 2007, S. 244). Im Ergebnis
kann bestimmt werden, wie sich das je individuelle Mischungsverhiltnis der vier Grundstile (Leistung,
Aktivitit, Vernunft, Kooperation) aus bevorzugten und vernachlissigten Stilen zusammensetzt und wie
sich die ,,Auspragung unter giinstigen sowie unter ungiinstigen Bedingungen® darstellt (ebd.).
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lichen die Erfassung individueller Stirken, eine Rekonstruktion des Kompetenzentwick-
lungsprozesses und bieten Hinweise auf zukiinftige Entwicklungsmoglichkeiten.

Als ein zentrales Ergebnis ist festzuhalten, dass ,sich die fachlich-methodischen
Kompetenzen schneller und deutlicher entwickelbar als die sozial-kommunikativen oder
gar personalen® erwiesen haben (ebd., S. 341). Des Weiteren zeigt sich, dass dies — so
eine grundlegende Frage — tiberwiegend durch selbstorganisiertes Lernen erfolgt und
weniger fremdorganisiert in Folge unternehmerischer ,,Sachzwinge* oder Gegebenhei-
ten (vgl. ebd., S.229). Auch wird deutlich, dass iiber informellen Austausch und Ge-
sprache mit anderen (z.B. Experten) gelernt wird und weniger durch die Teilnahme an
spezifischen Weiterbildungsveranstaltungen und Kursen/Seminaren. Folglich zeigen sich
der tdgliche Arbeitszusammenhang sowie Formen informellen Lernens als Promotoren
der Kompetenzentwicklung. Kritisch betrachtet fillt auf, dass die Autoren zu quantifi-
zierenden Aussagen neigen, obwohl sie die Bedeutung biografischer Verfahren fiir den
Erkenntnisgewinn, besonders der Kompetenzentwicklung, betonen. Beispielsweise wer-
den bei der Darstellung der Auswahl von Merkmalen und Einzelaspekten die Aussagen
aus den Interviews in Zitatform ,,gemafS der Bedeutsamkeits-Rangreihe* (ebd., S. 296)
dargestellt. Das heifst, sie erfolgen abhingig von der Haufigkeit der Nennung (vgl. ebd.,
S.295). Folglich bleibt der spezifische sequenzielle Kontext, in dem die jeweilige Aussage
getitigt wurde, unberticksichtigt. Diese nur an Oberflichenphinomenen interessierte
Analyse bedeutet, dass latente Sinngehalte aufler Acht bleiben. In der Konsequenz konn-
ten moglicherweise unterschiedliche Bedeutungsgehalte der Aussagen nicht herausgear-
beitet werden. Dies kann jedoch nicht uiberprift werden, da die Aussagen nur einzeln
und aus ihrem je spezifischen Zusammenhang herausgerissen abgebildet werden.

Zusammengefasst wird es durch die zwei Erhebungszeitpunkte wie auch den
Einsatz unterschiedlicher (Mess-)Instrumente moglich, konkrete Veranderungen und
Entwicklungstendenzen sichtbar zu machen (vgl. ebd., S. 343ff., 355). Problematisch
bleibt aber bei den inhaltsanalytischen Auswertungen, dass die Hiufigkeit der Nen-
nung einer Verdnderung bzw. Erfahrung etc. gleichgesetzt wird mit deren individuell-
biografischer Bedeutung (vgl. ebd., S. 344).

Bildungsbiografische Entwicklungsprozesse sind aber nicht nur inhaltlich, sondern
auch performatorisch durch die sie umgebenden Zeitverhiltnisse bestimmt (vgl. Kade
2011). Entsprechende Relationen zwischen unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten
benotigen allerdings groffere Zeitintervalle bei der Datenerhebung. Das wird nun im
Folgenden am Beispiel der Studie zum Wandel von Bildungsgestalten aufgezeigt.

4. Der Wandel von Bildungsgestalten (Kade/Nolda 2010)

Die Studie von Kade/Nolda (2010) zielt vor dem Hintergrund der gesteigerten Erwar-
tungen an die Lernbereitschaft Erwachsener (Stichwort ,, Wissensgesellschaft“) darauf,
die Dynamik langerfristiger Lern- und Bildungsprozesse Erwachsener zu erforschen.
Das Erkenntnisinteresse beinhaltet die Frage, wie sich diese Prozessdynamik aus in-
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dividueller Sicht und bezogen auf unterschiedliche bildungsbiografisch bedeutsame
Foki (z.B. Professionalitdt, Fremdsprachen, gesellschaftliches Engagement) iiber einen
Zeitraum von 25 Jahren entwickelt. Die im Fokus stehenden bildungsbiografischen
Erzdhlungen stellen ,,je gegenwartsbezogene differente Momentaufnahmen von in den
Lebenslauf eingebetteten Biographisierungsprozessen® (ebd., S. 1) dar, sogenannte Bil-
dungsgestalten. Diese wandeln sich wiederum mit dem Lebensalter sowie kollektiv-
historischen Lagen, pddagogischen Institutionalisierungsformen und erziehungswis-
senschaftlichen Diskursen (vgl. ebd.).

Im Zentrum stehen die Begriffe ,,Bildung® als die Aneignung und Konstitution
von Welt (Humboldt’sches Verstindnis) sowie ,,Lernen als eine Form der Aneignung,
neben anderen Formen wie Arbeiten etc. (vgl. Kade u.a. 2008, S. 9). Der Kompetenz-
begriff ist nicht explizit intendiert, ldsst sich aber an das explizit formulierte Professi-
onalitdtsverstindnis anschlieflen, das als die Verbindung von Wissen, Konnen, Wol-
len, Einbettung und Selbstbeobachtung gedeutet wird (vgl. Maier-Gutheil u.a. 2011,
S. 91). Diese Professionalititsdimensionen finden sich auch im Kompetenzverstandnis
wieder, wie es von Gnahs im Anschluss an eine Definition aus dem OECD-Projekt De-
SeCo (Defining and Selecting Key Competencies) beschrieben wird (vgl. Gnahs 2007,
S. 21f.; OECD 2003). Kompetenz ist dort

die Fihigkeit zur erfolgreichen Bewiltigung komplexer Anforderungen in spezi-
fischen Situationen. Kompetentes Handeln schliefSt den Einsatz von Wissen, von
kognitiven und praktischen Fihigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltens-
komponenten (Haltungen, Gefiible, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz
ist also zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet
mehr als das (Gnahs 2007, S. 21f., Hervorhebung CMG).'¢

Beide Verstindnisse des professionellen wie auch des kompetenten Handelns bein-
halten, dass sich das mit dem jeweiligen Begriff verbundene, besondere Moment erst
in der Performanz, der konkreten Aktion, zeigt. Erworben und entwickelt werden
kann das solchermaflen besondere Handeln tiber Wege formalen/non-formalen sowie
informellen Lernens, aber auch tiber andere Wege, wie beispielsweise Arbeiten, das
Austiben von Titigkeiten (vgl. Bohm u.a. 2011, S. 239).

Das Forschungsdesign beinhaltet — worauf der Begriff der zeitdifferenten Bildungs-
gestalt bereits hinweist — einen qualitativen Langsschnitt mit einem Zeitintervall von
25 Jahren. Bereits in den 1980er Jahren (N = 84)'7 wurden Teilnehmende (TN) und Kurs-
leitende (KL) aus Kursen der allgemeinen, politischen und beruflichen Erwachsenenbil-

16  Wissen und Kénnen korrespondieren mit Wissen und kognitiven sowie den praktischen Fihigkeiten, das
Wollen ist anschlussfihig an Motivationen und die Selbstbeobachtung richtet sich auf Haltungen, Werte
und Gefiihle. Einzig die Dimension der Einbettung hat kein explizites Aquivalent.

17 Fir die damaligen Interviews liegen aus der gleichen Zeit stammende Analysen zu unterschiedlichen

Themen vor (vgl. Kade 1985, 1992). Zu den Vorteilen und Spezifika von Sekundiranalysen qualitativ-
empirischer Daten vgl. Witzel u.a. (2008).
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dung/Weiterbildung in offen-narrativen Interviews zu ihren Erfahrungen mit Lehr- und
Lernsituationen befragt (vgl. Hof/Kade 2009; Kade/Nolda 2012a). Mit den gleichen
Personen wurde ca. 25 Jahre spiter (N =60)'® erneut ein offen-narratives Interview mit
biografischen Anteilen zu Themen und Erfahrungen des Lehrens und Lernens gefiihrt.

Die bislang vorliegenden Fallanalysen lenken den Blick im Rahmen des Themas
der Kompetenzentwicklung im Lebensverlauf auf unterschiedliche Anlisse fir Lern-
und Bildungsprozesse. In deren Verlauf eignen sich die Individuen z.B. neues Wissen
und Konnen an, verdndern ihre Werte und Haltungen oder behalten sie bei, realisieren
neue berufliche Optionen oder steigen in bestehenden Berufen auf.' Solche Anldsse
konnen einerseits aus dem Individuum heraus entstehen, wenn etwa ein spezifisches
inhaltliches Interesse verfolgt und hierfiir eine bestimmte Ausbildung begonnen oder
eine spezifische berufliche Tatigkeit ausgetibt wird, die in keinem unmittelbaren Zu-
sammenhang steht (KL 435). Sie konnen aber auch aus einem Streben nach Autonomie
entstehen, das in thematisch verschiedenen VHS-Kursen virulent wird (TN 30). Ande-
rerseits konnen auch externe Anforderungen (z.B. Arbeitsplatz- oder Stellenwechsel,
Organisationsveranderungen) den Anstof$ zu entsprechenden Lernbewegungen geben,
die — etwa im Rahmen beruflicher Verldufe — zu einer Entwicklung spezifischer Kom-
petenzen fihren, so dass jemand sich vom Novizen zum Experten entwickelt (KL 57)
(vgl. das Modell von Dreyfus/Dreyfus 1987 in Rauner 2002, S. 116f.). Dartiber hinaus
ermoglicht der spezifische methodische Zugang des Langsschnitts, dass auch die sich
wandelnden Kontextkonstellationen in den bildungsbiografischen Narrationen ana-
lytisch zuganglich werden. So kann das Projekt zeigen, dass Veranderungen iiber die
Zeit nicht ausschliefSlich mit dem Lebensalter zu tun haben (vgl. Kade/Nolda 2014).

(Padagogisch unterstiitzte) Versuche, im mittleren Erwachsenenalter das Leben neu
zu gestalten, ja grundlegend zu dndern, sind (...) Mitte der 1980er Jahre keine Aus-
nahme: Dabei geht es etwa um die Aneignung von zeitgemifSem Wissen iiber Kinder-
erziechung (TN 58, 38 Jahre), die Aufkiindigung der Vereinnahmung durch Ehemann
und Kinder (TN 50, 42 Jahre) oder die Realisierung des Wunsches, in Siidamerika
fur die Entwicklungshilfe titig zu werden (TN 80, 50 Jahre) (ebd., S. 594).

Kollektiv-historisch zeigen sich hier Anschliisse an das Aufbruchs- und Veridnderungs-
postulat der 1968er und Folgejahre (vgl. ebd., S. 595). In den 2000er Jahren stellen die
Befragten — mittlerweile 25 Jahre dlter —

weiter oder auch neu die Erwartung an sich (...), geistig und kreativ titig zu sein
(TN 58), krankheitsbedingte Einschrinkungen zu einem Riickblick [zu] nutzen, der
mit einem neu angeeigneten alternativ-kulturellen Selbst-und Weltverhaltnis einher-

18  Die geringere Zahl ist u.a. einer recht hohen Panelmortalitit in unserem DFG-Projekt geschuldet, die
bspw. zwischen Welle 1 und 2 bei ca. 29 Prozent liegt.

19 Jedoch kann auf der Basis dieser Daten selbstverstindlich keine Aussage iiber das individuell tatsichlich
je erreichte Kompetenzniveau getroffen werden.
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geht (TN 50), oder aber das Loslassen und die Auseinandersetzung mit dem Alter-
werden und Sterben als neue ,,Lernaufgabe“ an[zu]sehen (TN 80) (ebd., S. 597).

Das Aufbruchs- und Verianderungspostulat ist in den 2000er Jahren ,reflexiv* gewor-
den (ebd., S. 597).2°

Zusammenfassend benotigt man Langsschnittstudien, um Wandlungs-, Transfor-
mations- und (auch Kompetenz-)Entwicklungsprozesse zu erforschen. Verinderungen
lassen sich dabei auf unterschiedlichen Ebenen und in differenzierender Weise beob-
achten: individuell, institutionell und gesellschaftlich. Sie ermoglichen ,,Aussagen tiber
individuelle bzw. institutionelle Entwicklungsverlaufe, gesellschaftliche Wandlungs-
prozesse oder die Stabilitit bzw. Veranderung von Orientierungen und Handlungsfor-
men® (Asbrand u.a. 2013, S. 3). Die in diesem Projekt zu zwei Zeitpunkten erhobenen
bildungsbiografischen Selbstbeschreibungen ermoglichen es, Anldsse fiir Prozesse der
Kompetenzentwicklung individuell different zu erfassen. Zudem kann das spezifische
Zusammenspiel von sich verandernden gesellschaftlichen Erwartungen wie auch glei-
chermaflen sich wandelnden individuellen Umgangsweisen mit den Anforderungen re-
konstruiert werden.?! Bedeutungsverschiebungen tiber die Zeit werden in den Erzih-
lungen nicht als Bias gewertet, sondern ermdglichen erst die Herausarbeitung der sich
zeitbezogen verindernden Kontexte wie Lebensalter, pidagogische und mediale Dis-
kurse und gesellschaftlich-historische Entwicklungen (vgl. Fischer/Kade 2012, S. 621f.).

5. Abschluss und Ausblick

Die Erforschung von Kompetenzen und ihrer Entwicklung im Rahmen des Lebens-
langen Lernens erfolgt aus unterschiedlichen Forschungsperspektiven. Die hier niher
betrachteten Studien (PIAAC, Kompetenzbiographie, Wandel von Bildungsgestalten)
behandeln in methodisch unterschiedlicher Weise zentrale Aspekte der Thematik, die
noch einmal hinsichtlich ihrer Moglichkeiten und Grenzen fiir den Erkenntnisgewinn
kurz einander gegentibergestellt werden sollen.

In der quantitativ-empirischen, international vergleichenden Assessment-Studie
PIAAC werden drei grundlegende Kompetenzen von Personen im Alter von 16 bis
65 Jahren auf der Basis sich wiederholender Querschnittserhebungen gemessen, die
fir ein erfolgreiches Berufsleben wie auch gesellschaftliche Teilhabe bedeutsam er-
scheinen (vgl. Rammstedt 2013a). Die auf diese Weise gewonnenen reprisentativen

20  Weitere detaillierte Einzelfallanalysen liegen zu folgenden Gesichtspunkten vor: zu einzelnen Bildungs-

transitionen im Rahmen von Professionalititsentwicklung vgl. Maier-Gutheil (2014); zu den Beschrei-
bungsformaten von Biografie und Karriere vgl. Kade/Nolda (2012); zum Lernen Professioneller vgl.
Maier-Gutheil (2012); zu bildungsbiografischen Bewegungen im Raum vgl. Fischer u.a. (2010a).

21 Zu den Vor- und Nachteilen unterschiedlicher Intervalle und insgesamt den Spezifika qualitativer Langs-
schnittstudien vgl. Fischer/Kade (2012, S. 614ff.). Zu den methodisch daraus folgenden differenzierenden
Analyseschritten und Vergleichshorizonten vgl. Fischer u.a. (2010b).
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Daten ermoglichen u.a. einen Blick auf Probleme spezifischer Kohorten (z.B. den
Kompetenzverlust von Langzeitarbeitslosen) sowie — mit Durchfithrung der zweiten
Erhebung in zehn Jahren — Trendaussagen zu den Bildungssystemen der beteiligten
Lander, wenngleich aufgrund des Querschnittdesigns keine Aussagen tiber individuelle
Verldufe in der Zeit getroffen werden konnen. Dadurch wird auch die Kontextabhin-
gigkeit der erhobenen Aspekte wie Lebensalter, Ausbildungs- und Berufsverlauf etc.
nicht im Zeitverlauf sichtbar. Ernst zu nehmen ist zudem die Kritik von Kaiser/Kaiser
(2014) an der Aufgabenkonstruktion, da infrage gestellt wird, welche Kompetenzen
tatsdchlich gemessen wurden. Bei einigen Aufgaben der Lesekompetenz konnte z.B.
auch die Bildkompetenz oder eine Kombination aus beiden Elementen und damit et-
was qualitativ anderes erfasst worden sein (vgl. ebd., S. 36).

In der Studie Kompetenzbiographie von Erpenbeck/Heyse (2007) werden die
Kompetenzen von erfolgreichen Unternehmer/inne/n und deren Entwicklung in einem
zentral auf die Starken der einzelnen Person zugeschnittenen Methodendesign quan-
titativ- und qualitativ-empirisch erforscht. Durch das Design einer Wiederholungsbe-
fragung kann zudem die individuelle Kompetenzentwicklung der beforschten erfolg-
reichen Unternehmer/innen sichtbar gemacht werden. Die Daten liefern beispielsweise
Hinweise darauf, dass sich personale und sozial-kommunikative Kompetenzen we-
sentlich langsamer entwickeln (lassen) als etwa fachlich-methodische. Jedoch kommt
die Eingebettetheit in soziale und gesellschaftliche Kontexte, die sich ebenfalls im Zeit-
verlauf dndern, durch das gewihlte kurze Zeitintervall (drei Jahre) nur unzureichend
in den Blick. Die erfassten Kompetenzen sind vorrangig berufsbezogen aufgrund der
Auswahl der Informant/inn/en sowie nicht-reprasentativ. Das relativ kurze Zeitinter-
vall konnte die Erhebung der zweiten Welle beeinflusst und zu einer erhohten Kom-
petenzentwicklung beigetragen haben. Positiv hervorzuheben ist, dass das entwickelte
Instrument der Kompetenzbiografie fiir die berufsfeldunspezifische Erhebung von
Kompetenzen und ihrer Entwicklung eingesetzt werden kann. Kritisch bleibt anzu-
merken, dass die qualitativ erhobenen Daten nicht biografieanalytisch (sequenzana-
lytisch), sondern inhaltsanalytisch ausgewertet werden, d.h. ohne Kontextbezug. Die
Bedeutsamkeit von Erfahrungen wird allein quantitativ begriindet (gemafs der Haufig-
keit ihrer Nennung). Hier stellt sich die Frage, wozu man den Aufwand qualitativer
Interviews betreibt, wenn man Antworten lediglich auszihlt.

Die Studie von Kade/Nolda (2010) zum Wandel von Bildungsgestalten beinhaltet
ein qualitativ-empirisches Langsschnittdesign, in dem bildungsnahe Personen (Teilneh-
mende und Kursleitende) im Abstand von 25 Jahren zweimal interviewt wurden. Im
Zentrum der Analyse steht die Rekonstruktion zeitspezifischer Selbstbeschreibungen von
langerfristigen Lern- und Bildungsprozessen, die vor dem Hintergrund sich wandelnder
Kontexte miteinander relationiert werden. Auf diese Weise konnen individuelle Anlasse
fiir Kompetenzentwicklungsprozesse, deren spezifische Verschrankung mit beruflichen
Themen wie auch Verinderungen in den Deutungsschemata analysiert werden. Durch
das lange Zeitintervall sind Beeinflussungen auf die Folgeerhebung nahezu ausgeschlos-
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sen. Kritisch ist anzumerken, dass die Rekonstruktion bezogen auf die je spezifischen
Kompetenzen allein aus der Perspektive der beforschten Subjekte erfolgt. Es werden
keine Kompetenzen gemessen. Auch sind die Ergebnisse nicht reprisentativ, sondern be-
treffen einen spezifischen, bildungsaffinen Personenkreis. Nachteilig konnte zudem sein,
dass das lange Zeitintervall kleinere bzw. Zwischenschritte der Kompetenzentwicklung
nicht erfassen kann und es beinhaltet ein hoheres Risiko von Panelmortalitat.

Die drei Beispiele zeigen, dass jedes Verfahren spezifische Einblicke ermoglicht, die
fiir sich genommen interessant sind — mit Blick auf die Frage nach Kompetenzentwick-
lung im Lebensverlauf aber sehr unterschiedliche Antworten liefern. Grofs angelegte
(international) vergleichende Studien wie PIAAC sind gut geeignet, um vorhandene
Kompetenzprofile zu erheben und — insbesondere durch ihr Querschnittdesign und mit
Beginn der zweiten Welle — Prozesse der gesellschaftlichen Verteilung und Teilhabe am
Erwerbsleben sichtbar zu machen (vgl. Langemeyer 2013, S. 23). Die Entwicklung von
Kompetenzen ist jedoch eine komplexe Angelegenheit und von vielen Variablen abhin-
gig (u.a. Wissen, Fertigkeiten, Dispositionen, Motivation, Kontext), die sich zudem im
Zeitverlauf verindern. Um also individuelle Kompetenzentwicklungsprozesse zu erfor-
schen, bedarf es lingsschnittlicher, qualitativ-empirischer und vor allem zeitsensibler
Zuginge, damit sichtbar wird, in welchen Situationen und Kontexten welche Kompe-
tenzen wie angeeignet werden, wie also Lernen im Lebensverlauf stattfindet (vgl. Maier-
Gutheil 2014; Kade/Nolda 2014). Es bleibt die Frage offen, inwiefern bestimmte Zeit-
intervalle fiir spezifische Entwicklungen besonders geeignet sind. Die Kombination von
Langsschnittdaten und Kompetenzmessungen ist hier sicherlich zielfiihrend. In diesem
Zusammenhang verspricht die seitens des Leibniz-Instituts fiir Bildungsverldufe (LIfBi)
geplante langsschnittliche Befragung der PIAAC-Teilnehmenden (PIAAC-L) weiteren
Aufschluss tiber die Kompetenzentwicklung im Lebensverlauf (vgl. LIfBi 2014).

Literatur

Asbrand, B./Pfaff, N./Bohnsack, R. (2013): Editorial: Rekonstruktive Ldngsschnittforschung in ausgewahlten Ge-
genstandsfeldern der Bildungsforschung. In: Zeitschrift fiir Qualitative Forschung, H. 1, S. 312

Bilger, F/Gnahs, D./Hartmann, J./Kuper, H. (Hg.) (2013): Weiterbildungsverhalten in Deutschland. Resultate des
Adult Education Survey 2012. DOI 10.3278/14/1120w

Bohm, J./Schenk, K./Wiesner, G. (2011): Informell und non-formal erworbene Kompetenzen sichtbar machen.
Vergleichende Analyse und L6sungsansatz fiir Weiterbildner/innen. In: Amold, R./Pachner, A. (Hg.): Lernen
im Lebenslauf. Baltmannsweiler, S. 236-251

Bolder, A./Dobischat, R. (Hg.) (2009): Eigen-Sinn und Widerstand: Kritische Beitrdge zum Kompetenzentwick-
lungsdiskurs. Wiesbaden

Blossfeld, H.-P/RoBbach, H.-G./Maurice, J. v. (Hg.) (2011): Education as a Lifelong Process. The German National
Educational Panel Study (NEPS). Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft 14

Dreyfus, H.L./Dreyfus, S.E. (1987): Kiinstliche Intelligenz. Von den Grenzen der Denkmaschine und dem Wert der
Intuition. Reinbek

Edelmann, D./Tippelt, R. (2007): Kompetenzentwicklung in der beruflichen Bildung und Weiterbildung. In: Pren-
zel, M./Gogolin, I./Kriiger, H.-H. (Hg.): Kompetenzdiagnostik. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonder-
heft 8, S. 129-146



Beitrage | Kompetenzentwicklung im Lebensverlauf

Erpenbeck, J./Heyse, V. (1999): Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kompetenzentwicklung durch selbstor-
ganisiertes Lernen und multimediale Kommunikation. Miinster u.a.

Erpenbeck, J./Heyse, V. (2007): Die Kompetenzbiographie. Wege der Kompetenzentwicklung. Miinster u.a.

Fischer, M.E./Kade, J. (2012): Qualitative Lingsschnittstudien in der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung.
In: Schaffer, B./D6rner, 0. (Hg.): Handbuch Qualitative Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung. Opla-
denu.a., S. 612-625

Fischer, M.E./Kade, J./Benedetti, S. (2010a): Chronographien — Bildungsbiographische Bewegungen im Raum. In:
Egger, R./Hackl, B. (Hg.): Sinnliche Bildung? Pddagogische Prozesse zwischen vorprédikativer Situierung und
reflexivem Anspruch. Wiesbaden, S. 253-268

Fischer, M.E./Maier-Gutheil, C./Benedetti, S. (2010b): Individual Biographies of Lifelong Learning —a method(olog)
ical Challenge. Vortrag auf der EERA-Tagung. Wien

Friebe, J./Gebrande, J./Schmidt-Hertha, B. (2013): What research will show us —and what we need to understand
about Competencies in Later Life. In: DVV. Adult Education and Development, 80. URL: www.dvv-
international.de/index.php?article id = 1480&clang = 1

Gieseke, W. (2008): Emotionalitét als Bildungs- und Kompetenzmotor im lebenslangen Lernen. In: Berufshildung
in Wissenschaft und Praxis. Bd. 37. Nr. 1, S. 40-43

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

Grosse, J. (2013): Zu den Sprachpriifungen in Integrationskursen oder: Uber Sinn und Unsinn von Durchfiihrungs-
bestimmungen und die Vergleichbarkeit von Priifungen nach dem Gemeinsamen europdischen Referenzrah-
mens fir Sprachen. In: Netzwerk Weiterbildung. URL: www.netzwerk-weiterbildung.info/meldung_volltext.
php?akt = news&id = 51e5275d26a93

Grotlischen, A./Riekmann, W. (Hg.) (2012): Funktionaler Analphabetismus in Deutschland: Ergebnisse der ersten
leo. — Level-One Studie. Miinster

Hof, C./Kade, J. (2009): Prekdre Kontinuitdt. Das lebenslange Lernen aus biographietheoretischer Perspektive im
Rahmen einer Follow-up-Studie. In: Hof, C/Ludwig, J./Zeuner, C. (Hg.): Strukturen Lebenslangen Lernens.
Baltmannsweiler, S. 150-160

Hof, C/Maier-Gutheil, C. (2014): Ubergénge im Erwachsenenalter — Befunde und offene Fragen fiir die Erwachse-
nenbildung. In: Hof, C./Meuth, M./Walther, A. (Hg.): Pddagogik der Ubergénge. Ubergange in Lebenslauf und
Biographie als Anldsse und Bezugspunkte von Erziehung, Bildung und Hilfe. Weinheim/Miinchen, S. 146-167

Kade, J. (1985): Gestorte Bildungsprozesse: empirische Untersuchungen zum padagogischen Handeln und zur
Selbstorganisation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/Obb.

Kade, J. (1992): Erwachsenenbildung und Identitét. Eine empirische Studie zur Aneignung von Bildungsangebo-
ten. Weinheim

Kade, J. (2011): Vergangene Zukiinfte im Medium gegenwartiger Bildungsbiographien. Momentaufnahmen im
Prozess des Biographisierens von Lebenslaufereignissen. In: Zeitschrift fiir Biographieforschung, Oral History
und Lebensverlaufsanalysen (BIOS), H. 1, S. 29-52

Kade, J./Hof, C./Peterhoff, D. (2008): Verzeitlichte Bildungsgestalten: Subjektbildung im Kontext des Lebenslangen
Lernens. In: Report. Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung, H. 4, S. 9-22

Kade, J./Nolda, S. (2010): Fortsetzungsantrag auf Gewahrung einer Sachbeihilfe bei der DFG. Unverdffentlichtes
Manuskript. Frankfurt a.M.

Kade, J./Nolda, S.(2012a): Rekursive Bildung. Neurahmungen vergangener Lernerfahrungen Erwachsener. In:
Felden, H. v./Hof, C./Schmidt-Lauff, S. (Hg.): Erwachsenenbildung und Leren. Baltmannsweiler, S. 119-130

Kade, J./Nolda, S. (2012b): (Bildungs-)Biographie und (Bildungs-)Karriere als Formen des Lebenslaufs. Zur Re-
konstruktion des Wandels von Bildungsgestalten zwischen 1984 und 2009. In: Miethe, I./Miiller, H. (Hg.):
Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie. Opladen/Famington Hills, S. 281-308

Kade, J./Nolda, S. (2014): 1984/2009 — Bildungsbiographische Gegenwarten im Wandel von Kontextkonstellati-
onen. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, H. 4, S. 588-606

Kaiser, A./Kaiser, R. (2014): Ergebnisse auf instabilem Fundament? In: Weiterbildung. Zeitschrift fiir Grundlagen,
Praxis und Trends, H. 1, S. 34-37

Klaukien, A./Ackermann, D./Helmschrott, S./Rammstedt, B./Solga, H./W&Bmann, L. (2013): Grundlegende Kom-
petenzen auf dem Arbeitsmarkt. In: Rammstedt, B. (Hg.): Grundlegende Kompetenzen Erwachsener im
internationalen Vergleich: Ergebnisse von PIAAC 2012. Miinster, S. 127-166

[79]

Beitrage



180 |

REPORT 3/2014 (37.Jg.)

Langemeyer, I. (2013): Grundziige einer subjektwissenschaftlichen Kompetenzforschung. In: Report. Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung, H. 1, S. 15-24

LIfBi — Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe (2014): Pressemitteilung. Weltweit einzigartige Infrastruktureinrichtung fiir
die Bildungsforschung. URL: www.lifbi.de/Portals/13/PM%20LIfBi_LIfBi-Erdffnung.pdf

Maehler, D./Massing, N./Helmschrott, S./Rammstedt, B./Staudinger, U./Wolf, C. (2013): Grundlegende Kompetenzen
in verschiedenen Bevolkerungsgruppen. In: Rammstedt, B. (Hg.): Grundlegende Kompetenzen Erwachsener im
internationalen Vergleich — Ergebnisse von PIAAC 2012. Miinster, S. 77-124

Maier-Gutheil, C. (2012): Das Lernen Professioneller — Selbstbeobachtung als konstitutives Merkmal von Professio-
nalitétsentwicklung. In: Felden, H. v./Hof, C./Schmidt-Lauff, S. (Hg.): Erwachsenenbildung und Leren. Balt-
mannsweiler, S. 131142

Maier-Gutheil, C. (2014): Entwicklung padagogischer Professionalitét als Lern- und Bildungstransitionen. In: Hof, C./
Meuth, M./Walther, A. (Hg.): Padagogik der Ubergange. Ubergénge in Lebenslauf und Biographie als Anlasse
und Bezugspunkte von Erziehung, Bildung und Hilfe. Weinheim/Miinchen, S. 168184

Maier-Gutheil, C./Kade, J./Fischer, M.E. (2011): (Padagogische) Professionalitét als Bildungsprozess. In: Arnold, R./
Pachner, A. (Hg.): Lemen im Lebenslauf. Baltmannsweiler, S. 89—106

Matlakiewicz, A./Matusiak, A./Kapplinger, B. (2014): Polish and German Results in the Programme for the Interna-
tional Assessment of Adult Competencies (PIAAC). In: Solarczyk, H. (Hg.): Adult Education and Competencies
— Approaches of Researchers in Poland and Germany. Edukacja Dorostych 2 (Erwachsenenbildung — Halbjah-
reszeitschrift der Akademischen Gesellschaft fiir Andragogik). Tordn (im Ersch.)

McGivney, V. (1999): Informal learning in the community — a trigger for change and development. Niace/Leicester

OECD — Organisation for Economic Co-operation and Development (2000): Literacy in the Information Age. Fi-
nal Report of the International Adult Literacy Survey. URL: www.oecd.org/education/innovation-educa-
tion/39437980.pdf

OECD - Organisation for Economic Co-operation and Development (2003): OECD-Projekt DeSeCo (Defining and
Selecting Key Competencies). URL: www.oecd.org/edu/statistics/deseco

Peters, S./Brodel, R. (2004): Kompetenzentwicklung und Personalentwicklung. In: Brodel, R./Kreimeyer, J. (Hg.): Le-
bensbegleitendes Lernen als Kompetenzentwicklung. Analysen — Konzeptionen — Handlungsfelder. Bielefeld,
S. 265-280

Rammstedt, B. (Hg.) (2013a): Grundlegende Kompetenzen Erwachsener im internationalen Vergleich: Ergebnisse
von PIAAC 2012. Miinster

Rammstedt, B. (2013b): PIAAC 2012: Die wichtigsten Ergebnisse im Uberblick. In: Dies. (Hg.): Grundlegende Kompe-
tenzen Erwachsener im internationalen Vergleich: Ergebnisse von PIAAC 2012. Miinster, S. 11-20

Rauner, F (2002): Berufliche Kompetenzentwicklung — vom Novizen zum Experten. In: Dehnbostel, P/Elsholz, U./
Meister, J./Meyer-Menk, J. (Hg.): Vernetzte Kompetenzentwicklung. Alternative Positionen zur Weiterbildung.
Berlin, S. 111-132

Schiersmann, C./Weber, P/Petersen, C. (2013): Kompetenz als Kern von Professionalitét. In: Schiersmann, C./Weber,
P. (Hg.): Beratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung: Eckpunkte und Erprobung eines integrierten Qualitéts-
konzepts. Bielefeld, S. 195-222

Schmidt-Hertha, B. (2014): Zur Relevanz der PIAAC-Studie fiir Erwachsenenbildung und Bildungsforschung. Heraus-
forderungen fiir Gesellschaft und Bildungssystem. In: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, H. 1, S. 26-28

Schommer, D. (2001): Rezension zu Veronica McGivney: Informal learning in the community — a trigger for change
and development. In: Kiinzel, K. (Hg.): Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung. Welches Lernen
braucht das Leben? — Visionen fiir das 21. Jahrhundert. Koln, S. 250-253

Schuller, K./Lochner, S./Rother, N. (2011): Das Integrationspanel: Ergebnisse einer Langsschnittstudie zur Wirksamkeit
und Nachhaltigkeit von Integrationskursen (Forschungsbericht Nr. 11). Nimberg

Schulz-Oberschelp, P. (2014): Honorare in Integrationskursen reichen weiterhin zum Leben nicht aus. In: Netzwerk Wei-
terbildung, URL: www.netzwerk-weiterbildung.info/meldung_volltext.php?akt = news&id = 53036fd681d91

Solga, H. (2013): Vorwort. Nach PISA kommt PIAAC. In: Rammstedt, B. (Hg.) (2013): Grundlegende Kompetenzen
Erwachsener im internationalen Vergleich: Ergebnisse von PIAAC 2012. Miinster, S. 9-10

Witzel, A./Medjedovic, |/Kretzer, S. (2008): Sekunddranalyse qualitativer Daten: zum gegenwdrtigen Stand ei-
ner neuen Forschungsstrategie. In: Historical Social Research, H. 3, S. 10-32, URL: http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de:0168-ssoar-191424



