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Einfiihrung

Die deutsche Kompetenzforschung ist fiihrend in Europa. Daran haben viele der Wissen-
schaftler und Praktiker, die an den drei Auflagen dieses Handbuchs mitwirkten, erheb-
lichen Anteil. Dieses Werk hat sich inzwischen deutschlandweit als Standard durchgesetzt.

Lutz von Rosenstiel

Ohne Lutz von Rosenstiel (1938-2013), den Philosophen, Schriftsteller und Psycholo-
gen, gdbe es dieses Handbuch nicht. Ausgehend von dem Leibniz’schen Theoria-cum-
Praxi-Streben, eine Verbindung von Wissenschaft und Praxis herzustellen, »Psychologie
als niitzliche Wissenschaft« zu betreiben, sah er schon friih in der »Kompetenzwende«
von Arbeits-, Organisationspsychologie und Personalentwicklung einen unumkehrba-
ren Zug der Zeit. Nicht durch modische Neuerungssucht begriindet, sondern durch
ein allmdhliches Begreifen von psychischer und sozialer Selbstorganisation und Kom-
plexitadt, durch eine wenngleich oft schmerzhafte Abkehr vom gewohnten mechanisti-
schen Denken. Kompetenzen, als Fahigkeiten zur Selbstorganisation des Handelns, als
Selbstorganisationsdispositionen zu fassen, war die theoretische Summe. Die praktische
war seine Tatigkeit als Vorsitzender des Kuratoriums »Lernkultur und Kompetenzent-
wicklung« am Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, wo er ungezihlte Uber-
legungen, Forschungsarbeiten und Publikationen zu Kompetenzverstehen, Kompetenz-
entwicklung und Kompetenzmessung anregte.

Lutz von Rosenstiel bildete, so schreibt Heinz Schuler (2013)! in einem Nachruf, »Ge-
nerationen von Studierenden aus, und war Vorbild fiir eine grofie Zahl junger Kollegen
und Kolleginnen. Akademischer Lehrer war er mit Freude, Engagement und nachhaltiger
Wirkung. Er verstand es, Interesse fiir unser Fach zu wecken - unter Psychologen wie
in den Nachbardisziplinen - und seine Erfahrungen so zu vermitteln, dass sie den Ein-
sichten seiner Horer ebenso forderlich war, wie ihren schlieflichen Chancen auf dem
Arbeitsmarkt.« Auch fiir uns, die Herausgeber der 3. Auflage des Handbuchs, ist Lutz
von Rosenstiel ein Vorbild. Dass das Handbuch in dieser Neuauflage erscheinen kann,
ist ein Dokument der nachhaltigen Wirkung. Wir verstehen es auch als Fortfiihrung
seines Denkens und Wirkens.

Neue Aspekte

Die hier vorliegende 3. Auflage des Handbuchs unterscheidet sich in Stofirichtung, The-
menbreite und Anwendungsvielfalt deutlich von den vorangegangenen:

1 Schuler, H. (2013). Nachruf auf Lutz von Rosenstiel. In: Zeitschrift fiir Arbeits- u. Organisationspsy-
chologie 57 (N.F.31) 3, Gottingen, S. 160-161
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Neu sind etwa 60 % der Beitrdge. Die wieder aufgenommenen wurden, wo noétig,
griindlich iiberarbeitet.

Neu ist, das deutete sich bereits in der 2. Auflage an, dass der Gedanke einer Kom-
petenzmessung konsequent zur generellen Kompetenzerfassung hin erweitert wur-
de, ohne die damit verbundenen philosophisch-wissenschaftstheoretischen Fragen
von Messung, Messglite und Angemessenheit hier zu beriihren.? Kompetenzerfas-
sung kann sich aller Mess-, Charakterisierungs- und Beschreibungsverfahren bedie-
nen, die von der Personlichkeitspsychologie und -soziologie, der Arbeits- und Hand-
lungspsychologie, der Performanzanalyse, der Qualifikationsforschung sowie von
Sozialpsychologie, Kommunikationspsychologie, Sprachwissenschaft, Erziehungs-
wissenschaft, Pddagogik usw. zur Verfiigung gestellt werden. Die Kernfrage unseres
Handbuchs ist deshalb keine messmethodische. Vielmehr sollen alle zum Einsatz
kommenden Verfahren und Verfahrenskombinationen daraufhin befragt werden, ob
sie tatsdchlich in der Lage sind, Kompetenzen als Fahigkeiten zu selbstorganisiertem
Handeln, als Selbstorganisationsdispositionen, abzubilden. Wobei wir unter Disposi-
tion die Gesamtheit der bis zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten
inneren Voraussetzungen zur psychischen Regulation der Tatigkeit verstehen.? Ver-
fahren, die in diesem Sinne Kompetenzen erfassen, haben in das Handbuch Eingang
gefunden, auch wenn sie teilweise die Erfassung von Kompetenzen und Facetten der
Personlichkeit kombinieren. Dadurch unterscheidet sich das Handbuch deutlich von
jenen, die von Sarges und Wottawa (2004)4 und von Schuler (2014)5 vorgelegt wur-
den und die mit breiterem Anspruch iiber wirtschaftspsychologische Testverfahren
informieren.

Neu ist damit zugleich die Anordnung der Texte. Nur noch wenige sind auf die
Messung und Erfassung sehr spezifischer, einzelner Kompetenzen oder Kompetenz-
kombinationen konzentriert, die meisten haben ein breites, viele Aspekte des selbst-
organisierten Handelns abdeckendes Kompetenzspektrum im Blick. Waren in den bis-
herigen Auflagen die Beitrage nach Einzelkompetenzen, Kompetenzkombinationen,
Kompetenzbilanzen und iibergreifenden Kompetenzgittern angeordnet, so haben wir
jetzt eine alphabetische Reihung nach dem Nachnamen des Erstautors gewahlt. Das
macht die iiber den Texten signetartig angeordneten Raster keineswegs iiberfliissig;
sie dienen nun nicht mehr als ordnende Leitlinie, sondern als methodologische Kurz-
charakteristik des Verfahrens.

Neu ist, dass nur solche Beitrdge aufgenommen wurden, bei denen sich eine ldn-
gerfristige, breite Nutzung nachweisen, zumindest extrapolieren ldsst. Die herausge-
nommenen (und {ibrigens in den Banden von 2003 und 2007 weiterhin nachlesbaren)
sind keinesfalls »schlechter« oder »unwichtiger« als die hier zusammengestellten, sie

Schlaudt, O. (2009). Die Quantifizierung der Natur. Klassische Texte der Messtheorie. Von 1696 bis
1999. Miinster; Davidson, D. (2013). Subjektiv, intersubjektiv, objektiv. Frankfurt a.M.
Kossakowski, A. (1981): Disposition. In: G. Clauf, H. Kulka, J. Lompscher et al. (Hrsg.). Worter-
buch der Psychologie, Leipzig

Sarges, W. & Wottawa, H. (2004). Handbuch wirtschaftspsychologischer Testverfahren. Bd. 1 Perso-
nalpsychologische Instrumente. 2. Auflage, Lengerich/Berlin/Bremen

Schuler, H. (2014). Psychologische Personalauswahl. Eignungsdiagnostik fiir Personalentscheidun-
gen und Berufsberatung. 4. Aufl. Géttingen
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haben einfach aus Griinden, die wir nicht zu beurteilen berufen sind, weniger Wir-
kung entfaltet.

¢ Neu aufgenommen sind hingegen einige Verfahren, die eine deutliche Breitenwir-
kung entfalteten und entfalten (z.B. BIP, CAPTain, shapes). Wir haben dabei eine
klare Grenze zu personlichkeitserfassenden Verfahren gezogen. Auf die damit ver-
bundenen Probleme gehen wir abschliefend ein. Thematisch neu sind etwa die deut-
lichere Beachtung von Wertaspekten durch Nutzung von Wertequadraten (Lebendi-
ge Kompetenzmodelle, BALI-F), oder die Beachtung der Kompetenzen von Kindern
(KOMPIK, EU-KoKids) u.a. in Waldorfschulen (Abschlussportfolio). Neu, obgleich
sich schon friiher im PROFILpass andeutend, ist die Expansion qualitativer Verfah-
ren, darunter solcher, die sich bisher weniger beachteter Bereiche (KMU Kompetenz-
buch, Qualifikationsanalyse Handwerk, KOMBI-Laufbahnberatung) zuwenden, oder
iiber ganze Bundesldander erstrecken (Talentkompass NRW).

e Neu ist ein tieferes Verstandnis von Kompetenz, einerseits befordert von den Fort-
schritten der Selbstorganisationstheorie und ihren praktischen Anwendungen, an-
dererseits von der Zunahme dynamischer, komplexer, algorithmisch nicht mehr
steuerbarer kultureller, sozialer, politischer und wirtschaftlicher Situationen, wie
beispielsweise der europdischen Finanzkrise, der Fliichtlingskrise (KOMBI - inter-
kulturell, Kompetenzkarten fiir Migrationsberatung) aber auch der weitwuchernden
internationalen Konzerne und der explosionsartig entstehenden, grofie Kapitalbiinde-
lungen reprasentierenden Unternehmen, wie beispielsweise Facebook, Google oder
Netflix. In ihnen wirken Komplexitdt und Disruption zusammen, was der Entstehung
und Beherrschung ganz neuer, sich abzeichnender »Silicon-Valley-Kompetenzen« be-
darf.

¢ Neu und symptomatisch ist die Entwicklung eigener Kompetenzmessungs- und -er-
fassungsverfahren durch grofle, bedeutende Beratungsfirmen (z.B. Deloitte, Kien-
baum, Sopra Steria), denn von ihnen geht die Betonung des Kompetenzdenkens, die
Einfiihrung von Kompetenzanalysen und die Entwicklung von Kompetenzmodellen
im Bereich meist grofierer Unternehmen aus, hat also eine grofie Multiplikationswir-
kung.

¢ Neu ist auch die zunehmende Zahl von Kompetenzmodellen mittlerer und grofier
Unternehmen. Man kann heute ohne Ubertreibung feststellen, dass fast jedes groRe
deutsche Unternehmen {iiber ein eigenes Kompetenzmodell verfiigt. Eine Vielzahl
solcher Modelle wurde in einer gesonderten Publikation (Erpenbeck, von Rosenstiel
& Grote 2013) zusammengetragen. Da jedes dieser Modelle auch auf eigene Metho-
den der Kompetenzmessung baut, ist dort gleichsam ein Kompetenzen erfassendes
Paralleluniversum zu demjenigen entstanden, das dieses Handbuch ausmisst.

* Neu ist in diesem Handbuch schlieflich eine groRe, instruktive Ubersicht zu den in
Europa eingesetzten Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren (Annen, in diesem
Band), die es uns gestattet, auf Einzelbeispiele aus anderen europdischen Landern
(z.B. die franzosische bilan de compétences, das englische NVQ- bzw. DACUM-Ver-
fahren, das Schweizer CH-Q Kompetenz-Management-Modell) zu verzichten und
trotzdem eine grofie Fiille weiterer Verfahren systematisch einzubeziehen.
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Ein vertiefter Blick auf das Verstindnis von Kompetenz®

Ein endgiiltiges Kompetenzverstdndnis, eine abschliefende Kompetenzdefinition kann
und wird es nicht geben; wer darauf hofft, hofft vergebens’. Doch fiihrten die vielen
Versuche, Kompetenzen zu verstehen und das Verstandene anzuwenden zu einer deut-
lichen Konvergenz der Auffassungen. Wir wissen heute, dass man dem Kompetenz-
begriff mit noch so vielen Definitionspirouetten nicht beikommt und dass hinter dem
Kompetenzdenken, hinter seiner explosionsartigen Ausbreitung in Schule, beruflicher
Bildung, Universitat und Unternehmen eine fundamentale historische Dynamik steht.

Wir leben in Zeiten des Umbruchs, wir miissen die Welt neu denken und gestal-
ten, und wir miissen in diesen Zeiten navigieren - oder untergehen. Selbstorganisation,
Komplexitdt und Kreativitdt sind die Wortmarken, mit denen sich der fundamentale
Umbruch seit etwa 1950, noch zugespitzter seit 2000 kennzeichnen ladsst®. Selbstorga-
nisation und Kreativitdat des Handelns sind notwendig, um in Zeiten dieses Umbruchs,
um angesichts der qualitativ neuen Komplexitdt und Disruption navigieren zu kdnnen.

Man kann die Geschichte der Kompetenz bis zur Entstehung des Begriffs zuriickver-
folgen®. Man kann aber auch die Vorboten jenes von Malik benannten fundamentalen
Umbruchs ausfindig machen, in dessen Gefolge sich das moderne Kompetenzdenken
herausgebildet hat und kraftig gedeiht. 2005 hat Schmidt eine fast liickenlose Darstel-
lung des Zusammenhangs von Kompetenz, Selbstorganisation und Entwicklung der
modernen, vornehmlich digitalen Produktivkrafte und des daraus resultierenden Kom-
petenzdiskurses gegeben.!® Das ldsst sich ohne Abstriche als theoretische Basis unser
weiteren Ausfiihrungen betrachten.

Dort wird herausgearbeitet:

Kompetenzen sind geistige oder physische Selbstorganisationsdispositionen, sie umfas-
sen Fahigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu handeln und mit unscharfen oder feh-
lenden Zielvorstellungen und Unbestimmtheit umzugehen. Unter Dispositionen werden
die bis zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzun-

6 Der Singular Kompetenz kennzeichnet diese als Gattungsname; konkret handelt es sich stets um
Plurale, um Kompetenzen

7 Erpenbeck (1996). Synergetik, Wille, Wert und Kompetenz. In: Ethik und Sozialwissenschaften 7
(4), S. 611-613

8 Malik, F. (2009). Systemisches Management, Evolution, Selbstorganisation. Grundprobleme, Funk-
tionsmechanismen und Losungsansidtze fiir komplexe Systeme. Bern/ Stuttgart/Wien; Malik, F.
(2015). Navigieren in Zeiten des Umbruchs. Die Welt neu denken und gestalten. Frankfurt/New York

9 Ritter, J. & Griinder, K. (Hrsg.) (1976). Kompetenz. In: Historisches Worterbuch der Philosophie.
Darmstadt, S. 918-933; Huber, H. D. (2001). Interkontextualitdt und kiinstlerische Kompetenz: Eine
kritische Auseinandersetzung. In: M. Biihler & A. Koch (Hrsg.). Kunst & Interkontextualitadt: Materia-
lien zum Symposium schau-vogel-schau. Koln, S. 29-47; Veith, H. (2003). Kompetenzen und Lern-
kulturen. Zur historischen Rekonstruktion moderner Bildungssemantiken. (Edition QUEM Bd.15).
Miinster/New York/Berlin; Brohm, M. (2009). Sozialkompetenz und Schule. Theoretische Grundla-
gen und empirische Befunde zu Gelingensbedingungen sozialbezogener Interventionen. Weinheim/
Miinchen, S.15-56

10 Schmidt, S. J. (2005). Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur. Vorschldge zur Bestimmung von vier
Unbekannten. Heidelberg, S. 159-209
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gen zur Regulation der Tatigkeit verstanden. Damit umfassen Dispositionen nicht nur
individuelle Anlagen, sondern auch Entwicklungsresultate.

Das Kompetenzkonzept sollte deshalb in Bezug auf die erfolgreiche Bewaltigung
komplexer Anforderungen - im Sinne Maliks - benutzt werden, die hoch genug sind,
um selbstorganisiertes Handeln tatsachlich zu erfordern.

Das Kompetenzkonzept sollte benutzt werden, wenn zur Bewadltigung dieser komple-
xen Anforderungen sowohl fachlich-methodische (kognitive) wie motivationale, perso-
nale (ethische), willensmafdige (aktivitdtsbezogene) und sozialkommunikative Kompo-
nenten gehoren.

Kompetenzen setzen voraus, dass vieles gelernt wird; sie selbst konnen aber nicht
direkt gelehrt werden.

Zu eigenen Emotionen und Motivationen verinnerlichte, »interiorisierte« Werte bil-
den die Grundlage aller menschlichen Kompetenzen. Dabei sind Werte in Anlehnung
an Hakens Synergetik!! Ordner des Handelns; Menschen haben Werte geschaffen um
kollektives Handeln zu ermdglichen. In ihrer sozialen Geltung »versklaven« oder »kon-
sensualisieren« sie (im Sinne von Haken) die Individuen und ermdglichen eben dadurch
kreatives und selbstorganisiertes, individuelles Handeln.

Dank der modernen Forschungen zur psychischen Selbstorganisation begreifen wir
heute das Gehirn als selbstorganisierendes System, in dem Kognition, Emotion und
Handeln zusammenzusammenwirken.!? Betrachtet man die Merkmale der Struktur und
Funktion des neuronalen Aufbaus des Gehirns, so wird klar, dass es sich um ideale Be-
dingungen fiir Selbstorganisationsprozesse handelt!?, ja man kann das Gehirn aufgrund
seines Aufbaus und seiner Funktionsweise als Prototyp eines selbstorganisierenden Sys-
tems betrachten!®. Einfache motorische Bewegungen, Mustererkennungen, das Erken-
nen von Emotionen im Gesichtsausdruck und ganz allgemein die nichtlineare Dynamik
von Emotionsprozessen, Wahrnehmungsprozessen, Prozessen der Geddchtnisorganisa-
tion und Entscheidungsprozessen lassen sich synergetisch - selbstorganisationstheore-
tisch modellieren. Neben vielen anderen Ansatzen hat das sehr bekannt gewordene
Ziircher Ressourcenmodell verdeutlicht, wie der selbstorganisierte Ubergang!® von den
im Unterbewusstsein verankerten Affekten, Emotionen und Motivationen!®, zum wirk-
lichen Handeln verlduft.

11 Haken, H. (2014). Synergetik: Eine Einfiihrung. Nichtgleichgewichts-Phaseniibergdnge und Selbstor-
ganisation in Physik, Chemie und Biologie (German Edition, Taschenbuchausgabe). Berlin/Heidel-
berg/New York

12 Haken, H. (1996). Principles of Brain Functioning. A Synergetic Approach to Brain Activity, Beha-
viour and Cognition. Berlin/Heidelberg/New York

13 Roth, G. (2003). Fiihlen, Denken, Handeln: Wie das Gehirn unser Verhalten steuert. (Taschenbuch)
Frankfurt a.M.

14 Haken, H. & Schiepek, G. (2010). Synergetik in der Psychologie. Selbstorganisation verstehen und
gestalten. 2. Auflage, Gottingen/Bern/Wien, S. 137.

15 Storch, M. & Krause, F. (2010). Selbstmanagement - ressourcenorientiert: Theoretische Grundlagen
und Trainingsmanual fiir die Arbeit mit dem Ziircher Ressourcen Modell (ZRM)

16 Kuhl, J. (2001). Motivation und Personlichkeit. Interaktionen psychischer Systeme. Gottingen/Bern/
Toronto; Kuhl, J. & Scheffer, D. (2010). Personlichkeit und Motivation im Unternehmen - Anwen-
dung der PSI-Theorie in Personalauswahl und -entwicklung. Stuttgart



XV John Erpenbeck/Sven Grote/Werner Sauter

Die anderen wichtig gewordenen Selbstorganisationstheorien, der radikale (Schmidt
1987; Glasersfeld & Schmidt 1997)!7 und der weniger radikale Konstruktivismus (Ma-
turana & Varela 2009; Arnold & Siebert 1995)!8 haben verdeutlicht, dass - sieht man
von manchmal durchaus notwendigem mechanischen Drill einmal ab - Lernen in der
Regel ein aktiver Konstruktionsprozess ist, in dem jeder Lernende ein individuelles Bild
der Welt erschafft. Individuen reagieren nicht einfach auf Reize und verhalten sich, sie
erzeugen vielmehr, geistig oder physisch handelnd, eine je eigene, individuell gepragte
subjektive Realitdt. Generalisiert: Menschen verhalten sich nicht - sie handeln; man
kann den Terminus Verhalten fast immer getrost durch den Terminus Handeln ersetzen.
Lernen ist kein passives Speichern, sondern ein aktives Konstruieren von Wissen und
Kompetenzen. Lehrpersonen haben nicht Wissen weiterzugeben, sondern individuel-
le, selbstorganisierte Lernprozesse anzustofien und Lernprozesse zu ermoglichen. »Er-
wachsene - so scheint es - sind lernfihig, aber unbelehrbar« (Siebert 1994, S. 46)'°. Eine
selbstorganisative Ermoglichungsdidaktik ist erforderlich (Arnold & Schiifler 2015)20.

Nochmals Schmidt: »Kompetenzmessung bildet sozusagen den Schlusspunkt in der
Entwicklung des Kompetenzsystems: Nur wenn Kompetenz eine gesellschaftlich an-
erkannte Kategorie ist und sich Kompetenzentwicklung als planbar und realisierbar er-
weist, hat Kompetenzmessung Sinn und reduziert das Risiko, das fiir alle Beteiligten mit
der Kompetenzstruktur »Vertrauensvorschuss« verbunden ist. Und wenn Kompetenz-
messung nach Ansicht aller Beteiligten zu plausiblen Ergebnissen fiihrt, dann ist damit
das Kompetenzsystem insgesamt legitimiert und liefert allen Beteiligten die gewiinschte
Selbstbestitigung. Aus diesen Uberlegungen folgt, dass es auch bei Kompetenzmessun-
gen streng genommen nicht darauf ankommt, ob die jeweilige Messung objektiv richtig
ist oder nicht ... vielmehr, ob sich im Messsystem eine implizite oder explizite Einigung
iiber den Sinn von Kompetenzmessungen einstellt...Wenn aber die Referenzgrofien fiir
Kompetenzmessungen nicht allein Wahrheit oder Objektivitdt sind, sondern Plausibili-
tdt, Anschliefibarkeit und Verwertbarkeit, dann ist an solche Messungen der Anspruch
zu richten, ebendiese drei Kategorien explizit zu argumentieren«..

Das moderne Kompetenzdenken

Ab der Mitte des vorigen Jahrhunderts vollzog sich der gewaltigste Entwicklungsschub
der Produktivkrafte in der Menschheitsgeschichte. Die Revolution der Werkzeuge wurde
von einer Revolution der Denkzeuge abgelost. Diese Revolution ist so folgenreich, dass

17 Schmidt, S. J. (1987). Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus. Frankfurt a.M.; Glasersfeld, E.
v. & Schmidt, S. J. (1997). Radikaler Konstruktivismus. Ideen, Ergebnisse, Probleme. Frankfurt a.M.

18 Maturana, H. & Varela, F. (2009). Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln menschli-
chen Erkennens. Frankfurt a.M.; Arnold, R. & Siebert, H. (1995). Konstruktivistische Erwachsenen-
bildung - von der Deutung zur Konstruktion von Wirklichkeit. Baltmannsweiler

19 Siebert, H. (1994). Lernen als Konstruktion von Lebenswelten. Entwurf einer konstruktivistischen
Didaktik. Frankfurt a.M.

20 Arnold, R. & Schiifiler, I. (2015). Ermdglichungsdidaktik: Erwachsenenpddagogische Grundlagen und
Erfahrungen (Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung). Baltmannsweiler

21 Schmidt, S. J. (2005). Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur. Vorschldge zur Bestimmung von vier
Unbekannten. Heidelberg
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wir von einer neuen Epoche, dem digitalen Zeitalter, sprechen. Die Informationsgesell-
schaft, die sich nur als Kompetenzgesellschaft realisieren kann, in der moglichst viele
befdhigt werden, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, wird zum Ziel.

Die ersten elektronischen Grofirechner wie Zuse, Mark oder ENIAC waren riesige An-
lagen; erst die Miniaturisierung der Bauelemente und die Entwicklung von Transistoren
ermoglichten ab der Mitte der 1950er Jahre die Entwicklung von Personalcomputern.
Anfang der 1970er Jahre wurden Mikrochips, Peripherien und Programme entwickelt, ab
den 1980er Jahren war der PC alltagstauglich. Heute organisieren und steuern Computer
die Kernprozesse in Wirtschaft, Industrie und Verkehr, sind die Basis von Wissenschaft,
Technik und Medizin. Internet und E-Mail sind Grundlagen zwischenmenschlicher Kom-
munikation. Biocomputer, Quantencomputer und Computer mit tiefgreifendem eigenen
Bewusstsein und eigenen Gefiihlen stellen die absehbare Zukunft dar.

Diese gewaltige Revolution der Denkzeuge erforderte und erfordert zunehmend Men-
schen mit Fahigkeiten, sich von den wirtschaftlichen, politischen, wissenschaftlich-tech-
nischen und kulturellen Entwicklungen der Zeit nicht nur mitreif}en zu lassen, sondern
diese Entwicklungen selbstorganisiert und kreativ mit zu gestalten. Als geeigneter Kan-
didat, diese Fahigkeiten in einem Begriff zu biindeln, bot sich »Kompetenz« an. Er war
relativ frei von vorangegangenem philosophisch-psychologischem Zergriibeln, konnte
den aktuellen Entwicklungen ohne allzu grofie Bedenklichkeiten angepasst werden und
ermoglichte bald brauchbare Formen der Operationalisierung.

In der Sprachwissenschaft bezeichnet Kompetenz seit Chomsky (1965)22 die Fahigkeit
von Sprechern und Horern, mithilfe eines begrenzten Inventars von Kombinationsregeln
und Grundelementen potenziell unendlich viele neue, noch nie gehorte Sdtze selbst-
organisiert zu bilden und zu verstehen und ihnen eine potenziell ebenso unendliche
Menge von Bedeutungen zuzuordnen. Nicht der Sprachwissenschaft galt hier die breit-
gefdcherte Aufmerksamkeit, sondern der Beschreibung selbstorganisierten sprachlichen
Handelns, was leicht auf andere Formen selbstorganisierten Handelns ausdehnbar war.

Jiirgen Habermas (1981)23 dehnte die linguistisch-kommunikative Kompetenz auf so-
zial-kommunikative Handlungsformen, auf die sozial-kommunikative Kompetenz, aus.
Dazu ist neben der semantischen und grammatischen Handlungsfdhigkeit, um sprach-
liche Ausdriicke und Satze zu bilden, eine durch Sozialisation erworbene kommunika-
tive Handlungsfahigkeit notwendig, um die Sprache selbstorganisiert und angemessen
in realen Redesituationen zu verwenden. Das schliefit auch die Fahigkeit ein, Gefiihle,
Absichten, Meinungen und interpersonale Beziehungen angemessen zu kommunizieren
und wo notwendig in Diskursen zu begriinden.

In die Motivationspsychologie wurde der Kompetenzbegriff von White (1959)%* ein-
gefiihrt. Dort bezeichnet Kompetenz die Entwicklung grundlegender Handlungsfahig-
keiten, die weder genetisch angeboren noch das Produkt von Reifungsprozessen sind,
sondern vom Individuum selbstorganisiert hervorgebracht wurden. Kompetenz im Sinne
von White ist eine Voraussetzung von Performanz, der individuellen Leistungsfahigkeit,

22 Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of Syntax. Cambridge

23 Habermas, J. (1981). Theorie des kommunikativen Handelns. Bd.1 Handlungsrationalitdt und gesell-
schaftliche Rationalisierung. Frankfurt a.M.

24 White, R. W. (1959). Motivation Reconsidered. The Concept of Competence. Psychology Review,
66/5 S. 297-333
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die sich aus der Anwendung und dem Gebrauch der Kompetenz ergibt. Diese bildet das
Individuum auf Grund von selbst motivierter Interaktion mit seiner Umwelt heraus.

Stets stellt sich die Frage nach der Beobachtbarkeit von Kompetenzen. Wie kdnnen
Kompetenzen ermittelt werden, wenn sie doch innere, unbeobachtbare Voraussetzungen
des selbstorganisierten Handelns einer Person sind? In der Psychologie hat sich wohl
als Erster McClelland (1973) um eine Aufklarung bemiiht.2> Offensichtlich sind Kom-
petenzen nur anhand der tatsachlichen Performanz aufzukladren. Das gilt jedoch fiir die
meisten psychologischen Konstrukte wie Begabung, Intelligenz, Kognition, Motivation
usw. Kompetenz ist also stets eine Form von Zuschreibung auf Grund eines Urteils des
Beobachters: Wir schreiben dem physisch und geistig selbstorganisiert Handelnden auf
Grund bestimmter, beobachtbarer Handlungsweisen bestimmte Dispositionen als Kom-
petenzen zu. Wahrend Eigenschaften physikalischer, chemischer, biologischer Objekte
(beispielsweise eine Beschleunigung, ein ph-Wert, eine Zellteilungsgeschwindigkeit ...)
gleichsam selbstverstandlich objektiv existieren, werden psychische Eigenschaften und
Dispositionen in viel héherem Mafie durch das Messverfahren selbst konstituiert. Da-
durch fiithren unterschiedliche Messverfahren, trotz aller Objektivitdtsiiberlegungen, oft
zu deutlich verschiedenen Eigenschaften.

Kompetenz und andere Begriffskandidaten

Begreift man Kompetenzen als Fahigkeiten zu selbstorganisiertem Handeln, als Selbst-
organisationsdispositionen, so besteht ein entscheidender Unterschied zu Qualifikatio-
nen: Diese werden nicht erst im selbstorganisierten Handeln sichtbar, sondern in davon
abgetrennten, normierbaren und Position fiir Position abzuarbeiten Priifungssituatio-
nen. Die zertifizierbaren Ergebnisse spiegeln das aktuelle Wissen, die gegenwartig vor-
handenen Fertigkeiten wider. Ob jemand davon ausgehend auch selbstorganisiert und
kreativ wird handeln konnen, kann durch die Normierungen und Zertifizierungen kaum
erfasst werden. Einem »gelernten« Multimediadesigner mit besten Abschlussnoten kann
in der Praxis schlicht nichts einfallen.

Bei selbstorganisierenden, kreativen Subjekten erwarten wir iiberraschende Losun-
gen, schopferisch Neues. Unser Interesse ist hier nicht zuerst auf die Leistungsresultate
gerichtet, sondern auf die Fahigkeiten, entsprechende Leistungen hervorzubringen. Den
fundamentalen Unterschied von Qualifikationen und Kompetenzen sieht man in folgen-
der Gegentiiberstellung:

25 Adams, K. (1997). Interview with David McClelland. Interview with the founding father of the com-
petency approach: David McClelland. In: Competency, Bd. 4, No.3
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Qualifikation Kompetenz

o istimmer auf die Erfullung vorgegebener ¢ umfasst Selbstorganisationsfahigkeit
Zwecke gerichtet, also fremdorganisiert

e beschrankt sich auf die Erftllung konkreter | e ist subjektbezogen
Nachfragen bzw. Anforderungen, ist also

objektbezogen

o ist auf unmittelbare tétigkeitsbezogene ¢ bezieht sich auf die ganze Person, verfolgt also einen
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten ganzheitlichen Anspruch
gerichtet

e ist auf die Elemente individueller ¢ umfasst die Vielzahl der prinzipiell unbegrenzten
Fahigkeiten bezogen, die rechtsformig individuellen Handlungsdispositionen; Lernen 6ffnet
zitiert werden koénnen das sachverhaltszentrierte Lernen gegentiber den

Notwendigkeiten einer Wertevermittlung

e riickt mit seiner Orientierung auf verwert- | e ndhert sich dem klassischen Bildungsideal auf eine
bare Fahigkeiten und Fertigkeiten vom neue, zeitgemaRe Weise
klassischen Bildungsideal (Humboldts »pro-
portionierlicher Ausbildung aller Krafte«) ab

Tab. 1: Unterschiede zwischen Qualifikationen und Kompetenzen (Arnold 200026)

Wissen i.e.s. Qualifi-

Fertigkeiten kationen

Abb. 1: EinschlieBungsverhéltnis von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissen und Fertigkeiten

26 Arnold, R. (2000). Qualifikation. In: R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.). Worterbuch Erwach-
senenpddagogik. Bad Heilbrunn, S. 269
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e Kompetenzen enthalten Qualifikationen, lassen sich aber nicht darauf reduzieren
oder einengen.

¢ Kompetenzen enthalten Wissen, lassen sich aber nicht darauf reduzieren oder ein-
engen.

¢ Kompetenzen enthalten Fertigkeiten, lassen sich aber nicht darauf reduzieren oder
einengen.

Grafisch lasst sich dieses Einschlieffungsverhaltnis wie in Abb. 1 darstellen.

Fertigkeiten, Wissen, Qualifikationen sind also unverzichtbare Bestandteile von Kom-
petenzen - aber sie sind keine »Konkurrenten« des Kompetenzbegriffs, konnen ihn kei-
nesfalls ersetzen. Ahnlich ist es mit anderen Begriffskonkurrenten:

Schliisselqualifikationen waren der Versuch, aus der engen Qualifikationsdebatte der
sechziger Jahre auszubrechen, die Sach- und Fachqualifizierung fiir der Weisheit letzten
Schluss hielt. Schlief}lich brauchten die Qualifizierten ebenso personale, aktivitdtsbezo-
gene und soziale Fahigkeiten, das Gelernte auch sinnvoll in das berufliche Handeln um-
zusetzen. Diese Fahigkeiten nannte Mertens (1974)27 »Schliisselqualifikationen« und ver-
stand darunter »Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und
begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondern
vielmehr a) die Eignung fiir eine grofie Zahl an Positionen und Funktionen als alternative
Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung fiir die Bewaltigung einer Sequenz
von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens«.
Zweifellos scheinen hier die Kompetenzen auf, die Vermengung von Qualifikation und
Kompetenz fiihrte allerdings zu einem reichlichen Schliisselwirrwar, zu umfangreichen
Katalogen von Schliisselkompetenzen, weder gedanklich noch empirisch beherrschbar.

Fdhigkeiten werden als erlernte oder auf Anlagen zuriickzufiihrende Voraussetzungen
fiir das Vollbringen einer bestimmten geistigen oder physischen Handlung oder Leistung
beschrieben (Frohlich 2003, S. 174)28. Oft greift man auch auf Kompetenzdefinitionen
zuriick und setzt Handlungsfahigkeiten mit Kompetenzen, Kompetenzen mit Hand-
lungsfahigkeiten gleich. Das ist vollig problemlos, solange die eigentliche Pointe des
Kompetenzverstandnisses, die Begriindung durch die Fahigkeit zu selbstorganisiertem
Handeln, nicht beriihrt ist. Der Nachteil einer solchen Ersetzung wird sofort deutlich:
Auch der Neandertaler war handlungsfahig, die Menschheitsgeschichte ist auf menschli-
che Handlungsfahigkeit gebaut. Warum der Kompetenzbegriff seit den sechziger Jahren
und in einem verstarkten Schub seit etwa 2000 eine solche Karriere machte, ware davon
ausgehend vollig unverstandlich. Mehrere Beitrage in diesem Band benutzen Kompe-
tenz und Handlungsfdhigkeit synonym.

Skills gehoren, wie die Begriffe Talent, Begabung und Personlichkeit zu denjenigen,
die deutlich mehr umfassen als der Kompetenzbegriff, dafiir aber zuweilen sehr verwa-
schen und wenig operationalisierbar sind. Oft wird zwischen Hard Skills und Soft Skills
unterschieden. »Soft Skills, oder auch weiche Faktoren genannt, sind auflerfachliche

27 Mertens, D. (1974). Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft.
In: Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Hrsg.). Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt und
Berufsforschung. Jg. 7, H. 1, Niirnberg

28 Frohlich, W. (2003). Fahigkeiten. Worterbuch Psychologie. Digitale Bibliothek 83. Miinchen, Berlin,
S. 174
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bzw. fachiibergreifende Kompetenzen. Wahrend Hard Skills bzw. harte Faktoren berufs-
typische Qualifikationen beschreiben, betreffen Soft Skills direkt die Personlichkeit und
gehen tiiber fachliche Fahigkeiten hinaus. Hard Skills werden durch Studium, Ausbil-
dung und praktische Erfahrung vermittelt und konnen durch Zeugnisse und Leistungs-
tests objektiv sichtbar gemacht werden. Weiche Faktoren dagegen sind schwieriger zu
erlernen und zu iiberpriifen. Zu den Soft Skills gehoren samtliche Eigenschaften, Fahig-
keiten und Qualifikationen, die neben den Hard Skills berufliche und private Erfolge
bestimmen. Sie betreffen personliche, soziale und methodische Kompetenzen« (Hesse
& Schrader 2015)%°. Kompetenzen, Skills, Qualifikationen, Fahigkeiten, Personlichkeit
wirbeln hier munter durcheinander. Man kann Skills aber auch auf die Fachkompetenz
von Mitarbeitern konzentrieren, die sich weiter in Kenntnisse und Fertigkeiten unter-
teilt. Skills beschreiben dann in erster Linie, »was« fiir die Erfiillung einer Aufgabe er-
forderlich ist. Kompetenz beschreibt dagegen in erster Linie »wie« eine Aufgabe erledigt
wird (Seidel-Wittneben & Konig in diesem Band). Kompetenzforscher kiimmern sich oft
weniger darum, wie Menschen »gestrickt« sind, als darum, wie sie »ticken«. Sie schlie-
fen von aktuellem Handeln auf vorhandene Handlungsfahigkeiten, nicht auf verborgene
Eigenschaften.

Talente werden in einem systematisch entfalteten Sinne »als Begabungen angese-
hen, die jeder eingestellte Mitarbeiter hat und die - in unterschiedlichem Ausmaf} - ein
unternehmerisches Potenzial darstellen ... Begabungen, die in kiinftigen, meist positiv
bewerteten geistigen oder physischen Handlungen zum Tragen kommen konnen. Ta-
lente stellen Ansprechbarkeiten fiir Handlungsfahigkeiten dar. Menschen verfiigen {iber
verschiedene Talente. Mit einem entsprechend positiven Menschenbild lasst sich sagen,
dass jeder Mensch Talent hat. Diese Definition wird im Talent Management System ein-
gesetzt.« (Steinweg 2009, S. 1 und 5f.)30. Genaueres Nachfragen zeigt: modernes, syste-
matisches Talentmanagement »erweist sich als ein tief lotendes Kompetenzmanagement,
erweitert um Zukunftshoffnungen, die aus Personlichkeitseigenschaften und Potenzial-
annahmen resultieren. Uber die Kompetenzentwicklung hinausgehend wird auf die Ent-
faltung verborgener Talente gesetzt. Talent - das ist das Prinzip Hoffnung im Personal-
wesen.« (ebenda, S. IX).

Personlichkeit ist der schillerndste, vielfdltigste Begriff von allen. Personlichkeit wird
in der Psychologie meist verstanden als die Zusammenfassung zeitlich stabiler Eigen-
schaften einer Person (oder einer Organisation). Das Konstrukt hat sich im organisatio-
nalen Fiihrungskontext als sehr wichtig erwiesen. So wurde z. B. untersucht, welchen
Einfluss die Personlichkeit einer Fiihrungskraft und ihr Umfeld (d.h. die Organisation,
die Mitarbeitenden, das Team) auf ihr Fiihrungsverhalten hat - und wie die Reaktio-
nen der Mitarbeitenden auf dieses Verhalten zuriickwirken (Bekk & Sporrle 2012). Al-
lerdings existieren allein in der Personlichkeitspsychologie zahlreiche unterschiedliche
Paradigmen, d.h. Forschungsansdtze mit typischen Grundbegriffen, Fragestellungen
und Methoden (Asendorpf 2007), wie z.B. das psychoanalytische, das behavioristi-
sche, das Eigenschafts-, das Informationsverarbeitungs-, das neurowissenschaftliche,

29 https://www.berufsstrategie.de/bewerbung-karriere-soft-skills/soft-skills-definition-hard-skills.php
(Zugegriffen: 10.12.2015)

30 Steinweg, S. (2009). Systematisches Talent Management. Kompetenzen strategisch einsetzen. Stutt-
gart
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das dynamisch-interaktionistische, das evolutionspsychologische Paradigma. Personlich-
keitspsychologische Uberlegungen finden sich bereits in der Antike und haben sich die
Menschheitsgeschichte hindurch umfangreich entwickelt. Allein deshalb ist die Zahl von
Personlichkeitstheorien und entsprechenden Messverfahren um Groflenordnungen héher
als die der Kompetenzmessverfahren, und zwischen ihnen bestehen beachtliche Diver-
genzen. Schon die schiere Zahl von mehr oder weniger personlichkeitsbezogenen Tests
ist enorm. Der naturwissenschaftsnahe Eigenschaftsansatz meint eher den kaum bzw.
unveranderlichen Teil des menschlichen Handelns und Erlebens. In der Praxis findet sich
oft, wenn Fiihrungskrafte von Mitarbeitern sprechen, ein umfassenderes Verstandnis, das
alle moglichen Haltungen, Einstellungen, Werte, Orientierungen, Facetten der Selbst-,
Sozial-, der Handlungskompetenzen, der Neigung zu Kritik und Widerspruch einbezieht.

Wir sehen darin einen der mdglichen Griinde, warum Unternehmen oftmals auf die
Kompetenz der Mitarbeiter setzen und differenzierte Kompetenzmodelle dem Einsatz
von Personlichkeitstests vorziehen.

Weitere Konkurrenten wie Potenziale, Merkmale, Eigenschaften, Eignungen wollen
wir hier nicht ndher betrachten3, weil sie den Gedankenkern des Kompetenzbegriffs
weniger treffen.

Kompetenzdefinitionen

Viele Kompetenzdefinitionen sind dem gegeniiber von erstaunlicher Ubereinstimmung,
relativ grofRer Einfachheit, guter Operationalisierbarkeit und langfristiger Stabilitat.

Heinrich Roth, einem padagogischen Anthropologen, verdanken wir die heute von
den meisten Kompetenzforschern zugrunde gelegte definitorische Einteilung in Selbst-
kompetenz, »als Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu konnen«, Sach-
kompetenz »als Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zu-
standig sein zu konnen« und Sozialkompetenz »als Fahigkeit fiir sozial, gesellschaftlich
und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also
ebenfalls zustdndig sein zu kdnnen«3? (Roth 1971). Diese definitorische Dimensionie-
rung wird heute, meist mit den Begriffen Personale Kompetenz, Fachkompetenz und
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, von den meisten seridsen Kompetenzforschern
verwendet. Oft wird die bei Roth selbstverstdndlich voll mitgedachte, aber nicht geson-
dert benannte Aktivitdts- und Handlungskompetenz hinzugeftigt3?.

Zwanzig Jahre spdter und bis heute orientiert die EU auf die analogen, untrennbar
miteinander verbundenen vier Kompetenzsaulen aller Aus- und Weiterbildungsprozes-
se: Learning to know! Learning to do! Learning to be! Learning to live together!34

Es gibt in den Sozial- und Geisteswissenschaften nur ganz wenige Ansadtze von so
grofder Stabilitat.

31 Vgl. in der 2. Auflage, S. XXXIV-XXXVI

32 Roth, H. (1971). Pddagogische Anthropologie. Bd. II Entwicklung und Erziehung. Hannover, S. 180

33 Vgl. Erpenbeck, J. & Heyse, V. (2007). Die Kompetenzbiografie. Wege der Kompetenzentwicklung.
2. Aufl. Miinchen, New York, Miinchen, Berlin, S. 158ff.

34 Delors, J. (1996). Learning: the Treasure Within. Report to UNESCO of the International Commis-
sion on Education for the Twenty-first Century. Paris
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Am Beginn des modernen Kompetenzdenkens gab es zahlreiche Diskussionen um
die angeblich uniiberschaubare Vielfalt von Kompetenzdefinitionen, um die ebenso vie-
len wie vielfaltigen Forschungen zu Kompetenzen. Sie sind einer leicht iberschaubaren
Gruppierung von Kompetenzansatzen und entsprechend wenigen Grunddefinitionen ge-
wichen.

Als grofites gemeinschaftliches Vielfaches gilt vielen Kompetenzforschern und -prak-
tikern die Kompetenzdefinition von Weinert (2001)35, ein Vermdchtnis des groflen Psy-
chologen. Er definiert Kompetenzen als »die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu konnen.« Auch wir haben im Vorwort der 1. Auflage auf die-
se Definition zuriickgegriffen; mehrere Autoren der hier zusammengetragenen Beitrdge
benutzen sie. Allerdings mag die universale Verwendbarkeit der Definition zu denken
geben. Durchdenkt man sie Begriff fiir Begriff, entdeckt man sofort Problempunkte. Was
sind »kognitive Fahigkeiten«, was sind Kognitionen? Der Begriff der Kognition ist aufier-
ordentlich schillernd, manchmal wird er eng im Sinne von Informationsverarbeitungs-
prozessen verstanden, in denen Neues gelernt und Wissen mithilfe von Denken und
Problemlosen verarbeitet wird. Dazu gehoren dann Prozesse psychischer Informations-
verarbeitung wie Wahrnehmen, Denken, Lernen, Erinnern. In anderen Begriffsumfangen
beinhaltet Kognition alles, was Menschen {iiber sich selbst und ihre historische, gegen-
wadrtige und zukiinftige Umwelt denken und fiihlen, also eigentlich alles, was im Kopf
von Menschen geistig vor sich geht. Was sind die »bestimmten Probleme, die es zu 16sen
gilt, wer bestimmt sie? Handelt es sich um von auflen vorgegebene Probleme, etwa um
Lernziele, oder sind es eigentlich ganz unbestimmte Ziele, die der Mensch sich im Han-
deln selbstorganisiert und kreativ setzt, die er 10st, um sich bald darauf neue zu setzen?
Wie sind die motivationalen, volitionalen (willensbezogenen) und sozialen Antriebe mit
den Kognitionen »verbundens, sind Motivationen, Volitionen und soziale Antriebe nicht
selbst Kognitionen? Verbirgt sich hinter den Fahigkeiten, »Problemlosungen in variab-
len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen« die Verwendung
vorgeformter, normierbarer Problemldsungen fiir bestimmte Handlungssituationen, oder
geht es gerade um selbstorganisierte, kreative, neuartige Losungen von Problemen, von
denen wir heute noch nicht einmal wissen, dass es Probleme sein werden?

In der Diskussion um Kompetenzen und Kompetenzdefinitionen zeichnen sich, Nu-
ancen einebnend, vier Definitionscluster ab, ein erweiternd bildungsbezogenes, ein ge-
neralisiert handlungsbezogenes, ein fokussiert kognitionsbezogenes und ein tiefgriin-
dend selbstorganisationsbezogenes.3°

Definitionscluster 1 geht von einer Abwertung der Kompetenzen im Namen eines
umfassenderen und humaneren Bildungsbegriffs aus?’. Ein friither Exponent dieser Rich-
tung ist z.B. Vonken (2001, S. 503-520)38, neuere Versuche kehren den Humboldtschen

35 Weinert, F. E. (Hrsg.) (2001). Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim/Basel, S. 27f.

36 Arnold, R. & Erpenbeck, J. (2014). Wissen ist keine Kompetenz. S. 81

37 Fuhrmann, M. (2002). Bildung. Europas kulturelle Identitat. Stuttgart

38 Vonken, M. (2001). Von Bildung zur Kompetenz. Die Entwicklung erwachsenenpddagogischer Begriffe
oder Riickkehr zur Bildung. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Heft 4, S. 503-520
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Bildungsbegriff gegen das moderne Kompetenzverstindnis. Vonkens Kritikpunkt lautet:
»Personlichkeitsaspekte, die in den 50er und 60er Jahren noch unter dem Begriff der
»Bildung« mit einem humanistischen Anspruch Gegenstand padagogischer Bemiihungen
waren, werden jetzt unter dem Begriff JKompetenz« wieder in die Erwachsenenbildungs-
debatte eingefiihrt, nun aber unter einer 6konomischen Perspektive...« damit werde der
Kompetenzbegriff zu einer »6konomisierten Variante des klassischen Bildungsbegriffs«.
Das trifft sicher zu - und ist vielleicht ganz unvermeidlich in einer marktwirtschaftlich
organisierten Gesellschaft. Ein Jahrzehnt spater warnen Bildungswissenschaftler davor,
fachunabhdngige Kompetenzen in den Mittelpunkt zu stellen, weil dann die fachlichen
Inhalte nur noch eine untergeordnete Rolle spielen wiirden; vom »Bluff der Kompetenz-
orientierung« ist die Rede (Klein 2012, S. 10)3. Diese Unterstellungen lassen sich leicht
widerlegen, wichtig bleibt, Kompetenzbegriff und Bildungsbegriff in ihren Gemeinsam-
keiten und Unterschieden zu denken.

Definitionscluster 2 geht von Beziigen auf den Europdischen oder den Deutschen
Qualifikationsrahmen aus. Sie finden sich in mehreren der hier vorliegenden Beitrage
wieder. Wahrend der Europdische Qualifikationsrahmen von Anfang an einen Kompe-
tenzrahmen darstellte, ist der Deutsche Qualifikationsrahmen eine Mischung aus Kom-
petenzanforderungen (Soziale Kompetenz, Selbstkompetenz/Personale Kompetenz,
Fachkompetenz, in acht Niveaustufen einzuschdtzen), und klassischen inputorientier-
ten, aufwendig ausgearbeiteten Wissenszielen. Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum
des Deutschen Qualifikationsrahmens steht, »bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und personliche Entwicklung zu
nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz verstanden«9 (vgl.
Sloane 2008). Diese Kompetenzbestimmung ist universal giiltig, liefert allerdings keinen
Hinweis darauf, warum seit 1960 und mit zunehmender Wucht seit 2000 eine exponen-
tiell zunehmende Beschaftigung mit Kompetenzerfassung und Kompetenzentwicklung
zu verzeichnen ist.

Definitionscluster 3 kniipft an die ordnungspolitisch auflerordentlich erfolgreichen
internationalen Schulleistungsstudien wie PISA, TIMSS, PIRLS, ... an. Dabei wird sehr
genau gemessen, was man schon immer messen konnte: Kognitive Leistungsfahigkeit
im engeren Sinne. Das hat entscheidende Vorteile. Es bleibt im Bezugssystem klassi-
scher Schulsysteme und kann auch bei sehr grofien Schiilerzahlen computergestiitzt ge-
messen werden. Das Gemessene hat mit kiinftiger, gar kreativer und selbstorganisierter
Handlungsfdhigkeit wenig zu tun. Die PISA-Promotoren verstehen unter Kompetenzen:
»Kontextspezifische kognitive Leistungsdefinitionen, die sich funktional auf Situationen
und Anforderungen in bestimmten Domadnen beziehen. (...) Mit dieser Arbeitsdefini-
tion werden zwei wesentliche Restriktionen vorgenommen: Zum einen sind Kompeten-
zen funktional bestimmt und somit bereichsspezifisch auf einen begrenzten Sektor von
Kontexten bezogen. Zum anderen wird die Bedeutung des Begriffs auf den kognitiven
Bereich eingeschrdnkt, motivationale oder affektive Voraussetzungen fiir erfolgreiches

39 Klein, H. P. (2012). Vom allmdhlichen Verschwinden von Bildung und Wissen aus den Schulen:
Deputation beschlieft die Umstellung von Schulen und Schulqualitdt auf »Kompetenz-Orientierung:.
In: Kirschblog.wordpress.com, S. 10

40 http://www.forschung-und-lehre.de/wordpress/? p = 6346.
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Handeln werden explizit nicht mit einbezogen« (Klieme 2007, S. 5)4!. Und es wird fest-
gestellt: »Der hier verwendete Begriff von >Kompetenzen« ist daher ausdriicklich abzu-
grenzen von den aus der Berufspidagogik stammenden und in der Offentlichkeit viel
gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz« (Klieme
et al. 2003, S. 22)42. Zu dieser Offentlichkeit gehdren {ibrigens auch die gesamten Berei-
che Politik, Wirtschaft und Kultur. In {iberzeugender Weise stellt der Beitrag von Tippelt
und Gebrande in diesem Band ein Beispiel aus dem Kompetenzcluster 3 vor. Es geht um
das »Program for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC)«. Die
Kompetenzdefinition betont die Anwendung von Wissen, die Benutzung von Werkzeu-
gen sowie kognitive und praktische Strategien und Routinen - bezieht verbal aber auch
Uberzeugungen, Veranlagungen und Werte ein. Die Zielstellungen werden auf Lesefer-
tigkeiten, Rechenfertigkeiten (Alltagsmathematik) und technologiebasiertes Problemld-
sen konzentriert, also auf Bereiche, in denen selbstorganisiertes, kreatives Handeln we-
niger gefragt ist und sich der Verweis auf Uberzeugungen, Veranlagungen und Werte als
eher nebensachlich erweist. Da Selbstorganisation und Kreativitdt keine entscheidende
Rolle spielen, lassen sich Lesefertigkeit, Rechenfertigkeit und standardisierte Problem-
losungsfahigkeit, hier als Kompetenzen bezeichnet, mit nachgewiesen hoher Testgenau-
igkeit bestimmen und iiber mehrere Liander hinweg vergleichen. Sozialkompetenzen,
Personale Kompetenzen und Aktivitdtskompetenzen werden nicht erhoben. PIAAC kann
nicht als individualdiagnostisches Instrument, etwa im Unternehmensbereich, benutzt
werden, es ldsst nur Aussagen iiber Bevolkerungsgruppen zu. Auf die massive Kritik
am PISA-Vorgehen durch {iber 200 internationale Bildungsexperten wird nicht eingegan-
gen.® Durch eine kurze, konzentrierte Beschreibung anderer Kompetenzmessverfahren
in der Weiter- und Erwachsenenbildung, wie sie auch in dieser Einfiihrung und in die-
sem Band reflektiert werden, wird die Besonderheit des Kompetenzclusters 3 deutlich
hervorgehoben. Er ist, so Tippelt und Gebrande, mit den anderen drei Kompetenzclus-
tern, mit anderen in der Weiterbildung benutzten Kompetenzbegriffen und -konzepten
inkompatibel. (ebenda)

Kompetenzcluster 4, inzwischen weit verbreitet, ist mit der Entdeckung der Selbst-
organisation des menschlichen Handelns, einschlief}lich des Denkhandelns, verkniipft.
Akzeptiert man den Gedanken der Selbstorganisation, akzeptiert man auch grundlegen-
de Folgerungen:

Alle Tllusionen einer letztlich mechanistischen oder Kklassisch-kybernetischen Be-
schreibung des lernenden und handelnden »Systems« Mensch werden iiber Bord gewor-
fen. Es geht nicht um Selbststeuerung, sondern um Selbstorganisation.

Selbstorganisiert heifst nicht, dass jemand etwas selbst tut oder Eigeninitiative ent-
wickelt. Fiir Selbstorganisationsprozesse ist vielmehr typisch, dass man von einem tra-
ditionellen Kausalitdtsverstandnis und damit von einer dufieren, mechanischen, instruk-

41 Klieme, E.; Maag-Merki, K. & Hartig, H. (2007). Kompetenzbegriff und Bedeutung von Kompetenzen
im Bildungswesen. In: E. Klieme & H. Hartig (Hrsg.). Mdglichkeiten und Voraussetzungen techno-
logiebasierter Kompetenzdiagnostik. Berlin

42 Klieme, E. et al. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Berlin

43 Meyer, H. D. & Zahedi, K. (2014). Offener Brief an Andreas Schleicher, OECD, Paris. abgerufen unter
http://bildung-wissen.eu/wp-content/uploads/2014/05/offener-brief-schleicher-autoriserte-fassung.
pdf am 12. August 2014
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tionalen Beeinflussung des sich selbst organisierenden Systems und seiner Bestandteile
iiberhaupt nicht mehr ausgehen kann.

Neben allgemeinen Grundprinzipien gelten weitere Prinzipien der Selbstorganisa-
tion, die im Bereich des Lernens zentrale Bedeutung haben, so unter anderen:

¢ das Prinzip der Nichtlinearitdat und der nichtlinearen Dynamik des sich entwickeln-
den Systems;

¢ das Verstarkungsprinzip, nach dem Fluktuationen verstarkt werden und oft unerwar-
tet und unvorhersehbar, »emergent«, die Keime neuer Strukturen bilden;

e das Prinzip innerer Bedingtheit, weil die durch Selbstorganisation entstandenen
Strukturen in der Regel nicht durch Randwerte, sondern in erster Linie durch innere
Faktoren bedingt sind;

¢ das Prinzip der Ordnungsparameter, das bereits erwdhnte Haken-Prinzip. Es existie-
ren spezielle Bewegungen bzw. solche Bewegungen erfordernde Regeln, Werte und
Normen, die alle Teilbewegungen und die »Teilchen im System« koordinieren und
synchronisieren; die Ordner »versklaven« oder »konsensualisieren« die Teilchen;

¢ das Prinzip der Historizitdt, nach dem jede reale biologische, individuelle oder sozia-
le Evolution nur aus der konkreten Entwicklungsgeschichte verstanden und niemals
weitreichend prognostiziert werden kann*4.

Genau solche Prinzipien werden im pddagogischen Konstruktivismus zur Ermogli-
chungsdidaktik verdichtet.

Diese vier Definitionscluster

1. Kompetenzen als 6konomisierte Varianten von Bildung,
2. Kompetenzen als allgemeinster Handlungsrahmen,

3. Kompetenzen als kognitive Leistungsdefinitionen,

4. Kompetenzen als kreative Selbstorganisationsfahigkeiten,

scheinen uns das gegenwartige Feld der Kompetenzverstandnisse weitgehend abzude-
cken. Davon sind die Cluster 1., 2., und 4. weitgehend iiberlappungsfdahig; Humboldts
Bildungsverstandnis ldsst sich problemlos mithilfe des Selbstorganisationsverstandnisses
reinterpretieren®, die Vorstellung von Kompetenzen als Selbstorganisationsfahigkeiten
des geistigen und physischen Handelns ist mit den allgemeineren Kompetenzdefinitionen
des Europdischen und des Deutschen Handlungsrahmens kompatibel#® (Heyse 2014).

44 Ebeling, W. (1989). Chaos, Ordnung und Information. Leipzig/Jena/Berlin, S. 37-42

45 Arnold, R. & Erpenbeck, J. (2014). Wissen ist keine Kompetenz. Hohengehren, S. 60ff.; Erpenbeck,
J.: Kompetenzorientierung ist die Riickkehr zum Humboldtschen Bildungsideal. In: http://www.hrk-
nexus.de/hrk-nexus-newsletter/nexus-newsletter-32013/

46 Heyse, V. (2014). Entwicklung von Schliisselkompetenzen in deutschen Hochschulen. In: V. Heyse
(Hrsg.). Aufbruch in die Zukunft. Erfolgreiche Entwicklungen von Schliisselkompetenzen in Schu-
len und Hochschulen. Miinster/New York, S. 203f.
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Systematik der Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren

Mit der Zuordnung zu einem der vier Definitionscluster ist ein erster Schritt in Rich-

tung einer Systematik von Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren getan. Freilich

nur ein erster. Wir wollen jetzt weitere Bestimmungsstiicke einer solchen Systematik
zusammenstellen. Sie ist ein theoretisches Ordnungsschema, aber zugleich eine Hand-
reichung fiir den Praktiker, um Verfahren fiir seine konkreten Zwecke auszusuchen.

Wir differenzieren zwischen Kompetenztypen, Kompetenzklassen, Kompetenzgruppen,

Kompetenzdynamiken und Kompetenzbeobachtungsformen und fassen diese Dimensio-

nen moderner Kompetenzmess- und -erfassungsverfahren in einer Checkliste zusammen.

Kompetenztypen lassen sich nach den Zielen des Handelns unterscheiden, und zwar,
ob die selbstorganisierten Handlungsfdhigkeiten zum Ansteuern und Erreichen eines
mehr oder weniger klar umrissenen Zieles notwendig sind (St), oder ob sie eher dazu ge-
nutzt werden sollen, um neue unvorhersehbare Situationen selbstorganisiert und kreativ
zu bewaltigen (So).

Kompetenzklassen thematisieren dagegen, auf welche Handlungsdispositionen sich
Messung oder Erfassung richten sollte. Wir konnen als grundlegende Kompetenzklas-
sen, unterscheiden:

e (P) Personale Kompetenzen: Als die Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorgani-
siert zu handeln, d.h. sich selbst einzuschétzen, produktive Einstellungen, Werthal-
tungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen,
Leistungsvorsdtze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und auferhalb kreativ
zu entwickeln und zu lernen.

® (A) Aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen: Als die Dispositionen einer
Person, aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln und dieses Handeln
auf die Umsetzung von Absichten, Vorhaben und Planen zu richten - entweder fiir
sich selbst oder auch fiir andere und mit anderen, im Team, im Unternehmen, in der
Organisation. Diese Dispositionen erfassen damit das Vermogen, die eigenen Emo-
tionen, Motivationen, Fahigkeiten und Erfahrungen und alle anderen Kompetenzen
- personale, fachlich-methodische und sozial-kommunikative - in die eigenen Wil-
lensantriebe zu integrieren und Handlungen erfolgreich zu realisieren.

e (F) Fachlich-methodische Kompetenzen: Als die Dispositionen einer Person, bei der
Losung von sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig und physisch selbstorgani-
siert zu handeln, d.h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, Fertigkeiten
und Fahigkeiten kreativ Probleme zu ldsen, Wissen sinnorientiert einzuordnen und
zu bewerten; das schliefit Dispositionen ein, Tatigkeiten, Aufgaben und Ldsungen
methodisch selbstorganisiert zu gestalten, sowie die Methoden selbst kreativ weiter-
zuentwickeln.

¢ (S) Sozial-kommunikative Kompetenzen: Als die Dispositionen, kommunikativ und
kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit anderen kreativ auseinander-
und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhalten und
neue Pldne, Aufgaben und Ziele zu entwickeln.

Diese Kompetenzklassen werden, wenn auch unter unterschiedlichen Bezeichnungen,
immer wieder benutzt, wenn eine grundlegende Taxonomie von Kompetenzen ange-
strebt wird. Differenzierungen zeigen sich erst bei der unterschiedlichen Zuordnung
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von Einzel- und Teilkompetenzen zu diesen Klassen. Sie ergeben sich aus dem Blick-
winkel der Untersuchenden und Messenden, aus Wertmafistaiben und Verwertungsin-
teressen. So kann man beispielsweise den personalen Kompetenzen FleiR, Beharrlich-
keit, Schopfertum, Selbstvertrauen, Wertbewusstsein und Risikobereitschaft und weitere
Handlungsdispositionen zuordnen.

Kompetenzgruppen beziehen sich auf die angewandten Messmethoden und methodo-
logischen Ansatze. Die zuvor charakterisierten Kompetenztypen und Kompetenzklassen
griinden sich auf sehr allgemeinen Vorstellungen von menschlichen Problemlésungs- und
Handlungsprozessen. Sie lassen sich als »reales Sein« modellierende Klassifizierungen
charakterisieren. Dabei muss allerdings bewusst bleiben, dass die Realitdt nicht me-
chanisch, kybernetisch oder selbstorganisativ »ist«. Wir benutzen vielmehr Mechanik,
Kybernetik oder Selbstorganisationstheorie, um zutreffende, praktikable Modelle dieser
Realitdt zu entwerfen. Das wird nun mit den Kompetenzgruppen um methodologische
Klassifizierungen erweitert. Je nach eingesetzten Messmethoden und methodologischen
Ansdtzen erhalten wir unterschiedliche Sichtweisen auf das, was Kompetenzen »sind«.
Dabei ist klar, dass Kompetenzmessung und -erfassung nicht bei Unbekannt beginnt. Viel-
mehr werden im Prinzip alle bisherigen psychologischen und sozialwissenschaftlichen
Ansatze, Verfahren und Methoden daraufthin gepriift, ob und inwieweit darin selbstorga-
nisiertes Problemldsen und Dispositionen selbstorganisierten geistigen und physischen
Handelns thematisiert sind. Personlichkeitseigenschaften, Tatigkeitscharakteristika, Qua-
lifikationen, soziokulturelle Kommunikationsvoraussetzungen konnen als Kompetenzen
interpretiert und gemessen werden, wenn sie Aussagen zu den Dispositionen selbstorga-
nisierten Handelns machen. Damit sind das methodologische und messtheoretische Wis-
sen der Motivations- und Personlichkeitspsychologie, der Tatigkeits-(Handlungs-) und
Arbeitspsychologie, der kognitiven Psychologie und der Padagogik, sowie der Sozial- und
Kommunikationspsychologie fiir die Kompetenzmessung nutzbar zu machen.

So gibt es Verfahren, die Kompetenzen vorwiegend als Personlichkeitseigenschaften
(im Sinne der Motivations- und Personlichkeitspsychologie) auffassen (p), solche die
Kompetenzen als Arbeits- und Tatigkeitsdispositionen im Sinne von Tatigkeitspsycho-
logie und Arbeitspsychologie betrachten (a), solche, die Kompetenzen als fachbetonte
Qualifikationen im Sinne von kognitiver oder padagogischer Psychologie beschreiben
(f) und solche, die Kompetenzen als soziale Kommunikationsvoraussetzungen im Sinne
von Sozial- und Kommunikationspsychologie verstehen (s) (die Buchstaben beziehen
sich auf die Abb. 3).

Kompetenzdynamiken charakterisieren, ob es darum geht, einen Augenblicksstatus
von Kompetenzen zu einem bestimmten Zeitpunkt aufzunehmen oder ihre zeitliche Ent-
wicklung in Form von Zeitreihen zu analysieren. Das kann sehr unterschiedliche Zeit-
spannen umfassen. Je nachdem, ob iiberhaupt Verdnderungs- oder Entwicklungsaspekte
einbezogen und welche Zeitspannen betrachtet werden sollen, ergibt sich ein unter-
schiedliches methodisches und messtechnisches Herangehen. Wird z.B. die Ermittlung
des Kompetenzstatus in einem Einstellungsgespréch erforderlich, ist oft ein kurzer, pra-
gnanter Kompetenzcheck die Methode der Wahl. Umfasst die Spanne den Zeitraum einer
kompetenzforderlichen Arbeitssitzung oder eines Kompetenztrainings oder die Kompe-
tenzentwicklung wahrend einer Projektdurchfiihrung, ist es vielfach mit einer Eingangs-
messung und einer Abschlussmessung getan. Werden Kompetenzentwicklungen iiber
Jahre, oft iiber ganze Lebensspannen im Sinne von Kompetenzbiografien verfolgt, bieten
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sich vielfach Kombinationen von Zustandsmessungen zum Jetzt-Zeitpunkt und retro-
spektive, biografisch-qualitative Analysen an. Kompetenzdynamiken konnen demnach
punktuell, kurzfristig in Tages- oder Wochenspannen, mittelfristig in Monats- bis Jahres-
spannen oder langfristig in Mehrjahres- bis Lebensspannen beobachtet werden.
Kompetenzbeobachtungsformen thematisieren vor allem, ob es sich um objektive
oder subjektive Formen der Kompetenzmessung und -erfassung handelt und ob sie sich
eher als quantitative oder als qualitative Beobachtungsformen verstehen. Wie in allen
Human- und Sozialwissenschaften spielt das Beobachtungs-(Beobachter-)Problem eine
entscheidende Rolle fiir das Kompetenzverstandnis und die Kompetenzmessung. Dabei
bilden zwei Positionen die extremen Pole, zwischen denen sich reale Kompetenzcha-
rakterisierung und Kompetenzmessung bewegen. (1) Am einen Pol steht die Hoffnung,
Kompetenzen wie physikalische Grofsen definieren und messen zu konnen. Hier wird
das ganze Arsenal moderner Messtheorie und Statistik zum Einsatz gebracht. Der er-
klarungsorientierte Denkstil des Forschens ist darauf gerichtet, kausale oder statistische
Aussagen zu finden, die kiinftiges Handeln - etwa eines Arbeitnehmers in einem Unter-
nehmen oder einer Organisation - voraussagen und damit Effektivitdtseinschdtzungen
von personalpolitischen Entscheidungen wie von Kompetenzentwicklungsmafinahmen
ermoglichen. Methodologisch wird in diesem Zusammenhang nach objektiven Kompe-
tenzmessverfahren gesucht, die eine Kompetenzbeobachtung gleichsam »von aufien« ge-
statten, auch wenn es sich um Selbsteinschatzungen handelt. (2) Am anderen Pol steht
die Uberzeugung, dass eine solche Objektivitit fiir human- und sozialwissenschaftliche
Variable prinzipiell nicht zu erreichen sei, dass die enge Verflechtung von Beobachter
und Beobachtungsgegenstand sowie die damit verbundene Unmdoglichkeit objektiver Er-
kenntnis ein anderes Vorgehen erzwinge (Luhmann et al. 1990, S. 8)%7. Dabei geht es um
ein moglichst tief lotendes Kompetenzverstehen. Verstehen ist hier stets mit Sinnanalyse
von Geist, Erfahrung und Sprache eines autonomen, selbstorganisierenden Subjekts ver-
bunden (Schmidt 1995, S. 17ff.)*8. Methodologisch wird entsprechend nach subjektiven
Kompetenzeinschatzungs- und -beschreibungsverfahren gesucht, die zwar auch Kom-
petenzen metrisch quantifizierend und skalierend einordnen konnen, aber nicht vor-
geben, objektiv vom Beobachteten wie vom Beobachter Abgehobenes zu erfassen. Hier
wird auf die Selbsteinschdtzung von Kompetenzen, gleichsam auf eine Kompetenzbeob-
achtung »von innen« grofler Wert gelegt. Subjektiven Selbst- und Fremdeinschatzungen
wird gleiches Gewicht zugebilligt. Die moderne qualitative Sozialforschung stellt heute
ein grofles Methodenarsenal bereit, um auch mit solchen subjektiven Einschatzungen
gewonnene Daten verldsslich interpretieren und perspektivisch nutzen zu konnen. Auch
subjektive Einschdtzungen konnen quantifiziert, auch objektive Bemessungen qualita-
tiv ausgewertet werden. Viele Kompetenzmessverfahren bewegen sich zwischen dem
quantitativen und dem qualitativen Pol. Sie thematisieren, dass menschliche Komple-
xitat, Intentionalitat und Selbstorganisation nicht mit klassischen, »mechanistischen«
Verfahren allein gemessen werden konnen. Sie wollen gleichwohl nicht den Standpunkt
aufgeben, dass Wissenschaft zuverldssige Zukunftsaussagen zu machen und Entschei-

47 Luhmann, N.; Maturana, U.; Namiki, M.; Redder, V. & Varela, F. (1990). Beobachter. Konvergenz
der Erkenntnistheorien? Miinchen

48 Schmidt, N. D. (1995). Philosophie und Psychologie: Trennungsgeschichte, Dogmen und Perspektiven.
Reinbeck
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Abb. 2: Dimensionen moderner Kompetenzmessverfahren
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dungsprozesse, hier vor allem im Personalbereich, zu erleichtern habe. Deshalb kommt
der Selbstorganisationstheorie und einem selbstorganisationstheoretisch gestiitzten
Kompetenzverstandnis eine so grofle Bedeutung zu: Sie belassen dem Einzelnen Indivi-
dualitdt und Wiirde und vermdogen doch zugleich, einen exakten Erklarungsrahmen fiir
kompetentes Handeln zu schaffen.

Vondiesenunterschiedlichen Beobachtungformen ausgehend kann man unterscheiden:

® quantitative Messungen, z.B. Kompetenztests, eignungsdiagnostische und andere
Testverfahren,

e qualitative Charakterisierungen, z. B. Kompetenzpasse,

e komparative Beschreibungen, z. B. Kompetenzbiografien, Interviews, Selbstbeschrei-
bungs- und Fremdbeschreibungen und Kombinationen daraus,

¢ simulative Abbildungen, z.B. Flugsimulatoren,

e observative Erfassungen, z.B. Arbeitsproben, Tatigkeitsanalysen oder Assessment-
Center (AC).

Sie alle konnen auch in computerunterstiitzten Szenarien wirksam werden.

Die Differenzierung von Kompetenztypen, Kompetenzklassen, Kompetenzgruppen,
Kompetenzdynamiken und Kompetenzbeobachtungsformen ist in Abbildung 1 zusam-
mengefasst.

Will man einem konkreten Verfahren eine Position in dieser Abbildung zuordnen,
bedient man sich am besten einer entsprechenden Checkliste (s. Tab. 2)

Ubersichtsfragen Zutreffendes
bitte ankreuzen!

Das Verfahren ist vorwiegend | zur Erreichung eines mehr oder weniger klar um-
auf Kompetenzen gerichtet, | rissenen Zieles notwendig sind

die
als Selbstorganisationsdispositionen vorhanden
sind, um neue unvorhersehbare Situationen kreativ
zu bewidltigen

Das Verfahren stellt in den personaler Kompetenzen

Mittelpunkt die Charakteri- | (Féhigkeiten einer Person, reflexiv selbstorganisiert

sierung/ Messung zu handeln)

aktivitdts- und umsetzungsorientierter Kompeten-
zen

(Dispositionen einer Person, aktiv und gesamtheit-
lich selbstorganisiert zu handeln)

fachlich — methodischer Kompetenzen
(Fahigkeiten einer Person, bei der Lésung von
sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig und
physisch selbstorganisiert zu handeln)

sozial — kommunikativer Kompetenzen
(Féhigkeiten einer Person, kommunikativ und ko-
operativ selbstorganisiert zu handeln)
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Ubersichtsfragen

Zutreffendes
bitte ankreuzen!

Das Verfahren fasst Kompe-
tenzen vorwiegend auf

als Personlichkeitseigenschaften
(z.B. im Sinne von Motivations- oder Personlich-
keitspsychologie)

als Tatigkeits- und Arbeitsdispositionen
(z.B. im Sinne von Tatigkeits- oder Arbeitspsycho-
logie)

Das Verfahren fasst Kompe-
tenzen vorwiegend auf

als verallgemeinerte Qualifikationen

(z.B. im Sinne kognitiver Psychologie oder pada-
gogischer Qualifikationsvermittlung und Zertifizie-
rung)

als Kommunikationsvoraussetzungen
(z.B. im Sinne von Sozial- oder Kommunikations-
psychologie)

Das Verfahren hat vorwie-
gend im Blick

den Ist-Zustand der Kompetenzen

die Kompetenzdynamik

Methodologisch ist das
Verfahren vorwiegend zu
charakterisieren als

objektive Messmethode

subjektive Messmethode

das Verfahren ist vorwiegend
zuzurechnen

der quantitativen Kompetenzerfassung

der qualitativen Kompetenzerfassung

Tab. 2: Checkliste

Das Resultat des Checks lasst sich in einem Graphen zusammenfassen. Diese Graphen
sind in diesem Band den Verfahren als Signets zugeordnet (s. Abb. 3).



Einfihrung XXXI

=]

(]

|

[51
[

Abb. 3: Vereinfachtes Darstellungsraster (Graph) von Dimensionen moderner Kompetenz-
messverfahren

Weitere Differenzierungen

Wir halten die in der Checkliste zusammengestellten Dimensionen von Kompetenz-
mess- und -erfassungsverfahren fiir grundlegend.

Natiirlich gibt eine Vielzahl weiterer Kriterien (Schuler 2014; Sarges & Wottawa 2001).
So konnen Verfahren nicht nur objektiv oder subjektiv sein, sondern hochstrukturiert
oder unstrukturiert, standardisiert, halbstandardisiert oder unstandardisiert, kulturge-
bunden oder kulturfrei, statistisch oder hermeneutisch interpretierbar usw.

Anders als in der Kompetenzforschung dominieren in der Mainstreampsychologie
hochstrukturierte, standardisierte, objektive Verfahren, die nach statistisch begriindeten
Regeln ausgewertet werden, die sogenannten Tests (Lienert & Raatz 1994).

Tests werden nach bestimmten Kriterien bewertet, nimlich nach:

e Objektivitat auf den Ebenen der Datengewinnung, -auswertung und -interpretation
¢ Reliabilitdt, bestimmt als interne Konsistenz, als Stabilitat einer Messung oder als

Split-half-Reliabilitat
e Validitat in ihren Formen als Augenschein-, Kriterien- oder Konstruktvaliditat
e Akzeptanz bzw. Akzeptabilitdt im Sinne sozialer Validitat
e (Okonomie des Verfahrens

All dies gilt grundsatzlich auch, wenn Tests zur Messung von Kompetenz eingesetzt
werden. Das menschliche Subjekt, als vermittelndes Glied zwischen erfahrungsbasier-
ter Kompetenz und praxisgestiitzter Performanz, kann aber nicht allein durch anonyme,
»objektivierte« Regeln und Messungen erschlossen werden. Das Selbst und seine Selbst-
organisation erfordern auch eine qualitative, verstehensorientierte Erfassung.
Methodologisch ist es oft schwer und zuweilen wenig sinnvoll, quantitative und
qualitative Forschung sauber zu trennen. Methoden quantitativer Kompetenzforschung



XXXII John Erpenbeck/Sven Grote/Werner Sauter

akzentuieren starker die Messbarkeit und Skalierbarkeit von Kompetenzen sowie den
Einsatz von Experiment, Test und Fragebogen. Sie sind eher elementaristisch und ob-
jektiv orientiert und betonen die Auflenperspektive. Sie konnen sich auf Fragebogen,
Interviews, Schatzskalen, Delphi-Methoden, Check-Listen wie auch auf systematische
Beobachtungsverfahren, »task performances«, indirekte Messverfahren usw. stiitzen.

Methoden qualitativer Kompetenzforschung sind eher an der Beschaffenheit und
Gilite von Kompetenz, an Sinn- und Bedeutungszusammenhdngen interessiert. Zu den
qualitativen Methoden rechnen beispielsweise unstrukturierte Beobachtungen und Be-
fragungen sowie biografische Methoden. Qualitative Sozialforschung kann sich ferner
auf eine Vielzahl kognitiver und phanomenologischer Verfahren, auf historisch ver-
gleichende und ethnografische Methoden, auf Methoden der Diskursanalyse, Aktions-
forschung, Alltagsforschung und Biografieforschung usw. stiitzen. Sie sind eher ganz-
heitlich und subjektiv und betonen die Innenperspektive. Gerade bei Beobachtung und
Befragung sind aber die Uberginge flieRend. Jede qualitative Untersuchung kann auch
quantitativ, jede quantitative Untersuchung muss auch qualitativ ausgewertet werden.
Faktisch werden beide Verfahrensgruppen in der Praxis gewinnbringend kombiniert, in-
dem man z.B. in Auswahlprozessen halb-standardisierte Interviews, biografische Frage-
bogen und standardisierte Kompetenzmessverfahren gemeinsam nutzt.

Sowohl quantitative wie qualitative Messmethoden spielen fiir die moderne Kompe-
tenzforschung eine eigene, unersetzliche Rolle. Es geht nicht um die Favorisierung eines
Zugangs, sondern um eine volle Ausschopfung des Netzwerks von Forschungsprogram-
men, die der Kompetenzforschung zur Verfligung stehen.4?

Giitekriterien

Allerdings gibt es deutliche Differenzen, wenn es um die Bewertung der Giite von Kom-
petenzmess- und -erfassungsverfahren geht. Die Vorstellungen von Objektivitdt, Relia-
bilitdt und Validitdt haben, wenn man iiberhaupt diese Begriffe verwendet, oft eine
erweiterte Konnotation.

In der Regel verstehen wir unter einer Messung die »Zuordnung von Zahlenwerten
und numerischen Verfahren zu empirischen Groéfien und Vorgdngen... Das setzt die Cha-
rakterisierung eines Groflenbereichs voraus, dessen Elemente und Relationen arithmeti-
siert werden sollen. Je nachdem, welche Relationen arithmetisiert werden sollen, lassen
sich verschiedene Messskalen unterscheiden, z.B. Ordinalskalen, Intervallskalen, Ver-
héltnisskalen« (Mittelstrafy 1995, S. 862). Schon ein Blick auf die Dimensionen moderner
Kompetenzmessverfahren verdeutlicht, dass in diesem Handbuch Kompetenzmessung in
einem erweiterten Sinne verstanden wird und verstanden werden muss, will man nicht
grofle Teile gegenwartiger Bemiihungen ausklammern, Kompetenzen tiefer zu verste-
hen und umfassender zu analysieren. Die schon frith formulierte Mahnung von Fraisse
(1966, S. 661)%° gilt nach wie vor: »Es trifft zu, dass die Experimentatoren manchmal

49 Erpenbeck, J. (2011). Der Konigsweg zur Kompetenz. Miinster
50 Fraisse, P. (1966). Zeitwahrnehmung und Zeitschdtzung. In: Handbuch der Psychologie (Band 1).
Gottingen, S. 656-688



Einfihrung XXXIII

ihren Gegnern Argumente geliefert haben, indem sie sich mehr um die Exaktheit ihrer
Methoden als um den Wert ihrer Hypothesen gekiimmert haben.« Viele Hypothesen zum
Kompetenzverstandnis und zur Kompetenzentwicklung lassen sich heute nur qualitativ
formulieren oder beschreibend umreifien. Sie auszuschlieffen wadre, bei allem Gewinn
an methodischer Exaktheit, ein grofier inhaltlicher Verlust. Wo wir Kompetenzen nicht
ausmessen konnen, sind wir doch oft gezwungen, Handlungen und Handelnden Kom-
petenzen zuzumessen. Hinzu kommt, dass es nicht unbedingt die methodisch exakten
Verfahren sind, die sich in der beruflich - betrieblichen, sozialpadagogischen oder schu-
lischen Praxis durchgesetzt haben.

Wir pladieren deshalb mit Blick auf Objektivitat, Reliabilitat und Validitat dafiir, der
von Schuler (2000, S. 182ff.) eingefiihrten sozialen Validitdt (Akzeptanz) den gebiihren-
den Rang bei Verfahrensabschdtzungen einzurdaumen (von Rosenstiel 2000, S. 20) und
mit Pawlik (1976, S. 13-43)°! und Schuler (2014, S. 67) zwischen einer - subjektzentrier-
ten - Eigenschaftsdiagnostik (Was fiir Eigenschaften hat die Person?), einer - aktivitdts-
zentrierten — Handlungsdiagnostik (Was tut die Person?) und einer - resultatorientierten
- Ergebnisdiagnostik (welche Leistungen erbringt die Person?) zu unterscheiden.

Objektivitdt einer Kompetenzmessung im erweiterten Sinne bedeutet dann nicht aus-
schlieflich, dass ermittelte Aussagen unabhdéngig von der Erfassungsumgebung oder der
Interpretation von Personen sind, die die Auswertung vornehmen. In den Sozialwissen-
schaften kann diese Anforderungen nur bedingt dadurch erfiillt werden, dass die Unter-
suchungsbedingungen exakt eingehalten werden, gemeinsame Auswertungsstandards
definiert und Beobachter mit gleichem Wissenstand ausgewdhlt werden. Zudem ist eine
Standardisierung der Erhebungen und der Dokumentationen wichtig. Auch ist durch
das erforderliche Training eine sachkundige Einsatzfahigkeit der Kompetenzbeobachter
zu sichern.

Reliabilitdt einer Kompetenzmessung im erweiterten Sinne bezeichnet zundchst wie
in der Testtheorie die Genauigkeit einer Messung, d.h. es wird erfasst, welches Aus-
maf} »zuféllige« Messfehler haben. Die Ergebnisse miissen auch bei Wiederholungen
(Retest-Reliabilitdat) oder aufgesplitteten parallelen Erhebungen (Split-Half-Reliabilitat)
gleich sein bzw. geniigend interne Konsistenz aufweisen. Zumindest auch bei quantita-
tiv angelegten Kompetenzmessverfahren ist zu iiberpriifen, ob die Daten zuverldssig zu
erheben sind.

Validitdt einer Kompetenzmessung im erweiterten Sinne bezeichnet den Umfang, in
dem eine Messung tatsdchlich die Grofien erfasst, die sie erfassen soll. Dieses Kriterium
bildet die Voraussetzung dafiir, dass aus den Resultaten tatsdchlich Konsequenzen fiir
das Handeln gezogen werden. Bei quantitativen Erhebungen kann die Validitat der Er-
hebungsinstrumente in der Regel sichergestellt werden. Bei qualitativen Messungen ist
dies jedoch kaum mdoglich. Deshalb greift man in der Praxis sehr oft auf das erwahnte
Konzept der sozialen Validitdt zuriick. Dabei miissen fiir Kompetenzmessungen die An-
forderung der testtheoretischen Validitdt durch Faktoren ersetzt werden, die zu einer
hohen Akzeptanz bei den Entscheidungstragern und den Mitarbeitern fiihren. Dies setzt
eine umfassende Information, die Beteiligung der Betroffenen, eine hohe Transparenz

51 Pawlik, K. (Hrsg.) (1976). Diagnose der Diagnostik. Beitrdge zur Diskussion der psychologischen
Diagnostik in der Verhaltensmodifikation. Stuttgart, S. 13-43
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und eine offene Kommunikation voraus. Die Kriteriumsvaliditdt bezieht sich dann auf
die Frage, ob mit einer Messung Vorhersagen fiir zukiinftiges Handeln getroffen werden
konnen. Damit ist sie fiir Kompetenzmessungen im erweiterten Sinne von zentraler Be-
deutung. Die Inhaltsvaliditat bewertet die Qualitdt der Inhalte des Messverfahrens mit-
hilfe von Expertenurteilen.
Einen noch weitergehenden, von testtheoretischen Kriterien abriickenden Schritt
stellt die Nutzung inhaltsanalytischer Giitekriterien nach Mayring dar.52
Das testtheoretische Verstandnis von Reliabilitdt wird dabei sinnvoller Weise ersetzt
durch die Kriterien®3:
¢ Stabilitat: Mehrmalige Inhaltsanalysen des gleichen Materials fithren in etwa zu glei-
chen Ergebnissen.
e Reproduzierbarkeit: Die Analyse gleicher Sachverhalte fiihrt unter anderen Umstan-
den, durch andere Analytiker ausgefiihrt, zu etwa gleichen Ergebnissen.
¢ Exaktheit: Die Ergebnisse werden nach funktionellen Standards ermittelt.

Das testtheoretische Verstandnis von Validitdt wird von folgenden Kriterien abgeldst:

e Semantische Giiltigkeit: Angemessenheit der Kategoriendefinitionen.

e Stichprobengiiltigkeit: Kriterien exakter Stichprobenziehung werden erfiillt.

» Ergebnisorientierte Kriterien korrelativer Giiltigkeit: Uberpriifung an Untersuchungen
mit dhnlichen Fragestellungen.

¢ Vorhersagegiiltigkeit: Uberpriifung des Eintreffens, wenn sich aus dem Material sinn-
volle Prognosen ableiten lassen.

¢ Prozessorientiertes Kriterium Konstruktgiltigkeit: Bisherige Erfolge mit dhnlichen
Messmethoden, Entwicklung auf Basis von anerkannten Theorien und Modellen so-
wie reprdsentative Interpretationen und kompetente Experten.

Kompetenzmessung im erweiterten Sinne verfiigt also iiber neue Zugiange und eigene

Glitekriterien.

Werner Sarges attestierte der auf McClelland zuriickgehenden amerikanischen »Com-
petency-Bewegung« deutliche Gewinne gegeniiber traditionellen Anforderungsanalysen
und kommt zu Aussagen, die fiir uns ein wichtiges Resiimee darstellen:

1. Da ist zum einen die Fahigkeit, die komplexen, dynamischen Anspriiche der mo-
dernen Arbeitswelt an das Individuum besser als traditionelle Fahigkeitsbegriffe zu
erfassen.

2. Da ist zum anderen die Moglichkeit, organisationelle (Ziel- und Ressourcenantizipa-
tion) und vor allem selbstorganisative (Zeit- und Kreativititsmanagement) Verhal-
tensweisen zu erfassen.

3. Daist schliefilich die Ausrichtung auf die Zukunft (focus on the future) - gerade wenn
man das Arbeitsverhalten von Mitarbeitern besser auf kiinftige Unternehmensziele
und -strategien, auf zukiinftige Ziele hin ausrichten will, braucht man zieloffene,
kreativitdtsfordernde Selbstorganisationsdispositionen statt vergangenheitsorientier-

52 Mayring, P. (2002). Einfithrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim
53 Erpenbeck, J. & Sauter, W. (2007). Kompetenzentwicklung im Netz: New Blended Learning mit Web
2.0, S. 78ff.
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ter Anforderungsanalysen, braucht man Kompetenzen im zuvor umrissenen Sinne.

4. Diese Ausrichtung ist »zur Bewadltigung von wachsender Dynamik und Komplexitat
angesichts einer immer ungewisser werdenden Zukunft« unumganglich notwendig
und bendotigt relevante »Core Competencies« wie z.B. vernetztes Denken [fachlich-
methodische Kompetenz] (Gomez & Probst 1999), Intuition [personale Kompetenz]
(Schanz 1997, S. 640-654), Umsetzungskompetenz [aktivitdtsbezogene Kompetenz]
(Wunderer & Bruch 2000) und ein verallgemeinertes, in unterschiedlichen sozialen
Situationen zum Tragen kommendes Lernpotential [selbstorganisiertes Lernen, so-
zial-kommunikative Kompetenz] (Sarges 2000, S. 107-128).

5. Solche Kernkompetenzen (Schliisselkompetenzen, Basiskompetenzen...) bendtigen
zu ihrer Erfassung systematische und multimethodale Vorgehensweisen, wie sie z. B.
in den USA, Kanada, Australien und in verschiedenen westeuropdischen Landern bis-
her zahlreich, aber nur unvollkommen entwickelt wurden. Ein nationaler wie inter-
nationaler System- und Methodenvergleich tut not, denn: »Die Competency-Bewe-
gung ist doch mehr als nur alter Wein in neuen Schlduchen.«

Persénlichkeit als Voraussetzung der Kompetenzentwicklung

Kann man Kompetenzen als Personlichkeitseigenschaften oder Personlichkeitseigen-
schaften als Kompetenzen fassen? Unsere Antwort ist klar und einfach, sie zu begriin-
den, erfordert jedoch ein gesondertes Nachdenken: Kompetenzen sind natiirlich Teile
der Person, aber sie sind keine Personlichkeitseigenschaften.

Manche der Beitrdge in diesem Band scheinen das zu widerlegen. Erst bei genau-
erer Betrachtung stellt sich heraus, dass dort, wo hauptsdchlich von Personlichkeits-
eigenschaften gesprochen wird, eine durch diese Eigenschaften begriindete Fahigkeit zu
selbstorganisiertem Handeln immer mitgedacht wird (z.B. BIP, DISG, INSIGHTS, sha-
pes). Also lohnt sich das Nachdenken, um beiden Blickrichtungen - von den Kompeten-
zen her und von den Personlichkeitseigenschaften her - gerecht zu werden.

Personlichkeit ist, wie wir zuvor bereits feststellten, ein schillernder Begriff, oft als
die Zusammenfassung zeitlich stabiler Eigenschaften einer Person verstanden. Doch
existieren allein in der Personlichkeitspsychologie zahlreiche unterschiedliche For-
schungsansdtze mit typischen Grundbegriffen, Fragestellungen und Methoden.5* Nimmt
man pddagogische, bildungswissenschaftliche, soziologische, kultur- und kunstwissen-
schaftliche, politologische und andere Ansatze hinzu, vervielfachen sich die Begriffe,
Fragestellungen und Methoden.

Zu den sich eher als empirisch-naturwissenschaftsnah begreifenden psychologischen
Personlichkeitstheorien gehoren z. B. Konstitutionstypologien (Zusammenhdnge zwi-
schen Korperbau und Charakter), Analysen Kognitiver Stile (wo die Wahrnehmungsart
die Art der Personlichkeit bestimmt), Kognitive Theorien (wo Kognitionsergebnisse star-
ker als alles andere personliches Verhalten bestimmen), Faktorenanalytische Theorien

54 Wir erwdhnten bereits das psychoanalytische, das behavioristische, das Eigenschafts-, das Informa-
tionsverarbeitungs-, das neurowissenschaftliche, das dynamisch-interaktionistische, das evolutions-
psychologische Paradigma.
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(wo sich Personlichkeit aus faktorenanalytischen Dimensionen zusammengesetzt) und
Interaktionale Theorien (wo Personlichkeit durch spezifische Reiz-Reaktions-Muster ge-
kennzeichnet wird).

Oftmals lebensphilosophisch untermauerte Ansdtze der verstehenden, sinn- und
auslegungsorientierten Personlichkeitstheorien umfassen vollkommen andere Zugange,
wie z.B. Schichttheorien (psychische Prozesse der Personlichkeit als Schichten), phi-
losophisch-phinomenologische Theorien (an phinomenologische Uberlegungen zur
Personlichkeit anschlieftend), Theorien der Humanistischen Psychologie (Personlich-
keitsentfaltung als Selbstverwirklichung) und psychodynamische Theorien (im Gefolge
der Psychoanalyse). Die psychodynamischen Ansatze von Freud, Jung, Reich, Fromm,
Adler, Frankl, Murray, Erickson und vielen anderen sind tatsachlich der verstehenden
Psychologie zuzurechnen, obwohl an einige dieser Ansdtze, so beispielsweise an C. G.
Jungs Arbeit »Psychologische Typen« von 1921%, in der betrieblichen Praxis viel verwen-
dete Personlichkeitstests wie der MBTI, teilweise aber auch Kompetenzmessverfahren in
diesem Band (DISG, INSIGHTS) ankniipfen.

Sind Personlichkeitsmessungen, verglichen mit Kompetenzmessungen iiberhaupt
notwendig? Ja, davon sind wir iiberzeugt, wenn man Personlichkeitstheorien, Person-
lichkeitseigenschaften und Kompetenzen in jeweils eigenen Zusammenhdngen betrach-
tet.

Der friih verstorbene Organisationspsychologe Thomas Lang-von Wins hat in den
vorangegangenen Auflagen dieses Handbuchs tieflotende Uberlegungen dazu beigesteu-
ert. Er untersuchte die Kompetenzhaltigkeit von Methoden moderner psychologischer
Diagnostik-, Personalauswahl- und Arbeitsanalyseverfahren und stellte fest:

»In komplexer Weise spielt die Personlichkeit bei der Entwicklung von Kompetenzen
eine wichtige Rolle. Ahnlich der kognitiven Leistungsfihigkeit konnen bestimmte Per-
sonlichkeitsmerkmale als Voraussetzungen der Entwicklung von Kompetenzen in spezi-
fischen Situationen betrachtet werden. ... Personlichkeitsmerkmale oder -dispositionen
lassen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit Aussagen dariiber zu, wie sich Personen
unter bestimmten Umstdanden verhalten werden, also auch, in welcher Weise sie Ge-
brauch von ihren Kompetenzen machen bzw. in welchen Situationen sie Kompetenzen
entwickeln werden (sofern es ihre anderen Voraussetzungen zulassen). ...Im beruflichen
Kontext werden Personlichkeitstests zur Beurteilung der Eignung fiir externe Bewerber
und unter bestimmten Voraussetzungen auch zur Ableitung von Entwicklungsempfeh-
lungen fiir interne Kandidaten eingesetzt. Die dem zugrunde liegende allgemeine Hypo-
these lautet: Neben anderen Voraussetzungen trdgt die Personlichkeit zum beruflichen
Erfolg bei. Kuhl (2002, S. 34) weist darauf hin, dass mit dem Einsatz von Personlichkeits-
tests haufig die Gefahr eines »defizitorientierten Testens« verbunden ist: >Man achtet
mehr auf das, was jemand nicht kann, als auf verborgene Entwicklungsmoglichkeitenc.
Um den Einsatz von Personlichkeitstests im Kontext der Kompetenzanalyse sinnvoll zu
gestalten, empfiehlt es sich, spezifische und differenzierte Hypothesen iiber die Zusam-
menhdnge bestimmter Personlichkeitseigenschaften bzw. -strukturen und den entspre-
chenden Kompetenzmustern aufzustellen« (Lang-von Wins 2007, S. 776)5°.

55 Jung C. G. (2011). Psychologische Typen. In: Gesammelte Werke, 1-20, Bd.6., Eschbach
56 Lang-von Wins, T. (2007). Die Kompetenzhaltigkeit von Methoden moderner psychologischer Dia-
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Sein Fazit lautet: »Testergebnisse sind Indikatoren theoretischer psychologischer Kons-
trukte. Diese Konstrukte - wie eben Personlichkeitseigenschaften - konnen als Vorbedin-
gungen fiir die Entstehung von Kompetenzen aufgefasst werden. Sie sind Voraussetzun-
gen fiir die Herausbildung von spezifischen Kompetenzen. Psychologische Testverfahren
konnen daher im Bereich der Kompetenzmessung zur Erfassung des zur Entstehung von
Kompetenzen notwendigen Potenzials eingesetzt werden« (ebenda, S. 773).

Zu einer analogen Schlussfolgerung kommen Hossiep und Miihlhaus (2015). Sie be-
tonen, dass in der Psychologie ein Paradigma von Personlichkeitseigenschaften existiert:
»Die individuellen Besonderheiten von Menschen sollen durch ihre Eigenschaften be-
schrieben werden. Die Personlichkeit wird als geordnete Gesamtheit all dieser Eigen-
schaften verstanden. ... Eigenschaften werden als zumindest mittelfristig relativ stabil
verstanden. Langfristige Verdnderungen werden als durchaus moglich angesehen, u. a.
bedingt durch kritische Lebensereignisse (wie z.B. Krankheit, Tod, Arbeitsplatzverlust
u.A.).«5” Kompetenzen konnen sich hingegen kurzfristig dndern, sind trainierbar, aber
auch bei geringem Einsatz schnell einzubiifien.

Es gibt aber zwischen den langfristig stabilen Personlichkeitseigenschaften und den
grundsdtzlich veranderbaren Kompetenzen eine Briicke: Den Kompetenzbeschreibun-
gen und Einschatzungen liegen selbstverstandlich konkretere Handlungsbeschreibungen
zugrunde, die in Kompetenzmodellen oft ausgefiihrt sind. Mithilfe dieser sogenannten
Handlungsanker kann der Einschitzende dem Eingeschitzten eine Riickmeldung geben.
Soweit der Einschdtzende die in den Personlichkeitsmerkmalen begriindeten Ursachen
allerdings nicht klar erkennen kann, fehlen ihm unter Umstdanden auch Anhaltspunk-
te fiir die individuelle Weiterentwicklung des Mitarbeiters. »An dieser Stelle kann das
personlichkeitsorientierte Verfahren eine Kldrungshilfe sein, die den Beteiligten vom
Personalmanagement zur Verfiigung gestellt wird.« (Hossiep & Miihlhaus, S. 23f.). Das
Personalmanagement fungiert auf diese Weise als »aktiver Gestalter des Kompetenzma-
nagements in der Organisation« (ebenda, S. 21).

In der Physik wird bekanntlich zwischen potenzieller Energie und kinetischer Energie
unterschieden. Um dieses Bild zu benutzen: Personlichkeitseigenschaften entsprechen
potenzieller Energie, sind Potenziale selbstorganisierter Handlungsfdhigkeit. Kompeten-
zen entsprechen kinetischer Energie, sie sind unmittelbare Voraussetzungen selbstorga-
nisierten, kreativen Handelns. Psychologische Testverfahren konnen folglich - im Sinne
Lang-von Wins - im Bereich der Kompetenzmessung zur Erfassung des zur Entstehung
von Kompetenzen notwendigen Potenzials eingesetzt werden. Insofern sind Personlich-
keit und Kompetenz zwei nicht zu verwechselnde Stiefel einer Person: Personlichkeit ist
eine Voraussetzung der Kompetenzentwicklung.

gnostik-, Personalauswahl- und Arbeitsanalyseverfahren sowie aktueller Management-Diagnostik-
Ansétze. In: J. Erpenbeck & L. von Rosenstiel (Hrsg.). Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen,
verstehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pddagogischen und psychologischen
Praxis. 2. Aufl. Stuttgart

57 Hossiep, R. & Miihlhaus, O. (2015). Personalauswahl und -entwicklung mit Personlichkeitstests.
2. Aufl. Gottingen, Berlin, Wien
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Kompetenzdefinition
Der hier verwendete Kompetenzbegriff umfasst berufliche Basisqualifikationen, die
mithilfe des hamet 2-Verfahrens tiberpriift (Modul 1) und getibt (Modul 2) werden
kénnen. Die Messung beruflicher Basiskompetenzen kann als Feststellung der Selbst-
organisationsdisposition beschrieben und interpretiert werden.
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Die Diagnostik sozialer Kompetenz (Modul 3) bei Arbeitsplatzen mit vorwiegend manu-
eller Tatigkeit umfasst vier Aspekte:

e das aktuelle soziale Verhalten,

¢ die personliche Erfahrung des Probanden mit sozialen Situationen,

¢ die soziale Situation der Testdurchfiihrung und

o Personlichkeitsmerkmale.

Problemstellungen, bei denen mehrere Komponenten und deren gegenseitige Abhan-
gigkeit zur Erreichung einer optimalen Lésung berticksichtigt werden mussen, sind in
vielen Berufssituationen gegeben und kénnen mithilfe des hamet 2 (Modul 4) erfasst
werden.

Zielstellungen

Das gesamte Verfahren dient der Feststellung des Entwicklungstandes der beruflichen
Vorkenntnisse, Fertigkeiten und Potenziale. Mit den Ergebnissen der handlungsorien-
tierten Module kann beschrieben werden, ob und in welchem Umfang eine berufliche
Tatigkeit bzw. Ausbildung moglich ist. Besonders wichtig sind die Ergebnisse fiir Schul-
abgénger, deren beruflicher Werdegang unklar ist (z.B. Abganger von Forder- oder
Hauptschulen und Ausbildungsabbrecher).

Auch in der medizinischen Rehabilitation, in Werkstatten fur psychisch und geistig
behinderte Menschen und &dhnlichen Einrichtungen kénnen die Ergebnisse zur beruf-
lichen Orientierung und zur Berufswegeplanung eingesetzt werden.

Der Schwerpunkt der Module 1 und 2 liegt im Bereich der Uberfachlichen, berufs-
bezogenen Kompetenzen bei liberwiegend manuellen Tatigkeiten. Modul 3 erfasst
berufsbezogene soziale Kompetenz; Modul 4 bildet einen Teilaspekt des vernetzten
Denkens (Fehlerkontrolle) ab.

Ziel wéhrend der Entwicklung der hamet 2-Module war es, den Teilnehmenden des
Verfahrens durch Selbsterfahrung und Selbsteinschdtzung zu erméglichen, die Ergeb-
nisse zu verstehen und fir sich selbst interpretieren zu kénnen.

Theoretische Grundlagen

1

Bis zur Mitte der 1980er Jahre wurden in Industrie- und Handwerksbetrieben haufig
selbst entwickelte Arbeitsproben zur Auswahl der Auszubildenden verwendet. In den
Agenturen fir Arbeit kamen tiberwiegend Verfahren zum Einsatz, die Teilaspekte (z.B.
Drahtbiegeprobe', MTVT?) der beruflichen Fahigkeiten und Fertigkeiten Uberpriften.
Der Ansatz zu neueren Forschungsarbeiten war der Gedanke, dass berufliche Grund-
anforderungen existieren, die in den meisten handwerklichen Berufen relevant sind.
Eine umfangreiche Befragung von Experten/innen bildete die Grundlage fiir eine Fak-
torenanalyse, die diese Vermutung bestatigte: Es konnten Basisfaktoren errechnet und
interpretiert werden, die ca. 60 % der beruflichen Téatigkeiten im manuellen Bereich
abdecken. Mit diesen Ergebnissen wurden Arbeitsaufgaben entwickelt, die messbare
Ergebnisse ermdglichen (Handwerklich-motorischer Eignungstest HAMET 1980). Im

Lienert, G. A.: Die Drahtbiegeprobe. 2. Aufl. Gottingen 1967

2 Lienert, G. A.: Mechanisch-Technischer Verstdndnistest (MTVT). Gottingen 1958
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Laufe mehrerer Projekte wurden — bedingt durch die Verdnderungen der Bildungs-
landschaft und der beruflichen Anforderungen — Aufgaben hinzugefligt oder gestri-
chen. 1990 wurde die Namensgebung aufgrund der Modifikationen von HAMET auf
HAMET-R geédndert.

Ab dem Jahr 1998 wurde der HAMET-R grundlegend Uberarbeitet und erweitert.
Schwerpunkte dieses Gesamtverfahrens hamet 2 sind Module mit deren Hilfe Trans-
fer und Lernfortschritt tberpriift werden kénnen (Modul 2) und die Sozialkompetenz
miteinbeziehen (Modul 3). Mit Modul 4 wird ein Teilaspekt des vernetzten Denkens
(Fehlerkontrolle) abgebildet.

In den Jahren 2005 bis 2008 erfolgte die Entwicklung und Implementierung der Anpas-
sung des hamet 2 an die Bedurfnisse geistig behinderter Menschen in Werkstatten
(hamet e).

2009 und 2010 wurden in einem Projektauftrag des Ministeriums fiir Kultus, Jugend
und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg zusétzliche Aufgaben innerhalb des Faktors
E »Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteuerung (komplex)« fiir den optimierten Einsatz
des hamet 2 im Bereich Gesundheit und Pflege entwickelt und implementiert.
Zwischen 2012 und 2014 wurden in einem Projektauftrag des Ministeriums fir Kultus,
Jugend und Sport des Landes Baden-Wirttemberg im Modul K neue Testaufgaben
fur den kaufméannischen, wirtschaftlichen Bereich entwickelt, die in Kombination mit
Modul 1 oder unabhéngig von diesem durchgefiihrt werden kénnen.

Zusatzlich wurden zur Optimierung der Berufswegeplanung bzw. der Berufsberatung
Anforderungsprofile in 16 Berufsgruppen generiert.

Methodologische Einordnung

Zur Messung bzw. Beobachtung der Merkmalsauspragungen von Menschen sind vier
unterschiedliche Zugange moglich (s. Tab. 1).

Art der Erkenntnisgewinnung Beispiel

1) Messung auf empirischem Wege Leistungstests

2) Einschatzung mit vorstandardisierten Beobachtungsbogen mit vorgegebenen
Fragebogen (Rating) Beobachtungsstellen

3) Idiografik (narrative Verfahren) Anamnese, Lebensstilanalysen usw.

4) Subjektive Beobachtung Erster Eindruck usw.

Tab. 1: Zugdnge zur Beobachtung von Merkmalsauspragungen

Der idiografische Weg (Zeile 3) setzt im Unterschied zu den Verfahren der beiden
ersten Zeilen (nomothetischer Weg) voraus, dass eine Person mehr ist als die Summe
von Merkmalen und dass Voraussagen, die auf Mittelwerten beruhen, wie dies beim
nomothetischen Weg der Fall ist, nur wenig dazu beitragen, Menschen in ihrem gan-
zen Wesen zu verstehen. Um das Verhalten einer Person zu verstehen, muss man tber
die Verallgemeinerungen und Wahrscheinlichkeitsvoraussagen im Vergleich mit »&hnli-
chen« Fallen hinaus eine intensive Falluntersuchung des Individuums selbst, seiner ganz
personlichen Vergangenheit, seiner Erfahrungen, Bewertungen und Ziele durchfiihren.
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Wissenschaftstheoretisch gesehen kann das hamet 2-Verfahren einerseits auf der
Zeile 1 der obigen Tabelle als empirisch arbeitendes Vorgehen verstanden werden,
das messbare Ergebnisse generiert und im Sinne der Zeile 2 Einschatzungen von Beob-
achtungen ermoglicht. Andererseits werden umfangreiche Beobachtungsmaoglichkeiten
angeboten, die vom methodischen Ansatz in die Richtung des geisteswissenschaftlichen
SchlieBens der Zeile 3 fithren. Die Uberpriifung der berufsbezogenen sozialen Kom-
petenz mit hamet 2-Modul 3 erfolgt nach den bekannten Kriterien fiir Assessment-
Center-Verfahren. Die Probanden werden realen und virtuellen sozialen Situationen
ausgesetzt, deren Bewadltigung beobachtet und beurteilt wird.

Das Testverfahren hamet
Im Lauf der beruflichen Entwicklung stehen immer wieder Entscheidungen an, bei
denen die Fragen nach den beruflichen Interessen und Fahigkeiten von besonderer
Bedeutung sind, z.B. wéhrend:
e der Berufsorientierung und Berufswahl,
¢ des Ubergangs Schule — Ausbildung,
e des Ausbildungswechsels/-abbruchs,
e der Integration in die Arbeitswelt,
e der Weiterbildung,
e der Umschulung.

Bei diesen beruflichen Entscheidungsprozessen kann eine diagnostische Unterstiit-
zung sehr hilfreich sein. Fir Berufe mit vorwiegend manueller Tatigkeit steht mit dem
hamet 2 ein Verfahren zur Verfligung, mit dessen Hilfe es méglich ist, praktische und
soziale Ressourcen zu erkennen — Ressourcen, die mit den tblichen Papier-Bleistift-
Verfahren nicht erfasst werden kénnen.

Berufliche Kompetenzen lassen sich mit dem hamet 2 anforderungsnah, handlungs-
bezogen und wissenschaftlich gesichert erkennen und fordern.

Der hamet 2 wurde insbesondere fur die berufliche Diagnostik von Menschen mit
erhdhtem Foérderbedarf, Benachteiligungen und Behinderungen konzipiert, ist aller-
dings auch in weiteren Anwendungsfeldern geeignet.

Modul 1

Nachdem bei der Konstruktion des hamet-Experten aus unterschiedlichen Berufs-
gruppen zu typischen Aufgaben ihres Berufes befragt wurden, wurden die Ergeb-
nisse einer Faktorenanalyse unterzogen. Die Ergebnisse fihrten zu einer stimmigen
und sinnvoll interpretierbaren Faktorenstruktur, die als tibergeordnete Kompetenzen
interpretiert werden kénnen: Anforderungen in manuellen Berufen weisen Ahnlich-
keiten auf. So wird z.B. ein Handwerker, der ein spezifisches Werkzeug auf einem
bestimmten Material an einer Begrenzung entlang steuern muss, diese Fertigkeit
auch auf andere Materialien und Werkzeuge Ubertragen konnen. Es muss somit in
gewerblichen Berufen tbergeordnete Fahigkeiten geben, die hamet als Kompeten-
zen interpretiert.

Mithilfe der Faktorenanalyse wurden folgende Faktoren definiert:
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Faktor A »Routine und Tempo«

Einfache manuelle Routinetatigkeiten mit geringen kognitiven Anforderungen mussen
so schnell wie moglich abgearbeitet werden. Die Fahigkeit, feinmotorisch geschickt,
zielsicher und flink zuzugreifen, und flieRende Bewegungsabldufe spielen hier eine
ausschlaggebende Rolle.

Faktor B: »Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteuerung (einfach)«

Mit Werkzeugen und Maschinen muss genau an eine vorgegebene Grenze heran-
gearbeitet oder auf einer Linie entlanggesteuert werden. Dazu ist eine fortlaufende
visuo-motorische Kontrolle des Arbeitsvorganges notwendig, es muss ein genaues MaR
eingehalten werden. Sicherheit und Einfiihlsamkeit in der Werkzeugfiihrung wird hier
gefordert.

Faktor C: »Wahrnehmung und Symmetrie«

Abstédnde einschatzen, Symmetrien verstehen und das Vergleichen von Vorgaben ist
eine wichtige berufliche Anforderung, insbesondere bei handwerklich-gestalterischen
Berufen. Gefordert wird Symmetrieverstandnis und hohe Wahrnehmungsgenauigkeit
im Sinne eines visuellen Abtastens und Vergleichens.

Faktor D: »Instruktionsverstandnis und Instruktionsumsetzung«

Anweisungen und schriftliche Vorgaben missen genau verstanden und konzentriert
umgesetzt werden. Diese Fdhigkeiten sind von besonderer Bedeutung bei informa-
tionstechnologischen Aufgabenstellungen.

Faktor E: »Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteuerung (komplex)«

Werkzeuge sind kraftvoll und umsichtig einzusetzen, sie sind kontrolliert und korrigie-
rend zu steuern, um formgestalterische Arbeiten ausfiihren zu kénnen. Bei diesen Auf-
gaben ist der ganze Korper im Einsatz, Bewegungen mussen aufeinander abgestimmt
und koordiniert werden. Gefordert wird die Fahigkeit einer sicheren und gestaltenden
komplexen Werkzeugfihrung.

Faktor F: »Messgenauigkeit und Prazision«

Lineal oder Geodreieck sind an Bezugspunkten genau anzulegen und Mafe bzw.
Schnittpunkte sind punktgenau zu markieren. Die Ausflihrung dieser Aufgaben erfor-
dert die Fahigkeit, mit Messwerkzeugen genau und prézise umzugehen.

Zu jedem der Faktoren wurden fiir das hamet 2-Modul 1 einzelne Aufgaben konstru-
iert. Als forderdiagnostisches Verfahren sind der jeweiligen Testdurchfiihrung Ubungs-
aufgaben vorgeschaltet, um sicherzustellen, dass die Teilnehmenden motorisch, kognitiv
und motivational in der Lage sind, die eigentliche Testaufgabe zu bewdltigen.

Diese Einzelaufgaben werden separat erhoben und in einem Profil dargestellt. Die Ein-
zelergebnisse konnen zu Faktorenmittelwerten zusammengefasst und als Gesamtwert
dargestellt werden. Diese Zusammenfassungen sollen dazu dienen, einen Uberblick iiber
die Gesamtleistung des jeweiligen Teilnehmenden hinsichtlich einer eher allgemeinen
handlungsorientierten Kompetenz zu erméglichen. Bedeutsamer ist die Interpretation der
Einzelergebnisse hinsichtlich der jeweiligen in den Berufen erwarteten Anforderungen.
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Alle Aufgaben werden hinsichtlich Arbeitsqualitdt und Arbeitszeit getrennt bewertet.
Eine weitere diagnostische Quelle im hamet stellen die standardisierten Beobachtungs-
merkmale des Arbeitsverhaltens der Teilnehmenden dar. Sie konnen bei der Auswertung
und Interpretation der Testergebnisse zusammen mit den Profilen und den Selbstein-
schatzungen der Teilnehmenden miteinander in Beziehung gebracht werden.

H H 2 -
Ergebnisse hamet 2 Berufliche Basiskompetenzen ol
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Abb. 1: Berufliche Basiskompetenzen
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Modul 2
Auf der Grundlage der Ergebnisse von Modul 1 wird mit dem Teilnehmenden im Ein-
zelgesprdch eine Trainingsvereinbarung besprochen. Sie wird mit dem Teilnehmenden
am PC erarbeitet, was sich als weniger konfrontativ erwies und die Kooperation anregt.
Nach der Durchfiihrung des Trainingsprogramms erfolgt eine Wiederholung der Auf-
gaben der Faktoren, denen das Training galt.
Aus der Differenz der Ergebnisse der ersten und der zweiten Untersuchung wird auf die
Lernfahigkeit sowie den Lernzuwachs im handwerklichen Bereich, aber auch in Bezug
auf das beobachtete Arbeitsverhalten geschlossen. Neben dem messbaren Ergebnis
werden Aspekte der Nachhaltigkeit, Anregbarkeit, Lernintensitdt und Lernbereitschaft
in der Beurteilung beriicksichtigt.
Aufgrund der Ergebnisse kann ein individuelles Férderprogramm fiir die Entwicklung
beruflicher Basiskompetenzen und des Arbeitsverhaltens erstellt werden, das dann z.B.
im Rahmen von Forderprogrammen in den Abschlussklassen von Férder- und Haupt-
schulen, von BerufsfindungsmaBnahmen oder von berufsvorbereitenden BildungsmaR-
nahmen realisiert wird.

Modul 3 - Soziale Kompetenz
Im Unterschied zu vielfaltigen Untersuchungen zur Sozialkompetenz auf Fiihrungsebene
geht es bei Modul 3 des hamet 2 um Sozialkompetenzen im Bereich von Fachwerker-
und Regelausbildungen des dualen Systems. Hierflir wurden Ausbilder in ortsansassi-
gen Betrieben in teilstandardisierten Interviews befragt, welche Anforderungen sie an
Bewerber hinsichtlich der sozialen Kompetenz stellen.
Nach Auswertung der Befragung entstanden folgende Kriterien berufsbezogener sozia-
ler Kompetenz:
e Zusammenarbeit mit Kollegen
e Zusammenarbeit mit Vorgesetzten
e Umgang mit Kunden
e Umgang mit Kritik
e Kommunikationsregeln
» AuReres Erscheinungsbild
¢ Wertehaltung
e Soziale Zuverldssigkeit
¢ Informelle Kontakte

Die Untersuchung sozialer Kompetenz ist auch fiir Diagnostiker/innen eine Teamauf-
gabe. Die Beurteilung der Probanden beruht auf Beobachtungen, die von mindes-
tens zwei unabhdngigen Beobachtenden vorgenommen werden missen. Die Beobach-
tungs-, Beurteilungs- und Selbsteinschatzungsbdgen zu den Gruppenaufgaben kénnen
am PC bearbeitet werden. Nach Abschluss der Aufgaben diskutieren die Beobach-
tenden ihre jeweils festgehaltenen Ergebnisse in einer sog. Beobachterkonferenz. Die
Einschatzungen werden ausgetauscht und eine gemeinsame verbale und numerische
Bewertung festgelegt und dokumentiert. Fir die Interpretation des gezeigten Verhal-
tens muss ebenfalls die Situation beobachtet und dokumentiert werden. Zu den Situ-
ationsvariablen gehoren:
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e GroRe der Gruppe,

e Zusammensetzung der Gruppe (Geschlecht, Alter etc.),
e Zusammensetzung nach Persénlichkeitsmerkmalen,

¢ Interaktionsrate,

e Beobachtendenvariablen,

o Testleitung.

Die Gruppenaufgaben kénnen jeweils mit drei oder vier Probanden durchgefiihrt wer-
den, die PC-Simulationen zum Umgang mit Kunden und Kritik kdnnen sowohl einzeln
als auch in der Gruppe durchgefiihrt werden. Die PC-Simulationen animieren die Teil-
nehmenden zu einer verbalen Reaktion, die schriftlich von den Beobachtenden bzw.
der Testleitung festgehalten wird.

Wiéhrend der Untersuchung werden lediglich Beobachtungen notiert. Auf dieser Grund-
lage schétzt der einzelne Beobachtende das gezeigte Verhalten im Blick auf die aus
der Betriebsbefragung abgeleiteten Anforderungsdimensionen ein und formuliert eine
entsprechende Beurteilung.

Die Teilnehmenden werden nach der Durchfiihrung der jeweiligen Verhaltensproben
und -simulationen gebeten, sich mithilfe einer fiinfstufigen Ratingskala selbst einzu-
schatzen. Die Fremd- und die Selbsteinschdtzung der jeweils beobachteten Merkmale
ergeben das »Soziale Kompetenz-Profil«.

Modul 4 — Vernetztes Denken
Die Ergebnisse der Betriebsbefragung fuhrten zur Entwicklung von Testaufgaben, bei
denen
e Fehler erkannt,
¢ eine Ja-Nein-Entscheidung getroffen und
e der gefundene Fehler angezeigt werden muss.

Mit diesen Aufgaben soll Uberprift werden,

e ob aus einer Vielzahl von Informationen die relevanten Informationen erkannt wer-
den,

* ob sich der Teilnehmende rasch entscheidet und

¢ ob der Teilnehmende konzentriert und ausdauernd arbeitet.

Die fuinf Aufgaben werden am PC durchgefihrt. Die Aufgaben beziehen sich auf ein-
fache berufliche Aufgabenstellungen, in denen der Teilnehmende Fehler erkennen und
auf diese reagieren muss.

Modul K

Im Rahmen eines Projektauftrags des Ministeriums fir Kultus, Jugend und Sport des
Landes Baden-Wirttemberg wurden zwischen 2012 und 2014 Testaufgaben entwi-
ckelt, die berufliche Basiskompetenzen am Ubergang Schule-Beruf im kaufménnischen,
wirtschaftlichen Bereich priifen. Die Aufgaben orientieren sich an der beschriebenen
Faktorenstruktur des hamet 2 mit Ausnahme des Faktors E »Werkzeugeinsatz und
Werkzeugsteuerung (komplex)« aufgrund der geringen Anforderungen innerhalb kauf-
ménnischer Berufe. In Modul K entféllt Faktor E.
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hamet e

hamet e ist ein handlungsorientiertes Testverfahren zur Erfassung und Forderung ele-

mentarer handwerklich motorischer Kompetenzen und ist fur den Einsatz in Werk-

statten fur geistig behinderte Menschen (WfbM) entwickelt worden. hamet e ist ein

eigenstdndiges Testverfahren, das hamet 2-Modul 1 in der Differenzierung im unteren

Leistungsbereich erganzt.

hamet e kann in unterschiedlichen Feldern (Diagnostik, Férderung und Integration) fur

eine differenzierte Betrachtung der individuellen motorischen Fertigkeiten von geistig

behinderten Menschen eingesetzt werden:

e am Ubergang der Werkstufe der Forderschule G in den Berufsbildungsbereich der
WfbM,

e im Eingangsverfahren in der Werkstatt fir behinderte Menschen,

e zur Erstellung und Fortschreibung von Integrations-, Férder- und Bildungspldnen oder

¢ am Ubergang in den Arbeitsbereich der Werkstatt fiir behinderte Menschen mit
Lohnbewertung.

Die Aufgaben- und Testkonstruktion orientiert sich an der Faktorenstruktur des

hamet 2, ist an die Anforderungen und die Tatigkeiten in einer WfbM angepasst und

entsprechen der Werkstattpraxis. Der Bezug zu realen Auftrdgen und handwerklichen

Lerninhalten ist immer zu erkennen.

Fur die Aufgaben des hamet e wurden innerhalb der 6 Faktoren beruflicher Basis-

kompetenz

¢ Routine und Tempo

¢ Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteuerung (einfach)

¢ Wahrnehmung und Symmetrie

¢ Instruktionsverstdndnis und Instruktionsumsetzung

e Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteuerung (komplex)

e Messgenauigkeit und Prazision

jeweils vier Leistungsstufen mit unterschiedlich schweren Anforderungen entwickelt.

Die einfachste Stufe entspricht jeweils den Kriterien gerade noch wirtschaftlich ver-

wertbarer Arbeit, die schwierigste Stufe bildet den Ubergang zum Vorprogramm von

hamet 2-Modul 1 ab.

Nach der Eingabe der Testrohwerte in eine Datenmaske werden vom PC-Programm

die Leistungen der Probanden errechnet und kénnen in verschiedenen Auswertungs-

profilen dargestellt werden. Die zu den einzelnen Aufgaben gehérenden Schwierig-

keitsstufen werden dabei nebeneinander dargestellt.

Die Ergebnisse eines Probanden kénnen hinsichtlich

e der Qualitdt und der Zeit,

e prozentual in Bezug auf die Normierungsgruppe nicht behinderter Erwachsener oder

¢ in Bezug auf die Normgruppe geistig behinderter Menschen im Berufsbildungsbe-
reich der WfbM (Prozentrang)

dargestellt werden.

Die Ergebnisse der Aufgaben von Faktor A (Routine und Tempo) kénnen zusétzlich in

Bezug zu MTM-Vorgabezeiten gesetzt und angezeigt werden.

Eine Berichtsvorlage erlaubt das zligige Erstellen eines entsprechenden Diagnostikbe-

richtes.
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Ablauf des Messprozesses
Teilnehmende, fiir die hamet 2 bedeutsam ist, sind in der Regel in einen Berufs-
wahlprozess eingebunden, d.h. hamet 2 wird im Rahmen einer SchulmaBnahme,
einer berufsvorbereitenden BildungsmaBnahme, einer Umschulung oder Eingliede-
rungsmalBnahme einer Reha-Einrichtung durchgefiihrt. Ein weiteres Feld kann ein
Bewerbungs- oder Auswahlverfahren fiir betriebliche und tUberbetriebliche Ausbil-
dungsstatten sein.
Vor der MaBnahme muss ein klarer Untersuchungsauftrag vorliegen. Dementspre-
chend hat die Untersuchungsleitung Uberlegungen anzustellen, wie die rdumlichen
und zeitlichen Gegebenheiten am glinstigsten zu realisieren sind.
Vor Beginn werden mit den Teilnehmenden der Untersuchungsauftrag und der Ablauf
der MaBnahme besprochen. Die Teilnehmenden werden bei jeder Aufgabe genau und
ausfthrlich instruiert. Die Bewertungskriterien werden benannt.
Von zentraler férderdiagnostischer Bedeutung ist das Vorprogramm, das jeder Test-
aufgabe vorgeschaltet wird. Mit diesem kann individuell geklart werden, ob und wie
der Teilnehmende den Anforderungen der Aufgabe gewachsen ist. Individuelle Hilfe-
stellungen und zusétzliche Voribungen kénnen je nach Zeitrahmen und Fahigkeiten
der Teilnehmenden gestaltet werden. Bereits hier ergibt sich die Moglichkeit der sub-
jektiven Bewertung der Teilnehmenden.
Die Aufgabe wird im Anschluss an das Vorprogramm selbststandig durchgefiihrt. Die
Zeit wird fur jeden Untertest einzeln festgehalten. Die Reihenfolge der Aufgaben ist
weitgehend frei gestaltbar.
Nach der Bewertung und Eingabe der Rohwerte (Fehler und Zeit) in die hamet-Soft-
ware kénnen ein Ergebnisprofil generiert und dementsprechend bereits im Rahmen
der MaBnahme Trainingsangebote besprochen werden. Die Uberleitung zu Modul 2
ist somit jederzeit moglich. Fiir Aufgaben bzw. Faktoren, die fiir den weiteren beruf-
lichen Werdegang relevant sind, kann ein Trainingsangebot gemacht und der Lernzu-
wachs mit einer Aufgabenwiederholung tberprift werden.

Raumliche Voraussetzungen

Die zur Durchfiihrung notwendige Einrichtung ist ein Werkraum mit Arbeitstischen
und PC. Eine Aufteilung auf verschiedene Raume (z. B. Werkraum, PC-Schulungsraum,
Klassenzimmer) ist ebenfalls moglich und sinnvoll.

Zeitliche Vorrausetzungen

Teilnehmende mit durchschnittlichen Voraussetzungen bendtigen in der Regel fir die
Durchfiihrung aller 26 Aufgaben 5 bis 6 Stunden Arbeitszeit. Fiir die Anwendung der
Kurzform des Moduls 1 (12 Aufgaben) verkirzt sich die benétigte Zeit auf 2 bis 3
Stunden.

Zur Durchftihrung des Moduls 3 werden inklusive einer Beobachtungskonferenz
ca. 3 Stunden benétigt. Modul 4 kann innerhalb von 30 Minuten durchgefiihrt
werden.
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Auf die Dauer der Testung nehmen auch die folgenden Aspekte Einfluss:

¢ Soll im Sinne der Uberpriifung von Selbstorganisationsdispositionen untersucht wer-
den, wie ein Teilnehmender berufliche handlungsorientierte Anforderungen in der
Werkstatt bewadltigt, ist ein voller Arbeitstag anzusetzen.

* Bei Personen mit eingeschrénkten Leistungsmoglichkeiten erhoht sich der Zeitbe-
darf, da fir die Einfhrung und Durchfihrung die Zeiten entsprechend zunehmen
konnen. Die Aufgaben kénnen dann ggf. auf mehrere Arbeitstage aufgeteilt wer-
den.

Zur Auswertung der messbaren Ergebnisse benétigt eine erfahrene Fachkraft ca. 20
Minuten. Dazu gehéren das Zdhlen der Fehlerpunkte, die Eingabe der Rohwerte in
die hamet-Software und der Ausdruck des Ergebnisprofils.

Auch die inhaltliche Auswertung des Arbeitsverhaltens kann mithilfe des EDV-gestutz-
ten Systems in 5 bis 10 Minuten erfolgen. In der Software sind ebenfalls Vorlagen flr
diagnostische Berichte enthalten, die je nach Umfang und Ausfiihrlichkeit der notwen-
digen Berichterstattung den Zeitbedarf erhohen kénnen.

Personale Voraussetzungen

Die Durchfiihrung sollte von Fachkréften fiir Ausbildung oder Rehabilitation vorge-
nommen werden, die ein fundiertes Wissen bezliglich Wahrnehmung, Beobachtung
und Beurteilung besitzen und an einer hamet 2-Schulung teilgenommen haben. Sie
mussen mit den im hamet 2 eingesetzten Original-Werkzeugen fachgerecht umgehen
und die Aufgaben auch anleiten kénnen. Handwerkliche Erfahrungen sind vorteilhaft.
Es wird empfohlen, pro Testleitung maximal vier Teilnehmende zu untersuchen.

Die Aufgaben zur Zusammenarbeit mit Kollegen (z.B. Hammerwerk zusammen-
bauen, Zimmeraufteilung in einer Wohngemeinschaft) werden von vier Teilnehmen-
den gemeinsam bearbeitet. Bei diesen Aufgaben sollte fir jeweils zwei Teilnehmende
ein geschulter Beobachtender zur Verfligung stehen.

Technische Voraussetzungen

Zum Lieferumfang des hamet 2 gehoren Unterlagen, die zur Testung von 20 Testteil-
nehmenden ausreichen sowie die Software zur Durchfihrung und Auswertung.
Nicht im Lieferumfang enthalten, aber zur Durchfiihrung zusatzlich benétigt werden:
e Werkbank mit Schraubstock,

¢ Multimedia-PC mit Betriebssystem WINDOWS XP und hoher,

e Schneideunterlage,

o elektrische Haushalts-Koffernahmaschine,

e Wasserwaage und Richtscheit,

* Raspel,

¢ Feile und

e Schlosserhammer.

Die Helligkeit in den Rdumen sollte mindestens 500 Lux betragen. Um Stérungen zu
vermeiden, ist pro Teilnehmendem ein Arbeitsplatz notwendig. Der Raum muss sto-
rungsfrei sein, d. h. er darf zum Zeitpunkt der Durchfiihrung nur von den an der Unter-
suchung teilnehmenden Personen genutzt werden.
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Grundlage fur die Beurteilung der aktuellen sozialen Kompetenz sind die Beobachtun-
gen wéhrend der Verhaltensproben und der Simulationen.

Gitekriterien

Die inhaltliche Validitat der Aufgaben des hamet 2-Modul 1 beruht auf einer Befra-
gung von Experten wéhrend der Konstruktion der Aufgaben, die Grundlage fiir die
Aufgabenentwicklung waren. Die Faktorenanalyse flihrte zu sechs inhaltlich eindeutig
zu definierenden Faktoren, die als handlungsorientierte berufliche Basiskompetenzen
interpretiert werden kénnen.

Ergebnisse zur kriterienbezogenen Validitat beziehen sich auf den HAMET-R, hier
konnte ein erkennbar signifikanter Zusammenhang zwischen den hamet-Ergebnissen,
die zu Beginn der Ausbildung erhoben wurden und der fachlichen Einschatzung durch
Ausbildende am Ende einer drei- bis vierjdhrigen Ausbildung nachgewiesen werden.

Zuverlassigkeit
Die mit der Split-half-Methode ermittelten Werte liegen fir die einzelnen Aufgaben
zwischen .66 und .97.

Objektivitat

Die Durchfiihrungsobjektivitat wird durch standardisierte Instruktionen und standar-
disiertes Material gewihrleistet. Die Uberpriifung der Auswertungsobjektivitit mittels
der Auswertungsergebnisse unterschiedlicher Testleitungen ergab Werte zwischen .82
und .99.

Normierung

Die Eichung wurde mithilfe einer reprdsentativen Stichprobe von Berufsschuleinmiin-
denden (Berufsanfanger) vorgenommen. Zusétzlich stehen Normen einzelner Gruppen
nach Geschlecht und Schulabschluss (Férderschule, Hauptschule, Realschule) zur Ver-
figung. Seit 2006 sind auch Normwerte fir Erwachsene mit abgeschlossener Berufs-
ausbildung erhaltlich. Fur die Normierung wurde die Stanine-Skala verwendet.

In der Beurteilung der sozialen Kompetenz (Modul 3) kdnnen die in der klassischen
Testtheorie bekannten Haupt- und Nebenkriterien nur begrenzt angewandt werden.
Die Validitat des Moduls 3 ergibt sich aus einer umfangreichen Betriebsbefragung.
Innerhalb dieser Befragungen wurden die Anforderungen an Auszubildende hinsichtlich
der berufsbezogenen sozialen Kompetenz erhoben. Es wurden Betriebe unterschied-
licher GroRe und aus verschiedenen Berufsgruppen in die Befragung einbezogen. Die
Ergebnisanalyse erbrachte die oben angegebenen Merkmale sozialer Kompetenz, die
im Einzelnen noch ausdifferenziert werden konnten.

Um die Objektivitdt und Reliabilitat bei der Durchfiihrung des Moduls 3 sicherzustel-
len, missen Anwendende an einer Schulung teilnehmen.

Die Beobachtungsergebnisse werden mithilfe einer fiinfstufigen Rating-Skala beurteilt
und in Bezug zu dem durch die Expertenbefragung gewonnenen Anforderungspro-
fil gesetzt.
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Fehler- und Problemkritik

hamet 2 ist einerseits ein wissenschaftlich fundiertes Testverfahren, andererseits auch
ein Instrument zur Beobachtung und Férderung beruflicher Kompetenzen. Dies bedeu-
tet, dass bei der Anwendung und der Interpretation der Ergebnisse eine kritisch-refle-
xive Haltung der Testleitung erforderlich ist. Sie muss wissen: Je genauer die Leistungen
empirisch erfasst werden kénnen, umso mehr entfernt sich der Einsatz des Verfahrens
von der beruflichen Wirklichkeit. Je starker die realitdtsbezogene berufliche Wirklich-
keit einbezogen wird, umso gréRer sind die interpretativen Spielrdume. Je nach Ein-
satz des hamet 2, insbesondere gilt dies fir Modul 2, sind diese Zusammenhange zu
berticksichtigen.

Fazit
Die Testleitung benoétigt eine berufliche Vorerfahrung und -information, um die Ergeb-
nisse nach handwerklich-technischen Gesichtspunkten durchfiihren und interpretieren
zu koénnen. Diese Erfahrung kann z.B. in den Einfihrungskursen, die das Berufsbil-
dungswerk Waiblingen anbietet, erworben werden.
Im Unterschied zu herkémmlichen Testverfahren ist die Durchfiihrungszeit relativ hoch
(ca. 6 Stunden), weil sehr berufsnah (Werkzeug, Materialien) gearbeitet wird.
Es ist nicht immer sicher, ob die gemessenen Ergebnisse die tatsachliche Kompetenz
abbilden oder auf kontextbedingten Dispositionen beruhen. Mit Modul 2 ist es mog-
lich und zum Teil notwendig, anhand weiterer Aufgaben den Transfer und Lernfort-
schritt zu Uberprifen.
Bei der Beurteilung der sozialen Kompetenz hat sich gezeigt, dass bestimmte Perso-
nenkreise durch kommunikative Defizite Schwierigkeiten in der Bewéltigung der Auf-
gaben haben kénnen. Die Beobachtenden miissen entsprechend verbale und non-ver-
bale Kommunikation registrieren und bewerten und sie in Relation zur individuellen
sprachlichen Kapazitdt setzen.
Situative Aspekte und Kontextfaktoren haben einen groRen Einfluss auf das beobach-
tete soziale Verhalten. Hierzu gehéren vor allem auch die Zusammenstellung der Pro-
bandengruppen, die Person des Beobachtenden und die Art der Aufgaben, die beob-
achtet werden. Auch die soziale Lerngeschichte und die Personlichkeit bestimmen
das aktuell gezeigte soziale Verhalten mit. Alle diese Aspekte missen bei der Beurtei-
lung mitbedacht werden. Nicht immer lassen sich diese Aspekte deutlich voneinander
abgrenzen, hier ist es wichtig, keine voreiligen Schliisse zu ziehen.

Nutzenabschitzung
Der Nutzen der hamet 2-Module ist zunéchst im Bereich des Ubergangs Schule — Aus-
bildung gegeben.
Junge Menschen, die einen vorwiegend manuellen Beruf oder einen einfachen Dienst-
leistungsberuf anstreben, kdnnen mit dem hamet 2 in ihrer Berufswahl unterstiitzt
werden, ebenso auch die betreffenden Ausbildungseinrichtungen und Betriebe. Durch
den Einsatz des hamet werden kostenintensive Fehlplatzierungen vermieden. Auch bei
Ausbildungsabbrechern kénnen mogliche Ursachen fiir den Abbruch erkannt werden,
und es kann eine zligige Positionierung in einem geeigneteren Berufsfeld erfolgen.
Im Rahmen eines Assessment-Centers, bei MaRnahmen der Berufsfindung, der Eig-
nungsanalyse und in berufsvorbereitenden BildungsmaBfnahmen kann mit den hamet-
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Ergebnissen (Modul 1) ein individuelles Férderprogramm entwickelt werden. So ermog-
licht das hamet-Faktorenmodell — auch bei kiirzeren MaBnahmen — eine gezielte und
individualisierte Vorbereitung auf berufliche Anforderungen.

In der medizinischen Rehabilitation dient hamet 2-Modul 1 vor allem der Belastungs-
erprobung. Hier kdnnen mit berufsnahen Aufgaben die Anforderungen in beruflichen
Alltagssituationen simuliert werden.

In den Werkstatten fir behinderte Menschen werden mithilfe des hamet e individu-
elle Fordermoglichkeiten deutlich, und es wird ersichtlich, ob ein Ubergang auf den
allgemeinen Arbeitsmarkt angestrebt werden kann.

Erlernbarkeit
Die Anwendung des hamet ist auch Beobachtern ohne spezifische psychodiagnosti-
sche Ausbildung (insbesondere Ausbildungsmeistern, Lehrern, Sozialpadagogen) mog-
lich. Erforderlich ist laut den Nutzungsbedingungen die Teilnahme an einem der ent-
sprechenden Einflihrungskurse, die vom Berufsbildungswerk Waiblingen angeboten
werden.

Einfachheit
Die hamet-Module sind von vornherein auf eine groBtmogliche Praxisndhe ausgerich-
tet. Eine Maglichkeit der Vereinfachung oder Verkiirzung ist die Reduktion der Testauf-
gaben auf die zwolf sog. Sternchenaufgaben (zwei Aufgaben pro Faktor). Eine weitere
Kirzung ist allerdings nicht sinnvoll, da dann Kompetenzen im Sinne von Selbstorga-
nisationsdispositionen nicht mehr erfasst werden kénnen.

Beispiel fiir den Einsatz

hamet 2 wird in fast allen der ca. 50 Berufsbildungswerke in Deutschland eingesetzt.
Ebenso kommt er im Rahmen der Eignungsanalyse in berufsvorbereitenden Bildungs-
maBen bundesweit zum Einsatz. In den Abschlussklassen von Forder- und Hauptschule
wird er zur beruflichen Orientierung verwendet. In den Werkstatten fiir behinderte
Menschen dient er vor allem als Instrument fir die individuelle Férderung, in der medi-
zinischen Rehabilitation und der Belastungserprobung.

Neben den Einfihrungskursen werden im Berufsbildungswerk Waiblingen Vertiefungs-
kurse furr langjahrige Anwendende angeboten, in denen ein Erfahrungsaustausch und
eine fachliche Supervision der Anwendenden durch die Schulungsreferenten/innen
erfolgen.

Materialien
Informationsmaterialien (Prospekte, CD-ROM mit Einflhrung in die hamet-Module,
Aufgaben, Auswertung und Ergebnisdarstellung) kénnen vom Berufsbildungswerk
Waiblingen gGmbH, Steinbeisstrae 16, 71332 Waiblingen angefordert werden.
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Freie Darstellung

hamet 2-Module
Berufsbezogene Testverfahren stehen im Spannungsfeld zwischen empirischer Messbar-
keit und dem Grad der moglichen oder notwendigen Selbstorganisation.

Abbildung 4 erlaubt die Zuordnung der hamet 2-Module sowie ausgewdhlter anderer
Verfahren.
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Abb. 4: Schema zur Beschreibung von Kompetenz und Qualifikation
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Das Schema ermdgglicht eine Zuordnung von berufsbezogenen Test- und Kompetenz-
erfassungsmethoden. Auf der Y-Achse wird die empirische Messbarkeit abgebildet, auf
der X-Achse der Grad der Selbstorganisation. Die vier Module des hamet 2 ermdglichen
mit den Modulen 1 und 4 sowohl die Messung konkreter Testergebnisse als auch die
Forderung beruflicher und sozialer Kompetenzen im Sinne der Entwicklung der Selbst-
organisationsdispositionen.

Testaufgaben, die Priifungssituationen entsprechen und damit eher Qualifikationen
abpriifen, erlauben zwar eine relativ genaue numerische Erfassbarkeit, sind jedoch von
der Erfassung von Selbstorganisationsdispositionen entfernt.

Im Unterschied dazu sind Arbeitsaufgaben, die Selbstorganisationsdispositionen ak-
tualisieren, relativ schwierig zu quantifizieren, bilden allerdings die Arbeitswirklichkeit
genauer ab. Im letzteren Falle ist eine Interpretation der zugrunde liegenden Dispositio-
nen erforderlich.
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Kompetenzdefinition
Vorlaufer des Verfahrens zur Kompetenzfeststellung ist die Kompetenzenbilanz
(s. Triebel/Seipel: »Kompetenzenbilanzen« in diesem Band). Insofern schliet das
Kompetenzverstandnis der KomBI-Laufbahnberatung eng an das dort ausfihrlich
beschriebene und an Erpenbeck & v. Rosenstiel (2003 und 2007) angelehnte Ver-
stdndnis von Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen im umfangreichs-
ten Sinne an.

Zielstellungen
Die »KomBI-Laufbahnberatung (Kompetenzorientiert, Biografisch, Interkulturell«) ist
ein starken- bzw. ressourcenorientierter, auf einer Kompetenzfeststellung basierender
Beratungsansatz fir Berater/innen, die in interkulturellen bzw. migrationsspezifischen
Settings arbeiten. Zur Qualifizierung der Berater/innen wurde hierzu auch ein Fort-
bildungsangebot entwickelt, das im Rahmen des bundesweiten Netzwerks »Integra-
tion durch Qualifizierung« (IQ) und »MigraNet — IQ Landesnetzwerk Bayern« umge-
setzt und erprobt wurde (Projektférderung durch das Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales, Bundesministerium fur Bildung und Forschung und die Bundesagentur
fur Arbeit).
Auf die Ahnlichkeit des angewandten Verfahrens zur Kompetenzfeststellung mit dem
der Kompetenzenbilanz (vgl. Triebel/Seipel: »Kompetenzenbilanzen« in diesem Band)
wurde oben bereits hingewiesen. Allerdings unterscheidet sich die KomBI-Laufbahn-
beratung von dieser insbesondere durch die explizite Berticksichtigung migrationsspe-
zifischer Beratungsaspekte (kultursensible Beratung) und legt auch groBen Wert auf
eine spartentibergreifende Beratung (Empowerment).
Die KomBI-Laufbahnberatung geht auf die Anforderungen ein, die als zentral fiir ein
zeitgemaBes, proaktiv-gestaltendes Leistungsprofil fiir Beratung gelten (vgl. EU 2006;
Schober & Jenschke 2006; Nestmann et al. 2004). Zentral fur dieses Beratungsver-
standnis ist der Gedanke, Beratung nicht als kurative MaRnahme zu verstehen, son-
dern einem praventiven Gedanken zu folgen. Da berufliche wie lebensbezogene (Neu-)
Orientierung in den gesellschaftlichen Entwicklungen der Individualisierung generell
immer bedeutsamer wird, sind wir der Uberzeugung, dass nach Méglichkeit jeder
Mensch regelmédRig die Gelegenheit erhalten sollte, sich hinsichtlich der Gestaltung
der beruflichen Zukunft beraten zu lassen. Ebenso wie es eine Kulturtechnik ist, tber
Grundkenntnisse einer Fremdsprache zu verfiigen, verstehen wir es als Kulturtechnik,
Uber Strategien zu verfiigen, mit Komplexitat in der Berufswelt umgehen zu kénnen.
Beratung sollte deshalb nicht nur bei Vorliegen eines Defizits (Arbeitslosigkeit 0. A.)
aufgesucht werden, sondern grundsatzlich die Gestaltung der individuellen Berufsbio-
grafie stutzen.
KomBlI basiert auf einem fundierten Verfahren zur Kompetenzfeststellung und dessen
Verzahnung mit »Wirkprinzipien der Beratung« (s.u.). Diese Kombination erscheint
auch besonders geeignet fir die hier im Fokus stehende Zielgruppe von Menschen
mit Migrationsgeschichte. Denn sie biiRen mitunter einen GroBteil dessen ein, worauf
sie ihre Identitat stiitzen koénnen. Haufig befinden sie sich in besonders prekaren Situ-
ationen, die von der fehlenden Anerkennung ihrer formal und informell erworbenen
Kompetenzen Uber das Finden eines Arbeitsplatzeses bis hin zur Sicherung ihres Blei-
berechts reichen.
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Durch die Verbindung einer ressourcenorientierten Kompetenzfeststellung mit den
Wirkprinzipien der Beratung (s.u.) unterstiitzt der Beratungsansatz der KomBI-Lauf-
bahnberatung die Entwicklung der individuellen (berufs-)biografischen Gestaltungs-
fahigkeit.

Theoretische Grundlagen

Das in der KomBI-Laufbahnberatung genutzte Verfahren zur Kompetenzfeststellung
ist darauf ausgerichtet, Personen im oben genannten Sinne zu beféhigen, ihre berufs-
biografische Gegenwart und Zukunft wirksam gestalten zu kdnnen. Um diese Wirkung
zu erzielen, wurden den einzelnen Schritten der Kompetenzfeststellung therapeutische
Wirkprinzipien von Grawe (2000) zur Seite gestellt, die von Triebel (2009) auf den
Bereich Laufbahnberatung und Coaching tbertragen wurden.

Die Verknlpfung der KomBI-Kernelemente zur Kompetenzfeststellung mit den genann-
ten Wirkprinzipien ist in Tabelle 1 als idealtypischer Prozessablauf der KomBlI-Lauf-
bahnberatung fur die Anwendung der Berater/innen in der Praxis und fiir die Fort-
bildung von Berater/innen veranschaulicht (s. dazu auch den Abschnitt »Ablauf des
Messprozesses«).

Beratungs- und KomBI-Kernelement der Wirkprinzip

Fortbildungsprozess Kompetenzfeststellung

Arbeitsschritt 1 Biografische Arbeit Prozessuale Aktivierung/

Erleben

Arbeitsschritt 2 Tatigkeiten ermitteln, sammeln, | Ressourcenaktivierung/
analysieren Erkennen

Arbeitsschritt 3 Kompetenzen belegen Intentionsbildung/Wollen

Arbeitsschritt 4 Ziele und néachste Schritte Intentionsrealisierung/ Handeln

Tab. 1: KomBI-Kernelemente und zugehdérige Wirkprinzipien.
Modifiziert nach Bauer & Triebel 2011, Abb. 7, S. 78

Besonderes Anliegen der KomBI-Laufbahnberatung ist tiberdies die Kultursensibili-
tat des Beratungsprozesses. Bereits das hier vertretene Verstandnis einer ressourcen-
orientierten Kompetenzfeststellung fordert eine Konzentration auf das Individuum,
d.h. es stellt per se hohe Anforderungen an die Wahrnehmung der beratenen Person
durch die Berater/innen sowie an deren Selbstwahrnehmung (insbesondere Werte,
Vorurteile u. A.). Unser Anliegen ist es daher in der KomBI-Fortbildung insbesondere,
migrationsspezifische und interkulturelle Fragestellungen in moglichst direktem Bezug
zu den Prozessen und Instrumenten dieses Fortbildungs- bzw. Beratungsprozesses zu
bearbeiten und zu verankern.

Methodologische Einordnung
Die KomBI-Laufbahnberatung verzahnt die systematische Feststellung von Kompe-
tenzen mit den oben dargestellten Wirkprinzipien sensu Grawe (2000) und Triebel
(2009). Dadurch soll eine Steigerung der berufsbiografischen Gestaltungsfahigkeit der
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Teilnehmer/innen erzielt werden. Diese kann sich in einer erhdhten Beschaftigungs-
fahigkeit (vgl. Lang-von Wins & Triebel 2005) und in der beruflichen wie lebenswelt-
bezogenen Integration duBern.

Wie bereits bei der Kompetenzenbilanz dargestellt: Objektivierende bzw. anforderungs-
orientierte oder summative Verfahren versuchen, Kompetenzen objektiv festzustellen.
In subjektivierenden bzw. entwicklungsorientierten oder formativen Verfahren wie die-
sem dient die Kompetenzfeststellung hingegen der Unterstiitzung eines Beratungs-,
Verdnderungs-, Orientierungs- oder Empowerment-Prozesses. Gerade das ist Anliegen
der KomBI-Laufbahnberatung.

Einschatzung der Giitekriterien
Die KomBI-Laufbahnberatung ist, wie die Kompetenzenbilanz, kein Mess-, sondern ein
Beratungsverfahren. Daher kénnen auch hier die Kriterien der klassischen Testtheorie
nicht sinnvoll angewandt werden. Ihre Einordnung als subjektivierendes Verfahren stellt
sie in Opposition zu etwaigen Anspriichen an Kriterien der Objektivitédt und Reliabilitét.
Anders verhélt es sich mit der Validitdt. Gerade durch das qualitativ-beschreibende
Vorgehen innerhalb der KomBlI-Laufbahnberatung kénnen wir in besonderer Weise von
inhaltlich und 6kologisch validen Kompetenzen ausgehen. Ein groRer Teil der von den
Beratenen einzubringenden Arbeit ist darauf ausgerichtet, Kompetenzen in einer inhalt-
lich passenden, fir sie gultigen, belegten, damit validen Art und Weise zu beschreiben.
Statt eines Katalogs vorformulierter Konstrukte, wie es andere Verfahren vorschlagen,
bilden in der KomBI-Laufbahnberatung die Tatigkeiten, Fertigkeiten und Handlungs-/
Lernerfahrungen der Klienten das Material fir die herausgearbeiteten Kompetenzen.

Fehler- und Problemkritik

Die Teilnehmer/innen der KomBI-Fortbildung setzen sich dort intensiv mit den sprach-
und kultursensiblen Herausforderungen der Zielgruppe auseinander. Die KomBI-Instru-
mente werden inhaltlich wie sprachlich kontinuierlich angepasst, und bei der Durch-
fihrung der Fortbildung wird groBe Achtsamkeit auf die Behandlung vor allem der
interkulturellen Biografie gelegt. Trotz all der Bemiihungen, die Beratung fiir Migrant/
innen zu optimieren, sind hier doch klare Grenzen zu sehen: Da das Verfahren sehr
selbstreflexiv und somit sprachintensiv angelegt ist, muss von einem gewissen Sprach-
niveau der Beratenen ausgegangen werden (nach dem europdischen Referenzrahmen
B1 eher B2 in der Sprachpraxis).

Zwischenzeitlich wurden mehrere Instrumente und Materialien in verschiedene Spra-
chen Ubersetzt, und es gibt auch eine Anzahl von Berater/innen, die die KomBI-Lauf-
bahnberatung in verschiedenen Sprachen anbieten.

Eine weitere Herausforderung der biografieintensiven Arbeit der KomBI-Laufbahnbe-
ratung liegt in der erhdhten Wahrscheinlichkeit von Traumatisierungen bei Migrant/
innen. Die Lebensumstédnde und Erfahrungen in der Heimat und/oder die Umstdnde
der Migration/Flucht sowie der Entwurzelung bergen ein hohes Potenzial seelischer
Gefédhrdungen. Durch die Biografiearbeit kann in manchen Fallen eine Gefahr der Re-
Traumatisierung bestehen. Rosenthal (2002) zeigt jedoch auf, dass biografisches Erzéh-
len — auch bei traumatisierten Menschen — eine Uberwiegend heilende Funktion hat.
Gleichwohl ist es zum einen nicht Auftrag der KomBI-Laufbahnberatung, Traumati-
sierungen zu heilen, zum anderen stellt die Moglichkeit, dass eine solche Re-Trauma-
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tisierung im Laufe einer Beratung auftreten kann, hohe Anforderungen an die Kom-
petenz der Berater/innen.

Ablauf des Messprozesses
Die Durchfiihrung des KomBI-Verfahrens zur Kompetenzfeststellung kann, wie ange-
fuhrt, nicht als quantitativer Messprozess verstanden werden. Der qualitativen Beson-
derheiten dieser mit den Wirkprinzipien der Beratung verbundenen Schritte wegen,
die ja auch eine »Messung« beinhalten, seien diese vertieft dargestellt.
Die Kernelemente der KomBI-Kompetenzfeststellung sind:
a) Biografische Arbeit
b) Tatigkeitsanalyse
¢) Kompetenzen belegen
d) Formulierung néchster Schritte und Umsetzung

Zu a) Biografische Arbeit

Das Element der Biografischen Arbeit ist fur die KomBI-Laufbahnberatung fundamen-
tal. Hier geht es um die breite Sammlung der Lebensaktivitdten und Erfahrungen der
zu Beratenden zu allen Lebenszeiten und in allen Lebensbereichen. Der Fokus rich-
tet sich dabei darauf: Gibt es in dieser Erfahrungsmenge bestimmte Handlungsweisen
oder Passagen, die 6fters vorkommen, vielleicht sogar relativ durchgangig erscheinen,
also so etwas wie einen »roten Faden« oder ein »Erfahrungswissen« darstellen, — was
z.B. auch Auskunft Uber das eigene Wertesystem gibt?

Zu b) Tatigkeitsanalyse

Wiéhrend mit dem Kernelement der Biografischen Arbeit Bewusstsein dariiber geschaffen
wird, was sich zu welchen Zeitpunkten in der Biografie ereignet hat, tritt im Anschluss
daran die Analyse einzelner beruflicher wie auRerberuflicher Tatigkeiten in den Vorder-
grund (z.B. Sport, mit Freunden etwas unternehmen, ehrenamtliche Tatigkeiten etc.).
Primares Ziel der Tatigkeitsanalyse ist es, moglichst viel dartiber zu erfahren, was die
beratene Person getan hat, auf welche Weise sie es getan hat, welche Handlungs-
schritte daftir (moglichst detailgetreu aufgelistet) daftir erforderlich waren und was der
handelnden Person dabei spezifisch wichtig war. Kommen &hnliche Fahigkeiten und
Fertigkeiten in verschiedenen Tatigkeitsbereichen zur Geltung, kann dies als ein Hin-
weis auf das personliche Fertigkeiten-/Féahigkeiten-Profil einer Person gewertet werden.

Zu c) Kompetenzen belegen

In der kompetenzorientierten Beratung kommt den bis dahin erarbeiteten Kompeten-
zen zundchst einmal der Status von Arbeitshypothesen oder Behauptungen zu. Diese
werden im kommunikativen Austausch durch Argumente und Belege bestatigt oder
korrigiert. Dieser Argumentations- und Belegprozess orientiert sich an biografischen
und gegenwadrtigen Handlungserfahrungen, die systematisiert und nachvollziehbar dar-
gestellt werden mussen. Erst dadurch kommt man zu einer »Validierung« eines Kom-
petenzprofils, das die Beratenen sich selbst und anderen gegenuber vertreten kdnnen.
Kompetenzen zeigen sich jedoch nicht nur in bekannten, sondern auch in neuen und
zukiinftigen Situationen, und zwar in einer doppelten Art und Weise: Es geht um
Anforderungen, die noch nicht genau bekannt sind, und um die Fahigkeit einer Per-
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son, auch unter diesen angemessen, also kompetent, zu handeln. Auch diese sind in
jeglicher Hinsicht erst einmal Hypothesen bzw. Behauptungen, die noch erhértet und
belegt werden missen.

Den Beratenen wird somit eine Struktur nahegebracht, die sie fiir die Argumentation
der eigenen Kompetenzen verwenden kénnen, und die zugleich eine hohe Validitat
und Uberpriifbarkeit der Kompetenzen durch den Zuhérenden bei z.B. einem Vorstel-
lungsgesprach ermoglicht.

Zu d) Formulierung néchster Schritte und Umsetzung

Dieses Element ist an sich kein analytischer Schritt der Kompetenzfeststellung mehr,
jedoch einer, der letztlich tiber den Erfolg des Beratungsprozesses entscheidet. Die
Beratenen formulieren nun auf Basis der bisherigen Erarbeitungen und Erkenntnisse
die nachsten Schritte, die sich fir sie ergeben haben, und entwickeln somit konkrete
Handlungspldne. Denn Beratung will Verdnderung erzielen — die sich im Beratenen
selbst manifestiert und nach aufen hin sichtbar werden muss. Dies ist das Ziel die-
ser letzten Phase der Beratung. Insofern hat die Feststellung der Ressourcen und des
eigenen Kompetenzprofils in einem Beratungskontext lediglich eine dienende Funktion:
In der KomBI-Laufbahnberatung wird dieser geschilderte Prozess der Kompetenzfest-
stellung verkniipft mit den »Wirkprinzipien« der Beratung. Diesem Modell zu Folge
ist Beratung vor allem dann wirksam, wenn folgende vier Wirkprinzipien aufeinander
aufbauend und in Verknlipfung mit den oben genannten Kernelementen der Kompe-
tenzfeststellung zum Tragen kommen:

Im ersten Schritt des Beratungsprozesses arbeiten die zu Beratenden mit Instrumen-
ten, die als prozessual aktivierend erlebt werden, d.h. sie erfahren, dass es zentral
um ein personliches Anliegen ihrer eigenen Person geht, und nicht um das Erfiillen
einer Pflicht fiir eine andere Person oder eine Institution. Methodisch bedeutet dies:
Es werden insbesondere die Moglichkeiten genutzt, die das aktuelle Erleben aktivieren.
Im weiteren Beratungsprozess werden Beratungsinstrumente eingesetzt, die eine Res-
sourcenaktivierung erméglichen. Denn die Beratenen tendieren dazu, vorwiegend ihre
Defizite festzustellen — was jedoch fiir den Beratungsprozess kontraproduktiv ist. Des-
halb férdern die gewahlten Instrumente das Erkennen der eigenen Ressourcen, um
diese fur die weitere Perspektivenbildung einsetzen zu kénnen. Lerntheoretisch wie
-praktisch bedeutet dies: Das Erlebte wird bewusst gemacht. Die kognitive Bearbei-
tung steht hier im Vordergrund. Wir sprechen hier von einem Prozess des Erkennens.
Beratungsprozessual gesehen unterstiitzen die beiden Wirkprinzipien Erleben und
Erkennen die fur den Beratungserfolg notwendige Intentionsbildung. D.h. es soll sich
ein personliches Anliegen entwickeln, die Erkenntnisse tber die eigenen Ressourcen
auch einsetzen zu wollen. Néchstes, fiir die Beratung wichtiges Wirkprinzip ist somit
das der Willensbildung. Wir sprechen hier abgekiirzt vom Wollen.

Eine erfolgreiche Beratung zielt schlieBlich auf die konkrete Planung und Realisierung
eines Vorhabens ab: die Intentions-Realisierung, d.h. kirzer: das Machen oder Tun.
Wie bereits erwéhnt, stellt die Intentions-Realisierung keinen Bestandteil der eigent-
lichen Kompetenzfeststellung mehr dar. Eine Verankerung gerade auch im Sinne des
Dokumentierens und der Verwendung der Ergebnisse des »Kompetenzen-Belegens«
hat sich jedoch als sinnvoll erwiesen.
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Zur Durchfiihrung der Kompetenzfeststellung im Rahmen von KomBI wurden, wie
angedeutet, verschiedene Instrumente entwickelt, die sich in Methodik, Intensitat,
Umfang und Zeitaufwand unterscheiden. Immer aber sind die mit ihnen verbundenen
Wirkprinzipien ein Kriterium fur ihre Auswahl und Nutzung.

Referenzen
An der Fortbildung zur KomBI-Laufbahnberatung nehmen Beraterinnen und Berater
aus folgenden Institutionen teil: Mitarbeiter/innen aus Sozialreferaten, kommunalen
Initiativen zur Integration von Migrant/innen, Jobcenter, kommunalen Beschéftigungs-
initiativen, Volkshochschulen, Bildungstrager, Hochschulen und Universitdten, Bera-
tungsstellen unterschiedlichster Trager u.v. m.



26 Hans G. Bauer/Claas Triebel/Fabian Weif3

Freie Darstellung

Interkulturelle Kompetenzen im Rahmen der Kompetenzfeststellung

Die kompetenzorientierte KomBI-Laufbahnberatung erhebt nicht nur den Anspruch, indi-
viduell auf Basis einer systematischen Kompetenzerfassung zu beraten, sondern dabei
auch kultursensibel vorzugehen. Daher benétigt das Beratungsverfahren ein besonders
hohes Maf an interkultureller Kompetenz seitens der Berater/innen. Zwar haben nach
aller Erfahrung die meisten von ihnen bereits interkulturelle Trainings besucht, jedoch
ist es u.E. wichtig, den Umgang mit Menschen aus unterschiedlichen Kulturen nicht in
allgemeiner Weise, sondern ganz spezifisch im Hinblick auf die in der Beratungssitua-
tion auftretende kulturellen Uberschneidungssituationen, Fragen etc. zu thematisieren.
Dies gilt umso mehr, als sich Berater/innen in einer Position befinden, die den Bediirf-
nissen der Klient/innen, der Auftrag gebenden Institution und der eigenen Befindlich-
keit gerecht werden muss.

Die kulturelle Sensibilisierung der Berater/innen wird vornehmlich iiber die KomBI-
Fortbildung angestrebt und erfolgt dort soweit wie moglich situativ und integriert in das
Erlernen des Beratungs- und Kompetenzfeststellungsverfahrens sowie in der Anwen-
dung der zugehorigen Instrumente. Es geht hier um Sprachsensibilisierung genauso wie
um die Haltung der Offenheit und Wertschatzung fiir Menschen aus unterschiedlichen
Kulturen (interkulturell-klientenzentrierte Beratungshaltung), die Achtsamkeit beziig-
lich méglicher Traumatisierungen u. A.

Die dann auch in der direkten Beratung eingesetzten Instrumente und Arbeitsblatter
sind so gestaltet, dass besondere Riicksicht auf Sprache, Kultur und Genderfragen ge-
nommen wird. Sie sind so angelegt, dass in ihnen die Anforderung, kritische interkultu-
relle Uberschneidungssituationen permanent zu beriicksichtigen und ggf. inhaltlich wie
sprachlich zu modifizieren, eingearbeitet ist.

Zur Umsetzung in der Beratung und Fortbildung — Struktur und Flexibilitat

Fiir die Konzeption der KomBI-Fortbildung fiir Berater/innen galten folgende Aspekte
als relevant: Wichtig ist die Vermittlung des Beratungsansatzes (Haltung) und der ver-
schiedenen KomBI-Instrumente zur Kompetenzfeststellung in ihrer Verbindung mit den
Wirkprinzipien der Beratung und dem kultursensibilisierenden Anspruch des Verfah-
rens. Das ist Standard, der fiir die KomBI-Fortbildung gilt (s. dazu auch den Abschnitt
»Qualitatssicherung«). Angesichts der teils sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen,
innerhalb derer die Praxis der Beratung von Migrant/innen erfolgt, gibt es einen erheb-
lichen Bedarf an Fortbildungsangeboten, die einen zeitlich moglichst flexiblen Umgang
mit den Klient/innen ermdglicht. Die KomBI-Laufbahnberatung versucht, diesem Bedarf
nach Flexibilitdt durch eine Sammlung von Instrumenten fiir den Kompetenzfeststel-
lungsprozess zu begegnen, in der diese Instrumente ihren Wirkprinzipien entsprechend
sortiert sind. Darunter finden sich Instrumente mit unterschiedlichem Bearbeitungsauf-
wand ebenso wie solche fiir die Einzelberatung und die Bearbeitung in Gruppen. Die
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Herausforderung fiir die Flexibilitdt dieses Verfahrens besteht darin, einen Mindeststan-
dard dafiir zu definieren, dass die postulierte Beratungswirkung erzielt werden kann.
Eine ideale KomBI-Laufbahnberatung umfasst die Bearbeitung aller Stufen der Kompe-
tenzfeststellung und den vollstindigen Durchlauf der vier Wirkprinzipien. In der Praxis
bleibt die Varianz hierbei jedoch grof}. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass
ein einstiindiger Beratungsprozess die gleiche Wirkung und Nachhaltigkeit erreicht wie
bspw. ein Prozess {iber mehrere zweistiindige Treffen hinweg. Hier besteht Forschungs-
bedarf, um die Wirkung unterschiedlicher Beratungsabldufe empirisch fundiert abschat-
zen zu konnen. Die Umsetzungen fiir die Praxis sind und bleiben ein Entwicklungsfeld.

Qualitatssicherung

Die oben als ideal beschriebene inhaltliche Orientierung an einem vollstindigen Bera-
tungsprozess ermoglicht den Berater/innen, ein Qualitdtsverstandnis fiir die eigene
Beratung zu entwickeln, das sich weder am rein subjektiven Empfinden ausrichtet,
noch starren institutionellen Regelungen unterworfen ist. Die Erfahrung zeigt, dass die
kompetenz- und personenzentrierte Herangehensweise fiir viele Berater/innen ebenso
ungewohnt wie auch positiv besetzt ist. Sie sind in ihrer Rolle hdufig darauf festge-
legt, Informationsvermittler oder Behordenvertreter zu sein. Der hier angebotene brei-
tere Beratungsansatz der Laufbahnberatung passt oft nicht zu ihrem Beratungssetting.
Dennoch erlernen sie mit der KomBI-Laufbahnberatung Orientierungen und Methoden,
um diese festgeschriebene Rolle zu iiberschreiten und sich den Kund/innen auf eine
Weise zu ndhern, die fiir diese - und evtl. auch fiir sie selbst - ungewohnt sind. Bera-
ter/innen wie auch Organisationen miissen sich dariiber im Klaren sein, ob sie diese
Modifizierung von Qualifikation, Beratung und Rollenverstdndnis iiberhaupt vorneh-
men mochten. Die Vorteile liegen aus unserer Sicht und auch laut vieler Riickmeldun-
gen in folgenden Punkten:
e Fiir die Beratenen ist der Prozess der KomBI-Laufbahnberatung in hohem Mafie
transparent und nachvollziehbar.
¢ Die Methoden sind tiberdies interkulturell kompatibel und auch unabhdangig von Bil-
dung, Schicht und Geschlecht sinnvoll einsetzbar.
¢ Die Beratenen erlangen durch das KomBI-Verfahren und die Fortbildung konkretes
Wissen iiber ihre eigenen Moglichkeiten und Grenzen.
¢ Das Verfahren wirkt in hohem Mafle motivierend und ist wertschdtzend gegentiber
den Kund/innen.
¢ Die Berater/innen erhalten ein methodisches Riistzeug, das ihnen auch eine interne
Qualitatsiiberpriifung (»Habe ich einen guten Job gemacht?«) ermdglicht.
Erlernbarkeit des Verfahrens

Die KomBI-Laufbahnberatung wird als Fortbildung angeboten, die zehn Workshoptage
umfasst. Diese sind in mehrere 2- bis 3-tdgige Blocke unterteilt, sodass die Fortbildung
innerhalb von ca. vier bis sechs Monaten absolviert werden kann. Zwischen den Pra-
senzblocken haben die Teilnehmer/innen die Aufgabe, ein Praxisprojekt durchzufiihren
und schriftlich zu dokumentieren. Die Fortbildung endet - vorausgesetzt, alle Kriterien
wurden seitens der Teilnehmer/innen erfiillt - mit dem Zertifikat »KomBI-Laufbahn-
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berater/in«, das von der GAB Miinchen, der PerformPartner PartG und der Tiir an Tiir
gGmbH ausgestellt wird.

Auch Inhouse-Schulungen und kiirzere Formate werden auf Anfrage angeboten. Fiir
kiirzere Formate erhalten die Teilnehmer/innen nur eine Teilnahmebestatigung. Ferner
behalten es sich die unterzeichnenden Institutionen vor, solche Angebote nur dann
durchzufiihren, wenn im weiteren Vorlauf die Qualitdt der Anwendung der KomBI-Ma-
terialien sichergestellt werden kann.

Voraussetzung ist ferner, dass die Teilnehmer/innen in einem Kontext titig sind, der
dem genannten Zweck der KomBI-Laufbahnberatung gewidmet ist.

Ndhere Informationen zur Fortbildung bzw. zu entsprechenden Terminen unter
www.kombi-laufbahnberatung.de
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Kompetenzdefinition
Unter Kompetenzen werden die durch Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte
determinierten Fahigkeiten verstanden, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung
sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen und die an das Individuum
und seine Befdhigung zu eigenverantwortlichem Handeln gebunden sind.

Zielstellungen
Untersuchungen zum informellen Lernen deuten darauf hin, dass die meisten Indivi-
duen nicht wissen, was sie alles kénnen. Daher gilt es, dieses Wissen Uber die eigenen
Kompetenzen systematisch zu bergen.
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Zentrale Ziele des ProfilPASS Systems, das aus Instrument und begleitender Beratung
besteht, sind die Ermittlung, Bilanzierung und Kommunizierbarkeit individueller Fahig-
keiten und Kompetenzen sowie die Starkung der Selbstreflexionsféhigkeit.

Zur Erreichung dieser Ziele wurde ein subjektorientierter Ansatz gewahlt, der vor-
handene Potenziale und Kompetenzen aus allen Lebensbereichen sichtbar und damit
bewusst macht. Durch den Prozess der Beratung wird eine Form des Lernens initiiert,
die dazu beitragt, das eigene Leben verantwortlich zu gestalten.

Im Prozess der ProfilPASS-Beratung gewinnen vor diesem Hintergrund die individu-
elle Aktivierung und Vorbereitung auf Bewerbungssituationen an den Ubergédngen
der Bildungs- und Beschéftigungssysteme sowie die Unterstiitzung der geografischen,
betrieblichen und beruflichen Mobilitat an Bedeutung. Damit ist das kompetenzbasierte
Instrument nicht nur fir Einzelpersonen in der beruflichen und persénlichen Um- bzw.
Neuorientierung interessant, sondern auch fir Berufsberatung und Bildungsinstitutio-
nen sowie fir solche Unternehmen, die sich als »lernende Organisation« verstehen
und ihre Mitarbeiter an ihrer eigenen Personalentwicklung beteiligen wollen.
Bildungspolitisch ist das ProfilPASS-System auf die Férderung des lebenslangen Lernens,
die zielgruppen- und bildungsbereichstibergreifende Einsetzbarkeit und die Anschlussfa-
higkeit an europdische Entwicklungen ausgerichtet. Unterhalb der ordnungspolitischen
Ebene unterstiitzt es bundesweit in unterschiedlichen Bearbeitungskontexten die indi-
viduelle Erkennung und gesellschaftliche Anerkennung von informell und nichtformell
erworbenen Kompetenzen.

Theoretische Grundlagen

Da die gesellschaftlichen Verdnderungen und die beruflichen Anforderungen einem
stetigen Wandel unterliegen, wird der fortwahrenden personlichen und beruflichen
Weiterentwicklung durch lebenslanges Lernen seit nunmehr fiinfzehn Jahren eine hohe
Bedeutung beigemessen (vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften 2000;
Dohmen 2001). Mit dem Konzept des lebenslangen Lernens gehen eine Neubewer-
tung des Lernens und ein Perspektivwechsel auf die Lernenden einher. Der Lernbegriff
ist auf jegliches Lernen ausgeweitet, unabhangig von Zeitpunkt, Ort und Intention.
Zur Systematisierung der vielfaltigen, in verschiedenen Zusammenhéangen bewusst oder
zuféllig stattfindenden und sehr unterschiedlich organisierten Lernprozesse dienen die
Kategorien »formal«, »non-formal« und »informell«, die sich an der Organisations-
form, dem Grad der Strukturierung, der Lernumgebung und der damit verbundenen
Intention orientieren.

Bei der Identifizierung von auf unterschiedlichen Wegen erworbenen Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten, Wissensbestdnden und umfassenden Kompetenzen lassen sich grundsatz-
lich zwei Ansdtze unterscheiden: Bei dem anforderungsorientierten Ansatz liegt der
Fokus auf konkreten Anforderungen. Ausgangspunkt stellen damit spezifische Wis-
sensbestdnde und aktuelle oder zuklnftige Aufgaben dar, die Einschidtzung erfolgt
in Relation zu diesen im Vorhinein formulierten Kenntnissen oder Aufgaben. Darlber
hinaus gehende Wissensbestande, Fertigkeiten und Kompetenzen sind nicht Ziel die-
ses Ansatzes. Bei dem entwicklungsorientierten Ansatz wie dem ProfilPASS stehen das
Individuum und seine Entwicklung im Fokus, die individuellen Ressourcen und beson-
deren Stdrken. Die in diesen Verfahren angelegte Reflexion des eigenen Handelns
und die Ableitung des individuellen Kompetenzbestandes tragen zu Selbsterkenntnis,
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Personlichkeitsentwicklung und reflektiertem Handeln bei. Wahrend lange Zeit ent-
wicklungsorientierte Verfahren vornehmlich fiir die berufliche und private Orientie-
rung und anforderungsorientierte Verfahren eher fiir Unternehmen geeignet erschienen
und beide zudem aufgrund ihrer methodischen Unterschiede als unvereinbar galten,
zeichnet sich seit einiger Zeit ein Wandel in der Bewertung dieser Verfahren ab (vgl.
Erpenbeck 2011), wie auch weiter unten in dem Abschnitt » Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen« deutlich wird.

Auch bei der Bewertung lassen sich grundsatzlich zwei Formen unterscheiden: die
Selbst- und die Fremdbewertung. Ist die Evaluation »eine systematische, auf vorliegen-
den oder neu erhobenen Daten beruhende Beschreibung und Bewertung von Gegen-
stdnden der sozialen Wirklichkeit« (Beywl & Schepp-Winter o0.J., S. 95), lasst sich die
Selbstevaluation von Kompetenzen als die systematische, auf vorliegenden und neu zu
erhebenden Daten basierende Beschreibung und Bewertung eigenen Wissens, Kénnens
und Handelns definieren. Seinem entwicklungsorientierten Ansatz entsprechend, bei
dem das Individuum im Fokus steht, ist der ProfilPASS als Selbstbewertungsinstrument
angelegt, das offen fur Fremdbewertungen ist. Die Selbstbewertung stellt dabei einen
eigenen Lernprozess dar, in dem die Nutzenden ihr Handeln und ihre Féhigkeiten zu
reflektieren lernen und sich ihrer gewahr werden (vgl. Ne 2005, S. 228f.).
Entsprechend dem entwicklungs- und subjektorientierten Ansatz obliegen die Auswahl
der Lernanldsse und die Intensitat ihrer reflektierten Bearbeitung im ProfilPASS den Nut-
zenden und sind in der Bewertung in ihr eigenes Ermessen gestellt. Von daher geht
es bei diesem selbstreferentiellen Ansatz nicht um ein punktuelles Ergebnis, sondern
darum, dass der Prozess der Ermittlung selber als ein (Zwischen-)Ergebnis betrachtet
wird, das wieder in den Prozess einflieft.

Methodologische Einordnung

Die zentralen Bestandteile des ProfilPASS sind die beiden ProfilPASS Ordner, die sich
jeweils an Erwachsene und an junge Menschen richten sowie die begleitende Bera-
tung. Im Mittelpunkt des Beratungsprozesses stehen die Selbstreflexion und Selbst-
einschatzung der Nutzenden.

Der ProfilPASS verfolgt einen Portfolioansatz, mit dem Kompetenzen biografisch-sys-
tematisch ermittelt und erfasst werden. Es handelt sich um ein entwicklungs- und pro-
zessorientiertes Verfahren in drei eng miteinander verbundenen Schritten: die Erfas-
sung von Tatigkeiten, die Ermittlung von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und
Wissensbestanden sowie die Selbstbewertung. Wahrend es sich bei der Erfassung um
die Ebenen Erinnerung und Deskription handelt, beinhalten Ermittlung und Bewertung
die Ebenen Reflexion und Abstraktion. Die Selbstbewertung dient der Beurteilung von
Ausprdgungen der ermittelten Féhigkeiten und damit zugleich auch ihrer Strukturie-
rung und Hierarchisierung. Sie erfordert eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den
ermittelten Fahigkeiten nach dem Grad der Selbststandigkeit und Transferierbarkeit in
andere Kontexte. Die zur Bewertung herangezogenen Niveaustufen orientieren sich
am gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER). Die Bewertung
wird durch die Nutzenden selbst vollzogen. Die dadurch ausgeloste Selbstreflexion von
Selbststandigkeit und Sicherheit im eigenen Handeln zielt vorrangig auf Bewusstma-
chung von Stérken, gleichzeitig aber eroffnet sie auch die Moglichkeit, eigene Gren-
zen zu erkennen. Um den Selbstbewertungsprozess zu unterstiitzen und zu fundie-
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ren, wird empfohlen, Fremdbewertungen aus dem persénlichen Umfeld einzuholen.
Anschliefend folgen die Schritte Bilanzierung und Zielfindung. Die Bilanzierung resu-
miert das Ergebnis des bisherigen Kompetenzermittlungsprozesses und dient der Refle-
xion und Bewusstwerdung der individuellen Stdrken. Dabei geht es vor allem um die
Zusammenfiihrung der in den einzelnen Lernorten ermittelten Kompetenzen, ihre Ver-
dichtung und die Auswahl der subjektiv wichtigsten Kompetenzen. Die Zielfindung
und Aktionsplanung richten sich vor dem Hintergrund der persénlichen Stdrken und
Interessen auf die Entwicklung von kurz- und langfristigen Perspektiven und unter
Berticksichtigung forderlicher und hemmender Rahmenbedingungen auf das weitere
konkrete Vorgehen.

Da die meisten Menschen wenig Erfahrung mit der Reflexion ihres Handelns und der
Exploration ihrer besonderen Starken haben, stellt die Beratung im Prozess der Kom-
petenzermittiung neben dem Instrument das zweite Kernelement im ProfilPASS-Sys-
tem dar. Sie unterstiitzt die Nutzenden in dem gesamten Prozess. Dem Verstandnis
von Knoll folgend, zielt die Beratung auf die Hilfe zur Selbsthilfe: »Interventionen als
Hilfe, damit die betroffene Person durch eigenes Wahrnehmen und Erinnern, durch
Nachdenken und Einfélle selbst zu Schlussfolgerungen, Zielsetzungen, Losungsideen
und Entscheidungen kommt« (Knoll 2008, S. 20). Fur die in der Beratung Tatigen
bedeutet dies ein weitreichendes Aufgabenfeld, das von ihnen ein breites Spektrum
an Kompetenzen (vgl. Schiersmann 2010, S. 106ff.) und eine wertschatzende bera-
terische Haltung (vgl. Harp 2010, S. 66ff.) erfordert. Leitende theoretische, dem Pro-
filPASS-Beratungsverstandnis zugrunde liegende Annahmen sind das humanistische
Menschenbild, der Konstruktivismus und der biografische Ansatz.

Einschatzung der Giitekriterien
Die ProfilPASS-spezifischen Gitekriterien beziehen sich auf die mit der Bearbeitung
des ProfilPASS verbundenen Anforderungen, die nach Input-, Prozess- und Output-
Standards unterschieden werden. Die Input-Standards sind Voraussetzungen, die vor-
liegen mussen, um eine erfolgversprechende Bearbeitung des ProfilPASS zu ermogli-
chen. Es handelt sich dabei sowohl um Grundprinzipien der ProfilPASS-Beratung, die
fur die Beratenden in der Interaktion mit den Nutzerinnen und Nutzern handlungs-
leitend sein sollen, als auch um Empfehlungen zur Organisation und zeitlichen Struk-
turierung der ProfilPASS-Beratung. Dabei sind folgende didaktische Prinzipien im Pro-
zess maBgebend:
¢ Verfahrenstransparenz,
e Unterstitzung der Selbststeuerung/Selbstorganisation,
e Beratung in allen Abschnitten des ProfilPASS,
e Teilnehmer-, Kompetenz-, Reflexions- und Lerninteressenorientierung.

Die Output-Standards im ProfilPASS-Prozess konnen nach allgemeinen und individu-
ellen Beratungszielen unterschieden werden. Die Erreichung der allgemeinen Bera-
tungsziele ist von der am Beginn des ProfilPASS-Prozesses stehenden Klarung des
Beratungsauftrags und der Ausgangsmotivation zur Nutzung des ProfilPASS abhan-
gig. Die Beratungsziele sind dabei so zu formulieren, dass sie am Ende der Beratung
Uberprift werden kénnen (z.B. Zieldefinition nach dem SMART-Prinzip: spezifizierte,
messbare, akzeptierte, realistische, terminierte Ziele). Die Teilnehmenden an ProfilPASS-
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Beratungen werden individuell angesprochen, reflektieren ihre Bildungs-, Lern- und
Tatigkeitsbiografie, kennen die Bedeutung lebenslangen Lernens, verfligen tber ein
Instrumentarium zur Selbststeuerung ihrer weiteren Bildungsentscheidungen, kennen
ihre Kompetenzen und kénnen diese artikulieren.

Der haufigen Kritik, die Ergebnisse qualitativer und entwicklungsorientierter Verfah-
ren der Kompetenzfeststellung entsprachen nicht messtheoretischen Gutekriterien, halt
Erpenbeck entgegen, dass diese Verfahren fir ihre Qualitdtsstandards einer ande-
ren Begriindung folgen und inhaltsanalytischer Gltekriterien bedlrfen (vgl. Erpenbeck
2009, S. 270). Die Erfahrungen in der Arbeit mit dem ProfilPASS bestdtigen, dass die
in der qualitativen empirischen Forschung geltenden inhaltsanalytischen Gutekriterien
(vgl. Mayring 2003) zutreffen und die Ergebnisse in der Regel als stabil, reproduzier-
bar und exakt beschrieben anzusehen sind.

Fehler- und Problemkritik
Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass in anderen europdischen Landern bei den
Verfahren zur Erfassung und Anerkennung informell und nichtformal erworbener Kom-
petenzen oftmals gesetzliche Regelungen vorhanden sind, die den Rahmen fiir das
lebensbegleitende Lernen vorgeben und dadurch die damit verbundenen Erfassungs-
prozesse erleichtern. Bezugspunkt ist dabei fast immer die berufliche Bildung mit Kom-
petenzstandards, bei deren Entwicklung die Sozialpartner beteiligt sind. Unterschiede
ergeben sich in den exemplarisch untersuchten Landern im Umfang und in der Kom-
plexitdt der Kompetenzstandards, die die Qualitdt der Erfassungsverfahren sichern.
Im Unterschied dazu sind mit dem ProfilPASS und dem ProfilPASS fiir junge Menschen
in Deutschland keine rechtlichen Berechtigungen im Hinblick auf den Zugang zu Qua-
lifikationswegen und/oder tarifrechtliche Eingruppierungen verbunden.
Neben der Kritik, dass der ProfilPASS ordnungspolitisch nicht mit Berechtigungen ein-
hergeht, zeigt die Erfahrung, dass die Zielgruppenoffenheit des Instruments zwar prin-
zipiell gegeben, der ProfilPASS in der Beratungspraxis jedoch flr manche Zielgruppen
weniger gut geeignet ist. Als textbasiertes Verfahren, in dessen Fokus systematische
Beschreibungen der eigenen Erfahrungen stehen, setzt der ProfilPASS schriftsprachli-
che Fahigkeiten und Kompetenzen voraus, die den Zugang fur bildungsungewohnte
Personen oder Migrant/innen zum Teil erschweren. Dieser Kritikpunkt wird bei der
inhaltlichen Weiterentwicklung des ProfilPASS seine Berlicksichtigung finden.

Ablauf des Messprozesses

Der ProfilPASS kann sowohl in der Einzelberatung als auch in der Gruppe bearbeitet
werden. Der zeitliche Bearbeitungsumfang ist dabei nicht festgelegt. Empfohlen wer-
den fir die Einzelberatung mindestens vier und fir ein Gruppenangebot mindestens
sieben Zeitstunden. Die einzelnen Beratungssitzungen verteilen sich in der Regel auf
mehrere Termine, damit den Nutzenden ausreichend Zeit zur Reflexion des ProfilPASS-
Prozesses zur Verfligung steht.

Als umfassendes Verfahren zur Kompetenzermittlung bericksichtigen der ProfilPASS
und der ProfilPASS fur junge Menschen alle Lernformen gleichermaBen. Entwick-
lungsleitend bei dieser Vorgehensweise ist, dass erst die Kombination aller mogli-
chen Lernformen ein umfassendes, ganzheitliches Profil individueller Starken ent-
stehen lasst.
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Mit dem Ziel, die vielfaltigen moglichen Lernorte unterschiedlicher Biografien zu beriick-
sichtigen und keine interessierte Zielgruppe auszuschlieRen, sieht das ProfilPASS-System
folgende neun Lernorte bzw. Tatigkeitsfelder des Kompetenzerwerbs vor:

. Hobbys und Interessen

. Haushalt und Familie

. Schule

. Berufsausbildung/Studium

. Wehrdienst, Zivildienst, Freiwilligendienste

. Arbeitsleben: Jobs, Praktika und Weiterbildungen

. Engagement, z.B. im sozialen, politischen, religiésen Bereich, Ehrenamt

. Besondere Lebenssituationen

. Sonstiges

OWoONOYL B WN =

Der ProfilPASS geht bei der Operationalisierung der Kompetenzerhebung in den Schrit-
ten a) Erfassung von Tétigkeiten, b) Ermittlung von Kompetenzen sowie c) Bewer-
tung vor. Bei der Erfassung handelt es sich erstens um Prozesse der Erinnerung und
der Beschreibung sowie zweitens bei der Ermittlung und Selbstbewertung um Refle-
xions- und Abstraktionsprozesse, zum Ausweis eigener Kompetenzen und Potenziale.

a) Erfassung von Tatigkeiten: Mit dem Ziel der Betrachtung des eigenen Lebens und
der Sensibilisierung fur die vielfaltigen moglichen Lernorte werden zunéchst die aus
heutiger Sicht wichtigen unterschiedlichen Orte und Zusammenhéange in den Blick
genommen, in denen die Nutzenden tatig waren und sind. Zur Vertiefung und detail-
lierteren Beschreibung dienen die neun Tétigkeitsfelder. Die Benennung von Aktivi-
taten im formalen, non-formalen und informellen Rahmen eines Tatigkeitsfeldes und
die Begriindung fiir das Interesse daran zielen auf die individuelle Rekonstruktion des
eigenen Lebens und Handelns. In dem nédchsten Schritt wird eine Differenzierung der
genannten Aktivitdten in einzelne Tatigkeiten vorgenommen und damit das eigene
Handeln genauer betrachtet. Die Beschreibung der Tétigkeiten stellt die Vorbereitung
auf die Ermittlung von Kompetenzen dar.

b) Ermittlung von individuellen Kompetenzen: Zu ihrer Ermittlung wird unmittelbar
an die Darstellung der Tétigkeiten angekntipft. Dieser Schritt erfordert eine Reflexion
Uber die Anforderungen und die bewertete Qualitat der ausgefiihrten Tatigkeiten,
Uber bereits bestehende oder durch das Handeln neu hinzugewonnene Féhigkeiten,
Kenntnisse, Wissensbestdnde und personliche Eigenschaften. Dieser Schritt bedeutet
eine Umformulierung, Ableitung oder Ubersetzung der Tétigkeiten in Kompetenzen.
Dazu werden zum Einsatz gekommene, aktuell vorhandene Kompetenzen rekonstru-
iert und inhaltlich beschrieben.

c) Selbstbewertung: Die Bewertung stellt in dem ProfilPASS den letzten Schritt bei
der Operationalisierung der Kompetenzerhebung dar. Davon ausgehend, dass in den
einzelnen Tétigkeitsfeldern eine Vielzahl von Kompetenzen ermittelt wurde, kommt
diesem Bearbeitungsschritt zunachst eine Filterfunktion zu. Ausgewéhlt und bewertet
werden nur die persénlich wichtigsten Kompetenzen.
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Da der Grad der Ausprdgung und Beherrschung von verschiedenen Kompetenzen indi-
viduell sehr unterschiedlich ist und vom komplexen Handlungsvermégen bis zur Aus-
dauer bei einer sich wiederholenden einfachen Téatigkeit reichen kann, zielt die Bewer-
tung auf eine Strukturierung und Hierarchisierung von Kompetenzen. Im ProfilPASS
sind dafiir Niveaustufen vorgesehen. Die zunéchst als gleichwertig ermittelten Féhig-
keiten werden — in Anlehnung an die Kompetenzebenen des Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) — auf drei Niveaustufen einer Bewertung
unterzogen (s. Tab. 1).

Niveau Beschreibung

A Ich kann es unter Anleitung durch eine andere Person oder mithilfe einer schrift-
lichen Anleitung tun.

B Ich kann es ohne Anleitung, das heiBt selbststdndig, in gleichen Zusammenhangen
tun.

C Ich kann es selbststandig auch in einem anderen Zusammenhang tun.

Tab. 1: ProfilPASS-Bewertungsskala

Die Bewertungskriterien sind der Grad der eigenen Selbststandigkeit, mit dem eine
Tatigkeit ausgelibt werden kann sowie die mogliche Transferierbarkeit einer ausgetib-
ten Téatigkeit in andere Kontexte.

Ausgehend von dem Befund, dass die meisten Individuen ihre Kompetenzen nicht
kennen oder benennen kénnen, sich dieser Kompetenzen nur teilweise bewusst sind
oder ihnen keinen Wert beimessen und keine Erfahrungen in der kompetenzbasier-
ten biografischen Selbstreflexion haben, kommt der beratenden Begleitung ein hoher
Stellenwert zu. Die Beratung wird von Personen in einem bundesweiten Netzwerk
geleistet, die Uber beraterische Kompetenzen verfligen und zusatzlich eine zertifizierte
zwei- bis dreitdgige Qualifizierung zur ProfilPASS-Beraterin bzw. zum ProfilPASS-Bera-
ter absolviert haben. Aktuell setzen deutschlandweit mehr als 2300 zertifizierte Profil-
PASS-Berater/innen den ProfilPASS in ihrer Beratung ein. Ziel dieser Beratung ist eine
Hilfestellung bei der Nutzung des Instruments, der Identifizierung von Kompetenzen,
der Erstellung eines Kompetenzprofils, der Zielformulierung und Planung der weiteren
qualifikatorischen Schritte in Bereichen der Aus-, Fort- und Weiterbildung.

Der Beratungsprozess beginnt mit einer Einfllhrung in die Arbeit mit dem ProfilPASS,
dann erfolgt die Darstellung des dem ProfilPASS zugrunde liegenden Konzeptes sowie
die Erlauterung des ProfilPASS-Aufbaus und — soweit erforderlich — die exemplarische
Erorterung eines zu bearbeitenden Tétigkeitsfeldes. Daran kann sich die Gestaltung
eines Kontraktes zwischen Ratsuchendem und Rat gebendem zur Sicherung eines kon-
tinuierlichen Beratungsverlaufes anschlieRen.

Im Mittelpunkt des Beratungsprozesses steht die Begleitung bei den Schritten Aus-
wahl von Tatigkeitsfeldern, der Beschreibung von Tétigkeiten, der Formulierung von
Kompetenzen, ihrer Bilanzierung sowie der individuellen Zielformulierung und daraus
resultierenden Planung zur Umsetzung eigener Aktivitaten.
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Re

Als Orientierungsrahmen fiir Beratungsprozesse mit dem ProfilPASS wird folgendes
Beratungsprozessmodell empfohlen:

Prozessschritt Ziel

Vorbereitung - Entwicklung eines Umsetzungsszenarios
- Gestaltung der konkreten Beratungssituation

Anfangsphase = Kldrung des Beratungsauftrages (ggf. mit Kontrakt)
- Aufbau des ProfilPASS

Erfassungsphase - Erfassung von Kompetenzen anhand der Biografie
- Begleitende Unterstiitzung der Selbstexploration

Bilanzierungsphase = Ermittlung von Starken
- Erstellung einer Kompetenzbilanz

Entwicklungsphase - Formulierung von Entwicklungszielen
- Erarbeitung eines Aktionsplanes

Abschlussphase - Abschlussberatung und Ubergabe des Kompetenznachweises
- Evaluation des Beratungsauftrages

Nachbereitung = Ubersicht gelungener/problematischer Lernsituationen
- Konsequenzen flr weitere Beratungssituationen

Tab. 2: Beratungsprozessmodell

Der Ruckblick auf vergangene Lernverldufe ist zur qualifizierteren Lésung gegenwar-
tiger Herausforderungen zentral. Der Beratungsprozess ist dabei in doppelter Hinsicht
offen: zum einen bezliglich des Ergebnisses in Hinsicht ermittelter Kompetenzen und
zum anderen unter dem Aspekt der Reichweite des Beratungsprozesses. Es ist in den
meisten Féllen davon auszugehen, dass sichtbar gewordene Kompetenzen die Nut-
zenden unmittelbar zur Frage nach deren Verwendung und Weiterentwicklung fiihren,
die sie mit den Beratenden erdrtern.

ferenzen

Grundlage fur die Konzeption des ProfilPASS lieferte die in den Jahren 2002 und 2003
durchgefiihrte Machbarkeitsstudie (BMBF 2004) »Weiterbildungspass mit Zertifizierung
informellen Lernens«. Gegenstand der Machbarkeitsstudie war eine wissenschaftlich
begriindete Bewertung der Moglichkeiten zur Einfihrung eines Weiterbildungspasses
unter besonderer Beriicksichtigung der Sichtbarmachung und Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen. Vorrangig ging es darum, auszuloten, ob ein »Weiterbildungs-
pass fur alle« sinnvoll und grundséatzlich umsetzbar ist. Dariiber hinaus galt es abzuschét-
zen, inwieweit ein Weiterbildungspass ein geeignetes Instrument ist, das Individuen bei
der Bilanzierung ihrer Bildungsbiografie und der Formulierung ihrer zukiinftigen Bildungs-,
Berufs- und Lebensziele unterstiitzt und ihre Eigeninitiative zur Realisierung dieser Ziele
starkt. Neben der Bedeutung eines Weiterbildungspasses fur die Individuen zielte die
Machbarkeitsstudie auch auf seinen betrieblichen und gesellschaftlichen Nutzen, seine
Akzeptanz und auf seinen Verkehrswert. Abgesteckt wurde zudem der rechtliche und
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inhaltliche Rahmen fir einen Weiterbildungspass, der unabhédngig von den Lernwegen
und -formen einen vertiefenden Blick auf in unterschiedlichen Lebenszusammenhan-
gen informell erworbene Kompetenzen erméglicht und einen Beitrag zur Identifizierung,
Dokumentation und méglicherweise auch Bewertung von Kompetenzen leistet.

Das Projekt »Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens«, aus dem der
ProfilPASS hervorging, war Teil des Programms »Lebenslangen Lernens« der Bund-Lan-
der-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK). Die Finanzie-
rung Gibernahmen das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie der
Europdische Sozialfonds (ESF). Die Federfuhrung der elf teiinehmenden Bundeslander
Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und der von ihnen zur Pro-
jektbegleitung gebildeten Gruppe aus Vertretern des Bundes und der Lander hatte das
Saarland. Die Begleitgruppe setzte sich aus Vertretern des Projektkonsortiums, Exper-
ten aus Wissenschaft und Verbanden sowie Vertretern der Lander und des Bundesmi-
nisteriums fur Bildung und Forschung zusammen.

Das wissenschaftliche Vorgehen von Empfehlungen zur Erarbeitung des ProfilPASS hatte
aufgrund des mangelhaften Forschungsstandes und der aulerordentlichen Dynamik
der Entwicklung in diesem Feld explorativen Charakter, wobei unter wissenschaftlicher
Exploration »das mehr oder weniger systematische Sammeln von Informationen tber
einen Untersuchungsgegenstand (...), das die Formulierung von Hypothesen und Theo-
rien vorbereitet«, verstanden wird (Bortz & Doring 2002, S. 358). Demzufolge war die
Methode der Erfassung und Auswertung des Materials der auf dem Markt befindlichen
Weiterbildungspasse induktiv orientiert und ging von einem sehr offenen und begriff-
lich nicht a priori festgelegten Verstandnis von Weiterbildungspéssen aus, mit dem im
Anfangsstadium der Recherche moglichst viele Aktivitaten erfasst werden sollten, die
im weitesten Sinne als »weiterbildungspassrelevant« angesehen werden konnten. Die
internationalen und europdischen Entwicklungen hinsichtlich der Anerkennung infor-
mell und non-formal erworbener Kompetenzen fanden genauso wie die Umsetzung
der Anerkennung in den Betrieben Beriicksichtigung.

Auf der Grundlage der Machbarkeitsstudie wurde das ProfilPASS-System aus Instrument
und Beratung entwickelt und ab Sommer 2005 bundesweit in 40 Regionen erprobt.
Der anhand dieser Ergebnisse modifizierte ProfilPASS ging ab Mai 2006 an den Markt.
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Freie Darstellung

Weiterentwicklung des ProfilPASS-Systems

In sich anschlieffenden, vom BMBF geforderten Projekten wurde der ProfilPASS in ver-
schiedenen Einsatzfeldern erprobt und weiterentwickelt. Seit 2007 existiert der Profil-
PASS fiir junge Menschen, mit dem stdrker die Lebenswelt der Jugendlichen mit einer
entsprechenden Beraterqualifizierung erfasst wird. Eingesetzt wird der ProfilPASS fiir
junge Menschen vor allem von Jugendlichen, die sich am Ubergang von der Schule
in den Beruf mit ihren Starken, Interessen und Zielen auseinandersetzen. Unter dem
Titel »ProfilPASS in der Wirtschaft« (2009-2012) forderte das BMBF ein Projekt, das
zum einen darauf zielte, den ProfilPASS in der Personalentwicklung von Unternehmen
zu erproben. Zum anderen lag der Fokus dieser Projektphase auf dem modellhaften
Einsatz des ProfilPASS fiir junge Menschen in der schulischen Berufsorientierung. Die
Ergebnisse dieses Projektes wurden u.a. in zwei Praxisbdnden zusammengefasst (vgl.
Bosche & Seusing 2014; Hiilsmann et al. 2014; Seidel et al. 2014).

Der ProfilPASS ist inzwischen das bundesweit bekannteste qualitative Verfahren zur
Kompetenzermittlung. Einen Indikator fiir die Reichweite des Instruments liefern die
Ordnerabsatzzahlen des W. Bertelsmann Verlags. Bis heute wurden rund 80.000 Exem-
plare des ProfilPASS und rund 90.000 Exemplare des ProfilPASS fiir junge Menschen
verkauft.

Das Interesse an einem biografischen Instrument zur Kompetenzermittlung ist auch
im Ausland sehr groff. Um die Verbreitung des ProfilPASS iiber die Grenzen Deutsch-
lands hinaus voranzutreiben, wurde im Rahmen des von der EU geforderten Projektes
»Knowing Interests — showing skills« (KISS, 2013-2015) der ProfilPASS in die Sprachen
der beteiligten sechs Partnerldnder iibersetzt, angepasst und schliefilich dort getestet
(www.profilpass.eu). Die Zusammenarbeit mit Partnern aus den Landern Slowenien, Ir-
land, Spanien, Frankreich, Griechenland und Bosnien-Herzegowina im EU-Projekt KISS
verfolgte die Intention, einen Beitrag zur Reduzierung von Abbrecherzahlen in berufli-
chen Ausbildungen, Trainings und Weiterbildungen zu leisten. In Bosnien-Herzegowina
wurde der ProfilPASS bereits 2012 mit Mitteln der Gesellschaft fiir Internationale Zu-
sammenarbeit (GIZ) vor Ort iibersetzt und angepasst. Der ProfilPASS ist dort unter dem
Namen Pasos Kompetencija verfiigbar und wird in der Beratung von Arbeitssuchenden
und Arbeitslosen erfolgreich eingesetzt.

Uberblick ProfilPASS-System

Ordner und Beratung

Das ProfilPASS-System besteht aus den folgenden Elementen:

¢ den Kerninstrumenten ProfilPASS und ProfilPASS fiir junge Menschen als biografisch-
systematische Instrumente der Selbstevaluation,

¢ dem Beratungskonzept mit schriftlich ausgearbeiteten Materialien, nach dem die Be-
ratenden fiir die Arbeit mit dem ProfilPASS qualifiziert werden.
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Die Kerninstrumente ProfilPASS und ProfilPASS fiir junge Menschen bestehen aus fiinf
Abschnitten (s. Tab. 3).

ProfilPASS ProfilPASS fiir junge Menschen
1. Mein Leben — ein Uberblick Mein Leben
2. Meine Tatigkeitsfelder — eine Dokumentation | Meine Stérken
3. Meine Kompetenzen - eine Bilanz Meine Interessen
4. Meine Ziele und die ndchsten Schritte Meine Ziele
5. Nachweise sammeln Nachweise sammeln

Tab. 3: Kerninstrumente ProfilPASS und ProfilPASS fiir junge Menschen

Seit Oktober 2016 liegen der ProfilPASS und der ProfilPASS fiir junge Menschen in neuen
Formaten vor. Neben einer Printversion, die beim W. Bertelsmann Verlag bestellt werden
kann, konnen beide Profilpdsse kostenfrei von den ProfilPASS-Internetseiten herunter-
geladen werden. Die Nutzenden haben zudem die Moglichkeit, den ProfilPASS digital
am Computer zu bearbeiten.

Innerhalb des ProfilPASS-Systems sind Kompetenzberatung und Bildungsberatung als
personenbezogene Beratung zu verstehen (vgl. Schiersmann & Remmele 2002), da es
sich beim ProfilPASS um ein individuell zu nutzendes personliches Instrument handelt.
Innerhalb dieses Feldes ist die Beratung dem Bereich der Bildungslaufbahnberatung,
Weiterbildungsberatung bzw. Kompetenzentwicklungsberatung zuzuordnen. Im Mittel-
punkt der Beratungstdtigkeit steht die Annahme, dass es »im Zuge der Individualisierung
des Wissenserwerbs und der Wissensnutzung ... [zukiinftig] weniger um die Ausgestal-
tung einer systematisch entwickelten, langerfristig geplanten >Laufbahn« gehen [wird],
die sich an fest definierten Berufsprofilen und Karrieremustern orientiert, sondern um
die gemeinsame Suche nach geeigneten Bausteinen fiir die Ausgestaltung eines indivi-
duellen Bildungs- und Erwerbsprofils, d. h. um die biographiebezogene Entwicklung von
Kompetenzen« (Schiersmann & Thiel 2004, S. 894) und damit auch um die Forderung
von Employability.

Organisation und Qualitétssicherung

Parallel zur Entwicklung des ProfilPASS-Systems wurde eine bundesweite soziale Infra-
struktur aufgebaut: Die zentralen Akteure der ProfilPASS-Organisation sind die am DIE
angesiedelte Servicestelle ProfilPASS, die ProfilPASS-Beratenden sowie die Nutzerin-
nen und Nutzer, die den ProfilPASS zur Ermittlung der eigenen Kompetenzen verwen-
den. Weitere Akteure sind Dialogzentren, Multiplikator/innen sowie der W. Bertels-
mann Verlag (wbv).

Die Servicestelle ProfilPASS am DIE bildet das Dach der Organisation. In ihre Zustdn-
digkeit fallen u.a. die Koordination der ProfilPASS-Akteure, die Qualitdtssicherung des
ProfilPASS sowie Forschungsaufgaben. In Kooperation mit dem W. Bertelsmann Verlag
und den Dialogzentren tragt sie zudem zur Verbreitung des ProfilPASS im In- und Aus-
land bei. Auf der Basis regelmafiger Evaluationen entwickelt die Servicestelle sowohl



