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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 iiberzeugen?' Diese Frage steht im
Mittelpunkt des folgenden Beitrags. Nach einer kurzen Einfithrung 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 spatestens seit dem Memorandum fiir Lebenslanges Lernen der
Europdischen Kommission im Jahr 2000 anerkannt (Europidische Kommission
2000). In der Folge haben europaweit Bestrebungen eingesetzt, Lernleistungen sicht-
bar zu machen, die nicht im Rahmen formaler Bildungsprozesse entstanden sind
(Bjérnavold 2001; CEDEFOP 2009). Auch aus wissenschaftlicher Sicht nahm in den
vergangenen Jahren das Interesse an Kompetenzbilanzierungsverfahren (z.B. Bohlin-
ger/Minchhausen 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 Abschlisse. 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 iibernommen 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 Selbsteinschdtzung spielt hierbei eine zentrale Rolle (Gillen 2006;
Kucher/Wehinger 2010).

Seit einigen Jahren werden auch fir 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, grofsen 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-
wachsenenpidagogischer 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 fur Erwachsenenbildner/
innen Kompetenzprofile fiir zwei berufliche Abschliisse festgelegt. Diese bilden den
Referenzpunkt firr 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-
einschitzung 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 gewdhlt.
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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 iiber 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 gegeniiber
den beurteilenden Expert/inn/en. Denn die Antragstellenden miussen die (Fremd-)Be-
urteilenden in ihrer schriftlichen Selbstbeurteilung davon iiberzeugen, dass sie tiber die
im Kompetenzprofil festgelegten Kompetenzen verfiigen.

Argumentationstheoretisch betrachtet besteht ein Argument aus zwei Elementen:
einer Behauptung oder These und einem oder mehreren Beweisen fur 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 Giiltigkeit 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 iiberzeugen, dass sie tiber
die geforderten Kompetenzen verfiigen?

3. ,Aushildung 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 eidgendssisch anerkannte Abschliisse im Rahmen der ho-
heren Berufsbildung (Tertidr B): den Eidgendssischen Fachausweis Ausbilder/in und
den/die Ausbildungsleiter/in mit eidgenossischem Diplom. Beide Berufsabschliisse
sind fir Personen gedacht, die hauptberuflich in der Erwachsenenbildung titig sind.
Der Fachausweis ist eine Qualifikation, die auf eine Lehrtitigkeit und die damit zu-
sammenhingenden konzeptionellen und disponierenden Arbeiten ausgerichtet ist;
das Diplom Ausbildungsleiter/in qualifiziert fiir Fithrungs- und Leitungsaufgaben in
der Erwachsenenbildung. Fir nebenamtlich titige 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-

N 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 fur Weiterbildung (SVEB), der mafigeblich an der Entwicklung des
AdA-Baukastens beteiligt war. Dieses Qualifikationssystem hat sich schrittweise seit
Mitte der 1990er Jahre entwickelt. Vor allem das 1995 eingefiihrte 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 Grolenordnung er-
reicht. Das Diplom fiir Ausbildungsleitende existiert seit 2005 und konnte bislang fir
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 fiinf 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 verfiigen damit beide tiber ein vom
Bund anerkanntes Kompetenzprofil.® Simtliche elf Module dieser Abschliisse weisen
dieselbe Systematik beim Kompetenzprofil auf. So wird fiir jedes Modul eine tiber-
geordnete Handlungskompetenz formuliert, der jeweils drei bis sechs Kompetenzen
zugeordnet werden. Diesen wiederum sind verschiedene Ressourcen zugewiesen, die
fur die funf Module des Fachausweises in Wissen, Fertigkeiten, Beziehungsfihigkeiten,
kognitive Fahigkeiten, Ressourcen des Umfeldes und in Selbstreflexion gegliedert sind.
Fir 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). Ihr sind in den
Vorgaben folgende Kompetenzen zugeordnet, fiir die wiederum insgesamt 28 Ressour-
cen innerhalb der oben aufgefiihrten Gliederung ausgewiesen sind:

Leitziele, die erwachsenengerechte Ausrichtung und die Qualifikationsverfah-
ren der Bildungsinstitution auf die eigenen Lernveranstaltungen tibertragen
Zielgruppe analysieren, die Lehrziele und die Lernzieluberpriifung mit der zur
Verfugung stehenden Zeit und dem Auftrag in Einklang bringen
Lernzielerreichung sowie den Lernfortschritt der Teilnehmenden formativ
und aufgrund formalisierter Kriterien iiberpriifen

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

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

eigenes Verhalten reflektieren und daraus Konsequenzen ziehen (ebd.)

6 Die Grundlagen fiir die folgenden Ausfithrungen sind tiber 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 gemif$ Artikel 33
BBG iiber geregelte und vom Bund anerkannte Verfahren auch non-formal oder infor-
mell erworbene Kompetenzen an formale Abschliisse anerkannt werden. Dies gilt auch
fur die Abschliisse im AdA-Baukasten. Das vom Bund genehmigte GWB-Verfahren
hat somit die festgelegten Kompetenzprofile als Grundlage fir 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 aufgefithrten
Kompetenzen miissen 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 Padagogischen 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), abziglich 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 schliefSlich ein Sample von 37 Dossiers zur Verfii-
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.” Hieriiber 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. SchliefSlich 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 tiber zehnmal so
viele Praxisstunden dokumentiert als gefordert. Diese Einordnung zeigt, dass die
Selbstbeurteilung als Kernstiick der Gesuche mit zahlreichen Dokumenten und Praxis-
berichten erginzt 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 beildufiges 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) ermoglichen erst Ressourcen kompetentes Han-
deln. Sowohl Kompetenzerwerb als auch Ressourcen kénnen somit als Voraus-
setzungen fiir die Herausbildung von Kompetenzen angesehen werden. Ressourcen,
wie Eigenschaften und Haltungen, Priferenzen, Erfahrungen, Fertigkeiten, soziale
Bezichungen und Wissen, wurden daher ebenfalls als Codes der Inhaltsanalyse auf-
genommen.

Die Kompetenzen wurden fur 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 ausdriicklich dazu
aufgefordert, auch konkret iiber 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.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/report/2013-erwachsenenbildungsforschung-03.pdf



Beitrage | Argumente fir Kompetenzen

Die Darstellung von Performanz in der Erwachsenenbildung wurde ebenfalls als Code
aufgenommen. In der Regel wird tiber ,,gelungene Performanz* berichtet, aber auch
defizitire oder fiktive Performanz finden Erwihnung 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 erginzt. Die An-
tragstellenden greifen in der Beschreibung ihrer erwachsenenbildnerischen Tatigkeiten
einerseits immer wieder auf diffuses Wissen zuriick, 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 Titigkeit 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 tibergeordneten Bereichen Kompetenzerwerb,
Ressourcen, Kompetenzen und Performanz ergibt folgendes Gesamtbild: Die Antrag-
stellenden sind zurtickhaltend 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 hiufigsten 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 auszudriicken. 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 grofSte 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 hédufigsten 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-
ldufiges 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 (gemif§ Schweize-
rischer Berufsnomenklatur) erlernt haben. Dennoch wird eine solche Ausbildung nur
in geringem Mafe als Beleg fiir das Vorhandensein erwachsenenbildnerischer Kompe-
tenzen erwihnt.

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.fthnw.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 uibergeordneten 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 beildufiges 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 pidagogischen 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 pidagogischen 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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