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1 Einleitung

In der Erklarung der gemeinsamen bildungspolitischen Ziele von Bund und Kantonen
fiir den Bildungsraum Schweiz aus dem Jahr 2011 wird auch die Validierung mit fol-
gender Zielsetzung erwahnt:

«Die Validierung von Bildungsleistungen und deren Anrechnung an formale Abschliis-
se sind im gesamten Bildungssystem etablierty (EVD/EDI/EDK 2011, S. 3).

Vom Ziel einer umfassenden Etablierung von Validierungsverfahren im gesamten Bil-
dungssystem ist die Schweiz jedoch noch relativ weit entfernt. Validierung ist vor al-
lem in der Berufsbildung ein Thema, seit mit dem neuen Berufsbildungsgesetz diese
Moglichkeit geschaffen wurde. Auch das neue Weiterbildungsgesetz bestarkt mit Arti-
kel 7 zur Anrechnung von Bildungsleistungen an die formale Bildung die bildungspoli-
tische Absicht, Validierungsverfahren stéarker zu etablieren. Bislang wird das Verfah-
ren vor allem im Rahmen der beruflichen Grundbildung genutzt, aber auch die Hohere
Berufsbildung kennt Validierungsverfahren. Im Baukasten «Ausbildung der Ausbil-
denden» gibt es bereits mehrjidhrige Erfahrungen mit einem solchen Verfahren in der
héheren Berufsbildung. Die in diesem Verfahren zur Anwendung kommende «Gleich-
wertigkeitsbeurteilung» ermoglicht die Validierung von Kompetenzen an das SVEB-
Zertifikat, den Fachausweis Ausbildner/in und das Diplom Ausbildungsleiter/in. Die
Dossiers, die im Rahmen dieses Verfahrens eingereicht werden, sind fiir die For-
schung zu Validierung von hohem Interesse, da sie Einblick gewéhren in ein funktio-
nierendes und etabliertes Validierungsverfahren. Der Schweizerische Verband fir
Weiterbildung, der die nationale Geschéftsstelle des AdA-Baukastens fiihrt, iberldsst
seit 2007 die fir eine Validierung an die Abschliisse im AdA-Baukasten eingereichten
Dossiers nach Abschluss der jeweiligen Verfahren zu wissenschaftlichen Zwecken der
Professur Erwachsenenbildung und Weiterbildung an der Pddagogischen Hochschule
Nordwestschweiz. Die bislang nur in geringem Umfang vorhandenen Forschungser-
gebnisse zu Validierungsverfahren kénnen auf dieser Grundlage erweitert werden.

An der Professur Erwachsenenbildung und Weiterbildung wurde mit den Daten dieses
Archivs das Projekt «Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung. Eine empirische
Analyse von Lebenslaufdokumenten und Kompetenzdarstellungen» durchgefiihrt. Das
erste Teilprojekt zur Analyse von Lebenslaufdokumenten fokussierte vor allem die
Personen, die eine Validierung beantragen, und ist dem Bereich der Professionsfor-
schung zuzuordnen (vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013). Das mit dem vorliegenden Be-
richt abgeschlossene zweite Teilprojekt zur Analyse von Kompetenzdarstellungen un-
tersucht im engeren Sinne das Validierungsverfahren. Die Untersuchung richtet den
Blick vor allem auf die Frage, wie die Antragstellenden das Verfahren konkret nutzen,
um die angestrebten Abschliisse zu erhalten.

Wir danken Dr. André Schlafli, dem Direktor des Schweizerischen Verbandes fiir Wei-
terbildung, und Ruth Eckhardt, der langjdhrigen Geschéaftsfiihrerin des AdA-
Baukastens, fiir ihre Unterstiitzung der Forschung zur Validierung und fiir die gute
Zusammenarbeit. Wir danken zudem den Antragstellenden, die mit dem Einbezug ih-
rer Dossiers in die Untersuchung einverstanden waren.
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2 Zur Einfiihrung:
Forschungsfrage, Feld, Methoden und Daten

2.1 Forschungsfrage

Fir Validierungen ist es eine Schliisselfrage, mit welchen Verfahren des Nachweises
von Kompetenzen und ihre Uberpriifung geleistet wird (vgl. Bohlinger/Miinchhausen
2012, Kaufhold 2011). Fiir die Akzeptanz von Validierungsverfahren ist dies entschei-
dend, und es wurde bereits eine Vielzahl unterschiedlicher Verfahren entwickelt, um
Kompetenzen nachzuweisen (vgl. im Uberblick Erpenbeck/Rosenstil 2007). Neben der
Wabhl eines bestimmten Verfahrens ist aber gerade die Frage, wie dieses im Rahmen
der Durchfiithrung konkret genutzt wird, von zentraler Bedeutung. Denn Validierung
basiert im Kern darauf, dass Kompetenzen so belegt werden kénnen, dass Abschliisse
erteilt oder Zulassungen ausgesprochen werden. Der Nachweis im Rahmen eines Vali-
dierungsverfahrens stellt somit das Pendant zur Priifung im Rahmen eines 'reguléren'
Abschlusses dar. Im Hinblick auf die Forschung zur Validierung ist die Fragestellung,
wie der Nachweis innerhalb der jeweiligen Verfahren erbracht wird, aber bislang noch
nicht vertiefend betrachtet worden. Im Projekt «Validierung als Weg in die Erwachse-
nenbildung — eine empirische Analyse von Kompetenzdarstellungen»® steht daher die
Frage im Zentrum: Wie versuchen Antragstellende in einem Validierungsverfahren die
Beurteilenden davon zu tiberzeugen, dass sie tiber die geforderten Kompetenzen ver-
fligen?

In diesem Einfiihrungskapitel werden zundchst das Qualifizierungssystem und das
Validierungsverfahren vorgestellt (2.2) sowie anschliessend der methodische Zugang
iiber die Argumentationsanalyse eingefiihrt (2.3). Im Anschluss daran erfolgt ein
Uberblick tiber den Datenkorpus (2.4) und eine Darstellung zur Durchfiihrung der Ana-
lyse (2.5).

2.2 Das Qualifizierungssystem «AdA-Baukasten» und das
Validierungsverfahren GWB?

Die Professionalisierung im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung® hat sich
in der Schweiz vor allem als Verberuflichung vollzogen, d.h. es wurden innerhalb des
Berufsbildungssystems Abschliisse geschaffen, die fiir eine Téatigkeit in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung qualifizieren. Diese Abschliisse sind im Bereich der H6-
heren Berufsbildung (Tertidr B) angesiedelt und tiber das Berufsbildungsgesetz (BBG)

! Es handelt sich um ein Teilprojekt im Rahmen des Forschungsprojekts "Validierung als Weg in die Erwachsenenbil-
dung - eine empirische Analyse von Lebenslaufdokumenten und Kompetenzdarstellungen". Das erste Teilprojekt "Vali-
dierung als Weg in die Erwachsenenbildung — eine empirische Analyse von Lebenslaufdokumenteny ist bereits abge-
schlossen und der Projektbericht (Kraus/Schmid/Thyroff 2013) kann hier bezogen werden:
www.fhnw.ch/ph/iwb/download/professur-fuer-erwachsenenbildung-und-weiterbildung/validierung-als-weg-in-die-
erwachsenenbildung-eine-empirische-analyse-von-lebenslaufdokumenten. Das Teilprojekt "Lebenslaufdokumentey ist in
der Professionsforschung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung angesiedelt und stellt sozio-demographische sowie
erwerbs- und bildungsbiographische Daten iiber die Personen zur Verfiigung, die eine Validierung beantragen.

® Die Vorstellung des "AdA-Baukastens» in diesem Projektbericht (S. 7 - 9) ist weitgehend identisch mit derjenigen im
Abschlussbericht zum ersten Teilprojekt "Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — eine empirische Analyse von
Lebenslaufdokumenteny» (vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013).

® Die Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung werden im vorliegenden Bericht synonym verwendet.
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geregelt: Eidgendssischer Fachausweis Ausbilder/in und Ausbildungsleiter/in mit eid-
genodssischem Diplom. Eine Grundqualifikation — speziell fiir nebenberuflich oder mit
einem geringen Umfang in der Weiterbildung tétige Personen — stellt zudem das
«SVEBZertifikaty» dar. Dabei handelt es sich um eine didaktische Mindestqualifikation
fiir Kursleitende in der Erwachsenenbildung, die vom Schweizerischen Verband fiir
Weiterbildung (SVEB) initiiert wurde. Diese drei Abschliisse werden als Baukasten
«Ausbildung der Ausbildenden» (AdA-Baukasten) bezeichnet, wobei das SVEB-
Zertifikat gleichzeitig das erste Modul des Fachausweises ist, der insgesamt fiinf Mo-
dule umfasst. Das SVEB-Zertifikat weist die Befdhigung nach, Veranstaltungen in der
Erwachsenenbildung zu leiten, und ist eher auf nebenberuflich Tatige ausgerichtet.
Der darauf aufbauende Fachausweis qualifiziert fiir eine hauptberufliche Tétigkeit in
der Erwachsenenbildung. Mit dem Diplom streben die antragstellenden Personen die
Ubernahme von Leitungsfunktionen in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen an. Allen
drei Abschliissen liegen verbindliche Beschreibungen von Kompetenzen und Ressour-
cen zugrunde®,

Abbildung 1: Der Baukasten «Ausbildung der Ausbildenden»

Ausbildungsleiter/in mit
+ eidgendssischem Diplom (6
Module)

Eidgendssischer Fachausweis
Ausbilder/in (5 Module)

SVEB- !
Zertifikat !
(=Modul 1) |

Die drei anerkannten Abschliisse des AdA-Baukastensystems kénnen einerseits auf
dem reguldren Qualifizierungsweg erworben werden. In diesem Fall besuchen die Er-
wachsenenbildnerinnen und -bildner entsprechende Angebote, um sich die geforder-
ten Kenntnisse und Fahigkeiten fiir das SVEB-Zertifikat respektive den eidgendssi-
schen Fachausweis oder das eidgendssische Diplom Ausbildungsleiter/in anzueignen.
Andererseits besteht aber auch die Mdéglichkeit, die Module fiir diese Abschliisse tiber
ein Validierungsverfahren zu erlangen, bei dem erworbene Kompetenzen an die Ab-
schliisse angerechnet werden®. Die dafiir notwendige gesetzliche Grundlage bildet das
BBG. Das BBG vom 13.12.2002, Art. 33, sieht vor, dass Personen, die iiber informell
und non-formal erworbene Kompetenzen verfiigen, diese «durch eine Gesamtpriifung,
eine Verbindung von Teilpriifungen oder durch andere vom Bund anerkannte Qualifi-
kationsverfahren» nachweisen kénnen, um einen bestimmten Berufstitel mit eidge-
nossisch anerkanntem Abschluss zu erwerben. Die nationale Geschéftsstelle «Ausbil-
dung der Ausbildenden» hat auf dieser Grundlage ein Verfahren zur Gleichwertig-
keitsbeurteilung (GWB) entwickelt, das die Kompetenzen von Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern, die sie in individuellen Aus- und Weiterbildungen, im
Selbststudium oder im Rahmen von praktischer Erfahrung in der Erwachsenenbil-

* Die Kompetenzprofile fiir das SVEB I-Zertifikat (Modul 1) fiir die Jahre 2006-2010 und 2010-2012 sind im Kapitel 10.2
und 10.3 im Anhang einzusehen.

® Seit 1. Januar 2015 ist die Revision des Eidg. Fachausweises in Kraft (Modulzertifikate M2 - M5). Um den Fachausweis
zu beantragen, diirfen die einzelnen Modulzertifikate nicht mehr alter als fiinf Jahre sein. Antragstellende, die iiber
Modulzertifikate verfiigen, die alter als fiinf Jahre sind, kdnnen ihre Kompetenzen mit einer vereinfachten Gleichwertig-
keitsbeurteilung validieren lassen.
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dung erworben haben, auf der Grundlage der fiir den Abschluss geforderten erwach-
senenbildnerischen Kompetenzen beurteilt. Dieses Validierungsverfahren ist vom
Bund als «anderes Qualifikationsverfahren» nach BBG anerkannt. Nach Auskunft der
nationalen Geschaftsstelle «Ausbildung der Ausbildenden» wird bei ca. 5 % aller Ab-
schliisse im AdA-Baukasten dieser Weg beschritten.

Um eine Gleichwertigkeitsbeurteilung fiir die Module im AdA-Baukasten beantragen
zu kénnen, miissen die gesuchstellenden Personen ein Dossier anlegen und bei der fiir
die Priifung der Dossiers zustdndigen AdA-Geschéftsstelle beim SVEB einreichenS.
Gleichwertigkeitsbeurteilungen kénnen fiir alle Module des AdA-Baukastensystems
entweder einzeln oder auch zusammen beantragt werden. Nach einer positiven Beur-
teilung bei einem Antrag fiir das Modul 1 wird das SVEB-Zertifikat ausgestellt. Damit
erhalten die antragstellenden Personen offiziell die Bestdtigung, dass sie in der Lage
sind, Kurse mit Erwachsenen im Rahmen von vorgegebenen Konzepten vorzubereiten,
durchzufihren und auszuwerten. Um die Voraussetzungen fiir den Fachausweis Aus-
bilder/in zu erfiillen, miissen alle fiinf Modulzertifikate vorliegen. Zusatzlich ist fir
den Erwerb des Fachausweises ein Praxisnachweis (300 Stunden in vier Jahren) sowie
der Abschluss einer mindestens dreijahrigen allgemeinen oder beruflichen Ausbildung
auf der Sekundarstufe II nachzuweisen. Seit April 2010 kénnen auch die sechs Modul-
zertifikate fiir das eidgendssische Diplom Ausbildungsleiter/in durch ein Validie-
rungsverfahren erworben werden. Neben den Modulzertifikaten miissen fiir diesen
Abschluss eine mindestens vierjahrige Praxis im Umfang von mindestens 1'500 Stun-
den im Aus- und Weiterbildungsbereich sowie 500 Stunden Praxis in einer leitenden
Funktion nachgewiesen werden.

Die Dossiers der Antragstellenden miissen neben dem Antragsformular und einem
Lebenslauf im Wesentlichen drei Teile beinhalten:

Im Rahmen einer Selbstbeurteilung miissen die antragstellenden Personen darlegen,
wo und wie sie die erwachsenenbildnerischen Kompetenzen und Ressourcen erworben
haben, wie sie diese in der Praxis umsetzen und welche Erfolge sie dabei erreichen.
Diese Darstellung muss mit theoretischen Beziigen aus der Erwachsenenbildung ver-
flochten werden und verlangt eine «Bilanzierung der professionellen Kompetenzen
bezogen auf die aktuellen, vorgegebenen Kompetenzprofile der einzelnen Module in
den drei Stufen des AdA-Baukastensystemsy’. Fiir das Verfassen der Selbstbeurteilung
dienen die detaillierten Kompetenzvorgaben des jeweiligen Abschlusses als Grundla-
ge. Zusatzlich stellt der SVEB eine Wegleitung zur Gleichwertigkeitsbeurteilung und
ein Informationsblatt zur Selbstbeurteilung zur Verfiigung, das die Antragstellenden
dazu anhalt, von den festgelegten Kompetenzanforderungen auszugehen und dazu
Praxisbeispiele, Reflexionen sowie Ressourcen zu dokumentieren®. Eine dariiber hin-
ausgehende Vorlage fiir das Verfassen der Selbstbeurteilung stellt der SVEB nicht zur
Verfligung, sondern versteht dieses vielmehr als Leistung der Antragstellenden in der
Auseinandersetzung mit ihren Kompetenzen®.

® Die Antragstellenden kénnen statt des Kompetenznachweises in Form des Dossiers auch eine Priifung ablegen. Diese
Variante wird aber kaum gewahlt.

7 vgl. www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (12.8.2014).
® Die entsprechenden Dokumente sind in den Kapiteln 10.4 und 110.5.5 im Anhang dieses Berichts abgedruckt.

° Allerdings verkauft die Gesellschaft CH-Q einen Validierungsordner, der Vorlagen enthalt, die fiir die Selbstbeurteilung
genutzt werden kénnen. Einige Antragstellende nutzen diese Vorlagen und reichen ihr Dossier auf der Grundlage dieser
formalen und inhaltlichen Strukturvorgabe ein. Bis ins Jahr 2009 bot die Schweizerische Ausbildungsgemeinschaft fiir

Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — Forschungsbericht Kompetenzdarstellungen — Kraus/Schmid/Thyroff (2015) 6/80


http://www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/

Die Selbstbeurteilung muss mit sdmtlichen relevanten Nachweisdokumenten ergénzt
werden. Dazu zdhlen Diplome, Kursbestitigungen, Arbeitszeugnisse, Kursevaluatio-
nen, Arbeitsproben etc. Diese Dokumente dienen der Plausibilisierung der Selbstbeur-
teilung und werden von den Expertinnen und Experten herangezogen, um die Glaub-
wiirdigkeit und die Nachvollziehbarkeit der Darstellung zu tberpriifen. Welche Do-
kumente beigelegt werden, entscheidet letztlich die antragstellende Person auf der
Basis ihrer Selbstbeurteilung.

Schliesslich muss das Dossier auch den Nachweis der Praxisstunden enthalten. Hier-
zu gibt es ein Formular, dem die individuellen Nachweise {iber die absolvierten Tatig-
keiten in der Erwachsenenbildung beizulegen sind. Die von den antragstellenden Per-
sonen eingereichten Dossiers werden von unabhéngigen Expertinnen und Experten
begutachtet, die von der AdA-Geschéftsstelle eingesetzt werden.

2.3 Methodologische Entscheidung: Argumentationsanalyse

Die Untersuchung der Dossiers als Kern des Validierungsverfahrens erfolgt als Argu-
mentationsanalyse. Die methodologische Entscheidung, die Dossiers mit einer Argu-
mentationsanalyse zu untersuchen, wurde aufgrund der spezifischen Funktion der
Dossiers im Rahmen des Validierungsverfahrens getroffen. Denn die Funktion der
Dossiers in diesen Verfahren ist vergleichbar mit einer Argumentation, wie ein Blick
in die Argumentationstheorie zeigt. Im Anschluss an Kopperschmidt kann die Struktur
einer Argumentation wie folgt zusammengefasst werden: «Ihre spezifische Leistung
besteht entsprechend darin, den GA (Geltungsanspruch, d. V.) einer Ausserung akzep-
tabel bzw. zustimmungsfahig zu machen, um dadurch seine Berechtigung nachzuwei-
sen. Gelungen ist eine solche Argumentation, wenn sie die Berechtigung eines bestrit-
tenen GAs durch liberzeugende Argumente nachzuweisen vermagy (Kopperschmidt
1989, S. 24, Hervorhebung im Original). Der Geltungsanspruch wird im Fall der Dos-
siers von den Antragstellenden erhoben und besagt, dass sie liber die fiir den jeweili-
gen Abschluss notwendigen Kompetenzen verfiigen. Dies miissen sie mit entsprechen-
den Argumenten plausibel machen.

Nittel u.a. nehmen im Zusammenhang mit einer von ihnen durchgefiithrten Argumenta-
tionsanalyse eine Differenzierung des Argumentierens vor und verweisen auf die
grundlegende Unterscheidung bei Fritz Schiitze: «Schiitze (1978) unterscheidet fiinf
Grundaktivitdten des Argumentierens: Behaupten, Begriinden, Belegen, Bezweifeln
und Bestreiten» (Nittel/Schiitz/Tippelt 2014, S. 54). Zielt eine Argumentation darauf,
ein Gegeniiber von der Richtigkeit einer aufgestellten Behauptung zu tiberzeugen —
wie dies bei den Dossiers der Fall ist -, dann handelt es sich also um eine Behauptung
mit Begriindungen und Belegen. Die Akzeptanz des Geltungsanspruchs der Behaup-
tung héngt dabei davon ab, inwiefern die vorgebrachten Begriindungen und Belege fiir
die Adressatinnen und Adressaten relevant und tiberzeugend sind.

Angelehnt an dieses Grundverstdndnis von Argumentation kénnen die Antrédge auf
Gleichwertigkeitsbeurteilung als zielgerichtete Argumentation verstanden werden, die
die Beurteilenden zu tiberzeugen versucht: Mit dem Einreichen des Antrags auf Vali-
dierung stellen die Antragstellenden die Behauptung auf, dass sie tiber die im Anfor-
derungsprofil des entsprechenden Abschlusses festgelegten Kompetenzen und Res-

Kursleitung und Erwachsenenbildung (SAKES) eine dhnliche Vorlage zur Erstellung von Gleichwertigkeitsbeurteilungen
an.

Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — Forschungsbericht Kompetenzdarstellungen — Kraus/Schmid/Thyroff (2015) 7/80



sourcen verfiigen. Den Geltungsanspruch dieser Aussage miissen sie gegeniiber den
Beurteilenden durchsetzen, d.h. sie miissen ihnen relevante und iiberzeugende Be-
grindungen fiir das Vorhandensein der Kompetenzen und Ressourcen liefern und ent-
sprechende Belege anfiihren. Dies muss ihnen mit dem einzureichenden Dossier gelin-
gen. Der Kern ihrer Argumentation ist dabei die Selbstbeurteilung, die vornehmlich
dem Begriinden des Geltungsanspruchs dient, wihrend Lebenslauf- und Begleitdoku-
mente als Belege die vorgebrachte 'Kompetenzbehauptung' und ihre Begriindungen
zuséatzlich stiitzen. Hinweise auf Relevanz und Uberzeugungskraft bestimmter Be-
grindungen kénnen die Antragstellenden der Handreichung zur Selbstbeurteilung
entnehmen, d.h. fir die Argumentation im Rahmen des Validierungsverfahrens sind
einige 'Leitplanken' gegeben.

Im Anschluss an diese Bestimmung des Antragsdossiers als Argumentation, in der die
Antragstellenden 'behaupten’, tiber die geforderten Kompetenzen zu verfiigen, und die
Beurteilenden durch Begriindungen und Belege von dieser Behauptung liberzeugen
miissen, erfolgt die Untersuchung der Dossiers als Argumentationsanalyse. Im Zent-
rum steht dabei die Frage: Wie versuchen die Antragstellenden die Beurteilenden da-
von zu liberzeugen, dass sie iber die geforderten Kompetenzen und Ressourcen verfi-
gen? Die Untersuchung zielt damit «auf die Beschreibung und Erkldrung der Praxis
des Argumentierens» ab (Wigger 2010, S. 351), wie sie als schriftliche Praxis in den
Dossiers vorliegt. Der Fokus liegt auf der Frage nach den vorgebrachten Geltungs-
grinden, also auf der «materialen Argumentationsanalyse» (vgl. ebd., S. 358). Diese
fragt nicht nach der rhetorischen Form, sondern nach den inhaltlichen Bezugspunkten
der Argumentation.

Aufgrund der methodologischen Entscheidung fiir eine (materiale) Argumentations-
analyse wurde das Verfahren der Inhaltsanalyse genutzt, um mit einem deduktiv und
induktiv gebildeten Kodesystem quantitative und qualitative Auswertungen vorzu-
nehmen. Bei der quantitativen Auswertung geht es darum, iiber die einzelnen Dossiers
hinweg einen 'aggregierten Argumentationsgang' herauszuarbeiten. Sie zielt also auf
die Frage: Welches Modell zum Nachweis der Kompetenz liegt den Dossiers generell
zugrunde? Die qualitative Auswertung fragt danach, wie einzelne Elemente der Argu-
mentation inhaltlich ausgestaltet sind.

2.4 Der Datenkorpus

Der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung (SVEB) hat der Professur fiir Erwach-
senenbildung und Weiterbildung der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz (PH FHNW) das Archiv der Dossiers zur Gleichwertigkeitsbeurtei-
lung tiberlassen. Es beinhaltet Antréage, die in den Jahren 2007 bis 2011 bei der AdA-
Geschiéftsstelle eingegangen sind und durch diese bearbeitet wurden. Aus Daten-
schutzgriinden wurden zuvor alle Personen, die ein Gesuch in der erwdhnten Zeitperi-
ode eingereicht hatten, schriftlich angefragt, ob sie mit der Weitergabe ihrer Dossiers
einverstanden waren. Gemass Auskunft der Verantwortlichen in der AdA-
Geschiéftsstelle legten ca. 10 % aller Gesuchstellenden Wert darauf, dass ihr Dossier in
der AdA-Geschiftsstelle verbleibt und nicht zu Forschungszwecken verwendet wird.
Insgesamt wurden der Professur fiir Erwachsenenbildung und Weiterbildung 792
Dossiers ausgehandigt.

Fir die inhaltsanalytische Auswertung der Dossiers im Teilprojekt «kKompetenzdar-
stellungen» wurden — im Unterschied zu der statistischen Auswertung im Teilprojekt
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«Lebenslaufdokumente» (vgl. Fussnote 1) — nicht alle Dossiers aus dem Archiv einbe-
zogen. Eine Eingrenzung erfolgte anhand der folgenden Kriterien:

— Die Auswertung beinhaltet nur Gesuche, die in den Jahren 2007-2010 eingereicht
wurden. Die Dossiers aus dem Jahr 2011 lagen zum Zeitpunkt der Auswahl fiir die
Inhaltsanalyse noch nicht vor.

— Die Analyse beschrankte sich auf die Deutschschweiz. Die italienische und die fran-
zdsische Schweiz wurden ausgeschlossen, da bei einer Stichprobenziehung wegen
der ungleichen Verteilung der Dossiers aus den drei Landesteilen in der Grundge-
samtheit die Anzahl der italienisch- oder franzdsischsprachigen Antrége zu gering
gewesen ware.

— Aus Griinden der Homogenisierung der Auswahl wurden nur Antrdge auf das Modul
1 des AdA-Baukastensystems einbezogen. Antrége fiir dieses Modul machten mit
75.1 % den grossten Anteil der eingereichten Dossiers aus.

Die Grundgesamtheit fiir die Auswahl der Dossiers fir die Inhaltsanalyse umfasste
somit 447 Dossiers. Aus dieser Grundgesamtheit wurde eine Stichprobe gezogen. Da
alle Antrage die gleiche Chance haben mussten, ins Sample einbezogen zu werden,
wurde eine Zufallsstichprobe zusammengestellt. Aus der Grundgesamtheit wurde da-
zu in gleichmaéssigen Abstédnden die festgelegte Anzahl Dossiers gezogen. Der Abstand
zwischen den einzelnen Antrdgen wurde berechnet, in dem die Grundgesamtheit
durch die Anzahl der auszuwertenden Dossiers dividiert wurde. Auf diese Weise konn-
te jeder zwolfte Antrag ins Sample aufgenommen werden. Es zeigte sich allerdings,
dass sich nicht alle Dossiers gleichermassen fiir die Auswertung eignen und einzelne
der gezogenen Dossiers aus Grinden der technischen Reproduzierbarkeit nicht ver-
wendet werden konnten'®. Diese Antrige wurden ausgesondert und stattdessen das in
der Reihe jeweils nachfolgende Dokument, also der dreizehnte Antrag, gezogen. Konn-
te auch dieser nicht eingelesen werden, wurde auf das vorstehende elfte Dokument
zuriickgegriffen. Nach diesem Stellvertretungsprinzip wurde verfahren, bis ein tech-
nisch bearbeitbares Dokument gefunden wurde®. So entstand ein Sample aus 37 Dos-
siers, das aus forschungsékonomischer Perspektive bearbeitet werden konnte und
dennoch représentativ fiir die zuvor definierte Grundgesamtheit war (vgl. dazu aus-
fithrlich Kapitel 10.1 im Anhang).

Die Antréage auf eine Gleichwertigkeitsbeurteilung werden von den Antragstellenden
individuell verfasst, da der SVEB kaum formale Vorgaben in Bezug auf deren Gestal-
tung und Umfang'® macht. Uber die Wegleitung mit allgemeinen Hinweisen und dem
Informationsblatt zur Selbstbeurteilung hinaus gibt es vom SVEB keine vorgefertigten
Instrumente fiir die Zusammenstellung der Dossiers oder das Verfassen der Selbstbe-
urteilung (vgl. Kapitel 10.4 und 110.5.5 im Anhang). Dementsprechend unterschiedlich
prasentieren sich die Dossiers. Einige Antréage fallen sehr umfangreich aus, da bei-
spielsweise noch Jahresberichte, Zeitungsartikel, CDs und dergleichen beigelegt wer-
den. Andere Antrige sind eher knapp gehalten und beschrénken sich auf die unerlédss-

' burch das Einscannen der Dokumente kam es ausserdem teilweise zu fehlerhaften Buchstabenerkennungen. Aus die-
sem Grund wurden alle Fehler in den Zitaten, die im zweiten Teil dieses Forschungsberichtes beispielhaft aufgefiihrt
werden, korrigiert. Ausserdem wurden Formulierungen, die Riickschliisse auf die Person zulassen kénnten, durch eine
Buchstabenfolge ersetzt und die Zitate so anonymisiert.

! Diese Regelung fiihrt dazu, dass in der Stichprobe Dossiers, die mit der Vorlage von CH-Q arbeiten, etwas stéarker
vertreten sind als in der Grundgesamtheit.

!2 Ende 2011 wurde vom SVEB der Umfang der Selbstbeurteilung auf 10'000-30'000 Zeichen festgelegt.
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lichen Bestandteile (vgl. zu den erforderlichen Bestandteilen der Antragsdossiers Ka-
pitel 2.2).

Die 37 Dossiers der Stichprobe wurden zunédchst einer formalen Analyse unterzogen,
indem die Seitenzahlen ausgezahlt und die einzelnen Beilagen systematisch erfasst
wurden. Dazu wurden die Antriage hinsichtlich ihrer verschiedenen Bestandteile ge-
sichtet und kategorisiert. Dadurch entstand ein Kategorienset von 27 Kategorien. Die-
se wurden sukzessive zu einem Kategoriensystem mit fiinf Ausprdgungen zusammen-
gefasst. Dabei zeigte sich, dass die Begleitdokumente zur Selbstbeurteilung mit 63.8 %
am meisten Seiten einnehmen; darunter fallen unter anderem Zeugnisse, Zertifikate,
Evaluationsbdgen etc. Die Selbstbeurteilungen — also der Kern der Argumentation —
machen im Durchschnitt aller 37 analysierten Dossiers 14 % des Gesamtvolumens aus.
Die nachfolgende Tabelle verdeutlicht die Unterschiedlichkeit der Dossiers, bei denen
beispielsweise die Anzahl der Gliederungselemente wie Registerbladtter u.d. von 0 bis
62 reicht, aber auch die Selbstbeurteilungen zwischen 2 und 43 Seiten einnehmen.

Tabelle 1: Dossierstruktur nach Anzahl Seiten (n=37)

Min. Max. Mittelwert Prozent
Korrespondenz und Formulare 3 9 4.7 4.0
Lebenslaufdokumente 1 17 4.1 35
Gliederungselemente 0 62 17.3 14.7
Selbstbeurteilung 2 43 16.5 14.0
Begleitdokumente zur Selbstbeurteilung 8 300 75.2 63.8

Die dem vorliegenden Bericht zugrundeliegende Inhaltsanalyse konzentriert sich auf
die Auswertung der von den Antragstellenden formulierten Selbstbeurteilungen. Auch
wenn sie in den Gesamtdossiers ein vergleichbar kleines Volumen ausmachen, sind sie
das eigentliche Kernstiick der Antrédge. In dieser Darstellung miissen die Antragstel-
lenden die beurteilenden Expertinnen und Experten argumentativ davon iiberzeugen,
dass sie liber die notwendigen Kompetenzen fiir eine Tatigkeit in der Erwachsenenbil-
dung verfiigen. Die Antragstellenden miissen in diesem Dokument in eigenen Worten
ihre «im Laufe der Zeit erworbenen beruflichen, ausserberuflichen und persénlichen
Kompetenzen und Fahigkeiten (...) analysieren, (...) reflektieren und zielgerecht, nach-
vollziehbar und beurteilbar (...) formulieren»'®. Sie miissen die Behauptung glaubhaft
machen, «im eigenen Fachbereich Lernveranstaltungen mit Erwachsenen im Rahmen
vorgegebener Konzepte, Lehrpldne und Lehrmittel vorbereiten, durchfithren und aus-
werteny zu kénnen®. Diese Bilanzierung muss auf der Grundlage des aktuellen Kom-
petenzprofiles erfolgen, das fiir den angestrebten Abschluss die verbindliche Grund-
lage ist. Der SVEB setzt somit bewusst auf die Selbstreflexionsfdahigkeit der Antrag-
stellenden in ihrer persénlichen Auseinandersetzung und Dokumentation der eigenen
Kompetenzen. Beratung beim Verfassen der Selbstbeurteilung bieten verschiedene
Organisationen an.

In Analogie zu der in der Geschichtswissenschaft iiblichen Quellenkritik (vgl. dazu
u.a. Arnold 2007, S. 58; Jordan 2009, S. 42) kann auch die sozialwissenschaftliche For-
schungsarbeit mit Dokumenten eine 'Quellenkritik' vornehmen, um die Spezifitdt und
Reichweite der Forschungsergebnisse zu kldren. In diesem Sinne kénnen die Selbstbe-
urteilungen als Datengrundlage folgendermassen beschrieben werden:

3 vgl. Kapitel 11.5 im Anhang bzw. www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (12.8.14).

14 vgl. Kapitel 10.2 und 10.3 im Anhang bzw. www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (12.8.14), Infor-

mationsblatt des SVEB 'Kompetenzen und Ressourcen (Ko-Re) fir das Modul AdA-FA-M1'
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— Es handelt sich um 'natiirliche Daten', d.h. um Schrifterzeugnisse, die fiir einen
Zweck verfasst wurden, der ausserhalb der Forschung liegt. Die aus einem anderen
Bereich stammenden Schrifterzeugnisse werden erst nachtréaglich der Forschung zu-
gefiihrt, d.h. der Prozess des Verfassens ist frei von moéglichen Beeinflussungen
durch das Forschungssetting.

—In Bezug auf die Argumentation stellen die Dossiers sogenannte Priméarquellen dar,
d.h. sie bieten einen direkten Zugang zum Gegenstand der Analyse. Wichtig ist hier-
bei hervorzuheben, dass der Gegenstand der Analyse nicht die Kompetenzen der An-
tragstellenden sind, sondern rekonstruktive Selbstbeurteilungen und Plausibilisie-
rungen von Kompetenzen aus Sicht der Antragstellenden. D.h. auf der Grundlage der
Analyse kann nicht gesagt werden, ob die Antragstelleden tatsédchlich tiber die Kom-
petenzen verfiigen oder ob sie allenfalls iiber Kompetenzen verfiigen, die sie nicht
artikuliert haben. Die Forschungsergebnisse beziehen sich vielmehr auf das Validie-
rungsverfahren und kénnen Auskunft dazu geben, wie die Antragstellenden die Be-
urteilenden davon zu iiberzeugen versuchen, dass sie die geforderten Kompetenzen
haben.

— Als Teil eines Validierungsverfahrens sind die Dossiers in einem spezifischen XKon-
text entstanden. Die Rekonstruktion der Kompetenzen durch die Antragstellenden
erfolgt damit nicht zweckfrei um der Rekonstruktion willen, sondern strategisch in
Bezug auf den Erhalt des Abschlusses. Dieser Zweckgebundenheit der Darstellung
wird im Forschungsdesign durch die Wahl des methodischen Ansatzes der Argumen-
tationsanalyse Rechnung getragen. Diese fragt nach den inhaltlichen Begriindungen,
die die Antragstellenden wéhlen, damit ihre Dossiers ihren Zweck erfiillen.

— Die Selbstbeurteilung in Bezug auf die Kompetenzen ist eingebunden in die Commu-
nity der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, zu der sowohl diejenigen gehoren, die
das Kompetenzprofil formulieren, wie auch diejenigen, die Antrége stellen, und die-
jenigen, die sie beurteilen. Wichtiger Bezugspunkt ist hierbei die jeweils geltende
Formulierung des Kompetenzprofils, das der Anerkennung des Validierungsantrags
zugrunde liegt'®. Auch die Handreichungen zum Verfassen der Selbstbeurteilung
sind hier zu nennen, die zum Beispiel den Hinweis enthalten, Praxisbeispiele zu be-
richten. Die Kompetenzdarstellungen in den Dossiers spiegeln also nur bedingt wi-
der, was die einzelnen Antragstellenden individuell als relevante Kompetenzen ein-
schédtzen. Thre Ausfiihrungen stellen vielmehr eine individuelle Auseinandersetzung
mit den Vorgaben dar, die als Anhaltspunkt fiir die Rekonstruktion der eigenen
Kompetenzen dienen. Teilweise gehen die individuellen Darstellungen tiber die Vor-
gaben hinaus, teilweise bleiben sie dahinter zuriick; manche Formulierungen stehen
in einem direkten Zusammenhang zum Kompetenzprofil, andere setzen stiarker eige-
ne Akzente. Im Rahmen des Forschungsprojektes wurde bewusst kein evaluativer
Zugang gewdahlt. Dieser hétte vor allem die Passung oder Abweichung der Selbstbe-
urteilung zur Vorgabe in den Blick genommen. Diese Priifung erfolgt im Rahmen des
Verfahrens durch die Beurteilenden und muss nicht nochmals Gegenstand eines
Forschungsprojekts werden. Das Forschungsinteresse richtet sich vielmehr daran
aus, wie eine entsprechende Argumentation entfaltet wird, die vom Vorhandensein
der innerhalb der Fachgemeinschaft als relevant angesehenen Kompetenzen tiber-
zeugen mochte.

® Diese Vorgabe hat im Zeitraum 2007-2010 verschiedene Verdnderungen erfahren. Die entsprechenden Kompetenzprofi-
le finden sich im Kapitel 10.2 und 10.3 im Anhang.
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2.5 Kategorien der Inhaltsanalyse und Prinzipien der Kodierung

Die Analyse der Selbstbeurteilungen erfolgte zunédchst als Auswertung entlang einer
Heuristik. Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Heuristik waren die Kompetenzen,
die von den Antragstellenden nachzuweisen sind. Der Heuristik liegt ausserdem die
Annahme zugrunde, dass Kompetenzen durch Lernprozesse erworben werden und
Ressourcen als Grundlage von Kompetenzen vorhanden sein miissen. Beide Aspekte
bilden die Basis zur Herausbildung von Kompetenzen, die im Handeln in konkreten
Situationen ihren Ausdruck finden, also in der Performanz. Diese fand daher ebenfalls
Eingang in die Heuristik.

Abbildung 2: Heuristik zum Kompetenznachweis als Grundlage der inhaltsanalytischen Auswer-
tung

[ :
Kompetenzerwerb

«ich habe gelernt»

Kompetenzen

«ich kann» — «ich >
bin in der Lage»
Ressourcen
«Ich verflge (ber»
[

Die Heuristik diente als Folie fiir die Analyse der Selbstbeurteilungen. Fiir die Auswer-
tung wurden diese vier Kategorien mit Kodes versehen, die im Folgenden erlautert
werden und die Grundlage der Kodiersystematik der Inhaltsanalyse bildeten.

Performanz

«ich habe ge-
macht» — «ich
mache»

Um den Kompetenzerwerb in den Dossiers identifizieren zu konnen, wurde auf die
‘Classification of Learning Activities' der Europdischen Kommission (EU 2006) zu-
rickgegriffen, die vier Formen von Lernen unterscheidet.

— Formale Bildung: innerhalb des Bildungssystems, aufeinander folgende/aufbauende
Angebote, die durch Institutionen organisiert sind; in der Regel fiir die Altersgruppe
7-20/25 Jahre; Lernen innerhalb von Lehr-Lern-Beziehungen (face-to-face oder dis-
tance) im Rahmen umfassender Bildungsgénge (vgl. EU 2006, S. 13).

— Non-formale Bildung: alle anderen organisierten Bildungsaktivitaten; fiir Personen
jeden Alters und von unterschiedlicher Dauer; institutionalisiertes Lernen innerhalb
von Lehr-Lern-Beziehungen (face-to-face oder distance) (vgl. ebd.).

— Informelles Lernen: intentionale, aber wenig organisierte und strukturierte Lernak-
tivitdten in Familie, am Arbeitsplatz oder im Alltag einer jeden Person; als Lernpro-
zess organisiert, aber nicht institutionalisiert (vgl. ebd.).

— Beildufiges Lernen: jede Aktivitat, die Lernen als Ergebnis hat, ohne dass dies der
Grund fir die Aktivitat respektive beabsichtigt war (vgl. ebd).

Diese vier Lernformen wurden als Kodes fiir die Kategorie Kompetenzerwerb tiber-
nommen und beschriebene Prozesse des Kompetenzerwerbs mit diesen vier Kodes er-
fasst. Dabei wurden Aussagen zum Inhalt (was) und zur Form (wie) der Lernprozesse
einbezogen.

Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — Forschungsbericht Kompetenzdarstellungen — Kraus/Schmid/Thyroff (2015) 12/80



Den Kompetenzen einer Person liegen verschiedene Ressourcen zugrunde (vgl. Le Bo-
terf 2009). Die von den Antragstellenden beschriebenen Ressourcen liessen sich in
sechs verschiedene Kategorien unterteilen, die in der Auseinandersetzung mit dem
Material festgelegt wurden.

— Eigenschaften, Haltungen, Préiferenzen: beschriebene Besonderheiten und Kennzei-
chen der Antragstellenden zu ihrer eigenen Person, bevorzugte Methoden und Téatig-
keiten sowie normative Aussagen zu Haltungen und Uberzeugungen.

— Erfahrungen: Berufliche oder private Erfahrungen, die dokumentiert, aber nicht im
Detail der Handlungspraxis beschrieben wurden.

— Fertigkeiten: weitgehend automatisierte und verfestigte Verfahrensweisen und
Techniken.

— Soziale Beziehungen: Nutzbarmachung von Beziehungen und Erfahrungen, die mit
Personen und Netzwerken aus dem engeren oder weiteren Umfeld gemacht wurden.

— Vermittlungsbezogenes Fachwissen: fundiertes, pddagogisches Fachwissen, dessen
Quelle benannt wurde.

— Gegenstandbezogenes Fachwissen: Fachexpertise im zu vermittelnden Fachbereich
(z.B. medizinisches Wissen, sprachliche Fahigkeiten etc.).

Die Analyse der Darstellung der Kompetenzen erfolgte auf der Grundlage der Diffe-
renzierung in Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz, wobei sich die Fachkompetenz aus-
schliesslich auf die Vermittlungstétigkeit bezieht. Diese Kompetenz wurde deshalb als
‘vermittlungsbezogene Fachkompetenz' bezeichnet.

— Vermittlungsbezogene Fachkompetenz: den Vermittlungsprozess lernzielbezogen
gestalten und die Rahmenbedingungen angemessen beriicksichtigen kénnen.

— Sozialkompetenz: mit anderen Personen angemessen umgehen und ihre Anforderun-
gen und Bedirfnisse addquat einbeziehen kénnen.

— Selbstkompetenz: mit der eigenen Person angemessen umgehen und sich selbst ada-
quat einbringen kénnen.

Die Sichtbarmachung der Kompetenzen erfolgt in den Dossiers in der Regel durch die
Beschreibung der Performanz. Diese Vorannahme ist bereits in der Heuristik angelegt
und orientiert sich an der Tatsache, dass Kompetenzen erst durch Handlungen sicht-
bar werden (vgl. z.B. Vonken 2005). Die Antragstellenden legen ihren Dossiers ihre
Praxis in der Erwachsenenbildung zugrunde, indem Sequenzen aus der eigenen Ver-
mittlungstatigkeit beschrieben werden. Dabei wird explizit, in vielen Fallen aber auch
implizit, auf die entsprechenden Kompetenzen verwiesen und diese beispielhaft dar-
gestellt. Die Auseinandersetzung mit dem Material hat gezeigt, dass Performanz in
verschiedener Weise thematisiert wird. Deshalb wurde die Kategorie 'Performanz' in
vier Kodes unterteilt:

— Gelungene Performanz: konkrete Anforderungssituationen, die aus einer Hand-
lungsperspektive als erfolgreiche Bewaltigung einer konkreten Situation themati-
siert werden.
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— Defizitdre Performanz: missgliickte Handlungen in padagogischen Settings mit Er-
wachsenen.

— Fiktive Performanz: Handlungen, die in der Zukunft stattfinden werden oder unter
anderen Umsténden in der Vergangenheit stattgefunden hatten.

— Feedback zu gelungener Performanz: erfolgreiches Handeln im Spiegel von positi-
ven Riickmeldungen.

Dieses Grundgeriist aus deduktiv und induktiv erstellten Kodes bildete den Rahmen
fiir die Auswertung des Materials. Die Heuristik diente dabei als Ausgangspunk, wur-
de im Zuge der Kodierung aber noch um zwei Xodes ergédnzt:

— Aus den Dossiers wurde nach einer ersten Durchsicht deutlich, dass die antragstel-
lenden Personen immer wieder auf Wissen zurilickgreifen, das weder als vermitt-
lungsbezogenes noch als gegenstandbezogenes Fachwissen eingestuft und somit
auch nicht als Ressource geméss der Heuristik kodiert werden konnte. Es hat seinen
Ursprung im beruflichen Alltag der Vermittlungstétigkeit der Antragstellenden und
stellt eine wichtige Grundlage fiir die Ausiibung der Téatigkeit in der Erwachsenen-
bildung dar. Dieses Wissen wurde fir die Auswertung mit vermittlungsbezogenes
Alltagswissen bezeichnet.

— Die Antragstellenden beschreiben im Rahmen der Darstellung ihrer Vermittlungsta-
tigkeiten meist Bedingungen, mit denen sie in ihrem beruflichen Alltag konfrontiert
sind. Das konnen strukturell-organisationale Aspekte sein, indem die antragstellen-
den Personen beispielsweise auf die Ausstattung der Kursrdume eingehen und be-
schreiben, wie sie die jeweilige Situation in ihr Kursgeschehen integrieren. Es kon-
nen aber auch Darstellungen sein, wie die Antragstellenden mit spezifischen Her-
ausforderungen umgegangen sind, die durch die Teilnehmenden und ihre Eigen-
schaften hervorgerufen wurden. Sowohl die strukturell-organisationalen als auch
die personenbezogenen Herausforderungen der Vermittlungstatigkeit wurden mit
Rahmenbedingungen kodiert.

Durch die Ausdifferenzierung der Kategorien und die beiden Ergdnzungen ergab sich
folgende Systematik basierend auf 19 Kodes fiir die Auswertung der Dossiers:

Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — Forschungsbericht Kompetenzdarstellungen — Kraus/Schmid/Thyroff (2015) 14/80



Abbildung 3: Auswertungsheuristik mit deduktiv und induktiv gebildeten Kategorien
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Um einen ersten Uberblick tiber das Material zu gewinnen, wurden sédmtliche Dossiers
mit den beschriebenen Kodes kodiert (vgl. Kuckartz 2012). Das kodierte Datenmaterial
wurde anschliessend entlang der Heuristik unter Einbezug der Kategorien 'Rahmen-
bedingungen' und 'vermittlungsbezogenes Alltagswissen' einer quantitativen Auswer-
tung unterzogen. Damit wurde gepriift, welche Elemente der Heuristik durch die An-
tragstellenden besonders hervorgehoben und betont wurden und wie diese in Bezug
auf den Umfang in Relation zueinander stehen. Die Grundlage dafiir bildete die An-
zahl Worter, die einem Kode jeweils zugeordnet waren. Um diesen Auswertungsschritt
realisieren zu konnen, mussten bei der Vergabe der Kodes im Zuge der Auswertung
zwei Bedingungen beachtet werden:

— Die gesamte Textmenge musste kodiert werden, d.h. es durfte keine Textstellen ge-

ben, die keinem Kode zugeordnet waren. Nur so kann die Anzahl Worter pro Kode in
Beziehung zur Grundgesamtheit gesetzt werden, die aus der Gesamtzahl an Wértern
aller 37 Dossiers besteht. Daflir mussten einige weitere Kodes vergeben werden, die
im heuristischen Modell nicht enthalten sind. Es handelt sich dabei vor allem um
textstrukturierende Passagen, die mit Kodes wie 'Titel' und 'Vorlagen' etc. versehen
wurden'®.

— Eine quantitative Analyse der Dossiers ist nur dann moglich, wenn die Textstellen
jeweils ausschliesslich einem Kode zugeordnet werden, d.h. wenn 'Doppelkodierun-

gen' vermieden werden. Dies mag auf den ersten Blick trivial erscheinen, doch hat
die Auseinandersetzung mit dem Material gezeigt, dass trotz der Formulierung mog-

!® Elemente dieser Art wurden zu der Kategorie 'Rest' zusammengefasst, die fiir nicht-inhaltstragende Textanteile ge-
schaffen wurde. In den folgenden Auswertungen wird diese Restkategorie nicht weiter berticksichtigt, da sie fiir die
materiale Inhaltsanalyse nicht relevant ist. Neben den bei der Analyse als 'Rest' identifizierten Textteilen enthielten die
Dokumente weitere nicht-inhaltstragende Textbestandteile, die zum Zweck der besseren Bearbeitbarkeit der Dokumente
in Atlas.ti sowie zum Zweck der Anonymisierung vor der Auswertung aus den Dokumenten entfernt wurden. Entfernt
wurden Kopf- und Fusszeilen, ausserdem Logos von Institutionen, Rahmen von Tabellen, Verweise auf Dokumente im
Anhang, Leerzeilen sowie Uberschriften und Beschriftungen von Tabellenspalten, sofern diese sich auf mehreren hinter-
einander liegenden Seiten wiederholten.
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lichst trennscharfer Kategorien nicht alle Textstellen eindeutig zuzuordnen waren
und eine Doppelkodierung unter Umstédnden Sinn gemacht hétte. Solche Textstellen
wurden im Forschungsteam diskutiert und schliesslich jenem Kode zugewiesen, dem
die Textstelle geméss Kodierleitfaden und Diskussion am néchsten kam. Nur so war
es moglich, auf der Basis der Grundgesamtheit eine prozentuale Verteilung aller ko-
dierten Textstellen vorzunehmen.

Auf dieser Grundlage wurde die Argumentationsanalyse der Dossiers als quantitative
und qualitative Inhaltsanalyse vorgenommen. Beide Analyseschritte basieren auf der
vorgestellten Systematik mit den 19 inhaltlich bestimmten Kodes. In den folgenden
beiden Kapitel werden die Ergebnisse der Auswertung darstellt, wobei in Kapitel 3 die
quantitative Darstellung erfolgt, die in ein Modell zum Kompetenznachweis miindet,
und in Kapitel 4 einzelne Elemente der Argumentation durch eine qualitative Auswer-
tung herausgearbeitet werden.
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3 Der Argumentationsgang zum Nachweis
erwachsenenbildnerischer Kompetenz

3.1 Der Argumentationsgang - eine aggregierte Darstellung

Die quantitative Auswertung zur Argumentationsstruktur der Dossiers bezieht 19 Ko-
des ein und zeigt ihre Gewichtung innerhalb der Argumentation auf. 17 Kodes sind
dabei den vier libergeordneten Kategorien zugeordnet: Kompetenzen, Performanz,
Kompetenzerwerb und Ressourcen. Zusatzlich wurden Textstellen den beiden (nach-
traglich eingefiihrten) Kodes Rahmenbedingungen und vermittlungsbezogenes All-
tagswissen zugewiesen. Die folgende Tabelle gibt die Verteilung der Textmenge auf
der Ebene dieser sechs iibergeordneten Kategorien respektive Kodes wieder.

Tabelle 2: Gewichtung der einzelnen Kategorien innerhalb der Dossiers nach Anzahl der Wérter in

Prozent17
Kategorien Bezug zur Heuristik Prozent
Kompetenzen gemass Heuristik 8.2
Kompetenzerwerb gemass Heuristik 16.3
Ressourcen gemass Heuristik 15.3
Performanz gemass Heuristik 39.0
Rahmenbedingungen Ergdnzte Heuristik 10.7
Vermittlungsbezogenes Alltagswissen Erganzte Heuristik 10.5
Gesamt 100

Diese Auswertung zeigt eine starke Gewichtung der Performanz in der Argumentation.
Fast 40 % der Textmenge werden fir die unmittelbare Beschreibung von Handlungssi-
tuationen in der Erwachsenenbildung verwendet, weitere 10.7 % thematisieren die
Rahmenbedingungen des Handelns in diesen Settings. Der Kompetenzerwerb wird mit
16.3 % der Textmenge und in dhnlichem Umfang die Ressourcen mit 15.3 % ausge-
fihrt. Einen nicht unerheblichen Teil nimmt auch die Kategorie Alltagswissen mit
10.5 % ein. Die direkte Formulierung von Kompetenzen bildet mit 8.2 % am Gesamtvo-
lumen der Dossiers die vom Umfang her kleinste Kategorie. Da eine Kompetenzformu-
lierung argumentationstheoretisch einer Behauptung gleichkommt, die begriindet und
belegt werden muss, um das Gegeniiber zu tiberzeugen, ist ihr geringer Anteil an der
Textmenge erwartbar. Es muss mehr Aufwand fiir die Begriindung der Kompetenzen
verwendet werden als fiir die Nennung der Kompetenz an sich, zumal Kompetenzfor-
mulierungen in der Regel sehr dichte Formulierungen sind. Mit Bezug zur Argumenta-
tionstheorie (vgl. Kapitel 2.3) kann zusammenfassend feststellt werden, dass 8.2 % der
Textmenge als direkte Formulierung eigener Kompetenzen dem Aspekt der Behaup-
tung zuzuordnen sind und 91.8 % der Textmenge aufgewendet werden, um diese Kom-
petenzbehauptungen zu begriinden und zu belegen.

In einem weiteren Schritt wurden die vier Kategorien Kompetenzen, Kompetenzer-
werb, Ressourcen und Performanz nach ihren Kodes aufgeschliisselt und die prozen-
tuale Verteilung innerhalb der jeweiligen Kategorien berechnet. Die folgenden Auswer-
tungen zeigen die Gewichtung innerhalb der iibergeordneten Kategorien:

" Fiir die folgenden Berechnungen wurde die Kategorie 'Rest' (vgl. Fussnote 16) nicht mehr beriicksichtigt. Die Prozent-
werte geben die Relationen innerhalb der Argumentationsinhalte wieder. Das Total dieser Kategorien entspricht 100
Prozent.
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Bei der Kategorie Kompetenz ist die vermittlungsbezogene Fachkompetenz mit 62.4 %
mit Abstand am stdrksten vertreten. Selbst- und Sozialkompetenz erreichen beide et-
was iiber 18 % des Textumfangs innerhalb dieser Kompetenzkategorie.

Tabelle 3: Differenzierte Auswertung der Kodes innerhalb der Kategorie Kompetenz

Durchschnittliche Anzahl Worter Prozent
Vermittlungsbezogene Fachkompetenz 157 62.4
Sozialkompetenz 47 18.5
Selbstkompetenz 48 19.1
Gesamt 252 100

Die differenzierte Analyse der Kategorie Kompetenzerwerb zeigt, dass die Antragstel-
lenden formale Settings des Kompetenzerwerbs nur wenig thematisieren (7.1 %). Sie
stellen eher den Kompetenzerwerb innerhalb non-formaler Settings (25.1 %) dar oder
verweisen auf informelle Lernprozesse innerhalb des beruflichen und teilweise auch
ausserberuflichen Kontexts. Informelle Lernprozesse, d.h. bewusste Lernprozesse im
Rahmen anderer Tétigkeiten, machen bei den Darstellungen zum Kompetenzerwerb
31.8 % der Textstellen aus. Mit tiber einem Drittel aller Lernformen ist das beiladufige
Lernen (36 %) am stérksten vertreten. Die Antragstellenden miissen demnach tiber eine
hohe Selbstreflexionsfahigkeit verfiigen, ohne die die Rekonstruktion und Dokumenta-
tion dieser Lernprozesse nicht méglich ware.

Tabelle 4: Differenzierte Auswertung der Kodes innerhalb der Kategorie Kompetenzerwerb

Durchschnittliche Anzahl Worter Prozent
Formale Bildung 36 7.1
Non-formale Bildung 126 25.1
Informelles Lernen 159 31.8
Beilaufiges Lernen 180 36.0
Gesamt 500 100

Fir die Kategorie Ressourcen zeigt die differenzierte Auswertung, dass diese zu einem
grossen Anteil aus Beschreibungen der Persoénlichkeit der Antragstellenden besteht:
Fast die Halfte der Textmenge innerhalb dieser Kategorie thematisiert Vorlieben, Hal-
tungen und Werte der Antragstellenden. Thre eigene Persénlichkeit ist nach Meinung
der Antragstellenden also wichtig, um die Beurteilenden davon zu iberzeugen, dass
sie als Erwachsenenbildnerinnen und -bildner kompetent handeln kénnen. Erfahrun-
gen, die in verschiedenen Stationen des Lebensweges gemacht wurden, machen aus-
serdem knapp ein Drittel der Textmenge in der Kategorie Ressourcen aus (30.9 %). Mit
15.4 % der Textmenge dokumentieren die Antragstellenden ihr vermittlungsbezogenes
Fachwissen als Ressource fiir erwachsenenbildnerisches Handeln, das sie z.B. aus der
Fachliteratur erworben haben. Bedeutend geringer fallt mit 4.3 % der Anteil an Text-
menge zum gegenstandsbezogenen Fachwissen aus, welches sich auf das zu vermit-
telnde Fachgebiet bezieht. Soziale Beziehungen sowie Fertigkeiten sind fiir die Argu-
mentation kaum von Bedeutung.
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Tabelle 5: Differenzierte Auswertung der Kodes innerhalb der Kategorie Ressourcen

Durchschnittliche Anzahl Worter Prozent
Eigenschaften, Haltungen, Préferenzen 225 47.7
Erfahrungen 146 309
Vermittlungsbezogenes Fachwissen 73 15.4
Fertigkeiten 6 12
Soziale Beziehungen 3 0.6
Gegenstandbezogenes Fachwissen 20 43
Gesamt 471 100

Die detaillierte Auswertung der Kategorie Performanz zeigt, dass fast 85 % der Text-
menge innerhalb dieser Kategorie Beschreibungen von Situationen sind, in denen die
Antragstellenden erfolgreich agiert haben. Weitere rund 10 % der Textmenge beziehen
sich auf Riickmeldungen, die von Weiterbildungsteilnehmenden an die antragstellen-
de Person gerichtet waren und in Form eines Feedbacks auf gelungene Sequenzen Be-
zug nahmen. In seltenen Féllen thematisieren die Antragstellenden Kurssequenzen, in
denen sie weniger erfolgreich waren. Wenn eine solche Beschreibung erfolgt, dann
wird sie genutzt, um reflexiv auf dieses Geschehen zu verweisen, es als Lernanlass zu
interpretieren und in darauf folgenden Veranstaltungen gezielt Verbesserungen vor-
zunehmen. Eine kleine Textmenge beschreibt eine in die Zukunft entworfene Vermitt-
lungstéatigkeit, die bis anhin noch nicht stattgefunden hat. Zusammengenommen be-
anspruchen diese beiden Kodes nur 5 % der Textmenge, wahrend der mittelbaren oder
unmittelbaren Darstellung gelungener Performanz 95 % der Textmenge gewidmet
sind.

Tabelle 6: Differenzierte Auswertung der Kodes innerhalb der Kategorie Performanz

Durchschnittliche Anzahl Worter Prozent
Gelungene Performanz 1017 84.9
Gelungene Performanz auf Basis von Feedback 120 10.1
Defizitare Performanz 34 2.8
Fiktive Performanz 26 2.2
Gesamt 1198 100

Aufgrund der Auswertungen zur Gewichtung der Kategorien (Tabelle 2) innerhalb der
Argumentation und der Gewichtung der Kodes innerhalb der Kategorien (Tabelle 3,
Tabelle 4, Tabelle 5, Tabelle 6) wurde unter Einbezug der den einzelnen Kodes zuge-
ordneten Textstellen die Ausgangsheuristik zu einem Modell des Kompetenznachwei-
ses weiterentwickelt. Fiir die Erstellung des Modells wurden gegeniiber der Heuristik
vier Bearbeitungen vorgenommen:

a. Integration der beiden Kategorien vermittlungsbezogenes Alltagswissen und
Rahmenbedingungen. Diese beiden Kodes waren im Zuge der Auswertung neu ge-
schaffen und zunéchst keiner der vier Kategorien zugeordnet worden. Sie machen je
etwas mehr als 10 % der Textmenge aus. Fiir das Modell zum Kompetenznachweis
wurden sie in die bestehenden Kategorien 'Ressourcen' und 'Performanz' integriert.
Im Kode 'vermittlungsbezogenes Alltagswissen' finden sich Aussagen wie: [Sprachen
lernt man am besten durch Sprechen] (9:104) oder [Von Vorteil kann es sein, dort, wo es ange-
bracht ist, mit den Teilnehmern zu Beginn eines Kurses Regeln aufzustellen, die fiir alle Geltung
haben und somit zeigen, auf meine Bediirfnisse wird eingegangen] (13:31). Dieses Wissen
wirkt in hohem Masse handlungsleitend fiir die Gestaltung der Vermittlungstéatig-
keit, wird aber nicht explizit auf fachliche Quellen abgestiitzt. Daher wurde ver-
mittlungsbezogenes Alltagswissen neben dem vermittlungsbezogenen Fachwissen
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als Ressource in das Modell aufgenommen. Die Ausfiihrungen zu den Rahmenbe-
dingungen wurden der Performanz zugeordnet, da sie verschiedene Aspekte be-
schreiben, die Grundlage fiir den Vollzug der Vermittlungstatigkeit der Antragstel-
lenden sind. Dazu gehdren Aussagen zu den Teilnehmenden wie: [Die beiden Zielgrup-
pen, die ich in den letzten Jahren tiberwiegend betreut habe, waren die Langzeitarbeitslosen und
Menschen mit Migrationshintergrund] (3:43), Aussagen zu Programmvorgaben ([Ausbil-
dungskurse zum Snowboardlehrer dauern in der Regel fiinf bis sieben Tage] (7:116)), Aussagen
zu Abldufen oder Vorgaben in der Institution ([Wir Lehrkréfte durften zum Beispiel im
Unterricht nicht iibersetzen.] (20:66)) oder Aussagen zu den gesellschaftlichen Rahmen-

bedingungen, wie sie etwa in dieser Aussage zum Ausdruck kommen: [Die Anforde-
rungen an die Bildungsinstitute sind gestiegen, die Anforderungen und Einstellungen der TN ha-
ben sich verdndert, die Weiterbildungsmaéglichkeiten haben sich vervielfacht und nicht zuletzt
haben sich auch die Umweltfaktoren komplett verandert.] (14:54).

b. Zusammenfassungen, Reformulierungen und Reihenfolge. In der Kategorie 'Per-
formanz' wurden die vorhandenen Kodes aufgrund der marginalen Bedeutung der
Aussagen zu defizitdrer oder fiktiver Performanz zusammengefasst zu Handlungen,
Feedback und Rahmendbedingungen. In der Kategorie Kompetenzerwerb wurde die
Reihenfolge der Darstellung der Kodes geméss ihrer Gewichtung angepasst. Zusétz-
lich wurde die Kategorie in 'Kompetenz- und Ressourcenerwerb' umbenannt, weil
neben dem Erwerb von Kompetenzen auch der Aspekt des Erwerbs von Ressourcen
thematisiert wird. Bei den Ressourcen wurden schliesslich aufgrund der geringen
Relevanz die sozialen Beziehungen und die Fertigkeiten nicht mehr aufgefiihrt und
Personlichkeit als zusammenfassende Bezeichnung fiir den Kode 'Eigenschaften,
Haltungen, Praferenzen' gewéhlt. In der Kategorie 'Kompetenzen' wurde nur die
Reihenfolge verdndert.

c. Visualisierung der Gewichtung. Im Schritt von der Heuristik zum Modell wurde
auch die Gewichtung der vier Kategorien innerhalb der Argumentation abgebildet,
indem die Kategorien in vier verschiedenen Segmenten mit unterschiedlicher Gros-
se arrangiert wurden. Dabei nimmt die Performanz mit dem héchsten Textanteil
das grosste Segment ein, wihrend Kompetenz die geringste Textmenge und das
kleinste Segment hat. Die Segmente der beiden anderen Kategorien liegen in ihrer
Grosse gemdass der Gewichtung der Kategorien in der Textmenge dazwischen.

d. Verdnderung des Zusammenhangs der Elemente. In der Heuristik wurde von ei-
nem linearen Zusammenhang ausgegangen. Kompetenz ist die Grundlage fiir Per-
formanz. Der Kompetenz geht wiederum der Kompetenzerwerb voraus und ihr lie-
gen Ressourcen zugrunde. Die Analyse der Ausfithrungen der Antragstellenden hat
aber gezeigt, dass die Argumentation nicht linear verlauft, sondern die verschiede-
nen Kategorien miteinander verwoben werden. Wenn beispielsweise beildufiges
Lernen geschildert wird, dann ist es in der Regel eingebettet in eine Darstellung
von Performanz. Auch Kompetenzformulierungen sind vielfach direkt mit Aussagen
zur Performanz verkniipft. Daher wurde die lineare Darstellung zugunsten einer
wabenférmigen Darstellung aufgegeben. Die wabenférmige Darstellung weist die
vier Segmente und ihre Bezugnahme aus, ohne diese Bezugnahme mit einer Gerich-
tetheit zu verbinden.

Das so entstandene Modell zeigt die Grundstruktur der Argumentation zum Nachweis
von Kompetenz, wie sie aus den vorliegenden Daten rekonstruiert werden kann.
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Abbildung 4: Kompetenznachweismodell ValE
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Das starke Gewicht der Performanz in der Argumentation kommt in der Graphik be-
reits klar zum Ausdruck. Diese Gewichtung wird noch deutlicher, wenn man bedenkt,
dass Performanz auch bei anderen Kodes eine Rolle spielt, wenn z.B. der Kompetenz-
erwerb Uiber informelles Lernen im Rahmen der eigenen Tétigkeit in der Erwachse-
nenbildung geschildert wird. Die Dominanz der tatigkeitsbezogenen Lernprozesse
beim Kompetenzerwerb verweist auf eine erweiterte Bedeutung von Performanz, die
nicht nur als Ausdruck von Kompetenz herangezogen wird, sondern von den Gesuch-
stellenden auch als Lernanlass und Moment des Kompetenz- und Ressourcenerwerbs
dargestellt wird. Performanz fungiert somit einerseits als mittelbare Kompetenzbe-
schreibung und Kompetenzbeleg gegeniiber den beurteilenden Expertinnen und Ex-
perten. Die Gesuchstellenden nutzen die Beschreibung der Performanz aber anderer-
seits auch, um an der konkreten paddagogischen Arbeit zu verdeutlichen, dass sie
durch ihre erwachsenenbildnerische Tétigkeit Kompetenzen und Ressourcen erwor-
ben haben.

Dass die Antragstellenden von einer hohen argumentativen Wirkung ihrer Praxis aus-
gehen, wird auch durch den weit tiber dem geforderten Umfang der nachgewiesenen
Praxisstunden deutlich. Als Bedingung fiir die Gleichwertigkeitsbeurteilung muss der
Nachweis von mindestens 150 Praxisstunden erbracht werden. Die Auszdhlung der
Praxisstunden in den Dossiers macht aber deutlich, dass viele der antragstellenden
Personen mehr als die geforderte Anzahl an absolvierten Praxisstunden belegen. Der
hochste Wert liegt bei fast 10'000 nachgewiesenen Praxisstunden, der Mittelwert ist
um mehr als das Zehnfache héher als die fiir das Verfahren notwendige Anzahl.
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Tabelle 7: Anzahl nachgewiesener Praxisstunden (n=32)"%

Minimum 19 Maximum Mittelwert Standardabweichung

Anzahl Praxisstunden 1125 9792 1779 2069

Die Antragstellenden weisen ihrer erwachsenenbildnerischen Praxis offensichtlich
iber die vorgegebene Anforderung zum Nachweis von 150 Stunden hinaus eine hohe
Bedeutung fiir den Nachweis ihrer Kompetenzen zu. Die hohe Streuung der angegebe-
nen Praxisstunden zwischen 100 und 10'000 weist darauf hin, dass die Antragstellen-
den in der Regel nicht 'Praxisstunden sammeln', bis sie die erforderliche Anzahl er-
reicht haben, um umgehend eine Gleichwertigkeitsbeurteilung einzureichen. Vielmehr
erfolgt der Antrag auf Validierung der erwachsenenbildnerischen Kompetenzen zu
einem fir die Antragstellenden passenden (oder notwendigen) berufsbiographischen
Zeitpunkt, an dem sie unter Umstidnden schon weit mehr als die erforderlichen 150
Praxisstunden vorzuweisen haben.

3.2 Auswertung des Argumentationsgangs nach Geschlecht

Da sich im ersten Teilprojekt das Geschlecht der Antragstellenden als wichtige Ein-
flussgrosse erwiesen hat, z.B. auf die Wahrscheinlichkeit einer positiven Beurteilung
oder in Bezug auf das durchschnittliche Bildungsniveau der Antragstellenden (vgl.
Kraus/Schmid/Thyroff 2013), wird diese Dimension in der quantitativen Inhaltsanaly-
se als Differenzierung fir die Auswertung beriicksichtigt. Fiir diese Auswertung wur-
de die Textmenge differenziert nach Geschlecht ausgewertet *°. Dabei wurde die Aus-
wertung der Verteilung von Kategorien und Kodes vergleichend fiir die Datensétze der
Dossiers von Méannern und Frauen nochmals wiederholt, um zu priifen, ob vom Kom-
petenznachweismodell ValE allenfalls zwei geschlechtsspezifische Varianten erstellt
werden miissen.

Der durchschnittliche Textumfang der Selbstbeurteilung liegt bei 3'072 Wértern.
Frauen und Ménner verwenden im Durchschnitt nahezu gleich viele Worter.

Tabelle 8: Durchschnittlicher Dossierumfang nach Anzahl Wértern und Geschlecht™

Méanner Frauen Gesamt

Durchschnittlicher Dossierumfang nach Anzahl Worter 3'011 3118 3'072

'8 Bei fiinf Dossiers konnte der Umfang der Praxisstunden nicht identifiziert werden.

® Das Minimum in der dargestellten Tabelle liegt unter der geforderten Anzahl von 150 Praxisstunden, was daran liegen
kann, dass nicht nur positiv bewertete Dossiers, sondern gemaéss der Zufallsstichprobe auch Antrédge in die Analyse
aufgenommen wurden, die nicht angenommen wurden.

% Zur Verteilung der Geschlechter innerhalb der Stichprobe vgl. Kapitel 10.1 im Anhang.

2 Die Auszédhlung der durchschnittlichen Anzahl Woérter pro Dossier erfolgt analog allen anderen quantitativen Auswer-
tungen ohne die Kategorie 'Rest'.
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Die Gewichtung der Kategorien innerhalb der Argumentation zeigt folgende Struktur:

Tabelle 9: Verhdltnis der einzelnen Kategorien innerhalb der Dossiers differenziert nach Geschlecht
(in Prozent)

Kategorien Manner Frauen Gesamt
Kompetenzen 8.2 8.2 8.2
Kompetenzerwerb 15.3 17.0 16.3
Ressourcen 15.9 15.0 153
Performanz 341 426 39.0
Rahmenbedingungen 12.8 9.2 10.7
Vermittlungsbezogenes Alltagswissen 13.7 8.1 10.5
Gesamt 100 100 100

Insgesamt zeigt die Verteilung der Textmenge auf die Kategorien ein ausgewogenes
Bild. Die Auspragungen innerhalb der beiden Geschlechter haben dieselbe Rangfolge
wie in der Gesamtauswertung. Drei Kategorien weisen Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern aus. Dies sind vor allem das vermittlungsbezogene Alltagswissen und die
Performanz sowie — etwas weniger deutlich — die Rahmenbedingungen. Frauen be-
schreiben mit 42.6 % der gesamten Textmenge die Performanz ausfiihrlicher als Méan-
ner, die nur mit 34.1 % der Textmenge darauf eingehen. Stattdessen thematisieren die-
se das vermittlungsbezogene Alltagswissen sowie die Rahmenbedingungen mit 13.7 %
resp. mit 12.8 % ausfiihrlicher als die Frauen (8.1 %. resp. 9.2 %). Die Griinde dafir
koénnten in dem unterschiedlichen beruflichen Hintergrund der Antragstellenden lie-
gen (vgl. Kraus, Schmid, Thyroff 2013): Frauen verfiigen bei Einreichung ihrer Antrége
eher liber eine Verankerung im paddagogischen Berufsfeld, widhrend Méanner einen
breiteren beruflichen Hintergrund mitbringen, u.a. Ausbildungen oder Tatigkeiten in
den Bereichen Management, Handel und Verkehr sowie in den Produktionsberufen.
Moglicherweise widerspiegelt die unterschiedliche Gewichtung der Darstellung von
Performanz, vermittlungsbezogenem Alltagswissen und Rahmenbedingungen die Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern in Bezug auf eine paddagogische Qualifikation.
Geschlechtsspezifische Differenzen zeigen sich dariiber hinaus eher auf der Ebene der
Kodes, mit denen die Kategorien weiter ausdifferenziert wurden.

Bei der Kategorie Kompetenz zeigt sich ein spiegelbildliches Muster bei der Gewich-
tung von Selbst- und Sozialkompetenz. Bei den Ménnern haben die Darstellungen von
vermittlungsbezogener Fachkompetenz (64.1 %) und Selbstkompetenz (20.7 %) jeweils
etwas mehr Gewicht als bei den Frauen (61.1 % und 17.9 %). Bei den Frauen nimmt die
Sozialkompetenz wiederum mit 21 % mehr Raum ein als bei den Ménnern mit 15.2 %.

Tabelle 10: Gewichtung innerhalb der Kategorie Kompetenz nach Geschlecht (in Prozent)

Maénner Frauen Gesamt
Vermittlungsbezogene Fachkompetenz 64.1 61.1 62.4
Selbstkompetenz 20.7 17.9 19.1
Sozialkompetenz 15.2 21.0 18.5
Gesamt 100 100 100

In Bezug auf die Kategorie Kompetenzerwerb zeigt sich eine deutliche Differenz ent-
lang der Frage, ob auf pddagogisch organisierte Lernprozesse verwiesen wird (formale
und non-formale Bildung) oder auf Lernprozesse, die nicht pddagogisch organisiert
sind, sondern informell oder beildufig stattgefunden haben, etwa im Rahmen erwach-
senenbildnerischer Tatigkeit. Bei den Méannern beziehen sich fast 80 % der Textmenge
auf diese integrierten Lernformen, wéhrend diese bei Frauen ca. 60 % der Textmenge
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ausmachen. Umgekehrt umfasst die Darstellung des Kompetenzerwerbs im Rahmen
péadagogisch organisierter Bildungsprozesse bei Frauen fast 40 %, wihrend er bei den
Maénnern auf gut 20 % kommt. Auch hier kénnte die eher bei den Frauen vorhandene
padagogische Qualifikation ausschlaggebend fiir die festgestellte Differenz sein (vgl.
Kraus/Schmid/Thyroff 2013).

Tabelle 11: Gewichtung innerhalb der Kategorie Kompetenzerwerb nach Geschlecht (in Prozent)

Maénner Frauen Gesamt
Formale Bildung 5.8 8.0 7.1
Non-formale Bildung 16.2 31.1 25.1
Informelles Lernen 383 27.7 31.8
Beilaufiges Lernen 39.7 335 36
Gesamt 100 100 100

Auch bei der Kategorie Ressourcen lassen sich bei der Gewichtung der Kodes ge-
schlechtsspezifische Differenzen erkennen. Am deutlichsten zeigen sich diese im Um-
fang des Kodes Erfahrung, der mit 36 % bei den Méannern deutlich umfangreicher aus-
fallt als bei den Frauen mit 26.9 %. Fertigkeiten und soziale Beziehungen spielen bei
beiden Geschlechtern eine marginale Rolle. Die eigene Personlichkeit als Ressource
sowie das vermittlungsbezogene Fachwissen werden wiederum von den Frauen mit
50.9 % und 17.1 % etwas umfangreicher dargestellt als von den Mé&nnern mit 43.5 %
und 13.3 %. Die Manner erwdhnen dagegen eher das gegenstandsbezogene Fachwissen
(6 % vs. 3 %).

Tabelle 12: Gewichtung innerhalb der Kategorie Ressourcen nach Geschlecht (in Prozent)

Maénner Frauen Gesamt
Eigenschaften, Haltungen, Préferenzen 43.5 50.9 47.7
Erfahrungen 36.0 26.9 309
vermittlungsbezogenes Fachwissen 133 17.1 15.4
Fertigkeiten 0.6 1.7 1.2
Soziale Beziehungen 0.6 0.5 0.6
Gegenstandbezogenes Fachwissen 6.0 3.0 43
Gesamt 100 100 100

Bei der Kategorie Performanz zeigen sich keine nennenswerten Differenzen.

Tabelle 13: Gewichtung innerhalb der Kategorie Performanz nach Geschlecht (in Prozent)

Ménner Frauen Gesamt
Gelungene Performanz 83.8 85.6 84.9
Gelungene Performanz auf Basis von Feedback 10.2 10.0 10.1
Defizitére Performanz 34 2.5 2.8
Fiktive Performanz 2.7 19 2.2
Gesamt 100 100 100

Zusammenfassend kann fir die geschlechtsspezifische Auswertung des Argumentati-
onsgangs somit festgehalten werden, dass der Umfang der eingereichten Selbstbeur-
teilungen dhnlich ist und sich der Argumentationsgang bei Frauen und Ménnern nicht
grundlegend unterschiedet. Zwar gehen Frauen eher auf Performanz und Manner
mehr auf vermittlungsbezogenes Alltagswissen und Rahmenbedingungen ein, die Dif-
ferenzen in der Gewichtung der sechs Kategorien sind aber insgesamt nicht so gross,
dass sich daraus eigenstdndige, geschlechtsspezifische Varianten des Argumentati-
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onsgangs ergeben wiirden. Interessante Differenzen zeigen sich vielmehr auf der Ebe-
ne einzelner Kodes:

— Vermittlungsbezogene Fachkompetenz wird in dhnlichem Umfang von beiden Ge-
schlechtern eingebracht, bei Ménnern folgt darauf die Selbstkompetenz und bei
Frauen die Sozialkompetenz mit je ca. 20 %.

— Frauen thematisieren stirker pddagogisch organisierte Lernformen fiir den Erwerb
erwachsenenbildnerischer Kompetenzen und Ressourcen, wiahrend Méanner haufiger
auf informelles und beildufiges Lernen verweisen.

— Manner bringen ihre Erfahrung wesentlich umfangreicher ein als Frauen, die wiede-
rum ihre eigene Persdnlichkeit und vermittlungsbezogenes Fachwissen starker als
Ressource benennen.

Es zeigen sich somit geschlechtsspezifische Interpretationen des ValE-Modells, aber
aufgrund der eher geringen Auspragung der Differenzen in Bezug auf den Argumenta-
tionsgang kann man nicht von zwei geschlechtsspezifischen Varianten des ValE-
Modells sprechen, was die folgende Tabelle zur Gewichtung der vier Segmente des
ValE-Modells bei Frauen und Médnnern nochmals zusammenfassend verdeutlicht.

Tabelle 14: Gewichtung der vier Segmente im ValE-Modell nach Geschlecht (in Prozent)

Ménner Frauen Gesamt
Performanz 46.9 51.8 49.7
Ressourcen 29.6 23.0 25.8
Kompetenz- und Ressourcenerwerb 15.3 17.0 16.3
Kompetenzen 8.2 8.2 8.2
Gesamt 100 100 100
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4 Vertiefende Analysen von Argumentationselementen

Auf der Grundlage des ValE-Modells wurde eine Auswahl von Argumentationselemen-
ten fir die vertiefende qualitative Analyse getroffen. Bei diesem Analyseschritt geht
es darum, tiber den Argumentationsgang hinaus einzelne Elemente der Argumentation
konkreter beschreiben zu kénnen. Fiir die vertiefende Analyse ausgeschlossen wurde
aufgrund der Heterogenitét der geschilderten Handlungspraxis und der Textmenge
die Kategorie Performanz. Alle anderen Elemente der Argumentation wurden in die
qualitative Analyse aufgenommen. Die qualitative Analyse wurde entlang von fiinf
Aspekten der Argumentation durchgefiihrt, wobei — mit Ausnahme der Ressource 'ge-
genstandbezogenes Fachwissen' — alle Kodes aus den Kategorien 'Kompetenz', 'Res-
sourcen' sowie 'Kompetenz- und Ressourcenerwerb' einbezogen wurden.

Zum einen wurde der Frage nachgegangen, wie die Antragstellenden die nachzuwei-
senden vermittlungsbezogene Fachkompetenz sowie die Sozial- und Selbstkompetenz
inhaltlich darstellen (Kapitel 4.1). Dariiber hinaus wurde der Kompetenz- und Res-
sourcenerwerb ausdifferenziert. Hier standen aufgrund der starken Bedeutung von
informellem und beildufigem Lernen, d.h. von Lernen ausserhalb von organisierten
Lehr-Lern-Beziehungen, die beiden folgenden Fragen im Zentrum: Wo wurden die
Kompetenzen und Ressourcen erworben und welche Formen des Lernens werden be-
schrieben? Mit anderen Worten: Wie und wo lernen Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildner, wenn sie ihre Kompetenzen und Ressourcen ausserhalb von or-
ganisierten Lehr-Lern-Settings erwerben? Da informelles und beildufiges Lernen po-
tenziell in unzéahligen Erfahrungsbereichen auftreten, wurden fiir die Herausarbei-
tung der Erfahrungsbereiche auch der Kode 'Erfahrungen’ herangezogen, der in der
Kategorie der Ressourcen verortet ist (Kapitel 4.2 und 4.3). Der dritte Analyseaspekt
greift Wissen als Ressource auf. Neben den beiden Wissensformen vermittlungsbezo-
genes Fachwissen und vermittlungsbezogenes Alltagswissen wurden hierfiir zusatz-
lich die vier Kodes der Kategorie Kompetenz- und Ressourcenerwerb herangezogen
und auf Aussagen zu erworbenem Wissen hin analysiert. Von Interesse war hierbei
die Frage, auf welche Wissensdoménen die Antragstellenden zuriickgreifen, um ihre
Behauptung der Vermittlungskompetenz in der Erwachsenenbildung zu unterstiitzen
(Kapitel 4.4). Als fiinftes Element wurde die Personlichkeit als Ressource vertiefend
ausgewertet: Wie beschreiben sich Erwachsenenbildnerinnen und -bildner, wenn sie
ihre eigene Personlichkeit in Bezug auf ihre Téatigkeit in der Erwachsenenbildung
thematisieren? (Kapitel 4.5).

4.1 Kompetenzen

Insgesamt machen die drei Kompetenzbereiche Selbst- und Sozialkompetenz sowie die
vermittlungsbezogene Fachkompetenz 8.2 % der gesamten Textmenge in den Selbstbe-
urteilungen aus. Der Kode 'Vermittlungsbezogene Fachkompetenz' hat mit 62.4 % den
grossten Anteil an den Kompetenzbeschreibungen (Selbstkompetenz 19.1 %, Sozial-
kompetenz 18.5 %) und wurde in 31 von 37 Antrégen vergeben.

Als Kompetenz wurden in den Selbstbeurteilungen Textpassagen kodiert, in denen
eine reflexive Formulierung des eigenen Handlungsvermdgens in Anforderungssitua-
tionen zum Ausdruck kommt; d.h. die Wortwahl in den Gesuchen musste unmissver-
standlich deutlich machen, dass die antragstellende Person ihr Handlungsvermogen
abstrakt beschreiben kann, und zwar unabhéngig davon, ob und wie diese Kompetenz
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an anderer Stelle in der Selbstbeurteilung begriindet wird. Viele dieser Kompetenzdar-
stellungen beginnen deshalb mit Formulierungen wie «ich kann....», «ich bin in der
Lage...» etc.

4.1.1 Vermittlungsbezogene Fachkompetenz

Die vermittlungsbezogene Fachkompetenz wurde im zweiten Kodierdurchgang in neun
Subkodes differenziert, die in der Auseinandersetzung mit dem Material induktiv ge-
bildet wurden. Als 'vermittlungsbezogene Fachkompetenz' waren im ersten Durch-
gang 317 Textstellen kodiert worden, die nun den ausdifferenzierten Kodes zugewie-
sen wurden.

Im Zentrum der Darstellung der vermittlungsbezogenen Fachkompetenz stehen Lehr-
Lern-Settings. Die Schilderungen umfassen die Bereiche Vorbereitung, Vermittlung
und Nachbereitung. Am ausfiihrlichsten beschreiben die Antragstellenden vermitt-
lungsbezogene Fachkompetenzen, die sich auf die konkrete Vermittlungstdtigkeit be-
ziehen. Diese werden in 25 Dokumenten erwdhnt und finden dort in vier unterschied-
lichen Aspekten Verwendung:

a. Die Gesuchstellenden beschreiben den Einsatz vielfaltiger Vermittlungsmethoden.
[Dennoch bin ich heute froh tiber ein geniigend grosses Repertoire an Vermittlungsmethoden.
Dank mittlerweile langer Erfahrung kann ich mit diesem Repertoire derart umgehen, dass es
nicht aufgesetzt wirkt und ich es situations- und persoénlichkeitsbezogen einsetzen kannl]
(21:574)*. In einzelnen Antrdgen werden beispielhaft konkrete Methoden wie Rollen-
spiele, Gruppenarbeiten, Lernkédrtchen, Partneriibungen, Arbeitsblatter etc. (z.B.
24:173) genannt.

b. Die Gesuchstellenden thematisieren den Einsatz von Medien. Auch hier wird in
einigen Gesuchen das Thema in allgemeiner Form beschrieben ([Mein Medieneinsatz
ist durchdacht und unterstiitzt bzw. untermalt den methodischen Inhalt positiv] (25:472)), wah-

rend in anderen Antrigen einzelne Medien benannt werden: [Ich kann folgende Medien
gut einsetzten: Flip Chart, Beamer, schriftliche Unterlagen, Pin-Wénde, Film] (19:145).

c. In ihren Selbstbeurteilungen erwdhnen die Antragstellenden auch die Einstufung
der Lernenden. Wiederum sind einerseits offene Formulierungen zu finden: [Ich
kann mit Hilfe meines Fachwissens und dem Praxisbezug die Lernfortschritte der Teilnehmenden
einschétzen/einstufen und die richtigen Férderungsmassnahmen einleiten] (25:471). Anderer-
seits gehen die Antragstellenden explizit auf Lernerfolgskontrollen und Standort-
bestimmungen ein, die sie jeweils durchfithren, um den Lernfortschritt der Teil-
nehmenden beobachten und richtig einschétzen zu kénnen: [Ich kann eine einfache
Lernzielkontrolle (MultipleChoice, Quiz (Reg.9), Rollenspiel) durchfiihren, und somit erhalte ich
ebenfalls eine Auswertung/Riickmeldung zum Lernerfolg] (27:504).

d. Schliesslich thematisieren einige Antragstellende noch einen Aspekt, den man im
weitesten Sinn als Vermittlungsmanagement bezeichnen konnte. Damit ist die
Kompetenz gemeint, mit den zur Verfiigung stehenden finanziellen und zeitlichen
Mitteln bei gleichzeitiger Sicherung bestmdéglicher Qualitédt ihrer Arbeit effizient
umgehen zu kénnen: [Ich kann die mir zur Verfiigung stehende Zeit optimal einsetzen, da ich

zielgerichtet unterrichte und damit unnétige Leerlaufe und Zeitverluste wahrend den Lektionen
zu vermeiden weiss] (14:111).

2 7ur Veranschaulichung werden jeweils im Folgenden einzelne Zitate beispielhaft herausgegriffen, die den jeweiligen
Aspekt besonders gut zum Ausdruck bringen. Aus Platzgriinden sowie aus Griinden der Lesbarkeit konnen nicht alle
Textstellen abgebildet werden.
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Vergleichsweise wenige Textstellen konnten dem Kode Vorbereitung zugewiesen wer-
den. Die Vorbereitung fiir die Vermittlungssituation mit den Teilnehmenden ist in
zehn Dokumenten Gegenstand von Kompetenzformulierungen. Mit wenigen Ausnah-
men werden in diesen Textsequenzen noch andere Kompetenzen erwahnt: [Ich kann
selbstédndig unter verschiedenen Bedingungen Bildungsveranstaltungen zielgruppenorientiert pla-
nen, durchfithren und evaluieren] (6:54). In einigen Dokumenten erwédhnen die Antragstel-
lenden, dass sie nebst der Planung und Durchfithrung einzelner Kurssequenzen auch
weiterfiihrende Konzepte erarbeiten oder einzelne Module, Semester- oder Jahreskur-
se selbststdndig vorbereiten kénnen (vgl. z.B. 35:106). Auch diese Textstellen sind in
der Regel in Kompetenzbeschreibungen integriert, die noch andere Kompetenzen ent-
halten. Der Bereich Vorbereitung der Vermittlungstéatigkeit wird also kaum eigenstén-
dig, sondern eher im Verbund mit anderen Handlungsformen als Kompetenzbereich
beschrieben.

Die Nachbereitung wird in 15 Dokumenten im Zusammenhang mit Kompetenzbe-
schreibungen erwéhnt. Sie wird zum einen zusammen mit Kenntnissen {iber die Vor-
gaben der Bildungsinstitution thematisiert: [Aufgrund der Lehrpléne «Kurskonzepte» der
Bildungsorganisation kann ich die Kurse selbstdndig vorbereiten, durchfithren und auswerten]
(2:72). Zum anderen findet sie ebenfalls im Verbund mit der Vorbereitung und der
Durchfiihrung der Kurse Erwdhnung. In finf Dokumenten wird ferner auf die Kompe-
tenz hingewiesen, Kursauswertungen im Sinne von Feedbacks gestalten zu kénnen, die
zur Verbesserung der Vermittlungsqualitit dienen: [Durch meine langjihrige Erfahrung im

Umgang mit Erwachsenen bin ich im Stande, die Ergebnisse bzw. das miindliche Feedback zu inter-
pretieren und entsprechende Massnahmen einzuleiten] (15:274).

Uber die geordnete Abfolge von Planen, Durchfithren und Nachbereiten hinaus beto-
nen die Antragstellenden noch zuséatzlich ihre Flexibilitdt im Vermittlungsgeschehen.
Diese wird in 19 von 37 Dokumenten als vermittlungsbezogene Fachkompetenz be-
schrieben. Thematisiert wird sie im Umgang mit suboptimalen Verhéltnissen, unvor-
hergesehenen Begebenheiten und spezifischen Bediirfnissen der Teilnehmenden oder
in Bezug auf kurzfristige Verdnderungen wahrend der Lehrtéatigkeit: [Ich bin in der Lage,
mein Programm nicht stur verfolgen zu miissen und kann aufgrund dieser Einstellung den Verlauf
einer Lernveranstaltung bei einer Verdnderung auch flexibel gestalten] (17:257). Zu sich veran-
dernden Bedingungen wahrend des Interaktionsgeschehens sind auch Stérungen zu
zdhlen, die von Einzelnen oder einem Teil der Gruppe ausgehen und von den Lehren-
den aufgefangen werden miissen: [In schwierigen Situationen gelingt es mir, die Teilnehmen-
den auf meine Seite zu bringen und gemeinsam Lésungen zu finden] (36:384). In zwei Dokumen-
ten griindet die Flexibilitdt auf der Intuition, Verdnderungen wahrnehmen zu kénnen,

um darauf aufbauend die jeweils erforderliche Handlung zu initiieren: [Ich habe schon
viele Beispiele erlebt, in denen ich flexibel reagieren musste, und denke, dass ich in aussergewdhnli-
chen Situationen gut spiire, was ich tun muss, um richtig zu handeln] (27:506).

Ausserdem gehen die Antragstellenden auf den Einbezug der Teilnehmenden in die
Ausgestaltung ihrer Vermittlungstétigkeit ein. In insgesamt 25 Dokumenten sind
diesbeziigliche Kompetenzformulierungen zu finden. Diese beziehen sich zunédchst auf
die Heterogenitat der Kursgruppe. Die Antragstellenden thematisieren dabei vor allem
die Kompetenz, ihre Vermittlungstétigkeit an verschiedene Lerntypen mit unter-
schiedlichen Wissensstdnden anzupassen: [Ich bin mir bewusst, dass die Teilnehmenden
meiner Bildungsveranstaltungen unterschiedliche Qualifikationen und Kompetenzen mitbringen. Mit
diesem Bewusstsein und durch meine dialogisch ausgerichtete Arbeitsweise kann ich mich auf die
unterschiedlichen Qualifikationsvorgaben meiner Bildungsveranstaltungen sehr gut einstellen und
diese auch weitergeben] (17:286). Diese Fahigkeiten, Signale aus der Gruppe wahrzuneh-
men, zu interpretieren und daraus die entsprechenden Massnahmen abzuleiten, the-
matisieren die Gesuchstellenden auch vor dem Hintergrund von Beobachtungen des
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Lernfortschritts der Teilnehmenden. [Durch das permanente und aufmerksame Beobachten der
Teilnehmenden gelingt es mir, den Lernstatus festzustellen und laufend individuelle Korrekturen
vorzunehmen und so die Lernfortschritte so zu steuern, dass das Lernziel auch erreicht werden

kann] (21:316). Hier wird auf die Intuition verwiesen sowie auf die Kompetenz, auch

non-verbale Ausdrucksweisen angemessen analysieren zu kénnen. [Ich habe gelernt, Ge-
spréache zu leiten, und kann dabei verbale und nonverbale Ausdrucksweisen differenziert wahrneh-
men und daraus die entsprechenden Massnahmen oder Interventionen ableiten und umsetzen]

(17:332). Ferner verdeutlichen die Antragstellenden ihre Kompetenz, auf die Teilneh-
menden eingehen zu kénnen, indem sie auf eine Anpassung der Fachterminologie an
die Fahigkeiten der Teilnehmenden hinweisen. [Ich bin in der Lage, die Fachterminologie
dem Niveau der Studierenden anzupassen und entsprechend verstdndlich zu erkldren] (29:284).

Fachkompetentes Handeln in der Erwachsenenbildung bedeutet auch organisations-
addquates Handeln. In insgesamt 18 Dossiers wird dieser Kompetenzbereich darge-
stellt. Dabei wird vor allem mit der langjahrigen Tétigkeit in einer Bildungsinstitution
und der entsprechenden Erfahrung bzw. dem damit zusammenhédngenden 'Experten-
status' argumentiert. [Ich bin seit 17 Jahren im Bereich Personal von XY tétig. Durch diese lang-
jahrige Erfahrung kenne ich das Unternehmen bzw. seine Strukturen sehr gut und kann den Kurs-
teilnehmenden die notwendigen Informationen weitergeben] (17:329). Diese Erfahrungen werden
in den Antrdgen auch im Zusammenhang mit der Kompetenz erwdhnt, fachkundig
Auskunft Giber die Leitziele der Weiterbildungseinrichtung zu geben, um die Instituti-
on auch nach aussen repréasentieren zu kénnen. [Ich kann «mein» Institut nach aussen ver-
treten, z. B. wurde ich angefragt, die XX bei der XY (XYZ of Switzerland) zu vertreten] (20:208). In
einem Gesuch erwdhnt die antragstellende Person, dass sie die Bildungseinrichtung
mitbegriindet habe und deshalb sehr genau liber das Innenleben dieser Organisation
Bescheid wisse (22:401). Andere Antragstellende schliesslich legen den Schwerpunkt
ihrer Kompetenzdarstellung auf die Leitziele und die erwachsenenbildnerische Aus-
richtung der Bildungsinstitution und ihre Fdhigkeit, diese in ihrer Vermittlungspraxis
umsetzen zu konnen. Ich kenne die Leitziele und ihre organisatorischen Strukturen, pflege ein
offenes, transparentes Verhéltnis zu meinen PT und Lehrlingen. Es gelingt mir gut, die andragogi-

sche Ausrichtung und die Leitziele unserer Bildungsinstitution addquat unseren PT und Lehrlingen
zu vermitteln (24:116).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die vermittlungsbezogene Fachkompe-
tenz von den Antragstellenden vor allem als kompetente Durchfithrung von Veranstal-
tungen verstanden wird und dabei zwei Facetten besonders hervorgehoben werden:
Zum einen geht es um die Fahigkeit, bei der Ausfiihrung der Vermittlungstatigkeit ein
hohes Mass an Flexibilitat zeigen zu kénnen. Zum anderen durchzieht die Orientie-
rung an den Teilnehmenden die Darstellungen in den Antridgen. Auf einen Nenner ge-
bracht lasst sich die vermittlungsbezogene Fachkompetenz der Gesuchstellenden mit
der Formulierung umschreiben: an den Teilnehmenden orientierte, flexible und in ge-
wissem Masse auch organisationsbewusste Gestaltung der Vermittlungstéatigkeit.

4.1.2 Selbstkompetenz

Die Darstellung der Selbstkompetenz nimmt innerhalb der Gesuche nur wenig Raum
ein. Von der gesamten Textmenge aller Dossiers entfallen nur gerade 1.6 % auf die
Beschreibung dieses Kompetenzbereiches. Eine detaillierte Betrachtung dieser Kompe-
tenzformulierungen macht deutlich, dass die Antragstellenden die Selbstkompetenz
mit Hilfe von drei Aspekten darstellen, die in unterschiedlicher Intensitit aufgegriffen
und thematisiert werden: Selbstreflexion, distanzierte Selbstbeschreibungen und Fle-
xibilitdt. Im Folgenden werden diese drei Aspekte beschrieben.
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Die Fahigkeit zur Selbstreflexion wird in 19 Gesuchen thematisiert. Darunter ist zum
einen die Fahigkeit zu verstehen, sich kritisch mit den individuellen Handlungsmus-
tern und dem eigenen Rollenverstdndnis auseinanderzusetzen. Zum anderen wird sie
auch als Grundlage dafiir thematisiert, durch eine reflexive Auseinandersetzung mit
sich selbst alternative Handlungsstrategien und -mdoglichkeiten zu gewinnen. Beide
Aspekte konnen in den jeweils kodierten Textstellen entweder voneinander unabhén-
gig oder gemeinsam auftreten und zwar in dem Sinne, dass ein spezifisches Bewusst-
sein fiir einen bestimmten Sachverhalt beschrieben wird und daran ankniipfend die
jeweils potentiell méglichen oder bereits realisierten Handlungsalternativen be-
schrieben werden. Die Fahigkeit zur Selbstreflexion wird in den Dossiers im Zusam-
menhang mit unterschiedlichen Themen erw#hnt, die nachstehend beschrieben wer-
den:

a. Die Antragstellenden machen sich ihre Rolle als Kursleitende sowie weitere Rollen
und die mit diesen verbundenen Erwartungen bewusst: Im Aufnahmegespréch bin ich
mir meiner Doppelfunktion als Schulleiterin und Dozentin bewusst (22:124). In einigen Doku-
menten sind weiterfithrende Ausfiithrungen zu finden, welche eine gezielte Ausge-
staltung der Rolle beschreiben: [Ich bin mir meiner verschiedenen Anforderungen an meine

Rolle als Ausbildende bewusst und in der Lage, mein Verhalten zu reflektieren sowie mein Rol-
lenrepertoire zu erweitern] (8:57).

b. Eng an das Rollenverstédndnis der Gesuchstellenden ist das eigene Verhalten ge-
bunden, das teilweise zusammen mit den verschiedenen Erwartungshaltungen
thematisiert wird: [Ich kann auch mit meinen Kolleginnen im Team in informellen Gesprichen
und an Teamsitzungen mein Verhalten reflektieren und so zu neuen Einschdtzungen und Lésun-
gen finden] (33:119). Wiederum sind sowohl Textstellen, die sich ausschliesslich auf
die Selbstreflexion beschrénken, als auch Passagen vorzufinden, welche die Suche
nach alternativen Handlungsstrategien beschreiben.

c. Einige Gesuchstellende greifen die eigenen Fehler oder den [blinden Fleck] (25:319) in
ihrer Vermittlungstétigkeit auf und streben durch die Reflexion derselben eine
Verbesserung an. Dies kann durch eine Selbstkorrektur der jeweiligen Defizite (z.B.
6:116) sowie durch das Einholen von Hilfe oder Ratschldgen bei unterschiedlichen

Personen oder Personengruppen erfolgen: [Ich lernte zu meinen Fehlern zu stehen und ge-
stand mir auch zu, einen «Untergebenen» um Rat zu fragen] (1:11).

d. Einige wenige Textstellen beziehen sich auf die konkrete Vermittlungstdtigkeit. Sie
formulieren explizit die Kompetenz, das Geschehen im Kursraum kritisch zu hinter-

fragen und allfdllige Korrekturen am methodischen Vorgehen vorzunehmen: [Ich
kann mich und meine Methoden beobachten und in Frage stellen, wenn Schwierigkeiten auftau-
chen] (20:277).

e. Nebst der Selbstreflexion in Bezug auf das eigene Handeln gehen die Antragstel-
lenden noch zusatzlich auf die Méglichkeit des Feedbacks ein. Fiir sie ist das Feed-
back ein geeignetes Mittel, um auf Verhaltensmuster aufmerksam gemacht zu wer-
den und allfillige Anderungen initiieren zu kénnen: [Ich kann meine Verhaltensweisen
aufgrund dieser Riickmeldungen situationsgerecht &ndern] (17:203). Einige Dokumente ver-
wenden neben dem Begriff des Feedbacks auch den Begriff der Kritik, wobei aus
vielen Textstellen bei beiden Begrifflichkeiten nicht deutlich wird, ob sich das
Feedback oder auch die Kritik auf formalisierte Riickmeldungen wahrend oder nach
der Vermittlungstatigkeit bezieht oder es sich um unstrukturierte oder informelle

Riickmeldungen handelt. [F4higkeit, negative und positive Kritik zu hinterfragen, anzuneh-

men und zu schétzen (Kritik immer auch als Geschenk zu sehen. Sie betrifft meist Seiten von mir
und nicht mich als Ganzes)] (35:202).
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In elf Dokumenten erwdhnen die Gesuchstellenden distanzierte Selbstbeschreibungen,
um ihre fir die Vermittlungstétigkeit relevanten Selbstkompetenzen zu belegen. Die
Formulierungen sind generalisierend gehalten und die Gesuchstellenden beschreiben
sich selbst dabei mit eher unspezifischen Eigenschaften. So erwédhnen einige Antrag-
stellende in ihren Selbstbeschreibungen beispielsweise, dass sie liber ausgepréagte
Selbstkompetenzen (vgl. 6:272) oder auch tiber interkulturelle Kompetenzen verfiigen
und im Begriff sind, diese zu verbessern (vgl. 21:374). Weitere Textstellen deuten
ebenfalls in eher allgemeinen Ausfithrungen auf eine hohe Selbstkenntnis hin. In eini-
gen Dokumenten wird diese explizit erwédhnt: [Dank meinen Selbstkenntnissen reagiere ich
weniger empfindlich auf Kritik und kann Probleme bei der Arbeit sachlich angehen] (20:286). In
anderen Gesuchen wird durch die Beschreibung von bestimmten Eigenschaften, Fa-
higkeiten oder Kompetenzen implizit darauf hingewiesen: [Fiahigkeit eigensténdig zu den-
ken, mich mit mir und anderen auseinanderzusetzen und meine Arbeit auch selbstédndig zu reflektie-
ren] (35:210). Damit verbunden ist ein weiterer Aspekt, der sich als Selbstvertrauen um-
schreiben ldsst. Die Antragstellenden vertrauen auf bestimmte Kompetenzen, die
ihnen in schwierigen Situationen oder auch im Alltag wahrend ihrer Vermittlungsta-

tigkeit zu Gute kommen: [...und muss auf meine Stirken bei Unvorhergesehenem vertrauen
(Sprache, verschiedene Teilnehmer etc...)] (19:455).

Die Gesuchstellenden attestieren sich zudem ein gewisses Mass an Flexibilitdt, die sie
dazu befédhigt, bei Unvorhergesehenem oder Verdnderungen addquat reagieren zu
kénnen. Diese Fahigkeit wird in neun Dokumenten im Zusammenhang mit der Be-
schreibung von Selbstkompetenzen explizit erwédhnt. Die Formulierung [Ich kann flexibel
auf Verdnderungen (Umfeld, Teilnehmerlnnen, Ressourcen u. a.) eingehen] (8:58) taucht in sechs
Dokumenten in fast identischer Formulierung auf. Eine andere antragstellende Person
bezieht ihre Fahigkeit, flexibel reagieren zu kénnen, auf das schwierige Umfeld der
Institution, so dass sie gezwungen ist, immer wieder auf verdnderte Situationen ein-
zugehen (vgl. 21:506). Und in einem letzten Dokument wird schliesslich auf den indi-
viduellen Sozialisationsprozess hingewiesen, in dem die gesuchstellende Person ge-
lernt hat, kreativ und lésungsorientiert mit verdnderten Lebensumstdnden umzugehen
(vgl. 35:249).

Die Darstellung von Selbstkompetenz, so lasst sich zusammenfassend festhalten, ist
in den Dossiers quantitativ nur in geringem Umfang vertreten. Insgesamt konnten in
den Darstellungen zur Selbstkompetenz drei Kompetenzbereiche identifiziert werden,
die mit Selbstreflexion, distanzierter Selbstbeschreibung und Flexibilitdt bezeichnet
werden konnen. Ubereinstimmungen mit der vermittlungsbezogenen Fachkompetenz
und mit der Sozialkompetenz (vgl. ndchstes Kapitel) sind vor allem bei der Flexibilitat
zu sehen, die in allen drei Kompetenzbereichen in unterschiedlichen Formulierungen
erwahnt wird.

4.1.3 Sozialkompetenz

Ahnlich wie die Selbstkompetenz wird auch die Sozialkompetenz in den Dossiers nur
am Rande thematisiert und ist mit 1.5 % der gesamten Textmenge eher spéarlich aufzu-
finden. Sie konnte in der Analyse in sechs Subkodes unterteilt werden, die in den Dos-
siers in unterschiedlicher Haufung auftreten. Die Darstellung der Sozialkompetenz der
Antragstellenden erfolgt entlang dieser Subkodes, wobei zu Beginn der am héufigsten
auftretende Subkode beschrieben wird.

Im Zusammenhang mit sozialkompetentem Handeln wird der erfolgreiche Umgang
mit Konflikten in 19 Dokumenten am haufigsten erwéahnt. Dabei unterscheiden sich
die Textstellen nicht grundlegend von Formulierungen, die bereits im Kapitel zur
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Selbstkompetenz beschrieben wurden, stellen aber in der Regel einen sozialen Bezug
her. Dies wird beispielsweise bei Textpassagen ersichtlich, die das Erkennen von Kon-
flikten thematisieren. Formulierungen wie [Ich erkenne Stérungen und Konflikte] (24:334)
sind in nahezu identischen Umschreibungen in fast allen Textstellen innerhalb dieser
Kategorie zu finden. Das Arbeiten in schwelendenden Konfliktkonstellationen ist fiir
die Antragstellenden undenkbar (38:120), weshalb Stérungen aufgegriffen (11:29) und
bearbeitet werden, bevor sie eskalieren (25:413). Gekoppelt an das Erkennen von Kon-
flikten ist in den Textstellen vielfach auch das Initiieren von geeigneten Lésungsstra-
tegien. Die Kompetenz zum Erkennen und Losen von Konflikten bildet oft eine Einheit
und wird in derselben Passage ausgewiesen: [Ich bin in der Lage, Stérungen und Konflikte zu
erkennen und mit angemessenen Lisungsstrategien zu bearbeiten] (8:45). Kaum thematisiert
wird hingegen, wie und mit welchen Konfliktlésungsstrategien diese Probleme ange-
gangen werden. Hier bleiben die Formulierungen eher vage und benennen keine kon-
kreten Massnahmen. Zu finden sind Ausdrucksweisen wie [aktives Zuhéren] (35:142) oder
[kritischen Situationen humorvoll begegnen zu kénnen] (35:209) oder, noch allgemeiner, [Konflik-
te fair und resultatorientiert zu 16sen] (36:346). Nur eine Person geht konkret auf eine Kon-
fliktsituation ein, in der sie ihre Kompetenzen in der Wahrnehmung eines Konfliktes
konkret benennt ([...alle Seiten anzuhéren] (34:408)) und die Féhigkeit zur Lésung des Prob-
lems skizziert ([...kann ich vermitteln zwischen dem Imker und dem Veterindramt] (34:469)).

Inhaltlich sehr nahe an den Textstellen zum Umgang mit Konflikten sind Passagen
zum Umgang mit Gruppen angesiedelt. Solche Textstellen finden sich insgesamt in
zwoOlf Dossiers. Auch hier kann das Erkennen von Konflikten der Anstoss sein, die ei-
genen Kompetenzen im Umgang mit Gruppen und deren Dynamik zu thematisieren:
[Ich erkenne schnell Disharmonien innerhalb der Gruppe und versuche, diese im Rahmen der Mdg-
lichkeiten situativ zu 16sen] (14:110). Gruppen sowie der kompetente Umgang mit ihnen
werden aber auch losgelost von Konflikten thematisiert. Ein wesentlicher Punkt ist
die Wahrnehmung, die sich auf die Atmosphére im Kurs (26:147) und auf die Rollen
(14:109) der unterschiedlichen Gruppenmitglieder bezieht. Aufmerksamkeit richtet
sich aber auch auf unterschiedliche Gruppenkonstellationen und die damit zusam-
menhédngenden gruppendynamische Prozesse. Einige Textstellen umschreiben dies
wie folgt, ohne jedoch konkreter darauf einzugehen: [...bin ich in der Lage, gruppendynami-
sche Phénomene situativ und differenziert wahrzunehmen] (36:322). Ein letzter Aspekt, der
punktuell auftaucht und im Umfeld vom kompetenten Agieren mit Gruppen zu finden
ist, betrifft das Fiihren der Teilnehmenden: [Kompetenz, die Gruppe klar zu fiihren, sie aber
auch zur Mitgestaltung und Mitverantwortung anzuregen und dafiir Raum zu geben (35:132).

Kommunikation sowie das Leiten von Gesprachen und Diskussionen sind wichtige
Téatigkeiten in der Erwachsenenbildung. Als Fahigkeit im Rahmen der Sozialkompe-
tenz werden sie in elf Dossiers ausgewiesen. Die Wahrnehmung des Gegeniibers spielt
auch hier wieder eine wichtige Rolle, bezieht sich in diesem Zusammenhang aber zum
einen auf die Analyse von Kommunikationsprozessen (32:46). Zum anderen spielt die
Wahrnehmung im Zusammenhang mit verbalen und nonverbalen Ausdrucksweisen
eine Rolle, die von den Antragstellenden differenziert zur Kenntnis genommen werden
(19:251). Einige wenige Textstellen beziehen sich ausserdem auf die Fahigkeit, die
Grundregeln der Kommunikation anwenden (24:456) und auf Personen kommunikativ

zugehen zu koénnen (24:290). Ein weiterer Aspekt ist das Leiten von Gesprachen: [Ich
kann Gespréache in verschiedenen Rollen und Situationen leiten] (6:112).

Sozialkompetenz orientiert sich an den Mitmenschen. In dieser ausdriicklichen Form,
ohne dass sie sich auf einen Lehr-Lern-Kontext beziehen, sind solche Textstellen in elf

Dokumenten zu finden. So schreibt beispielsweise eine antragstellende Person: [Ich
kann gut auf Menschen eingehen, spiire rasch Stimmungen auf und wage mich, meine Empfindungen
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anzusprechen] (19:277). Damit zusammen hingen auch Formulierungen, in denen die An-
tragstellenden ihre Fahigkeit thematisieren, sich in die Lage der Teilnehmenden zu
versetzen und ihre Bediirfnisse zu erkennen: [Ich frage mich oft, wie eine Situation auf mich
als Teilnehmer wirken wiirde] (30:150). Es geht also um die Fahigkeit der Perspektiviiber-
nahme in einem Lehr-Lern-Kontext. Ein weiterer Aspekt in den Dossiers bildet der
respektvolle Umgang mit den Teilnehmenden, deren positive Seiten gestarkt werden
(34:528) und fir deren Probleme Verstédndnis aufgebracht wird (30:91). In diesem Zu-
sammenhang wird in zwei Dokumenten ein humorvoller Umgang mit den Teilnehmen-

den thematisiert: [Ich kann zu den meist bildungsungewohnten MigrantInnen eine respektvolle
und humorvolle Beziehung aufbauen] (33:64).

Auch im Zusammenhang mit Sozialkompetenzen sind Textstellen zu finden, die die
Orientierung an den Teilnehmenden zum Gegenstand haben. Diese Textpassagen
beziehen sich auf konkrete Lehr-Lern-Arrangements. Im Vergleich zu anderen Katego-
rien, in denen die Teilnehmendenorientierung eine wichtige Rolle spielt, finden sie im
Zusammenhang mit sozialer Kompetenz aber vergleichsweise selten Erwdhnung. Sie
ist in insgesamt 7 Dossiers zu finden. Ein wichtiger Punkt ist dabei der Einbezug aller
Teilnehmenden, und zwar unabhéngig von ihren sozialen und kommunikativen Fahig-
keiten, so dass samtliche Teilnehmende die Lernziele erreichen konnen. [...kann ich mich
sehr gut auf mein 'Gegeniiber' einstellen und finde die fiir ihn passende und versténdliche Aus-
drucksweise] (17:128). Die Antragstellenden investieren dafiir in die Beziehungsarbeit
(21:485), motivieren mit persénlichen Gesprachen, muntern die Teilnehmenden auf,
zeigen ihnen ihre Lernfortschritte auf und gehen auf ihre Fragestellungen und Diskus-

sionsanstodsse ein. Eine antragstellende Person fasst dies wie folgt zusammen: [Ich
kann die Teilnehmenden mittels persénlichem Gespréach motivieren, gebe ihnen das Gefiihl, ernst
genommen zu werden, und vermittle stets das Gefiihl, an sich zu glauben und gemeinsam das Ziel zu
erreichen] (14:141).

Flexibilitdt ist im Zusammenhang mit sozialer Kompetenz ein Bereich, der vergleichs-
weise wenig in Erscheinung tritt. Sie ist in sieben Dokumenten ein Thema, wird darin
aber nur jeweils einmal erwdhnt. Zum einen werden dabei die heterogenen Teilneh-
mendengruppen thematisiert, auf die die Antragstellenden flexibel reagieren (30:14).
Zum anderen sind es verdnderte Personenkonstellationen, auf die die antragstellenden

Personen eingehen miissen: [Ich reagiere gelassen auf Verdnderungen des Umfeldes und kann
neue Praktikanten aufgeschlossen und entgegenkommend einbeziehen] (24:378).

Sozialkompetenz umfasst, so lasst sich zusammenfassend festhalten, sowohl Aspekte
im Umgang mit einzelnen Kursteilnehmenden als auch im Umgang mit Gruppen. Sozi-
alkompetenz wird vor allem in drei Facetten deutlich beschrieben: mit Konflikten um-
gehen, Kommunikationssituationen gestalten und auf Teilnehmende eingehen kénnen.
Dabei finden ergédnzend auch allgemeine Sozialkompetenzen wie Perspektiveniiber-
nahme und Flexibilitdt in der sozialen Situation Erwdhnung.

4.1.4 Zusammenfassung

Die Thematisierung von Kompetenzen in den Antrégen auf Gleichwertigkeitsbeurtei-
lung ergibt ein relativ kohédrentes Bild zur Vorstellung tiber kompetentes Handeln in
der Vermittlungstéatigkeit mit Erwachsenen. Die Antragstellenden weisen ihre Kompe-
tenzen tiber zwei Argumentationsstrange aus:

a. Die erste Argumentationslinie zeichnet sich durch die Beschreibung der Vermitt-
lungssituation als eine pddagogische Situation aus. Dabei steht das methodisch-
didaktische Handeln in der interaktiven Gestaltung von Lehr-Lern-Settings im
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Zentrum. Die Antragstellenden skizzieren das Vorhandensein dieser Kompetenzen,
indem sie auf verschiedene Lehrmethoden, Lernstandskontrollen und den Einsatz
von Medien eingehen. Diese Beschreibungen konzentrieren sich auf die praktische
Vermittlungstéatigkeit im konkreten Kursgeschehen. Die Vorbereitung der Lehrta-
tigkeit im Rahmen der erwachsenenbildnerischen Kompetenzdarstellung wird nur
am Rande erwédhnt, wiahrend die Nachbereitung der Vermittlung zwar nicht als sol-
che, aber implizit in Form von gezielten Selbstreflexionen als eine Art der Quali-
tatssicherung fir kiinftige Lehrveranstaltungen und die persénliche Weiterent-
wicklung thematisiert wird.

b. Im Mittelpunkt der zweiten Argumentationslinie steht die Vermittlungssituation
als soziale Situation. Dabei geht es in erster Linie um die Kursteilnehmenden, die
sowohl als Einzelperson wie auch als Gruppe das Gegeniiber der Kursleitenden
darstellen. An die Teilnehmenden richtet sich nicht nur das methodisch-
didaktische Lehr-Lern-Setting, sondern auch die Beziehungsarbeit, die von den An-
tragstellenden als wichtiges Element in der Erwachsenenbildung erachtet wird.
Ausgangspunkt ist die Wahrnehmung des Individuums mit seinen Eigenschaften,
den Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen sowie seiner Position in der Kurs-
gruppe respektive die Wahrnehmung der spezifischen Zusammensetzung und Dy-
namik der Gruppe. Die Antragstellenden beschreiben diese Wahrnehmung und ihr
daran ankniipfendes Handeln. Sie thematisieren ausserdem, dass sie gruppendy-
namische Prozesse wahrnehmen und daraus situationsgerecht Handlungsnotwen-
digkeiten ableiten konnen. In diesem Zusammenhang werden Begriffe gewahlt wie
'Kompetenzen im Umgang mit Konflikten' und 'Flexibilitat'. Als Grundlage fir den
Umgang mit den Teilnehmenden werden Rollenbewusstsein und Selbstreflexion
thematisiert.

Insgesamt lasst sich also festhalten, dass die 'handwerklich gekonnte' und flexible
Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements, bei der die Teilnehmenden mit ihren Be-
dirfnissen und Besonderheiten im Mittelpunkt stehen, als Kernkompetenz erwachse-
nenbildnerischer Tétigkeit dargestellt wird, die durch Selbstreflexivitédt bestédndig
verbessert wird. Kursleitende nehmen die Vermittlungssituation als pddagogische
Aufgabe und als soziale Situation wahr, die sie mit ihren Kompetenzen gestalten.

4.2 Erfahrungsbereiche des Kompetenz- und Ressourcenerwerbs

Die Antragstellenden beschreiben in ihren Dossiers nicht nur, iiber welche Kompeten-
zen sie verfligen, sondern sie benennen und beschreiben auch die Lebensbereiche, in
denen sie Erfahrungen gesammelt und ihre Kompetenzen respektive Ressourcen fiir
ihre Téatigkeit in der Erwachsenenbildung erworben haben. Das folgende Kapitel wid-
met sich diesen Erfahrungsbereichen. Es richtet den Blick auf die Frage, in welchen
Lebens- und Arbeitsbereichen Kompetenzen und Ressourcen fiir die Erwachsenenbil-
dung erworben wurden.

Die Antragstellenden beschreiben Erfahrungen aus ganz unterschiedlichen Bereichen,
die zum Erwerb von Kompetenzen fiir eine Tatigkeit in der Erwachsenenbildung bei-
getragen haben. Dies ist zum einen die Tatigkeit in der Erwachsenenbildung selbst.
Dariiber hinaus dokumentieren sie aber auch 'lehrreiche' Erfahrungen aus Bereichen
jenseits der Erwachsenenbildung, wie beispielsweise Situationen in der Familie oder
im Rahmen anderer Berufstatigkeiten sowie Lernerfahrungen aus eigenen Aus- und
Weiterbildungen, die sich nicht auf den dort vermittelten Gegenstand beziehen. Sie
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bezeichnen damit eine Reihe unterschiedlicher sozialer und beruflicher Kontexte, im
Rahmen derer Kompetenzen und Ressourcen erworben wurden.

Grundlage fiir die Herausarbeitung der Erfahrungsbereiche waren diejenigen Textstel-
len, welche im ersten Kodierdurchgang als Aussagen tiber gemachte Erfahrungen, bei-
laufiges Lernen und informelles Lernen klassifiziert worden waren. Diese Textstellen
wurden mit Fokus auf Erfahrungsbereiche einer zweiten Kodierung unterzogen. Dabei
konnten insgesamt fiinf verschiedene Erfahrungsbereiche herausgearbeitet werden.
Antragstellende nennen als Erfahrungsbereiche zuallererst ihre Téatigkeit in der Er-
wachsenenbildung selbst (36 Antragstellende), ausserdem Berufstatigkeiten aus-
serhalb der Erwachsenenbildung (19 Antragstellende), die eigene Lernbiographie (18
Antragstellende) sowie Familie (10 Antragstellende) und Freizeitaktivitaten (finf An-
tragstellende). Diese verschiedenen Erfahrungsbereiche werden im Folgenden be-
schrieben und mittels Beispielen veranschaulicht.

4.2.1 Die Tatigkeit in der Erwachsenenbildung als Erfahrungsbereich

Den von den Antragstellenden weitaus am hiufigsten genannten Erfahrungsbereich
bildet die Erwachsenenbildung selbst. Dieser Erfahrungsbereich wird in 36 der 37
untersuchten Dokumente erwéahnt. Aufgrund der zahlreichen Formulierungen zum
Erfahrungsbereich Erwachsenenbildung wurden induktiv weitere Differenzierung
herausgearbeitet. Diese beziehen sich auf Aussagen zu den Bereichen der Durchfiih-
rung, Vor-und Nachbereitung von Kursen, zu dem Bereich der Beratungs-, Fiihrungs-
und Expertenfunktionen sowie dariiber hinaus zu dem Bereich der Einbindung der
Antragstellenden in eine Institution bzw. einen Kollegenkreis.

Der am haufigsten genannte Erfahrungsbereich innerhalb der Erwachsenenbildung ist
die Durchfiihrung von Kursen. Insgesamt 34 Antragstellende erwdhnen diesen Erfah-
rungsbereich als Quelle von Kompetenzen und Ressourcen in ihren Dossiers. Er bein-
haltet Textstellen, in denen die Antragstellenden gemachte Erfahrungen oder Lern-
prozesse im Rahmen ihrer eigenen praktischen Vermittlungstatigkeit beschreiben. Die
Bandbreite an vorgefundenen Formulierungen ist gross. Einerseits finden sich aufzah-
lende, unspezifische Nennungen von Téatigkeiten ((beim Geben von Seminaren] (19:310),
[Wihrend meiner Unterrichtspraxis seit 1981] (36:409)) sowie generalisierende Aussagen iiber
diesen Erfahrungsbereich ([Eine weitere, wichtige Erfahrung, die ich wéhrend meiner Tétigkeit
als Lehrerin machte, ist, Unterricht muss abwechslungsreich gestaltet werden] (20:79)) oder [Durch
meine langjahrige Unterrichtserfahrung konnte ich diese Kompetenz tiben und verbessern.] (22:351)).
Jedoch finden sich auch Textstellen, in denen die Antragstellenden Erfahrungen und

Lernen im Rahmen spezifischer Situationen beschreiben. [Da wurde mir das erste Mal be-
wusst, dass ich Leute unterrichte, die gar nicht motiviert sind und nur kommen, weil der Kurs obli-
gatorisch ist] (1:173).

Einige Antragstellende machen zudem deutlich, dass sie im Rahmen ihrer erwachse-
nenbildnerischen Praxis mit unterschiedlichsten Kursteilnehmenden konfrontiert
werden, wobei diese vielfidltigen Begegnungen als Quelle der Erweiterung der eigenen

Kompetenzen verstanden werden. [Bedingt durch meine langjahrige Berufserfahrung und der
Zusammenarbeit mit stdndig wechselnden PT aus allen Erdteilen und Kulturen, gelingt es mir immer
besser, auf die einzelnen Menschen einzugehen und sie optimal zu begleiten.] (34:568).

Ein weiterer Erfahrungsbereich innerhalb der Erwachsenenbildung ist die Vor- und
Nachbereitung von Kursen, welche in insgesamt 33 Dokumenten erwahnt wird. Ge-
meint ist damit der Kompetenz- und Ressourcenerwerb im Rahmen von planenden
Tatigkeiten, beispielsweise bei der Erstellung von Seminarpldnen und Materialien. [Ich
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habe bereits ein eigenes Ausbildungskonzept erstellt und die Durchfithrung des Seminars ist in Ar-
beit] (26:27).

In den Erfahrungsbereich Erwachsenenbildung fallen auch Beratungs-, Fiihrungs-
und Expertenfunktionen. Insgesamt acht Antragstellende nennen beratende Funktio-
nen und 14 Antragstellende schildern, dass sie Erfahrungen in leitenden, personalfiih-
renden Funktionen gemacht haben, beispielsweise als [Personalbetreuer, Arbeitgeber]
(6:231) oder als [Schulleiterin] (22:406). Wieder andere beschreiben den Erwerb von Kompe-
tenzen und Ressourcen im Rahmen einer Funktion als Expertin oder Experte (9 Doku-

mente): [Meine lange Tétigkeit als Expertin an Lehrabschlusspriifungen macht mich vertraut mit
Prifungsprotokollen] (34:316).

Einen vierten Teilbereich innerhalb des Erfahrungsbereichs Erwachsenenbildung bil-
det die Einbindung in eine Institution und einen Kollegenkreis (25 Dokumente). Hier-
zu zédhlen beispielsweise Situationen des informellen Austauschs mit Kolleginnen und
Kollegen tiber die erwachsenenbildnerische Praxis im Rahmen von Gespréchen, Mee-

tings oder gegenseitigen Supervisionen: [Der Austausch mit Berufskolleginnen hilft mir, Neu-
es dazuzulernen] (25:435).

Zusammenfassend kann man also sagen, dass die Antragstellenden die Erwachsenen-
bildung nicht nur als Tatigkeitsfeld sehen, in dem sie mit ihren Kompetenzen handeln,
sondern auch als Ausgangspunkt fiir die Erweiterung ihrer Kompetenzen fiir diese
Tatigkeit betrachten.

4.2.2 Erfahrungsbereiche ausserhalb der Erwachsenenbildung

Neben dem Erfahrungsbereich Erwachsenenbildung nennen die Antragstellenden als
Erfahrungsbereiche auch solche ausserhalb der Erwachsenenbildung, in denen sie
ebenfalls fiir ihre Tatigkeit relevante Kompetenzen oder Ressourcen erworben haben.

Insgesamt 19 Antragstellende fiihren Lernen in Berufsfeldern ausserhalb der Erwach-
senenbildung an, um damit ihre Befdhigung fiir eine erwachsenenbildnerische Tatig-
keit glaubhaft zu machen. Beispielsweise beschreiben sie, dass sie in anderen Berufs-
feldern Erfahrungen mit der Fiihrung von Personen gemacht haben ([In meiner langj&hri-
gen Tétigkeit als Bereichsleiter], (27:497)), organisatorische Erfahrungen gesammelt haben
([Organisatorin von kulturellen Veranstaltungen] (20:196)) oder [Ein eigenes Geschéft iiber sechs

Jahre erfolgreich aufgebaut] (35:243)) sowie Menschenkenntnisse erworben haben ([Als Mas-
seur und Therapeut wurde ich téglich gefordert, im Gesprdch mit meinen Kunden gut zuhéren zu
koénnen, die Kommunikation meiner Kunden zu verstehen und die richtigen Worte zu finden, um
Antworten geben zu konnen. Diese Arbeit erfordert sehr viel Menschenkenntnis und Einfiihlungs-
vermdgen] (27:343)).

Die eigene Familie stellt einen weiteren Erfahrungsbereich dar, der von insgesamt
zehn Antragstellenden thematisiert wird. Zahlreiche Antragstellende beschreiben sich
selbst als Menschen, die in der Familie Verantwortung ibernehmen. Vielfach finden
sich Formulierungen wie: [Als Familienmann] (z. B. 15:283), oder [Familienfrau] (z. B. 34:367).
Nur teilweise werden die knappen Formulierungen weiter ausdifferenziert. Dabei
kommt zum Ausdruck, dass insbesondere der Umgang mit den eigenen Kindern, die
Kommunikation mit ihnen und dabei das Erleben von konflikthaften Situationen von
etlichen Antragstellenden als Quelle erwachsenenbildnerisch relevanter Kompetenzen

erachtet wird: [Als Ehefrau, Familienfrau und Mutter von drei Téchtern werde ich tagein tagaus
mit Storungen und Konflikten konfrontiert] (25:352).
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Dariiber hinaus bilden Freizeitaktivitdten einen weiteren Erfahrungsbereich. Dieser
wird von finf Antragstellenden thematisiert. In erster Linie werden dabei sportliche
Aktivitdten genannt, wobei diese von den Antragstellenden in den meisten Féllen nur
stichpunktartig aufgefithrt werden. Lediglich in Ausnahmeféllen finden sich detail-
lierte Erlduterungen wie die folgende, in welcher die Relevanz des Hobbies fiir die
Tatigkeit in der Erwachsenenbildung zum Ausdruck kommt: [Durch meine langjéhrige

Erfahrung als Mannschaftssportler habe ich viele gruppendynamische Prozesse kennengelernt und
kann solche Prozesse auch differenziert wahrnehmen] (17:295).

Neben den Lebensbereichen Beruf, Familie und Freizeit wird von den Antragstellen-
den als ein weiterer Erfahrungsbereich die eigene Lernbiographie angefiihrt, also die
eigene Aus- oder Weiterbildung, die hier nicht in ihrer Funktion als Ort des formalen
und non-formalen Lernens thematisiert wird, sondern auch als Ort des informellen
oder beildufigen Lernens. Insgesamt 18 Antragstellende thematisieren ihre Lernbio-
graphie auf diese Weise. Es finden sich Formulierungen wie: [Meine Ausbildung als Ar-
beitspsychologin und Berufsberaterin haben mich geprégt] (19:37) oder [Ich habe jeweils auch da-
rauf geachtet, wie Dozenten und Ausbilder kommunizieren (verbal und nonverbal), wie sie auf uns
Teilnehmende wirkenm, und vor allem auch, was ich daraus lernen kann] (27:479) (vgl. weiterfiih-
rend zum Lernen in Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiographie das folgende
Kapitel 4.3).

Seien es die Erfahrungsbereiche Beruf, Familie und Freizeit oder die eigene Lernbio-
graphie — in vielen Lebenssituationen schildern die Antragstellenden soziale und kul-
turelle Kontakte als Quelle des Lernens. [Ich fithrte auch Gespriche mit teilweise extravagan-
ten Menschen. In der Lehre hatte ich erstmals Kontakt mit Personen in einem Gastrobetrieb. Einer-
seits mit den Gésten und andererseits mit den anderen Mitarbeitenden.] (24:452). In diesem Zu-
sammenhang werden auch Auslandsaufenthalte als Mo6glichkeit thematisiert, um fiir

die Erwachsenenbildung Relevantes zu erlernen: [Im Rahmen meines 2-jdhrigen Ausland-
aufenthaltes und des damit verbundenen Einlebens in dessen Arbeitswelt, Kultur und Sprache wur-
de mir sehr schnell bewusst, welches meine zentralen Aspekte sind beziiglich Lernen: eine spannen-
de Umgebung, Offenheit, Toleranz und Neugier, um nur einige zu nennen] (31:78).

4.2.3 Zusammenfassung

Unter den Erfahrungsbereichen, in denen fiir eine Tétigkeit in der Erwachsenenbil-
dung relevante Kompetenzen und Ressourcen erworben werden, wird von den Antrag-
stellenden die Tatigkeit in der Erwachsenenbildung am haufigsten genannt. Sie schil-
dern gemachte Erfahrungen und Lernprozesse im Rahmen der Durchfiihrung sowie
Vor- und Nachbereitung ihrer Kurse, in Beratungs-, Fiihrungs- und Expertenfunktio-
nen und im Rahmen ihrer Einbindung in eine Institution und in den Kollegenkreis.
Nahezu alle antragstellenden Personen nennen die Durchfithrung von Kursen als be-
deutenden Aspekt ihres Erfahrungshintergrundes und Quelle von Kompetenzen und
Ressourcen.

Daneben schildern die Antragstellenden Erfahrungen und Lernprozesse in Lebensbe-
reichen ausserhalb der Erwachsenenbildung, ndmlich Beruf, Familie und Freizeit, und
nennen zudem Erfahrungen im Rahmen ihrer eigenen Lernbiographie. Dadurch brin-
gen sie ihre Einschitzung zum Ausdruck, dass auch ausserhalb der erwachsenenbild-
nerischen Tatigkeit fiir die Berufspraxis relevante Kompetenzen und Ressourcen er-
worben wurden. Beispielsweise werden die in den unterschiedlichen Lebensbereichen
gemachten sozialen Kontakte als Moglichkeit verstanden, sich Fahigkeiten im Umgang
mit Menschen anzueignen.
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Zusammenfassend lasst sich daher konstatieren: In ihrer Selbstbeurteilung zeigen die
Antragstellenden, dass sie in ihrer erwachsenenbildnerischen Praxis Kompetenzen
und Ressourcen fiir die Praxis erworben haben. Dariiber hinaus machen sie deutlich,
dass relevante Kompetenzen und Ressourcen in verschiedenen Lebensbereichen ange-
eignet werden kénnen. Kompetenzen werden in der Regel durch die Ubernahme von
Funktionen erworben, wobei fiir die Antragstellenden insbesondere die Kooperation
und Kommunikation mit anderen Menschen (Familienangehérigen, Teamkollegen, Ar-
beitskolleginnen, Kunden) eine wichtige Quelle fiir den Erwerb von erwachsenenbild-
nerisch relevanten Kompetenzen und Ressourcen darstellt.

4.3 Formen des informellen und beildufigen Lernens von
Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern

Die Antragstellenden beschreiben in ihren Dossiers verschiedene Aspekte des Kompe-
tenzerwerbs durch informelles und beildufiges Lernen. Im Folgenden geht es darum,
Formen des informellen und beildufigen Lernens herauszuarbeiten, die in den Dos-
siers beschrieben werden. Im Zentrum steht dabei die Frage: Auf welche Weise erwer-
ben die Antragstellenden tiber die Teilnahme an organisieren Bildungsveranstaltun-
gen hinaus Kompetenzen und Ressourcen, die sie fiir eine Tatigkeit in der Erwachse-
nenbildung brauchen? Als Grundlage fiir die Bearbeitung dieser Frage dienen diejeni-
gen Textstellen, welche in einem ersten Kodierdurchgang als Aussagen zum informel-
len und beildufigen Lernen klassifiziert worden waren. Wahrend das formale und
non-formale Lernen im Rahmen von institutionell organisierten Aus- und Weiterbil-
dungskontexten stattfindet, kann das informelle und beildufige Lernen potenziell in
unzédhligen Erscheinungsformen auftreten. Fiir die Analyse wurden deshalb in einem
zweiten Durchgang die als informelles und beildufiges Lernen kodierten Textstellen
erneut bearbeitet und ausgehend vom Material genauer spezifiziert.

Die Antragstellenden beschreiben insgesamt neun verschiedene Varianten, in denen
sich informelles und beildufiges Lernen vollziehen. Sie lernen im Rahmen von learning
by doing (28 Antragstellende), durch Einholen von Feedback (26 Antragstellende), iiber
Selbststudium (24 Antragstellende), beim Austauschen mit anderen (20 Antragstellen-
de), durch Reflexion tiber die eigene Lernbiographie und Rolle als Kursleitende (20
Antragstellende), beim Sammeln von Lebenserfahrung (16 Antragstellende), beim Be-
obachten der Kursteilnehmenden (9 Antragstellende) und anderer Kursleitender (acht
Antragstellende) sowie tiber das Durchfiithren von Standortbestimmungen, Lernziel-
kontrollen und Zielgruppenanalysen (8 Antragstellende).

Die genannten neun Varianten des informellen und beildufigen Lernens von Erwach-
senenbildnerinnen und Erwachsenenbildner werden im Folgenden, gegliedert nach
vier Themenkomplexen, ndher beschrieben und anhand von Beispielen veranschau-
licht: tatigkeitsverbundene Lernformen, reflektierende Lernformen, Lernen durch Be-
obachtung und abstraktes Lernen.

4.3.1 Tatigkeitsverbundene Lernformen

Die Antragstellenden lernen zum einen tatigkeitsverbunden. Sie thematisieren dies
entweder in Form von learning by doing im Rahmen einer praktischen Tétigkeit oder
sie haben im Lauf ihrer Biographie Erfahrungen durch entsprechende Tatigkeiten ge-
sammelt.
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Das learning by doing bildet die meistgenannte Form des Lernens. Hierbei handelt es
sich um Lernen, das beim aktiven Tun zustande kommt, sowohl im Rahmen erwach-

senenbildnerischer als auch — seltener — anderer Beschiftigungen®,

Vielfach finden sich explizit die Formulierungen [learning by doing] (z. B. 19:385), [on the
job] (z. B. 36:221) oder [in der Praxis] (z. B. 18:21). Manche Antragstellenden nennen ihre
[langjihrige Erfahrung in der Erwachsenenbildung] (36:414), [Berufserfahrung] (23:126) oder [Unter-
richtstatigkeit] (z. B. 29:138). Auch wenn in vielen Féallen die Verweise auf learning by
doing unspezifisch bleiben, ermdéglichen die Aussagen der Antragstellenden zum lear-
ning by doing doch, vier Differenzierungen herauszuarbeiten.

a. Insgesamt 16 Antragstellende nennen als Form des learning by doing das Ausfiih-
ren von planenden und organisierenden Tdtigkeiten. Diese konnen sowohl inner-
halb der erwachsenenbildnerischen Téatigkeit auftreten ([Vor- und Nachbearbeitung der
Lektionen], 16:67)), als auch ausserhalb davon, so etwa [Als Familienmann/Hausmann beim

Organisieren des Haushalts] (27:503) oder innerhalb anderer Erwerbstétigkeiten: [Im

Rahmen meiner anderen beruflichen Téatigkeiten lernte ich Prozesse und Anlédsse zu planen und
durchzufiihren] (6:193).

b. In 13 Dokumenten finden sich Hinweise auf Lernen beim Anwenden und Auspro-
bieren von Methoden und didaktischen Ansdtzen: [Mit dieser Instruktionsart machte
ich immer eine gute Erfahrung, was die Motivation anbelangt. Auch hier zeigte meine Erfahrung,
dass praktische Ubungen leichter aufgenommen werden als theoretische Arbeiten] (1:43) oder
[Durch selber Anwenden der didaktischen Medien] (34:297).

c. EIf Antragstellende beschreiben, dass sie aus dem Fehlermachen und Erleben von

Konflikt- und Problemsituationen gelernt haben: [Bei Konfliktsituation habe ich bereits
an konkreten Beispielen gemerkt, wie wichtig es war, dass ich reagiert habe, damit der Unterricht
weitergehen konnte] (27:500).

d. In zehn Dokumenten wird darauf verwiesen, dass Lernen in der Praxis im Rahmen
sozialer und kultureller Begegnungen stattgefunden hat. Beispielsweise nennen die
Antragstellenden Erfahrungen mit sozialen Gruppen und den darin ablaufenden
Gruppendynamiken ([Erfahrungen mit unterschiedlichen Gruppenkonstellationen zeigen auf,
wie wichtig theoretische Grundlagen sind] (38:151)) oder auch die Konfrontation mit kultu-
rellen Unterschieden im Rahmen ihrer Tdtigkeiten ([In meiner langjahrigen Erfahrung
mit bildungsungewohnten Migrantlnnen hat sich mir gezeigt, dass die Beziehungsebene zwi-

schen den TN und der KL sowie zwischen den TN fiir die Motivation und den Lernerfolg ent-
scheidend ist] (33:91)).

Als eine eher unspezifische Form des Lernens fithren 16 Antragstellende das Sammeln
von Lebenserfahrung an. Vielfach werden hier lediglich die Schlagworte [Erfahrung] (.
B. 20:330) oder [Lebenserfahrung] (z. B. 9:266) genannt, ohne dass die gemachten Erfahrun-
gen oder der Kontext, in dem sie zustande gekommen sind, ndher ausdifferenziert
wiirden. Sofern die gemachten Erfahrungen nidher beschrieben wurden, konnten die
Aussagen vielfach dem Bereich learning by doing zugeordnet werden.

4.3.2 Reflektierende Lernformen

Neben den von vielen Antragstellenden beschriebenen tédtigkeitsverbundenen Lern-
formen werden auch solche genannt, die in der reflektierenden Auseinandersetzung
mit der eigenen erwachsenenbildnerischen Téatigkeit stattfinden.

% Die Ausdifferenzierung dieser beiden Erfahrungsbereiche erfolgt in Kapitel 4.2, wahrend hier learning by doing als eine beiden
Bereichen gemeinsame Lernform gesamthaft in den Blick genommen wird.
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Hierzu gehort als wichtige Form des Lernens das Einholen von Feedback. Insgesamt
26 Antragstellende nutzen diese Moglichkeit, um ihre eigene Tétigkeit auf den Prif-
stand zu stellen und durch Riickmeldungen von anderen zu verbessern. Einige Text-
stellen enthalten dabei eher unspezifische Aussagen iiber die Bedeutung von Feedback
fiir den eigenen Lernprozess: [Ich gebe und nehme Feedback an, um mich weiterzuentwickeln]
(25:453). In anderen Textstellen wird deutlich, dass es vor allem drei Personengruppen
sind, deren Feedback als Ausléser fiir Lernprozesse angefiihrt wird: Kursteilnehmen-
de, Berufskolleginnen und -kollegen sowie Fachpersonen. Am bedeutsamsten ist fiir
die Antragstellenden das Einholen von Feedback durch die Kursteilnehmenden. Die-
ses dient als Mdéglichkeit, die eigene Vermittlungstétigkeit zu verdndern und zu ver-
bessern. [Feedbacks helfen mir, mich als Dozentin/Kursleiterin weiter zu entwickeln. Auf Anregung
der Studenten habe ich z.B. mehr Wiederholungssequenzen im Unterricht eingebaut, was sich sehr
bewihrt hat] (22:182). Das Einholen von Feedback durch die Kursteilnehmenden wird von
insgesamt 17 Antragstellenden als Art und Weise des Lernens fiir ihre Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung genannt. Dies zeigt, dass die Kursleitenden dem Urteil der Teil-
nehmenden fiir die Gestaltung ihrer Vermittlungstétigkeit eine grosse Bedeutung bei-
messen. Jedoch profitieren die Erwachsenenbildnerinnen und -bildner nicht nur vom
Feedback der Kursteilnehmenden. Einige Antragstellende lernen auch durch Feedback
von Berufskollegen und Fachpersonen. In einigen Dokumenten werden dabei die Be-
griffe [Intervision] (z. B. 35:215) oder [Supervision] (z. B. 16:77) verwendet. Dariiber hinaus
werden gegenseitige Kursbesuche und Riickmeldung von mehreren Antragstellenden
als Form des Lernens genannt (z. B. 33:82).

Die Antragstellenden lernen zudem durch den Austausch mit anderen, wenn Erfah-
rungen aus der Berufspraxis besprochen werden. Diese Form des Lernens wird von 20
Antragstellenden thematisiert. Gemeint sind hier nicht Austauschsituationen, die ge-
zielt zum Einholen von Feedback initiiert und als solche gesondert erfasst wurden,
sondern allgemein Situationen, in denen Gespréche iiber den Arbeitsalltag stattfinden.
Dies kann informell geschehen ([Im Kollegenkreis herrscht eine offene Form der Kommunikati-
on, wo es immer wieder zu regem Austausch von Erfahrungen und Verdnderungen kommt.] (13:55))
oder im Rahmen strukturierter Austauschsituationen ([In Teamgesprichen bespreche ich
Themen, die mich beschéftigen, oder frage nach, wie meine Kollegen in dhnlichen Situationen reagie-
ren] (38:197)). Austausch findet dabei nicht nur zwischen Kolleginnen und Kollegen
statt. Einige Antragstellende nennen in ihren Selbstbeurteilungen auch explizit den

Austausch mit Fachpersonen: [Hier hole ich mir auch hin und wieder den Rat von meinem per-
sonlichen Coach oder von einer anderen Fachperson mit mehr Erfahrung als ich] (27:485).

Vielfach greifen die Antragstellenden reflektierend auf ihre eigene Lernbiographie
zuriick und tibertragen ihre eigenen Lernerfahrungen auf die Situation ihrer Kursteil-
nehmenden. Insgesamt 20 Antragstellende thematisieren dies als Form des Lernens.
So etwa: [Indem ich meine eigene Lernbiografie reflektiere, versuche ich, Parallelen zur Lernbiogra-
fie meiner Kursteilnehmer herzustellen und somit ein besseres Versténdnis fiir deren Lernsituation
zu entwickeln] (23:229). Die Selbstreflexion gilt jedoch nicht nur der eigenen Lernbiogra-
phie sondern auch der eigenen Tdétigkeit als Kursleiterin oder Kursleiter. Beispiels-
weise finden sich Hinweise darauf, dass die Antragstellenden im Anschluss an eine
Lektion fiir sich selbst eine Zielkontrolle durchfiithren, sich selbst evaluieren und iiber
Verbesserungsmoglichkeiten nachdenken. [Ich frage mich also: Was lerne ich daraus? Wie
kann ich mich in meinem Verhalten und meinem Handeln weiterentwickeln? Was bedeutet dies fiir
das weitere Vorgehen im Unterricht?] (9:260). Oder: [Ich analysiere die einzelnen Stunden aber auch
die Wochen und Monaten und setze mir neue Ziele. Ich analysiere die Lektion in Bezug auf gesetzte

vs. erreichte Ziele. Ich evaluiere, warum ich gewisse Ziele nicht erreichen konnte und passe die
ndchsten Lektionen an. Ich reflektiere die Stimmung in der Lektion und meine eigene Stimmung]

(30:157). Insgesamt 20 Antragstellende nennen solche und andere Formen der Selbstref-
lexion in Auseinandersetzung mit der eigenen Vermittlungstétigkeit als Lernanlass.
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4.3.3 Lernen durch Beobachtung

Dariiber hinaus lernen die Antragstellenden auch durch gezielte Beobachtung. Acht
Personen nennen Lernprozesse anhand der Beobachtung anderer Kursleitender, in
deren Folge sich Anregungen und Riickschliisse fiir die eigene Vermittlungstatigkeit
ergeben. Es handelt sich dabei um 'Lernen am Modell', indem andere Kursleitende in
ihrer Tatigkeit beobachtet werden. Als Textstelle kann beispielhaft dafiir angefiihrt
werden: [Durch Beobachten und Nachmachen an verschiedenen von mir besuchten Kursen. Ich

reflektiere die von mir besuchten Kursen. Welche Methoden gefallen mir gut, welche nicht? Ich re-
flektiere die von mir besuchten Kurse und nehme die guten Methoden fiir mich und wende sie dann

an] (34:271). Beim Beobachten anderer Kursleitungen handelt es sich um eine Form des
Lernens, die eigentlich in einem non-formalen Lernsetting, ndmlich beim Besuch eines
Kurses, stattfindet, jedoch nicht die Aneignung der dort vermittelten Kursinhalte zum
Gegenstand hat, sondern nebenbei erfolgt.

Auch in Bezug auf die Kursteilnehmenden dient den Antragstellenden das Beobachten

sowie das Antizipieren als Moéglichkeit des Lernens. Diese Form wird von insgesamt

neun Personen als Mdéglichkeit des Lernens angefiihrt. Die Erwachsenenbildnerinnen

und -bildner beobachten das Verhalten ihrer Teilnehmenden ([Ich habe gemerkt, dass die

jugendlichen Teilnehmer gar nicht gerne haben, Fragen direkt zu beantworten] (2:41)), antizipieren

mogliche Bedirfnisse und versetzen sich in die Lage der Kursteilnehmenden, um dar-

aus Riickschliisse fiir das eigenen paddagogische Handeln abzuleiten: [Ich setze mich in

die Kopfe der Empfanger und stelle mir die entsprechenden Fragen:

— Was muss ich wissen, um meine Arbeit, Aufgabe etc. gut erledigen zu kénnen?

— Was muss ich wissen, um mich wohl zu fithlen?

— Was muss ich wissen, um mich in einer neuen Umgebung, in einer neuen Gruppe, in einem neuen
Aufgabengebiet zurechtzufinden?] (21:543).

Kenntnisse tiber ihre Kursteilnehmenden holen die Antragstellenden auch mittels

Durchfiihrung von Standortbestimmungen, Lernzielkontrollen und Zielgruppenana-

lysen ein. Diese Form des Lernens wird von acht Antragstellenden genannt. Sie be-

schreiben, wie sie Informationen iiber den Lernstand ihrer Teilnehmenden einholen,

um daraus Riickschliisse auf die Wirkung und Gestaltung ihrer Vermittlungspraxis zu

ziehen: [Regelméssige Auswertungen (von Feedback und Lernzielkontrollen) zeigen mir auf, ob ich
auf dem richtigen Weg bin, ob die Teilnehmenden meinem Unterricht folgen kénnen. Ob sie die In-
halte verstehen und umsetzen kénnen. Ich kann so frithzeitig auf Unvorhergesehenen reagieren und
meine Planung nach Mdoglichkeit anpassen] (27:477).

4.3.4 Abstraktes Lernen

Eine vierte Form des Lernens bildet das abstrakte Lernen, das nicht unmittelbar aus
der eigenen praktischen Tétigkeit oder der Reflexion dartber erfolgt, sondern dem
distanzierten Erwerb von abstraktem Wissen dient. Diese Form des Lernens praktizie-
ren die Antragstellenden mittels Selbststudium, das von insgesamt 24 Personen er-
wahnt wird. Beispielsweise nennen die Antragstellenden hier das Lesen von Fachlite-

ratur und Recherchetédtigkeiten im Internet: [Ich lese Fachliteratur und eigne mir erweitertes
Wissen zu diversen Kursthemen durch Nachforschen im Internet an] (12:37).

4.3.5 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel widmete sich der Frage, auf welche Weisen die Antragstellen-
den iiber die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen hinaus ihre fiir die Tatigkeit in
der Erwachsenenbildung relevanten Ressourcen und Kompetenzen erwerben. Zu die-
sem Zweck wurden Aussagen der Antragstellenden zu informellem und beildufigem
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Lernen analysiert, wobei vier unterschiedliche Formen des Lernens herausgearbeitet
werden konnten. Gelernt wird einerseits tatigkeitsverbunden beim learning by doing,
d.h. das unmittelbare Lernen aus einer eigenen praktischen Téatigkeit, die sich bei den
eingereichten Dossiers vielfach auf den Bereich der Erwachsenenbildung bezieht. Ne-
ben den tatigkeitsverbundenen Lernformen fithren die Antragstellenden auch Lernen
an, das im Rahmen einer reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Téatigkeit
erfolgt. Hier wird vor allem Einholen von Feedback genannt sowie der Austausch mit
anderen iiber die eigene Berufspraxis. Eine dritte Form des Lernens stellt die Be-
obachtung - vor allem von anderen Kursleitenden — dar. Viertens lernen die Antrag-
stellenden auch abstrakt, d.h. ohne direkten Bezug zur eigenen Tétigkeit, durch Aus-
einandersetzung mit Fachliteratur im Rahmen des Selbststudiums.

Die Antragstellenden lernen vor allem im Kontakt mit anderen Menschen: Zum Bei-
spiel beobachten sie ihre Berufskolleginnen und -kollegen in ihrer Tétigkeit, tauschen
sich im Gesprédch mit ihnen aus und erhalten Feedback von ihnen zur eigenen Vermitt-
lungspraxis. Besondere Bedeutung hat der Kontakt mit den Teilnehmenden, durch den
die Antragstellenden in vielfaltiger Weise lernen und den sie durch das Einholen von
Feedback auch gezielt als Lernmoglichkeit nutzen. Zentrale Lernformen sind Handeln,
Beobachten und Reflexion.

4.4 Wissensdomanen und Wissensarten in der Argumentation

Im ersten Kodierdurchgang sind Bezugnahmen der Antragstellenden auf vermittlungs-
und gegenstandbezogenes Fachwissen sowie vermittlungsbezogenes Alltagswissen als
Ressourcen erfasst worden. Neben der damit erfassten Art des Wissens ist es fir die
Analyse der Argumentation aber auch wichtig zu sehen, aus welchen Inhaltsbereichen
das Wissen stammt, auf das zur Begriindung der eigenen Vermittlungskompetenzen
Bezug genommen wird. Daher wurde im zweiten Kodierdurchgang eine ergédnzende
Auswertung nach den Wissensdomdnen vorgenommen. Ausgangsbasis fiir diese er-
gédnzende Auswertung waren die Textstellen, die im ersten Kodierdurchgang dem
vermittlungsbezogenen Fachwissen oder dem vermittlungsbezogenen Alltagswissen
zugeordnet wurden®®. Zusétzlich wurden die vier Kodes einbezogen, die zum Kompe-
tenz- und Ressourcenerwerb vergeben worden waren (beildufiges Lernen, informelles
Lernen, non-formale Bildung, formale Bildung). Fiir den zweiten Kodierdurchgang
wurden die zu diesen sechs Kodes gehérenden Textstellen nach den dort erwdhnten
Wissensdomaénen kodiert und dabei fast 2000 Textstellen ein zweites Mal zugeordnet.
Im Sinne der Argumentationsanalyse geht es in diesem Schritt darum zu untersuchen,
auf welche Wissensdoménen die Antragstellenden in ihrer Argumentation Bezug neh-
men. Uber die Auswertung der wissensbezogenen Textstellen in den beiden Kodier-
durchgingen konnen somit Aussagen dazu gemacht werden, auf welche Wissensarten
und auf welche Wissensdomdnen die Antragstellenden ihre vermittlungsbezogenen
Kompetenzen stiitzen. Im Folgenden werden zum Einstieg zunéchst die Kodes zu Wis-
sensarten dargelegt (4.4.1), bevor die Ergebnisse der Auswertung nach Wissensdoma-
nen referiert und diskutiert werden (4.4.2).

 Der Kode 'gegenstandsbezogenes Fachwissen' wurde hier nicht einbezogen, weil sich die Wissensbestande hier nicht auf den
Vermittlungsprozess beziehen, sondern auf den Vermittlungsgegenstand.
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4.4.1 Fachwissen und Alltagswissen als Ressourcen fiir erwachsenenbildnerische
Kompetenzen

Im ersten Kodierdurchgang wurde deduktiv in der Kategorie 'Ressource’ der Kode
'‘Wissen' gebildet. Wissen wurde in diesem Kodierdurchgang bestimmt als vermitt-
lungsbezogenes Fachwissen, d.h. als fundierte Erkenntnisse, deren Quelle benannt
werden kann, respektive Quellennennungen aus der Fachliteratur, z.B. [Reinhard X.
Sprenger hat in seinem inzwischen klassischen Buch «Mythos Motivation» eindrucksvoll dargelegt,
dass es einen erheblichen Unterschied zwischen Motivation und Motivierung gibt. Als «Motivationy
definiert er den Eigenantrieb des Mitarbeiters, dessen Lust an der Arbeit. Als «Motivierung» be-
zeichnet er den kiinstlichen Versuch eines Verantwortlichen, die Mitarbeiter anzutreiben] (3:34). Die
Kodes zu den Ressourcen machen insgesamt 15.3 % der gesamten Textmenge der
Selbstbeurteilungen aus, die Ressource 'vermittlungsbezogenes Fachwissen' wiede-
rum 15.4 % der Textmenge innerhalb der Ressourcen. In Bezug auf die gesamte Text-
menge entfallen damit 2.4 % des Umfangs auf das vermittlungsbezogene Fachwissen
als Ressource fir vermittlungsbezogene Kompetenzen in der Erwachsenenbildung.

Induktiv wurde im ersten Kodierdurchgang ein weiterer Kode zu vermittlungsbezoge-
nem Wissen gebildet. In den Ausfiihrungen der Antragstellenden zeigte sich ndmlich,
dass sie hdufig Wissen zum Vermittlungsprozess anfithren, dieses aber nicht im Sinne
der Festlegung des Kodes als Fachwissen im engeren Sinne bezeichnet werden kann.
Es stellt eher eine allgemeine Wissensgrundlage fiir ihr Handeln in der Erwachsenen-
bildung dar. Dieser Kode wurde mit 'vermittlungsbezogenem Alltagswissen' benannt,
z.B. [Denn nur ein guter Kursleiter bringt auch gute Lernerfolge] (1:159) oder [Informationen,
Brainstorming und Ahnliches, die auf Flip-Charts festgehalten werden, sollten in der Regel auch im
Verlauf des Unterrichts sichtbar sein.] (38:171). Das vermittlungsbezogene Alltagswissen hat
eine hohe handlungsleitende Bedeutung fiir die Tatigkeit in der Erwachsenenbildung.
Dieser Kode nimmt in den Darstellungen mit 10.5 % der gesamten Textmenge einen
beachtlichen Umfang ein und liegt quantitativ in seiner Bedeutung weit tiber dem
vermittlungsbezogenen Fachwissen.

Die Antragstellenden nehmen somit vermittlungsbezogenes Wissen generell als eine
wichtige Ressource fir ihre Tétigkeit in der Erwachsenenbildung wahr und widmen
ihm insgesamt ca. 13% der Textmenge in ihren Selbstbeurteilungen. Das vermitt-
lungsbezogene Alltagswissen thematisieren sie dabei wesentlich ausfiihrlicher als das
Fachwissen und verdeutlichen seine orientierende Funktion fiir ihr Handeln als Kurs-
leitende.

4.4.2 Wissensdomdnen, auf die die Antragstellenden Bezug nehmen

Die Wissensdomadnen, auf die die Antragstellenden als Ressourcen fiir ihre erwachse-
nenbildnerischen Kompetenzen Bezug nehmen, konzentrieren sich auf zwei themati-
sche Schwerpunkte: Pddagogik und Psychologie, die im Folgenden zundchst unabhén-
gig voneinander dargestellt und anschliessend verglichen werden.
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Die Wissensdomane Padagogik: Vermittlung, Lernen und Selbstverstandnis als Kursleitende

Die meisten Beziige werden in der Darstellung des Wissens auf verschiedene Aspekte
des Themenbereichs Pddagogik gemacht. In allen 37 Dokumenten findet sich diese
Bezugnahme, d.h. es gibt kein Dossier, das beim Nachweis erwachsenenbildnerischer
Kompetenz ohne eine Erwdhnung von pddagogischem Wissen auskommt. Das padago-
gische Wissen differenziert sich in verschiedene Aspekte zu den drei Bereichen Ver-
mittlung, Lernen und Selbstverstdndnis als Kursleitende aus.

Im Rahmen des pddagogischen Wissens hat das Wissen rund um das Thema Vermitt-
lung einen grossen Stellenwert fiir die Antragstellenden und kommt mit Ausnahme
von drei Dossiers in allen Selbstbeurteilungen vor. Der Vermittlungsprozess gliedert
sich in die Phasen Vorbereiten, Durchfithren und Nachbereiten, wobei sich die Aus-
fihrungen zum Wissen tiberwiegend auf die Durchfiihrung beziehen. Thematisiert
wird hier zum einen allgemeines Wissen zur Vermittlung, wie z.B. [Offene Fragen machen
den Unterricht lebendiger, die Lernenden zu Aussagen direkt aufzufordern wirkt motivierend] (9:89)
oder [Das didaktische Vorgehen einzelner Unterrichtslektionen basiert auf einer klar definierten
Struktur] (14:253). Daneben werden zu verschiedenen Aspekten der Vermittlungstatigkeit
detailliertere Aussagen gemacht. Hierbei stehen Methoden und Medien klar an der
Spitze, zu denen in 27 der 37 Antrdge Wissen erwdhnt wird. Typische Formulierungen
hierzu sind: [Hilfreich ist beispielsweise die Arbeit mit Flip-Charts, auf denen Gedanken visuali-
siert und einer Gruppe transparent gemacht werden kénnen] (38:177), [Ein Video bringt Abwechslung
in die sonst praktische und kérperlich anstrengende Ausbildung. Sie erkennen Zusammenhénge zwi-
schen Theorie und Praxis] (34:290) oder [Ich kenne Techniken der Konfrontation] (19:257). Teilwei-
se werden diese Aussagen zu Methoden und Medien mit dem Verweis auf fachdidakti-
sche Kenntnisse ergédnzt (8:79). Dariiber hinaus werden von den Antragstellenden Vo-
raussetzungen der Vermittlungstatigkeit beschrieben, die den Bereich der Vorberei-
tung der Dozierenden oder Zielgruppenanalysen beinhalten (27:438). Schliesslich ist
auch Wissen in Bezug auf das Evaluieren der eigenen Lehre und das Einholen von
Feedback durch die Teilnehmenden ein Thema (16:50) sowie am Rande auch der As-
pekt des Zeitmanagements (21:598). Im Zentrum des Wissens zur Vermittlung steht
somit in den Darstellungen der Antragstellenden der zielgerichtete Einsatz von Me-
thoden und Medien auf der Grundlage entsprechender Kenntnisse, wobei flankierend
zur Durchfiithrung auch die Vor- und Nachbereitung thematisiert werden.

Als Pendant zur Vermittlung werden im Themenbereich Pddagogik auch verschiedene
Wissensbestdnde rund um das Lernen dargestellt, vor allem zu Lernvoraussetzungen
und zum Lernprozess. Wissen zu Lernvoraussetzungen wird beispielsweise mit For-
mulierungen wie der folgenden zum Ausdruck gebracht: [Beim Unterrichten von Erwachse-
nen habe ich festgestellt, dass es - ausser beim Lerntempo und der Lernmotivation - nicht sehr gra-
vierende Unterschiede gibt zum Lernen und der Entwicklung von Jugendlichen] (23.120). Wissen
zum Lernprozess wird etwa in diesem Zitat deutlich: [Sprachen lernt man am besten durch
Sprechen] (9:104) oder in der Erwdhnung verschiedener [Lerntypen] (z.B. 16:45). Daneben
finden sich verschiedene Formulierungen zum Wissen in differenzierten Bereichen des
Lernens: Lernziele, Lerneffekte, Lernmethoden, Lernverstdndnis und Lernbiographie.
Ein Verweis auf Wissensbestdnde zum Lernen wird in 31 Dossiers gemacht. Auch die-
ses Thema wird also von den meisten Antragstellenden als wichtig erachtet, um ihre
erwachsenenbildnerischen Kompetenzen zu belegen.

Die jeweiligen Schwerpunktsetzungen beim Wissen {iber Lernen und Vermittlung pas-
sen zueinander und ergédnzen sich. Im Zentrum steht die Vermittlungssituation in der
Interaktion mit den Teilnehmenden. Ergédnzend dazu werden zum einen die Lernvor-
aussetzungen thematisiert, auf denen dieser Prozess aufbaut, und zum anderen der
Lernprozess, der idealerweise parallel zum Vermittlungsprozess verlaufen sollte.
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Dariiber hinaus kommt in den Dossiers beim pddagogischen Wissen die Thematik des
Selbstverstdndnisses als Kursleitende zur Sprache. Auch dieser Aspekt des padagogi-
schen Wissens wird von relativ vielen Antragstellenden (29) in ihren Ausfiihrungen
angesprochen. Die beiden hierzu gehérenden Themenbereiche werden in vielen Dos-
siers erwdhnt: Rolle der Kursleitung in 19 und Teilnehmendenorientierung in 25 von
37 Dossiers. Wissen iiber die Rolle der Kursleitung wird zum Beispiel mit folgenden
Formulierungen zum Ausdruck gebracht: [In der Erwachsenenbildung tétig zu sein bedeutet,
mit Menschen zu arbeiten, mit ihnen Beziehungen aufzubauen und auch eine Interaktionsebene zu
finden. Es geht vor allem um Vertrauen, um Authentizitat, Respekt, Loyalitat und Verlasslichkeit]
(9:141) oder [Dies hat zur Konsequenz, dass ich mich als Instruktor jederzeit auf den neusten Stand
bringen muss und Anderungen sofort in den Unterricht einfliessen miissen] (13:18). Die Formulie-
rungen zeugen insgesamt von einem hohen Anspruch, den die Antragstellenden an
sich selbst als padagogisch Tatige in der Weiterbildung haben. Ins Zentrum riicken sie
dabei einen rollenbewussten und zugleich empathischen Umgang mit den Teilneh-
menden. Wissen zur Teilnehmendenorientierung ist in den Dossiers in zwei Auspra-
gungen zu finden: Das Wissen um die Bedeutung von Teilnehmendenorientierung, z.B.
[Teilnehmerorientierte Methoden schaffen die Rahmenbedingung fiir selbstorganisierte Lernprozes-
se] (3:57) oder [Das Lernziel muss an die Lernenden angepasst sein, d.h. es muss das Niveau der
Kursteilnehmer treffen. Deshalb ist es wichtig, die Zielgruppe im Vorfeld zu analysieren] (9:113),
und das Wissen darum, wie man in den eigenen Veranstaltungen teilnehmendenorien-
tiert arbeiten kann. Letzteres kommt beispielsweise in folgenden Zitaten zum Aus-
druck: [Als besonders effizient, um eine gute Beziehungsebene zu schaffen, ist die Méglichkeit zu
Beginn eines Kurses, Erwartungen oder auch Vorbehalte der Teilnehmer abzufragen und auf diese
einzugehen] (13:29) oder [Durch das Anpassen meiner Formulierungen auf die unterschiedlichen
Qualifikationen fiihlen sich die Teilnehmenden nicht tiberfordert, konnen die Lerninhalte besser
verstehen und nehmen aktiver an der Lernveranstaltung teil] (17:124).

Durch ihre Ausfithrungen zum pédagogischen Wissen zeigen sich die Antragstellenden
also zum einen versiert in Bezug auf Vermittlung, speziell den Einsatz von Methoden
und Medien, sowie damit korrespondierend in Bezug auf Lernvoraussetzungen und
-prozesse. Zum anderen greifen sie auf Wissensbestidnde zuriick, die zeigen, dass sie
mit dem Selbstverstédndnis von Kursleitenden in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung vertraut sind.

Die Wissensdomane Psychologie: Kommunikation, Interaktion, Gruppendynamik
und Konflikte

Der Themenbereich Psychologie ist in den Formulierungen zu Wissensbestdnden der
Antragstellenden ebenfalls umfangreich vertreten, darunter auch der Kode zum The-
ma Kommunikation und Interaktion, der mit 124 Nennungen der am haufigsten ver-
gebene Subkode bei den Wissensdoménen ist. Wissensbestdnde zu Kommunikation
und Interaktion sind in 29 von 37 Dossiers zu finden, z.B. [die Grundsteine der Kommuni-
kation, so z.B. Aktives Zuhéren] (1:89), [Grundkenntnisse der Kommunikation] (8:41) oder [Empathie:
ohne Empathie ist es schwierig, Interaktionen zuzulassen] (21:532). Nennungen von Wissen in
Bezug auf Gruppenprozesse sind ebenfalls umfangreich in den Selbstbeurteilungen
vertreten (in 27 von 37 Dossiers). Hier heisst es beispielsweise [Ich kenne gruppendynami-
sche Modelle] (8:43), [Eine Gruppe wird dann wirklich kreativ und leistungsféhig, wenn sie die we-
sentlichen Konflikte bewaltigt] (15:238) oder [Ich habe viel dazu gelernt durch das Lesen vom Buch
«Praxis der Gruppendynamik» von Klaus Anton] (22:425). Auch Aussagen zu Konflikten und
Storungen lassen sich dem Bereich der Psychologie zuordnen. Formuliert wird hier
etwa [Ich kenne theoretische Grundlagen von Konflikten] (6:117), [Storungen und Konflikte entste-
hen in unseren Kursen vor allem durch Intoleranz] (23:192) oder [Die Theorie der TZI zeigt, dass
Stérungen Vorrang haben sollten] (38:137). Zwei weitere Kodes gehoren schliesslich noch
zum Bereich der Psychologie, werden aber wesentlich weniger hdufig genannt. Das ist
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zum einen das Wissen iliber das Individuum, z.B. [Persénlichkeitstypen und ihre Lebensstra-

tegien] (34:575), und zum anderen Aussagen zur Motivation, wie z.B. [Als Grundlage dienen
hier die Motivationstheorien nach Abraham Maslow und Frederick Herzberg] (38:45).

Psychologisches Wissen wird also als eine Ressource fiir die Vermittlungstatigkeit in
der Erwachsenenbildung gesehen, die sich speziell auf Interaktionsphdnomene be-
zieht. In 32 Dossiers wird diese Ressource angefiithrt und die finf Dossiers, die auf die
Nennung von psychologischem Wissen verzichten, zeichnen sich insgesamt durch eine
eher geringe Thematisierung von Wissen aus.

Wissen aus Pddagogik und Psychologie im Vergleich der Wissensarten

Ein Vergleich der Wissensdomdnen Padagogik und Psychologie in Bezug auf die dort
jeweils vertretenen Wissensarten zeigt, dass Alltagswissen und Fachwissen in beiden
Doménen in unterschiedlicher Weise vertreten sind. Das psychologische Wissen ver-
teilt sich auf die beiden urspriinglichen Kodes 'vermittlungsbezogenes Fachwissen'
und 'vermittlungsbezogenes Alltagswissen'. Bei dem Aspekt 'Kommunikation und In-
teraktion' kommt es zudem hiufiger vor, dass mit der Darstellung des Wissens auch
der Name einer Wissenschaftlerin oder eines Wissenschaftlers oder teilweise sogar
Publikationen genannt werden, auf die das Wissen zuriickgefiihrt wird, z.B. [Ich setze
mich laufend mit Phdnomenen der Gruppendynamik auseinander (Literatur: Einfiithrung in die
Gruppendynamik I Oliver Kénig)] (15:254) oder [Sender-Empfanger (Schulz von Thun)] (24:277).
Teilweise wird hier auch explizit auf absolvierte Weiterbildungen Bezug genommen,
in denen dieses Wissen erworben wurde, z.B. [In Weiterbildungen z.B. «Schwierige Kursteil-
nehmer»] (23:181). Das pddagogische Wissen speist sich hingegen eher aus dem Kode
'vermittlungsbezogenes Alltagswissen', Verweise auf Fachquellen finden sich hier
selten. Eine Ausnahme stellt lediglich das Wissen liber Lernprozesse dar, das neben
dem Alltags- auch Fachwissen integriert. Besonders deutlich kommt die starke Ver-
bindung zwischen der Wissensdoméne Pddagogik und der Wissensart Alltagswissen
beim Selbstverstdndnis als Kursleitende zum Ausdruck. Dieses Wissen geht fast aus-
schliesslich auf erfahrungsbasiertes Alltagswissen zuriick. Offensichtlich wird diese
Wissensressource zur Rolle als Kursleitung und der Teilnehmendenorientierung eher
im Prozess einer 'Sozialisation als Kursleitende' erworben und liefert dann einen Ori-
entierungsrahmen fiir die weitere Tatigkeit in dieser Funktion.

Zusammenfassend kann man sagen: Die pddagogischen Wissensbestdnde Vermittlung
und Lernen sowie Selbstverstdndnis als Kursleitende werden insgesamt eher erfah-
rungskonnotiert prasentiert und sind mit der eigenen Praxis in der Erwachsenenbil-
dung verbunden, wéahrend die Psychologie eher in Form einer Referenzwissenschaft
aufgegriffen wird, deren Wissensbesténde als niitzliche Ressource fiir die Praxis der
Erwachsenenbildung angesehen werden. Dieses Wissen wurde offensichtlich eher
bewusst als Fachwissen im Rahmen von Lektiire oder eigenen Weiterbildungen ange-
eignet und ist damit fiir die Antragstellenden beim Verfassen der Selbstbeurteilung
auch als solches benennbar. Das pddagogische Wissen lasst sich tendenziell eher dem
Bereich des prozeduralen Wissens (wissen, wie man etwas tut) zuordnen, wahrend das
psychologische Wissen vermehrt dem deklarativen Wissen entspricht, d.h. es bezieht
sich eher auf Fakten und Begriffe.

Weitere Wissensdomanen: Kontext und angrenzende Bereiche

Dartiber hinaus finden sich noch zwei weitere Gruppen von Kodes, die Wissensbe-
stdnde der Antragstellenden ausweisen, allerdings im Umfang von nachrangiger Be-
deutung sind. Dabei geht es zum einen um den Kontext fiir das pddagogische Han-
deln, z.B. die Kenntnis von [Qualifikationsvorgaben] (21:595), Aussagen zum Bildungsbe-
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reich ([Die Erwachsenenbildung hat sich in den letzten Jahren stark veréndert] (14:53)) sowie
Wissen iliber die Institutionen, in denen die Antragstellenden tétig sind: [Ich kenne die
eigene Bildungsinstitution mit ihrem Leitbild, der erwachsenenbildnerischen Ausrichtung, der
Strukturen und Organisation, dem Angebot, den Dienstleistungen und Ablaufen] (8:3) oder [Ziele,
Ausrichtung, org. Strukturen, Angebote, Dienstleistungen und wichtige Ablaufe] (25:493). Bei der
zweiten Gruppe handelt es sich um Wissen aus angrenzenden Bereichen zur Erwach-
senenbildung, wie zum Beispiel Beratung, Fiithrung, Marketing, ICT oder Sprache. Die-
se Bereiche lassen sich nicht direkt als pddagogisches Wissen bezeichnen, kénnen
aber durchaus innerhalb der Téatigkeit in der Erwachsenenbildung zum Einsatz kom-
men.

4.4.3 Zusammenfassung

Bei den Wissensdoménen stehen die Pddagogik und die Psychologie im Vordergrund,
wobei die Pddagogik deutlich mehr Raum einnimmt als die Psychologie. Letztere wird
eher im Duktus deklarativen Wissens aus einer - fiir die Praxis in der Erwachsenen-
bildung niitzlichen — Referenzwissenschaft dargelegt und bezieht sich vor allem auf
Aspekte sozialer Interaktion. Die Ausfihrungen zum pédagogischen Wissen zeigen
eine stdrkere Ausrichtung an Erfahrungen und am prozeduralen Wissen. Sie stellen
den Vermittlungsprozess ins Zentrum und ergidnzen diesen mit Wissensbestédnden
zum Lernen. Dariiber hinaus thematisieren sie Wissen, das fiir das Selbstverstédndnis
als Kursleitende relevant ist. Insgesamt wird in den Selbstbeurteilungen in stirkerem
Masse auf vermittlungsbezogenes Alltagswissen zuriickgegriffen als auf vermitt-
lungsbezogenes Fachwissen, wobei diese Praferenz beim psychologischen Wissen we-
niger ausgepréagt ist. Die Ausfithrungen zum Selbstverstdndnis als Kursleitende spei-
sen sich hingegen sehr stark aus dem vermittlungsbezogenen Alltagswissen, d.h. aus
Wissen, das im Rahmen einer 'Sozialisation als Kursleitende' und der entsprechenden
Tatigkeit zur Kursleitenden-Rolle und zur Teilnehmendenorientierung erworben wur-
de.

Erwachsenenbildner und Weiterbildnerinnen prasentieren sich in ihren Selbstbeurtei-
lungen als versiert in Bezug auf prozedurales und deklaratives Wissen aus Pddagogik
und Psychologie, das sie als Ressource fiir ihre Tatigkeit in der Bildungsarbeit mit
Erwachsenen prasentieren. In den Vordergrund riickt dabei der Vermittlungsprozess
in der Interaktion mit den (lernenden) Teilnehmenden.

4.5 Personlichkeit als Ressource

Die Ressourcen machen im ValE-Modell zum Kompetenznachweis insgesamt 25.8 %
der Textmenge in den Selbstbeurteilungen aus und sind somit ein wichtiges Glied in
der Argumentation zum Nachweis der geforderten Kompetenzen in der Erwachsenen-
bildung. Die Ressourcenkategorie setzt sich zusammen aus den Kodes 'Persdnlichkeit’,
‘Erfahrungen’, 'vermittlungsbezogenes Fachwissen', 'gegenstandbezogenes Fachwis-
sen' und 'vermittlungsbezogenes Alltagswissen' (vgl. Kap. 3.1). Der Kode Personlich-
keit nimmt dabei eine wichtige Stellung ein. Inhaltich ermd&glicht er Aussagen tiber
Haltungen, Werturteile und Vorlieben der Antragstellenden und wird nachfolgend
ausfiihrlich analysiert. Zu diesem Zweck wurde der Kode im Rahmen der Zweitkodie-
rung mit Hilfe eines induktiven Verfahrens in 15 Subkodes ausdifferenziert. Insge-
samt konnten auf diese Weise 429 Textstellen nochmals analysiert und neuen Kodes
zugeordnet werden. Aussagen zur Personlichkeit als Ressource fir die Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung sind in 34 von 37 Antriagen zu finden.
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Die Darstellung der eigenen Persdnlichkeit als Ressource fiir eine Tatigkeit in der Er-
wachsenenbildung erfolgt in den Dossiers entlang von drei zentralen Aspekten

a. Die antragstellenden Personen beschreiben ihre wertbezogene Haltungen, indem
sie Formulierungen wie «es ist mir wichtig, dass...» oder » es ist fiir mich von gros-
ser Bedeutung, dass...» verwenden. Einige Kodes zu diesen Wertorientierungen der
Antragstellenden wurden iber einen interpretativen Zwischenschritt vergeben. So
zeigte beispielsweise die Aussage [...dass Fachwissen und eine sehr gute Vorbereitung das
A und O ist bei der Fithrung von Gruppen] (1:148) zunéchst, dass Fachwissen eine wichtige
Ressource und eine Grundlage fiir die Vermittlungstatigkeit ist. Sie impliziert aber
gleichzeitig, dass die antragstellende Person nicht nur tiber Fachkenntnisse verfiigt
und jeweils vorbereitet zu ihren Kursen erscheint, sondern dass dieser Person die
erwahnten Eigenschaften auch wichtig sind. Ahnlich verh&lt es sich mit der Aussa-
ge [Denn nur ein guter Kursleiter bringt auch gute Lernerfolge und das muss das oberste Ziel
sein bei einer Lehrveranstaltung] (1:159). Auch hier wird zum einen eine Aussage zu pa-
dagogischem Handeln in der Erwachsenenbildung formuliert und zum anderen auf
die personliche Wertigkeit, was ein 'guter Kursleiter' ist, hingewiesen.

b. Die Gesuchstellenden charakterisieren ihre Personlichkeit in den Dossiers mit ihren
Vorlieben, die sie mit [ich habe unheimlich Spass...] (14:76) oder dhnlichen Formulierun-
gen umschreiben.

c. In den Gesuchen sind Textstellen vorzufinden, in denen die Antragstellenden refle-
xiv eine Einschdtzung von personlichen Eigenschaften vornehmen. Die entspre-
chenden Formulierungen beginnen oft mit Wendungen wie «ich bin mir bewusst,

dass...»: [Ich kenne meine Rolle als Lehrer und bin mir der Verantwortung bewusst. Ich weiss,
dass ich Fehler mache] (6:134).

Personliche Haltungen werden in 33 Dossiers, die individuellen Vorlieben in 26 Antra-
gen und reflexive Einschédtzungen in 22 Gesuchen thematisiert. Im Folgenden wird auf
diese drei Aspekte detailliert eingegangen:

4.5.1 Wertebezogene Haltungen

In den Dossiers wird die wertorientierte Haltung der Gesuchstellenden vor allem in
der Beschreibung von Lehr-Lern-Settings deutlich. Es finden sich dabei Aussagen zu
Wertorientierungen im Bereich der Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung.
In diesen Darstellungen kommt die eigene Persénlichkeit im Zusammenhang mit der
Durchfiihrung von Veranstaltungen in verschiedenen Aspekten zum Tragen:

a. Die Antragstellenden beschreiben ihre individuelle Einstellung gegeniiber dem Ein-

satz verschiedener Vermittlungsmethoden: [Wichtig erscheint mir eine bewusste und ab-
wechslungsreiche Methodenwahl] (9:171).

b. Die Ausrichtung der Kurse ist fiir die Antragstellenden ein weiterer wichtiger As-
pekt. Insbesondere in Weiterbildungen, die fir bestimmte Tatigkeiten ausbilden
(z.B. Nothelferkurs), legen die Antragstellenden in ihren Gesuchen die Wichtigkeit

des Praxisbezuges dar, den sie nach Mdéglichkeit integrieren méchten. [In meinen Kur-
sen ist mir die Verkniipfung von Theorie und Praxis ein besonderes Anliegen] (28:43).

c. Weiterhin vertreten die Antragstellenden die Haltung, dass die Verwendung einer
verstdandlichen Unterrichtssprache wichtig ist. Dadurch mdéchten sie zum besseren
Verstdndnis der Lerninhalte beitragen. Die Antragstellenden legen zudem Wert da-
rauf, Fachtermini angemessen einzufiihren: [Mir ist es wichtig, dass ich diese Fachbegrif-
fe auf eine verstédndliche Weise erklaren kann] (27:300). Schliesslich ist es ihnen auch wich-
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tig, einen fiir alle Teilnehmenden ansprechenden Kommunikations- und Vortrags-
stil zu pflegen: [Als Expertin muss ich ruhig und klar, kurz und deutlich sprechen, damit der
Prifling genau versteht, was ich von ihm erwarte...] (24:278).

d. Fir die Gesuchstellenden ist es ausserdem von Bedeutung, eine lernférderliche
Atmosphdre herzustellen, in der ein respektvoller Umgang mit und unter den Teil-
nehmenden herrscht: [Dazu ist es mir wichtig, eine Lern-Atmosphére zu kreieren, wo Fragen
erwiinscht sind und nicht gewertet werden (es gibt keine dummen Fragen)] (19:238).

e. Freude im Kursgeschehen hat fiir die Gesuchstellenden ebenfalls eine hohe Bedeu-
tung. So ist es fiir sie wichtig, dass die Teilnehmenden die Weiterbildung gerne be-
suchen, Freude daran haben, Begeisterung entwickeln kénnen und Humor genii-

gend Raum einnehmen darf. Dies wird beispielsweise folgendermassen formuliert:
[Die Stunde ist fiir mich gelungen, wenn die Teilnehmenden neben den Fortschritten mindestens
fiir kurze Zeit Freude erleben kénnen...](30:58).

f. Ein letzter Punkt schliesslich, der die Haltung der Antragstellenden gegeniiber der
Vermittlungstédtigkeit veranschaulicht, ist die Transparenz. Die gesuchstellenden
Personen achten auf eine moglichst hohe Transparenz in Bezug auf den Lerninhalt
und das methodische Vorgehen und kommunizieren den Teilnehmenden jeweils vor
Kursbeginn die Lernziele und den Ablauf des Programms: [Bei diesen Kursen ist es mir
sehr wichtig, von Beginn an die Ziele und den Ablauf des Programms bekannt zu geben. Offene

Punkte und Unklarheiten will ich jeweils zu Beginn 16sen, damit die restliche Zeit dem eigentli-
chen Thema gewidmet werden kann] (27:408).

Im Vergleich zur eigentlichen Vermittlungstéitigkeit nimmt die Vorbereitung im Zuge
der Beschreibung der Werthaltung der Antragstellenden wenig Raum in den Dossiers
ein. Die in sechs Gesuchen vorzufindenden Textstellen gehen auf die Wichtigkeit der
Vorbereitung in Bezug auf das methodisch-didaktische Vorgehen ein, das sowohl
ihnen selbst als auch den Teilnehmenden zu einer Struktur in der Veranstaltung ver-
hilft: [Auch war mir meine eigene Vorbereitung immer sehr wichtig. Es ist wichtig, dass ich eine
Struktur mit Lerneinheiten, didaktischen Methoden habe, eine Struktur geben kann und die aktive
Teilnahme geférdert wird. So ist es mdglich, die Lernenden im Boot zu halten] (37.17). In den Dos-
siers sind hinsichtlich der Kursvorbereitungen auch Hinweise auf den Umgang mit

Medien zu finden: [Es ist zentral, sich mit verschiedenen Medien sicher zu fithlen und sie vor dem
Seminar auszuprobieren] (19:147).

Die Nachbereitung der Durchfithrung kommt im Zusammenhang mit der Werteorien-
tierung der Antragstellenden in zwei verschiedenen Kontexten vor: Den Antragstellen-
den ist es wichtig, dass sie ein Feedback erhalten und dadurch ihre Vermittlungstéa-
tigkeit laufend verbessern kénnen: [Feedback einholen und dieses Feedback auch in die néchs-
ten Arbeitsschritte einfliessen zu lassen, ist seit diesem Engagement ein absolutes Muss] (21:540).
Dieses Feedback kann durch die Kursteilnehmenden erfolgen, erwdhnt werden aber
auch Rickmeldungen von Vorgesetzten oder von Teamkolleginnen und -kollegen. Das
Feedback stellt fiir die Antragstellenden eine wichtige Lernmdglichkeit dar, die in der
Erwachsenenbildung verankert ist und bewusst als Lernprozess hinsichtlich der Aus-
richtung und Gestaltung kiinftiger Lehrveranstaltungen wahrgenommen wird. Wich-
tig ist den Antragstellenden auch die Selbstreflexion, die sie gezielt als Nachbereitung
von Veranstaltungen einsetzen. Auch sie wird als Lernanlass fiir kiinftige Tatigkeiten
verstanden, dessen aktive Wahrnehmung den Antragstellenden ein persénliches An-
liegen ist: [Es ist mir ein Anliegen, meinen Unterricht zu reflektieren und das Resultat davon in der
néchsten Kurseinheit umzusetzen] (33:117). Die personliche Bedeutung der Nachbereitung
der Kurseinheiten besteht fiir die Gesuchstellenden demnach vor allem in der Mdég-
lichkeit zur permanenten Verbesserung ihres Handelns als Kursleitende. Diesen An-
spruch haben sie an sich selbst und nutzen dafiir sowohl das Feedback wie auch die
Selbstreflexion in Form der kritischen Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln.
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Dies scheint fiir die Antragstellenden ein wichtiger Aspekt ihres Selbstverstindnisses
als Kursleitende zu sein.

Im Rahmen der Beschreibung der persénlichen Haltung hinsichtlich der individuellen
Vermittlungspraxis finden sich vergleichsweise wenig Aussagen zum inhaltlichen
Fachbereich. Er wird in acht Dossiers erwdhnt. Aussagen wie: [In Bezug auf Strassenver-
kehrsunfille ist es unerlésslich, iiber diverse Anderungen im Bilde zu sein] (15:291) sind die Aus-
nahme. Im Zusammenhang mit der Plausibilisierung der erwachsenenbildnerischen
Kompetenzen fokussieren die Antragstellenden demnach auf die Darstellung ihrer
Wertorientierung in Bezug auf die konkrete Vermittlungspraxis.

Neben der Beschreibung von Wertorientierungen im Zusammenhang mit der Gestal-
tung von Lehr-Lern-Setting sind fiir die Antragstellenden die Teilnehmenden von be-
sonderer Bedeutung. Die Dossiers bringen zum Ausdruck, dass sich die Vermittlungs-
tatigkeit fiir sie unbedingt an den Teilnehmenden zu orientieren hat, wobei die Teil-
nehmenden sowohl als einzelne Individuen als auch als Gruppe bedeutsam sind. Dies
zeigt sich durch Beschreibungen in den Antriagen, gemaéss deren es den Kursleitenden
wichtig ist zu wissen, welchen Hintergrund, welche Wiinsche und Erfahrungen die
Teilnehmenden in die Veranstaltung mitbringen: [Das Erfragen der Wiinsche und Erwartun-
gen zu Beginn von Seminaren scheint mir daher zentral] (19:20). Ausserdem wird eine vorgéngi-
ge Zielgruppenanalyse in verschiedenen Dossiers explizit erwéhnt: [...ist es fiir mich
zwingend, eine Zielgruppenanalyse am Anfang durchzufiihren] (14:99). Dadurch kénnen die An-
tragstellenden ihre Vermittlungspraxis den Gegebenheiten anpassen und gezielt auf
die Bediirfnisse sowohl der einzelnen Teilnehmenden als auch der Gruppe eingehen:
[Auch in meinen Kursen an der Basis ist es wichtig, auf die Bediirfnisse, Ressourcen der einzelnen
Teilnehmer einzugehen, bzw. auf die Verdnderungen] (25:388). Auch ist es dadurch nach Mei-
nung der Antragstellenden besser moéglich, dass die Teilnehmenden ihr spezifisches
Wissen und ihre berufliche Erfahrung in den Kurs einbringen kénnen: [So ist es wichtig,
dass sie nebst einigen Theorien und Techniken vor allem mit ihren eigenen Beispielen und ihrem
eigenen Erleben arbeiten kénnen] (19:78). Ferner ist es ein Anliegen der Antragstellenden,
die Teilnehmenden individuell zu férdern: [Das Ziel meiner Tétigkeit ist deshalb, die Starken
jedes Teilnehmers weiter zu stdrken und die erkannten Schwéchen zu mildern] (10:12). Alle Ler-
nenden sollten dabei gleichermassen Beriicksichtigung finden: [Es ist mir sehr wichtig,
dass auch die schwécheren Lernenden profitieren kénnen] (27:325). In den Antrdgen werden
dazu verschiedene methodische Ansétze aufgefiithrt wie beispielsweise das Beachten
verschiedener Lerntypen und Lernarten (12:19) sowie die Hinflihrung der Teilnehmen-
den zu einem eigenen Lernverstdndnis (25:374). Zusammenfassend ist dazu in einem

Dossier zu lesen: [Hier ist es mir sehr wichtig, dass ich verschiedene Methoden und Medien zur
Erkldrung von schwierigen Inhalten wéhle, damit ich den einzelnen Lerntypen gerecht werden kann
und auch die Teilnehmenden abhole, welche Miihe haben mit neuem Stoff] (27:303).

Die Antragstellenden betonen ausserdem den hohen Stellenwert, den die Wertschdt-
zung gegentiber den Teilnehmenden fir sie als Kursleitende hat. Auch in diesem Zu-
sammenhang wird wiederum die oder der Einzelne, aber auch die gesamte Kursgruppe
erwahnt. In Bezug auf die einzelnen Kursteilnehmenden ist es den Antragstellenden
wichtig, dass sie diese ernst nehmen, ihnen gleichberechtigt und mit Respekt, Interes-
se, Offenheit, Herzlichkeit und Akzeptanz begegnen: [Der Kernpunkt, den ich hier fiir mich
gelegt habe, ist der offene Umgang mit den Teilnehmern] (18:29). Ferner wird Authentizitdat und
die Rolle der oder des Kursleitenden als Vorbild erwéahnt. Fiir die Antragstellenden ist
es ausserdem von Bedeutung, auf die einzelnen Kursteilnehmenden einzugehen, sie
kennenzulernen und eine Beziehung zu ihnen aufzubauen, um einen persénlichen Um-
gang zu pﬂegen: [In der Erwachsenenbildung tétig zu sein, bedeutet, mit Menschen zu arbeiten,

mit ihnen Beziehungen aufzubauen und auch eine Interaktionsebene zu finden. Es geht vor allem um
Vertrauen, um Authentizitat, Respekt, Loyalitdt und Verlédsslichkeit. Es sind Grundwerte, die ich zu
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meinen eigenen gemacht habe und die ich auch meinem Umfeld vermitteln moéchte. Das Leben dieser
Grundwerte schafft fiir mich die Voraussetzung, also die Basis, um das Miteinander zu gestalten,

sowohl zwischen Ausbilder und Kursteilnehmern, als auch zwischen den Teilnehmern] (9:255). Den
Antragstellenden legen aber auch Wert darauf, eine ausreichende Distanz zu den Teil-

nehmenden zu wahren: [Wichtig ist mir auch, dass ich neben Herzlichkeit und Offenheit genii-
gend Distanz wahre] (11.30).

Die Hinwendung zur Gruppe thematisieren die Antragstellenden vor allem hinsicht-
lich der Wichtigkeit einer guten Lernatmosphére sowie in Bezug auf die Ermoéglichung
einer guten Beziehung zwischen den Teilnehmenden. Die Schaffung einer anregenden
Lernatmosphére findet in den Dossiers allerdings vergleichsweise selten Erwadhnung.
Die entsprechenden Textstellen bleiben in ihren Aussagen allerdings unbestimmt, und
es wird nicht ersichtlich, mit welchen Mitteln und Methoden eine angenehme Atmo-
sphére geschaffen werden soll: [Wichtig ist auch, zu Beginn der Kurse ein angenehmes und
tolerantes Lernklima zu schaffen, in dem die Teilnehmenden die Angst verlieren, Fehler zu machen]
(23:123). Zahlreicher sind die Textstellen, welche auf die Gruppendynamik und die Be-
ziehungen der Teilnehmenden untereinander eingehen. Wert legen die Antragstellen-
den auf einen ausgewogenen Umgang der Kursteilnehmenden untereinander, wobei
auch diese Textstellen nicht verdeutlichen, wie die Antragstellenden dieses Ziel errei-
chen: [Ich schaffe eine Umgebung vertrauensvoller Beziehungen und zwischenmenschlicher Kontak-
te und wiinsche dies auch] (24:393). Ausserdem ist es fiir die Antragstellenden wichtig, kon-
struktiv mit Stérungen umzugehen, um eine gute Atmosphére in der Gruppe zu erhal-
ten: [Ziel ist problemldsungsorientierte Kommunikation, kein Aufstauen und letztlich schnellst még-
liche Problemelimination] (36:354).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass persénliche Wertorientierungen in den
Dossiers vor allem im Zusammenhang mit der Vermittlungstatigkeit und der Bezie-
hung zu den Teilnehmenden artikuliert werden. Dies kommt auch durch eine hohe
Wertschéatzung gegeniiber den Teilnehmenden zum Ausdruck, die zusammen mit dem
Ziel, eine férderliche und angenehme Gruppe zu bilden, in den Augen der Kursleiten-
den einen wesentlichen Grundstein fiir eine gute und erfolgreiche Tatigkeit in der Er-
wachsenenbildung darstellen. Aspekte der Vorbereitung sind den Antragstellenden
weniger bedeutsam. Die Nachbereitung von Veranstaltungen tiber Feedback und
Selbstreflexion wird als Mdéglichkeit einer permanenten Verbesserung der eigenen
Vermittlungstétigkeit angesprochen, die den Antragstellenden ein Anliegen ist.

4.5.2 Individuelle Vorlieben

Auch die Darstellung der Vorlieben der Antragstellenden konzentriert sich fast aus-
schliesslich auf die Beschreibung der Vermittlungspraxis. In 22 Dokumenten sind sol-
che Beschreibungen zu finden. Die Gesuchstellenden gehen dabei einerseits auf die
Tatigkeit in der Erwachsenenbildung im Allgemeinen ein und skizzieren ihre Begeiste-
rung fir die pddagogische Arbeit: [Ich habe unheimlich Spass an meiner Tétigkeit als Kurslei-
ter. Diese Freude versuche ich, an die TN weiterzugeben, denn mit Freude und Begeisterung lernt es
sich viel einfacher!] (14:76). Andererseits thematisieren die Antragstellenden Vermitt-
lungsmethoden. Sie weisen zum einen darauf hin, dass ihnen die Kreativitdt im Ein-
satz verschiedener Methoden geféllt: [Es macht mir Spass, ein Seminar spielerisch zu gestal-
ten, die verschiedenen Methoden auszuprobieren] (19:172). Zum anderen werden von den An-
tragstellenden einzelne Methoden und Gestaltungselemente besonders bevorzugt. Da-
runter fallen die Lehrgesprache, Gruppenarbeiten, praktische Arbeiten, Vorstellungs-
runden, Gruppengespriache, Diskussionen, miindliche und schriftliche Feedbackrun-
den, Beraten und Coachen sowie Modelling. Eher weniger tauchen Vorlieben fiir Medi-
en und Materialien zur Kursgestaltung auf. Erwdhnt wird eine Praferenz fiir den Ein-
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satz von Flipcharts, Powerpoint Priasentationen, Post It oder, ganz allgemein formu-
liert, visuellen Medien und Materialien. Wiederum wird darauf hingewiesen, dass die
Vermittlungstitigkeit vorzugsweise an den Kenntnisstand der Teilnehmenden an-
kniipfen sollte: [Ich gehe gerne von den Erfahrungen und dem Versténdnis der Teilnehmer aus,
entwickle mit ihnen eine Definition und ergénze sie im Nachhinein um Elemente der Forschung]
(19:210). Zur Sprache kommt aber auch die Freude am erfolgreichen Lehren, wenn z.B.
die Teilnehmenden motiviert werden kénnen oder Lernziele erreicht wurden.

Weitere Vorlieben beziehen sich auf den Fachgegenstand. Solche Beschreibungen
werden in sechs Dokumenten aufgefiihrt. Zum Ausdruck kommen in diesen Textstellen

Faszination und Begeisterung fiir den eigenen Fachbereich: [...und mich motivierte immer
wieder, die jungen und unmotivierten Kursteilnehmer zu iiberzeugen, wie wichtig die Erste Hilfe ist,
und zu erfahren, wie wihrend des Kurses meine Begeisterung langsam auch auf die Kursteilnehmer
tiberschwapptl] (1:177). In zwei Dokumenten werden auch die Lust und der Ehrgeiz artiku-
liert, sich mit methodisch-didaktischen Fragen sowie mit wissenschaftlichen Er-
kenntnissen auseinanderzusetzen: [Irgendwie hatte ich wihrend meiner Zeit am XX Zeit aber
auch Lust, mich dieser an und fur sich bewusster und bekannter Verhaltensmuster anzunehmen]
(21:430). Zwei Antragstellende gehen dariiber hinaus auf das eigene Weiterbildungsver-
halten ein und erwédhnen dieses im Zusammenhang mit der Begeisterung fiirs Lernen:

[Weil ich mich selber sehr gerne weiterbilde, habe ich noch die Handelsschule, Informatik Ausbil-
dung und einen Kurs fiir Kommunikation und Menschenfithrung absolviert] (1:180).

In einem letzten Kode im Zusammenhang mit den Vorlieben der Antragstellenden
wurden sdmtliche Tétigkeiten zusammengefasst, welche die gesuchstellenden Perso-
nen ausserhalb von konkreten Lehr-Lern-Settings gerne tun. In insgesamt zwdlf Dos-
siers werden solche Vorlieben beschrieben. Dabei handelt es sich beispielsweise um
Vorlieben wie das Fiihren von Personen, das Erarbeiten von Kursmaterial, das Prisen-
tieren und Repréasentieren, das Kommunizieren von Leitbildern, der Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen sowie der Kursbesuch durch die Leitung. In einigen dieser
Textstellen kommt dabei auch die Begeisterung fiir die Tatigkeit in der Erwachsenen-

bildung zum Ausdruck: [Immer voll motiviert und mit viel Freude am Betrieb kann ich die PT,
die Lehrlinge, meine Teamkolleginnen/-kollegen informieren tiber unsere Aufgaben (34:541).

Die Vorlieben der Antragstellenden kommen zusammenfassend in erster Linie in der
Vermittlungspraxis zum Ausdruck. Sie haben ganz allgemein Freude an ihrer Arbeit
als Erwachsenenbildnerin und -bildner und probieren gerne neue Vermittlungsme-
thoden und -medien aus. Begeistern kénnen sie sich aber auch fiir ihren eigenen
Fachbereich sowie fiir Aspekte, die ausserhalb von Lehr-Lern-Arrangements liegen,
jedoch ebenfalls zu erwachsenenbildnerischen Tétigkeiten zu zdhlen sind.

4.5.3 Personlichen Eigenschaften

Uber ihre Haltungen und Vorlieben hinaus thematisieren die Antragstellenden persén-
liche Eigenschaften als eine wesentliche Grundlage fiir ihre Tatigkeit in der Erwach-
senenbildung. Sie wird mit Hilfe von drei unterschiedlichen Perspektiven skizziert:

Zunachst beschreiben die Antragstellenden ihre persidnlichen Eigenschaften, die ihnen
fiir die Lehre in der Weiterbildung wichtig sind. In diesem Zusammenhang bezeichnen
sie sich als offen, respektvoll, wertschatzend, ehrlich, direkt, humorvoll, einfiihlsam,
harmoniebediirftig, sensibel und motiviert. Auffallend an dieser Aufzdhlung ist die
Ahnlichkeit mit der Beschreibung des Verhaltens, das die Gesuchstellenden im Kon-
text mit den Kursteilnehmenden formulieren. Diese Verschrankung zwischen der Per-
sonlichkeit der Antragstellenden und ihrem Umgang mit den Teilnehmenden wahrend
der Vermittlungstéatigkeit illustriert folgendes Zitat: [Mit meiner ok-ok Grundeinstellung,
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meinem respektvollen, wertschiatzenden Umgang und mit dem Bewusstsein der individuellen Kom-
petenzen der Kursteilnehmerlnnen ermégliche ich einen offenen, konstruktiven und reflektierenden

Umgang untereinander und eine stufengerechte Ausbildung] (11:41). Nur wenige Textstellen
thematisieren negative Eigenschaften, die positiven Selbstdarstellungen tiberwiegen
bei weitem.

Dariiber hinaus nehmen die Antragstellenden in der Beschreibung ihrer Persénlichkeit
eine selbstreflexive Haltung ein und formulieren Eigenschaften nicht als Tatsache,
sondern als Einschdtzungen. Sie thematisieren diese indirekt, indem das Bewusstsein
tiber eine vorhandene Eigenschaft in den Vordergrund geriickt wird: [Ich bin mir meines
offenen, sensiblen Beratungsstils bewusst und habe damit oftmals Erfolg, in dem Sinne, dass Men-
schen mir vertrauen, sich 6ffnen und sich gern mit mir austauschen] (19:484). Textstellen dieser
Art tauchen insbesondere im Zusammenhang mit eigenen Lernerfahrungen und dem
Bewusstsein iiber den eigenen Lernstil auf. Vereinzelte Textstellen gehen auch auf
negative Eigenschaften ein. Auch diese sind jedoch nur marginal vertreten und ver-
schwinden in der Fiille von positiven und neutralen Aussagen.

Letztlich gehen die Antragstellenden in der Beschreibung ihrer Personlichkeit auf ihre
Eigenschaften als Lehrende ein. Dabei weisen sie zum einen auf Aspekte dieser Rolle
hin und legen dar, wie sie diese gestalten: [In meiner Rolle als Ausbilder habe ich daher auch
eine gewisse Vorbildwirkung: Eine klare Reaktion meinerseits in einer wohlwollenden Art, insbe-
sondere auf die Antworten von Kundenberater-Assistenten, zeigt Wertschitzung und signalisiert
auch den Kundenberatern oder Vorgesetzten, dass eine Diskussion auf gleicher Ebene stattfindet]
(9:94). Zum anderen beschreiben die Antragstellenden, wie sie Aushandlungsprozesse
zu den verschiedenen Rollen, die in Kursen einzunehmen sind, gestalten. Sie zeigen
sich dabei Giberzeugt davon, dass auch heikle Situationen gemeistert werden kénnen.
Ein Thema ist beispielsweise das Verhéltnis zwischen Kursleitenden und Teilneh-

menden: [...ich wollte mich richtig positionieren — nicht als Chef aber auch nicht als Kumpel]
(21:541).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Antragstellenden ihre persénlichen
Eigenschaften mit einer Reihe von Attributen beschreiben, die sie auch in der Be-
schreibung ihres Umgangs mit den Kursteilnehmenden zum Ausdruck bringen.

4.5.4 Zusammenfassung

Die Antragstellenden beschreiben in den Dossiers ihre Haltungen, Vorlieben und Ei-
genschaften. Das Zusammenspiel dieser drei Aspekte macht fiir sie eine Personlichkeit
aus, die fiir die Téatigkeit in der Erwachsenenbildung geeignet ist. Alle drei Facetten
erscheinen in den Dossiers in unterschiedlichen Zusammenhéngen. Dennoch gibt es
einige gemeinsame Linien, auf die im Folgenden zusammenfassend eingegangen wird:
Aspekte der Personlichkeit sind vor allem an die Performanz gekniipft und werden
iberwiegende im Zusammenhang mit der Vermittlungstéitigkeit im engeren Sinne be-
schrieben. Dazu zdhlen einerseits das Verstdndnis und das Bewusstsein fiir eine 'gute
Vermittlungspraxis', die sich beispielswiese im verstdndlichen miindlichen Ausdruck,
im Einsatz verschiedener Vermittlungsmethoden, in der Schaffung einer lernférderli-
chen Atmosphére sowie in der Transparenz in Bezug auf den Lerninhalt manifestie-
ren. Wichtig ist den Antragstellenden dabei, dass sich die genannten Vorlieben und
Haltungen stets auf die Teilnehmenden beziehen. Die Antragstellenden gehen sowohl
auf die Gruppe als Ganzes als auch auf die Starken und Schwéchen der einzelnen
Kursteilnehmenden ein. Andererseits kommt die Personlichkeit der Antragstellenden
auch durch die Haltung gegeniiber den Teilnehmenden zum Tragen. Die Antragstel-
lenden beschreiben sich als Kursleitende, die den Teilnehmenden mit Respekt und
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Wertschatzung begegnen. Sie gehen davon aus, dass eine konstruktive Lernatmospha-
re nur dann entstehen kann, wenn eine offene und tragfdahige Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden herrscht. Wichtig ist den Antragstellenden deshalb nebst
der didaktischen Tétigkeit auch die Beziehungsarbeit.

Die Personlichkeit der Antragstellenden wird auch durch Aussagen zur Nachbereitung
von Veranstaltungen deutlich. Fiir die Antragstellenden ist dies ein Lernprozess, der
zu ihrer eigenen Weiterentwicklung als Erwachsenenbildnerin oder -bildner beitragt.
Der Wunsch nach Weiterentwicklung ist fiir die Antragstellenden ein wichtiger As-
pekt. Die Grundhaltung, dass auch Lehrende stets Lernende sind, ist Teil des Selbst-
verstdndnisses als Kursleitende.

Insgesamt stellt die Personlichkeit fiir die Antragstellenden eine wichtige Grundlage
ihrer Kompetenzen in der Erwachsenenbildung dar. Sie gehen mithin davon aus, dass
der Kompetenznachweis durch Ausfithrungen zur ihrer Persénlichkeit an Uberzeu-
gungskraft gewinnt. Nach Meinung der Antragstellenden erfordert eine Vermittlungs-
tatigkeit in der Erwachsenenbildung entsprechende persénliche Haltungen, Vorlieben
und Eigenschaften. Diese lehnen die Gesuchstellenden in den Dossiers eng an die In-
teraktion mit den Teilnehmenden und die Ausgestaltung ihrer eigenen Rolle an. Die
eigene, individuelle Personlichkeit wird als Element des paddagogischen Prozesses
mitgedacht und fliesst ein in die Gestaltung des Lehr-Lern-Settings und in das Selbst-
verstdndnis als Kursleitende ein. Diese Verbindung lasst die eigene Persoénlichkeit fiir
die Antragstellenden zu einer Ressource ihrer Tatigkeit in der Erwachsenenbildung
werden.
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5 Fazit

Die einzelnen Kapitel sind jeweils mit Zusammenfassungen der wichtigsten Ergebnis-
se ausgestattet und kénnen dort nachgelesen werden, daher wird im Schlusskapitel
auf eine nochmalige Darstellung der zusammengefassten Ergebnisse verzichtet. Im
Zentrum stehen vielmehr Erkenntnisse aus der Untersuchung, die sich quer zu den
einzelnen Auswertungsschritten als zentrale Ergebnisse herausgestellt haben. Als
Abschluss erfolgt eine integrierende Diskussion der Fragestellung.

5.1 Ubergreifende Themen

Zirkularitat und Verwobenheit der Kompetenzargumentation

Auf der Grundlage des ValE-Kompetenznachweismodells wurden die Argumentations-
elemente Kompetenzen, Kompetenz- und Ressourcenerwerb sowie Ressourcen einer
vertieften Analyse unterzogen. Im Zuge dieser Analyse wurde die wabenartige Ver-
schrankung der einzelnen ValE-Elemente nochmals deutlich, fithren doch immer wie-
der Beschreibungen dieser Segmente hin zur Performanz oder, im umgekehrten Sinne,
reichen Darstellungen von Performanz in andere Segmente hinein und sind mit diesen
verkniipft. Besonders ausgeprigt zeigt sich diese Verkniipfung in der Darstellung von
Erfahrungsbereichen, wenn die Antragstellenden Situationen schildern, die zum Er-
werb erwachsenenbildnerischer Kompetenzen und Ressourcen gefithrt haben. Hier
wird deutlich, dass die Auslibung einer erwachsenenbildnerischen Téatigkeit nicht nur
mit dem Einsatz der entsprechenden Kompetenzen und Ressourcen verbunden, son-
dern auch eine wichtige Quelle ist, in der fiir diese Tétigkeit relevante Kompetenzen
und Ressourcen erworben werden. Die Art und Weise des Kompetenzerwerbs erfolgt
entsprechend haufig durch 'learning by doing'. Performanz wird in den Dossiers ei-
nerseits als Quelle des Erwerbs erwachsenenbildnerischer Kompetenzen und Ressour-
cen dargestellt, dient andererseits aber auch als Begriindung und Beleg dieser Kompe-
tenzen. Dies ist ein Hinweis auf die enge Verwobenheit der Elemente des ValE-
Kompetenznachweismodells, das starke wechselseitige Bezilige zwischen den Elemen-
ten Kompetenz, Performanz, Ressourcen sowie Kompetenz- und Ressourcenerwerb
und zirkuldre Begriindungsstrukturen aufweist.

Die interaktive Praxis im Zentrum

Die Praxis steht nicht nur als Performanz im Mittelpunkt des gesamten Argumentati-
onsganges und findet sich als Bezugspunkt in den anderen Argumentationselementen
wieder. In der Wahrnehmung, die die Antragstellenden von ihrer eigenen Téatigkeit
haben, dominieren zusétzlich die Tatigkeiten mit direktem Kontakt zu den Teilneh-
menden. Die Antragstellenden belegen ihre erwachsenenbildnerischen Kompetenzen
entlang des prinzipiell gleichrangigen Dreischrittes Vorbereitung, Durchfiihrung und
Nachbereitung der Vermittlungstatigkeit, wobei der Planung im Sinne der Vorberei-
tung am wenigsten und der Durchfiihrung in der Vermittlungssituation am meisten
Aufmerksamkeit zukommt. Die Auswertung und Nachbereitung hat vor allem als
Lernprozess und damit wiederum als Vorbereitung auf die nachste Durchfiihrung Be-
deutung. Diese Gewichtung in der Darstellung der Antragstellenden entspricht der
Dramaturgie der Erwachsenenbildung: Es kommt im Wesentlichen auf die erfolgreich
gestaltete Lehr-Lern-Situation in der Interkation mit den Teilnehmenden an — obwohl
vermutlich in vielen Fallen insbesondere die Vorbereitung mehr Zeit in Anspruch
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nehmen diirfte als die Durchfithrung selbst. Die folgende Graphik illustriert dieses
Verhéltnis.

Abbildung 5: Gewichtung im Dreischritt Vorbereitung — Durchfiihrung — Nachbereitung

Vermittlungs-
situation

Nachbereitung

Feedbackund
Reflexion

Quelle: Eigene Darstellung

Diese Gewichtung der drei Elemente mit dem Hauptakzent auf der Durchfiihrung in
der Vermittlungssituation ist insbesondere in der Beschreibung der Kompetenzen und
der Personlichkeit sowie der Wissensdoménen zu finden, wiahrend der Kompetenz-
und Ressourcenerwerb neben der Durchfithrung auch stark auf die Nachbereitung im
Sinne eines Lernprozesses eingeht. Auch die pddagogischen Wissensbestdnde sind um
den Vermittlungsprozess zentriert, z.B. Kenntnisse tiber verschiedene Methoden und
Medien, und erginzen diese durch Wissen tiber den Lernprozess.

In Distanz zur eigenen Praxis: Selbstreflexion und Feedback

Die Antragstellenden beweisen nicht nur im Verfassen der Selbstbeurteilung ihre Fa-
higkeit, die eigene Praxis als Erwachsenenbildnerin bzw. als Erwachsenenbildner re-
flektiert betrachten zu kénnen, sie verweisen auch auf vielfaltige Reflexionsformen,
die sie in ihrem beruflichen Alltag nutzen. Neben der Selbstreflexion sind dies Feed-
back und Austausch.

Die Selbstreflexion ist fiir die Antragstellenden ein wichtiger Modus des Lernens und
der bestdndigen Verbesserung der eigenen Praxis. Nach der Durchfithrung einer Ver-
anstaltung rekonstruieren sie deren Verlauf und die Resultate. In diesem Nachdenken
liber die eigene Praxis und die systematische Auseinandersetzung mit den eigenen
Handlungen ergibt sich eine Distanz zur eigenen Vermittlungstatigkeit, die eine Be-
wertung und Verdnderung des eigenen Handelns zuldsst. Die Fahigkeit zur Selbstref-
lexion ist fiir die Antragstellenden ein selbstverstdndliches Element der Nachberei-
tung von Vermittlungssituationen. Ausserdem wird sie als Aspekt der Selbstkompe-
tenz sowie im Rahmen der Thematisierung der Personlichkeit als Ressource aufge-
fithrt. Selbstreflexion hat aber auch bei den Lernformen einen wichtigen Stellenwert.
Die Notwendigkeit der Selbstreflexion wird begriindet mit der Wichtigkeit der perma-
nenten Verbesserung der Vermittlungstétigkeit, deren Qualitat durch die kritische
Auseinandersetzung mit dem eigenen methodisch-didaktischen Handeln gesichert
werden soll. Selbstreflexion wird in den Ausfithrungen der Antragstellenden aller-
dings nicht explizit mit theoretischem Wissen verbunden, das ebenfalls als Basis der
Reflexion dienen kénnte (vgl. Pachner 2013).
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Die Antragstellenden beschreiben ausserdem die Wichtigkeit des Einholens von Feed-
back, um die eigene Vermittlungstétigkeit zu priifen und gegebenenfalls zu verbes-
sern. Feedback einzuholen wird von den Antragstellenden auch als Teil ihrer Persén-
lichkeit gesehen und ist dariiber hinaus ein Aspekt ihres Selbstverstdndnisses als
Kursleitende. Das Feedback ist fiir sie ein wesentlicher Bestandteil der Vermittlungs-
praxis und als Grundlage fir die Gestaltung kiinftiger Kurse unverzichtbar. Die An-
tragstellenden verfiigen zudem iiber pddagogisches Wissen zur Begriindung der Not-
wendigkeit von Feedbacks und ihrer Durchfiihrung in Kursen. Feedbacks werden in
der Praxis gezielt als Lernform genutzt. In diesem Zusammenhang erwédhnen die An-
tragstellenden das Einholen von Teilnehmenden-Feedback, Feedback von Berufskolle-
ginnen und -kollegen und von Fachpersonen sowie den fachlichen Austausch mit Aus-
senstehenden.

Die Antragstellenden gehen also gezielt auf Distanz zur eigenen Tatigkeit, um diese
gleichermassen von aussen betrachten und so auch weiterentwickeln zu kénnen. Dies
tun sie selbstreflexiv, d.h. sie versuchen in Distanz zu ihrem eigenen Handeln zu ge-
hen und es zu beurteilen. Sie nutzten hierfiir aber auch die Teilnehmenden, die ihnen
situativ verbal und non-verbal Riickmeldung geben oder im Rahmen von Evaluationen
gezielt befragt werden. Die Teilnehmenden fungieren zudem als Spiegel der eigenen
Tatigkeit, wenn die Kursleitenden etwas Spezielles durchfiihren — oder sogar gezielt
ausprobieren —und im Kursverlauf ersichtlich wird, ob es 'funktioniert'. Kolleginnen
und Kollegen sowie Vorgesetzte sind ebenfalls ein Spiegel fiir 'Aussenbetrachtungen’
des eigenen Tuns. Alle drei Modi sind Formen einer reflektierenden, in Distanz gehen-
den Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis.

Die Bedeutung dieser Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis lasst sich auch mit
der Form der Téatigkeit in der Erwachsenenbildung in Verbindung bringen, die Schlutz
(1997) als «Dienstleistung» bezeichnet. Mit der Dienstleistungsarbeit teilt die Erwach-
senenbildung die Immaterialitit. Es gibt kein materielles 'Werkstiick', das unmittel-
bar Riickmeldung zur Qualitédt der Arbeit geben kénnte, daher ist die mittelbare Ver-
gewisserung liber das eigene Tun tiber reflexive Prozesse notwendig. Zudem treffen
sich Erwachsenenbildung und Dienstleistungsarbeit in der Charakterisierung als «in-
teraktive Arbeit, die Dienstleister und Kunden gemeinsam erbringen miissen, wenn
das Dienstleistungsergebnis erzielt werden soll» (Hoffmann/Kratzer/Weihrich 2012,S.
443). Bildung ist ein ko-konstitutiver Prozess: iiber den Erfolg von Vermittlung ent-
scheidet nicht nur die Qualitit der Vermittlungstéatigkeit, sondern auch die Aneig-
nungsseite. Sowohl der immaterielle Charakter der Vermittlungstéatigkeit wie auch
ihre Abhéangigkeit vom ko-konstituierenden Teilnehmenden begriinden die Bedeutung,
die die distanzierte Betrachtung der eigenen Praxis insbesondere im Spiegel der Teil-
nehmenden hat.

Teilnehmendenorientierung als Kern der Vermittlungstatigkeit

Ein zentraler und tibergreifender Bezugspunkt der Argumentation ist die Teilnehmen-
denorientierung. Im Rahmen der Beschreibungen der vermittlungsbezogenen Fach-
kompetenz und der Sozialkompetenz erwdhnen die Gesuchstellenden diesen Aspekt im
Zusammenhang mit heterogenen Kursgruppen, mit verbalen und nonverbalen Signa-
len, die von der Kursgruppe gesendet und von der Leitung wahrgenommen und inter-
pretiert werden miissen, mit der Beobachtung des Lernfortschrittes sowie mit der An-
passung der Fachterminologie den unterschiedlichen Wissensstand der Teilnehmen-
den. Ferner investieren die Gesuchstellenden in die Beziehungsarbeit, fiihren motivie-
rende Gesprache und beschreiben, wie sie auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden ein-
gehen und versuchen, alle Teilnehmenden einzubeziehen. Dass die Teilnehmendenori-

Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — Forschungsbericht Kompetenzdarstellungen — Kraus/Schmid/Thyroff (2015) 57/80



entierung fir die Antragstellenden ein zentraler Aspekt in der Erwachsenenbildung
ist, weisen sie auch mit entsprechendem Fachwissen nach. Diese Beziige sind vor al-
lem in der Wissensdoméne 'Padagogik’ situiert und kennzeichnen sich dadurch, dass
die Antragstellenden von der Bedeutung der Teilnehmendenorientierung in der Er-
wachsenenbildung wissen und gleichzeitig beschreiben, dass sie in der Lage sind,
Veranstaltungen teilnehmendenorientiert zu gestalten. Dieses Wissen wird in den An-
tragen flankiert von persénlichen Werthaltungen der Gesuchstellenden, in denen die
Wichtigkeit der einzelnen Individuen und der Gesamtgruppe zum Ausdruck kommt.
Die Teilnehmenden werden ins Zentrum des Kursgeschehens gertickt. Die Gesuchstel-
lenden gehen von ihren Bediirfnissen, von ihrem Lernstand und von ihren beruflichen
und privaten Erfahrungen aus und gestalten das Lehr-Lern-Setting entsprechend.
Auch zahlreiche Lernformen, die die Antragstellenden beschreiben, lassen sich dem
Kontext der Teilnehmendenorientierung zuordnen. So werden Feedbacks durch die
Teilnehmenden eingeholt, das Verhalten der Teilnehmenden gezielt beobachtet und
ihre Bediirfnisse antizipiert. Eng an die Teilnehmendenorientierung gekoppelt ist eine
spezifische Wertschédtzung gegeniiber den Teilnehmenden, denen man mit Respekt,
Interesse, Herzlichkeit und Akzeptanz begegnen mdéchte. Eine wertschéatzende Bezie-
hung zu anderen Menschen wird zudem als Teil der eigenen Personlichkeit beschrie-
ben. Die Orientierung an den Teilnehmenden und die darauf aufbauende Gestaltung
der Vermittlungstatigkeit widerspiegeln sich auch in der von den Gesuchstellenden
betonten Flexibilitét, iiber die sie im Kursalltag verfiigen miissen, um dem Ziel der
Teilnehmendenorientierung gerecht zu werden.

Durch den hohen Stellenwert, den die Antragstellenden der Teilnehmendenorientie-
rung beimessen, bewegen sie sich im Rahmen des allgemeinen Selbstverstdndnisses
der Erwachsenenbildung. Teilnehmendenorientierung gilt hier sowohl als Grundprin-
zip pddagogischer Arbeit mit Erwachsenen wie auch als Notwendigkeit einer erfolg-
reichen Gestaltung derselben. Es steht sozusagen im Kern des Selbstverstdndnisses
der Erwachsenenbildung, die sich in ihrer Entstehungsphase Anfang des 20. Jahrhun-
derts gerade liber dieses Prinzip vom vorherrschenden Schulunterricht abgegrenzt
und darauf ihre paddagogische Eigenstdndigkeit begriindet hat (vgl. u.a. Luchte 2001).
Indem sie in ihren Antrdgen auf padagogisches Wissen zur Teilnehmendenorientie-
rung zuriickgreifen und diese Orientierung als Teil ihrer Persénlichkeit und ihres
Selbstverstdndnisses als Kursleitende hervorheben, prasentieren sich die Antragstel-
lenden somit als 'Insider' in der Erwachsenenbildung.

Teilnehmende im Plural: vom Umgang mit Gruppendynamiken und Konflikten

Kursleitende stehen in der Regel einer Gruppe von Teilnehmenden gegentiber. Inso-
fern konkretisieren sie die teilnehmendenorientierte Gestaltung ihrer Vermittlungs-
praxis hdufig in der Beschreibung ihres Umganges mit gruppendynamischen Prozes-
sen. Das Hintergrundwissen zu Gruppen im Allgemeinen stammt dabei aus dem Fach-
bereich Psychologie. Fachwissen in Form von deklarativem Wissen wird hier direkt
als Ressource fiir die Vermittlungstatigkeit prasentiert. Konkrete Lernfelder und
Lernanldsse mit gruppendynamischen und konfliktbeladenen Situationen sind fiir die
Antragstellenden sowohl in Erfahrungsbereichen ausserhalb der Erwachsenenbil-
dung, wie z.B. in der Familie, als auch innerhalb der Erwachsenenbildung angesiedelt.
Diese Erfahrungsbereiche dienen im Zusammenspiel mit den Wissensbestédnden der
Psychologie als Begriindung fiir den Nachweis der Kompetenz im Umgang mit Grup-
pen. Ein kompetenter Umgang mit Gruppen bezieht sich zum einen auf das Handeln
angesichts von Stérungen und Konflikten und zum anderen auf die Wahrnehmung der
Gesamtgruppe, deren verschiedene gruppendynamische Phasen erkannt und in die
Ausgestaltung der Lehr-Lern-Settings aufgenommen werden. Im Zusammenhang mit
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disharmonisch verlaufenden Gruppenprozessen verweisen die Antragstellenden héu-
fig auf ihre kommunikativen Fahigkeiten. Auch diese Kompetenzbeschreibung wird
abgestiitzt auf entsprechende Wissensbestdnde zur Kommunikation aus der Psycholo-

gie.

Selbstverstandnis als Kursleitende

Offensichtlich ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle als Kursleiterin res-
pektive als Kursleiter fiir die Antragstellenden von besonderer Bedeutung, was sie
auch in ihren Dossiers entsprechend dokumentieren. Die Teilnehmendenorientierung
stellt den Kern der Ausfithrungen zur Vermittlungstétigkeit dar, aber auch die Ausei-
nandersetzung mit dem eigenen Selbstverstdndnis als Kursleitende zieht sich als
Thema durch die analysierten Dossiers. Dies zeigt sich in den Ausfiihrungen, die ein
Rollenbewusstsein fiir die Funktion der Kursleitung als einen Aspekt der Selbstkom-
petenz darstellen. Besonders deutlich wird die Auseinandersetzung mit dem Selbst-
verstidndnis als Kursleitende aber im hohen Stellenwert, welcher der eigenen Person-
lichkeit als Ressource fiir eine Tétigkeit in der Erwachsenenbildung beigemessen
wird. Auch die hohen Anspriiche, die in Bezug auf ethische Prinzipien, Empathie und
zugleich Rollenklarheit formuliert werden, dokumentieren eine bewusste Formulie-
rung des eigenen Selbstverstdndnisses als Kursleitende. Nicht zuletzt zeigt sich das
Selbstverstdndnis als Kursleitende als ein Thema, zu dem die Antragstellenden tiber
entsprechende Wissensbesténde verfiigen, die sich — in engem Bezug zur Praxis als
Kursleitende — vor allem als erfahrungsbezogenes und handlungsleitendes Alltagswis-
sen prasentieren. Inhaltlich steht die Teilnehmendenorientierung im Zentrum des
Selbstverstdndnisses als Kursleitende. Sie wird ergénzt von der Bereitschaft, das ei-
gene Handeln immer wieder distanziert zu betrachten, mit dem Ziel einer Weiterent-
wicklung der eigenen Kompetenzen, einer hohen Fahigkeit zu Kommunikation und
Interkation sowie einer ausgepriagten Flexibilitat in der Vermittlungstatigkeit.

Vernachlassigung des Fachgegenstands?

Im Rahmen der Ausfithrungen in den Dossiers nimmt der persénliche Bezug zum eige-
nen Fach einen eher geringen Stellenwert ein. Auch auf das gegenstandsbezogene
Fachwissen wird selten verwiesen, d.h. auf jenes Fachwissen, das inhaltlich vermittelt
wird und fiir die Teilnehmenden Anlass zum Besuch einer Weiterbildungsveranstal-
tung ist. Der Fachgegenstand wird fast ausschliesslich unter den Geschichtspunkten
der Vorlieben und der Persdnlichkeit thematisiert, hier werden die Begeisterung fiir
das eigene Fach und die persénliche Einschdtzung in Bezug auf die Relevanz des zu
vermittelnden Fachbereiches zum Ausdruck gebracht. Aus der Perspektive des Vali-
dierungsverfahrens ist diese Schwerpunktsetzung verstdndlich, miissen die Antrag-
stellenden doch in erster Linie darlegen, dass sie iiber Kompetenzen in der Planung,
Gestaltung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen verfiigen. In welchem Fachbe-
reich sie dies tun, ist fiir das Validierungsverfahren unerheblich. Diese Gewichtung
zeigt sich auch im Rahmen der quantitativen Auswertung. Das gegenstandsbezogene
Fachwissen macht am gesamten Umfang der Selbstbeurteilung nur gerade 0.7 % aus.
Diese scheinbare 'Liicke' in den Begriindungsstrukturen macht zudem deutlich, dass
Wissen und Kompetenz im eigenen Fachbereich Voraussetzung fiir eine darauf bezo-
gene erwachsenenbildnerische Vermittlungstétigkeit sind und somit im Rahmen der
Antrage fir die Anerkennung der vermittlungsbezogenen Kompetenzen keiner aus-
fithrlichen Begriindung bediirfen.
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5.2 Der Erwerb von vermittlungshezogenen Kompetenzen

Die Auswertungen zum Erwerb von Kompetenzen und Ressourcen in den Dossiers er-
moglichen eine Einordnung der Ergebnisse auf der Grundlage eines Ansatz, der das
Zusammenspiel verschiedener Lernformen im Aufbau beruflicher Handlungskompe-
tenz verdeutlicht (vgl. Dehnbostel 2010). Dazu wird die Analyse der Formen des Kom-
petenz- und Ressourcenerwerbs im ValE-Projekt mit einer erweiterten Darstellung des
Ansatzes zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen im Zusammenhang mit dem
Lernen von Lehrpersonen verbunden (Kraus 2014, S. 222). Die folgende Darstellung
zeigt das Zusammenspiel von Theorie- und Erfahrungswissen im Aufbau beruflicher
Handlungskompetenz von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern und differenziert
insbesondere das informelle und implizite Lernen in die in den Dossiers vorgefunde-
nen Formen aus. Dabei weist die Darstellung zugleich darauf hin, dass sich Erfah-
rungswissen und Theoriewissen auch in ihrem Erwerb bereits aufeinander beziehen
und zusammenspielen. In den Dossiers wird dartiber hinaus deutlich, dass sich Ler-
nen hiufig aus der Interaktion und Begegnung mit anderen Menschen heraus ergibt.

Abbildung 6: Formen des Erwerbs von vermittlungsbezogenen Kompetenzen in der Erwachsenenbildung
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Quelle: Eigene Darstellung auf der Grundlage von Dehnbostel (2010, S. 41) und Kraus (2014, S. 222)

5.3 Argumentationsstrategien

Ausgangspunkt der Untersuchung war die Fragstellung, wie die Antragstellenden die
Beurteilenden davon zu liberzeugen versuchen, dass sie iber die geforderten Kompe-
tenzen fir eine Téatigkeit in der Erwachsenenbildung verfiigen. Diese Frage soll ab-
schliessend diskutiert werden, indem vier zentrale Argumentationsstrategien benannt
werden, die in den analysierten Dossiers rekonstruiert wurden.
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Akzentsetzung auf Praxis und Reflexivitat

Durch die starke Bedeutung der Performanz im Kompetenzenachweismodell und die
vielfdltigen Beziige der anderen Elemente zur Performanz wird deutlich, dass die Pra-
xis als tiberzeugendster Beleg fiir Kompetenzen angesehen wird und folglich umfang-
reich dargestellt wird. Auch der hohe Umfang der nachgewiesenen Erfahrung in Form
von absolvierten Praxisstunden gehort zu dieser Strategie sowie der starke Praxisbe-
zug des padagogischen Wissens, das erfahrungsbezogen erworben wurde und vorwie-
gend als prozedurales Wissen prasentiert wird. Schliesslich ist auch der hohe Stel-
lenwert tatigkeitsverbundener Lernformen ein Element dieser Argumentationsstrate-

gie.

Die Bedeutung eines reflektierenden Umgangs mit der eigenen Person, der Rolle als
Kursleitung und dem eigenen Handeln in der Erwachsenenbildung wird als komple-
mentédrer Akzent in den Ausfithrungen an mehreren Stellen deutlich: Reflexion ist eine
wichtige Lernform und als solche selbstverstdndlicher Teil einer Tatigkeit in der Er-
wachsenenbildung wie auch die Vergewisserung iiber die eigene Lernbiographie. Zu-
dem wird Selbstreflexivitat als Aspekt von Selbstkompetenz und der eigenen Person-
lichkeit hervorgehoben.

Die Antragstellenden dokumentieren in ihren Dossiers durch die Argumentationsstra-
tegie der Akzentsetzung auf Praxis und Reflexivitdt also den konstitutiven Wechsel
von Handlung und Reflexion.

Fokussierung auf Vermittlung mit punktuellem Kontextbezug

Geht man davon aus, dass sich Vermittlungshandeln generell im sogenannten 'didak-
tischen Dreieck' zwischen Lehrenden, Lernenden und Gegenstand aufspannt und ge-
rahmt ist durch organisationale sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen, dann
lassen sich drei Fokussierungen in den Ausfithrungen der Antragstellenden zeigen.

— Die Antragstellenden gehen kaum auf den Kontext ihrer Tatigkeit ein, sondern kon-
zentrieren sich in ihren Ausfiihrungen auf die Ebene des Vermittlungshandelns. Dies
erweitern sie punktuell, indem sie die direkten Rahmenbedingungen ihres Handelns
in Kursen darstellen.

— Thre Tatigkeit reduzieren die Antragstellenden in ihrer Darstellung weitgehend auf
die Vermittlungssituation in der Interaktion mit den Teilnehmenden. Sie gehen also
stark auf die soziale Dimension der Vermittlungstéatigkeit ein. Dazu gehort auch,
dass die Durchfiihrung im Vergleich zur Vor- und Nachbereitung von Kurseinheiten
in den Ausfiihrungen deutlich mehr Raum einnimmt. Bei der Durchfithrung wiede-
rum steht neben der sozialen Dimension der Einsatz von Methoden und Medien im
Zentrum.

— Des Weiteren konzentrieren sich die Gesuchstellenden im Rahmen des 'didaktischen
Dreiecks' auf die beiden Komponenten Kursleitende und Teilnehmende, denen mit
der Teilnehmendenorientierung und der Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle
als Kursleitende jeweils umfangreich Rechnung getragen wird. Der Gegenstand der
Vermittlung wird in den Dossiers kaum thematisiert.

Vermittlung wird also in Absehung von Kontext und Gegenstand als interaktive Hand-
lungsform zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden dargestellt, die iiber den Ein-
satz von Methoden und Medien gestaltet wird.
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Kombination von Vermittlung und Beziehung

Auch wenn der Fokus auf die Durchfiihrung in der Vermittlungssituation gelegt wird,
steht diese doch nicht als singuldrer Bezugspunkt. Vielmehr wird sie systematisch
erganzt um den Aspekt der Beziehung, die die Kursleitenden zu den Teilnehmenden
aufbauen. Die Kursleitenden legen viel Wert auf eine bewusste und empathische Ge-
staltung der Beziehung, betonen aber auch ihre Rolle. Sie weisen sich als Personen
aus, die die Beziehung zu den Teilnehmenden gestalten und auch konflikthafte und
dynamische Entwicklungen in der Interaktion handhaben kénnen. Zudem nutzen sie
die Teilnehmenden, um eine Einschatzung fiir ihre eigene Arbeit zu bekommen, und
pflegen auch mit Kolleginnen und Kollegen eine Beziehung des fachlichen Austauschs.
Schliesslich lernen die Antragstellenden durch Kontakte und in der Begegnung mit
anderen Menschen innerhalb ihrer beruflichen Tétigkeit als auch in der Familie und
in der Freizeit.

Markierung von Zugehorigkeit

Die Antragstellenden zeigen mit der hohen Bedeutung, die sie der Teilnehmendenori-
entierung zuweisen, ihre Vertrautheit mit dem Selbstverstdndnis der Erwachsenen-
bildung. Sie integrieren diese Orientierung als Kern ihres eigenen Selbstverstdndnis-
ses als Kursleitende und weisen {iber Aufmerksamkeit, Wertschatzung und Flexibilitat
aus, dass sie auch in der Lage sind, diese Orientierung in ihrer Vermittlungstatigkeit
umzusetzen. Zudem markieren sie Verbundenheit mit diesem Bildungsbereich, in dem
sie auch auf ihre eigene Persoénlichkeit verweisen, aufgrund derer sie sich in besonde-
rer Weise fiir eine erwachsenenbildnerische Tatigkeit geeignet sehen. Die Markierung
von Zugehorigkeit erfolgt in den Dossiers iiber die Thematisierung von Werten, den
Ausweis von spezifischem Wissen und Zuschreibung von Bedeutung.
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10 Anhang

10.1 Anhang 1: Abgleich von Stichprobe und Grundgesamtheit

Um allfdllige Verzerrungen in der Zufallsstichprobe identifizieren und im Zuge der
Auswertungen angemessen beriicksichtigen zu kénnen, wurde das Sample systema-
tisch mit der Grundgesamtheit verglichen. Die Vergleiche erfolgten anhand ausge-
wadhlter Strukturdaten sowie mit Hilfe von einigen soziodemographischen Daten. Die-
se Vergleiche werden im Folgenden dargestellt, wobei auf Abweichungen und Paralle-
len hingewiesen wird.

Zu Beginn wurde erhoben, wie sich die Dossiers des Samples auf die vier untersuchten
Jahre der Antragseinreichung verteilen und inwiefern sie darin mit der Verteilung der
Grundgesamtheit von 447 Dossiers auf die Jahrgange tibereinstimmen. Dieser Ver-
gleich weist eine hohe Ubereinstimmung auf, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass die einzelnen Jahrginge in der Stichprobe angemessen vertreten sind.

Tabelle 15: Grundgesamtheit und Stichprobe im Vergleich nach Jahr der eingereichten Dossiers

Grundgesamtheit Stichprobe

Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent

2007 96 215 8 216
2008 73 16.3 6 16.2
2009 174 38.9 14 378
2010 104 233 9 243
Gesamt 447 100.0 37 100.0

Des Weiteren wurde das Sample mit der Grundgesamtheit hinsichtlich der Beurtei-
lung durch die Expertinnen und Experten in Beziehung gesetzt. Dabei zeigen sich kei-
ne nennenswerten Abweichungen. Sowohl die Stichprobe als auch das Sample weisen
einen Anteil von ca. 8 % an Antrégen auf, die der Priifung nicht standhielten und abge-
lehnt wurden.

Leichte Verzerrungen in der Stichprobe sind allerdings hinsichtlich der Dokument-
struktur moglich. Die meisten Antrage, die bei der AdA-Geschéftsstelle zur Priifung
eingehen, beruhen auf den Handreichungen des SVEB und nutzen keine weiteren
Hilfsmittel, wie sie etwa das Schweizerische Qualifikationsprogramm zur Berufslauf-
bahn (CH-Q) oder (bis 2009) auch die Schweizerische Ausbildungsgemeinschaft fiir
Kursleitung und Erwachsenenbildung (SAKES) fiir ca. 100 CHF zur Verfiigung stellen.
Gegeniiber der Grundgesamtheit weist das Sample aber einen héheren Anteil an Do-
kumenten auf, die mit Hilfe von SAKES-Vorgaben verfasst wurden. Diese Verzerrung
machte sich im Zuge der inhaltsanalytischen Auswertungen vor allem dadurch be-
merkbar, dass im Sample viele Dokumente in tabellarischer Form vorhanden sind.
Diese Tabellenformate waren oft nicht ganz einfach auszuwerten, da sie nicht selten
in Stichworten abgefasst sind und diese auf einen Ubertitel Bezug nehmen, der zwar
in direktem Kontext zu den jeweiligen Textbausteinen steht, jedoch durch das eher
kleinrdumige Kodieren im Rahmen dieses Forschungsprojektes inhaltlich schwierig zu
interpretieren war. Ob mit diesen im Sample tiberproportional vertretenen SAKES-
Dossiers noch weitere inhaltliche Verzerrungen verbunden sind, ist schwierig zu beur-
teilen. Es ist aber davon auszugehen, dass aufgrund der immer noch kleinen Zahl die-
ser Dossiers die Effekte gering ausfallen diirften.
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Tabelle 16: Grundgesamtheit und Stichprobe nach Art der eingereichten Dossiers

Grundgesamtheit Stichprobe

Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent

offenes Dokument 363 81.2 28 75.7
CHQ-Raster 70 15.7 5 13.5
SAKES 14 3.1 4 10.8
Gesamt 447 100.0 37 100.0

Nebst dem formalen Vergleich zwischen der Grundgesamtheit und dem Sample wur-
den noch zusétzlich Kollationen hinsichtlich ausgewdéhlter soziodemographischer Da-
ten durchgefiihrt. Diese Gegeniiberstellungen machen deutlich, dass in der Tendenz
zwar eine Ubereinstimmung zwischen Sample und Grundgesamtheit beobachtet wer-
den kann, aber gleichwohl an einigen Stellen Abweichungen aufzufinden sind, die es
bei der Interpretation der Daten zu beriicksichtigen gilt. So besteht die Grundgesamt-
heit zu 55 % aus Dossiers, die von ménnlichen Antragstellenden eingereicht wurden,
wiahrend das Sample nur zu 43.2 % aus Antragen von Méadnnern besteht.

Tabelle 17: Grundgesamtheit und Stichprobe nach Geschlecht

Grundgesamtheit Stichprobe

Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent

mannlich 246 55.0 16 43.2
weiblich 201 45.0 21 56.8
Gesamt 447 100.0 37 100.0

Auch bei der nationalen Zugehérigkeit sind Differenzen zwischen der Grundgesamt-
heit und dem Sample zu beobachten: In der Grundgesamtheit wurden 13.2 % aller
Dossiers von ausldndischen Antragstellenden eingereicht; im Sample haben dagegen
21.6 % der Antragstellenden einen ausldndischen Pass. Die Altersstruktur der Antrag-
stellenden im Sample ist tendenziell eher jiinger als in der Grundgesamtheit.

Tabelle 18: Grundgesamtheit und Stichprobe im Vergleich nach Altersgruppen

Grundgesamtheit Stichprobe

Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent

bis 30 24 54 4 10.8
31-40 124 27.7 9 243
41-50 180 40.3 16 43.2
51-60 109 244 7 18.9
alter als 60 10 2.2 1 2.7
Gesamt 447 100.0 37 100.0

Der Bildungshintergrund weist im Vergleich zwischen Grundgesamtheit und Stich-
probe ebenfalls einige Differenzen auf. Wahrend im Sample die Dossiers auf die Bil-
dungsabschliisse Sekundarstufe II, Tertidrstufe A und B in etwa gleich verteilt sind,
ist in der Grundgesamtheit die Sekundarstufe II prozentual die stirkste Kategorie.
Eine Person mit dem Abschluss Promotion ist im Sample nicht enthalten.
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Tabelle 19: Grundgesamtheit und Stichprobe nach hichstem Bildungsabschluss

Grundgesamtheit Stichprobe

Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent

Sekundarstufe Il 189 423 12 324
Tertidrstufe A 119 26.6 12 324
Tertidrstufe B 19 26.6 13 35.1
Promotion 18 4.0 0 0
fehlend 2 0.4 0 0
Gesamt 447 100.0 37 100.0

Die Frage nach der Repréasentativitédt der Ergebnisse kann auf der Grundlage des Ver-
gleiches einiger Eckwerte zwischen der Grundgesamtheit und dem Sample nicht ab-
schliessend beantwortet werden. Eine Ubereinstimmung ist in der Tendenz zu be-
obachten, in einigen Aspekten weichen Grundgesamtheit und Sample jedoch vonei-
nander ab. Den insgesamt gréssten Einschnitt diirfte die Ubervertretung der rasterba-
sierten Dossiers (SAKES-Vorlage) im Sample bilden. Hieraus kénnten am ehesten Ver-

zerrungen resultieren.
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10.2 Anhang 2: Verbindliches Kompetenzraster fiir das
SVEB-Zertifikat 2006-2010

Lernveranstaltungen mit Erwachsenen durchfiihren

reich mit Erwachsenen
im Rahmen vorgegebe-
ner Konzepte, Lehrpli-
ne und Lehrmittel vor-
bereiten, durchfiihren
und auswerten.

genen Lermnveranstaltungen Gbertragen.

3 Die Zielgruppe analysieren, die Lehrzie-
le und die Lemzieluberprifung mit der
zur Verfigung stehenden Zeit und dem
Auftrag in Einklang bringen.

2 Die Lernzielerreichung sowie den Lern-
fortschritt der Teilnehmenden formativ
und aufgrund formalisierter Kriterien
Uberprifen.

Handlungskompetenz Kompetenzen Ressourcen
Lernveranstaltungen O Die Leitziele, die erwachsenengerechte | Wissen

Ausrichtung und die Qualifikationsver- + Theoretische Grundlagen der Lernpsychologie, der Kommunikation und einiger
im eigenen Fachbe- fahren der Bildungsinstitution auf die ei- gruppendynami Merkmal

« Kenntnisse von rechtlichen Rahmenbedingungen der Ausbildung sowie Uber die
Rechte und Pflichten als Ausbilder/n (Vertrag, Status, Rolle usw.).

+ Fachlich auf dem aktuellen Stand.
+ Theoretische Grundlagen und Kenntnisse der Didaktik mit Erwachsenen, der
Lemnzielformulierung, der Planung von Lerneinheiten, der Interventionsarten und -

formen sowie der Metho der didakti Medien und Hilfsmittel, der
Auswertungsverfahren usw.

Fertigkeiten

» Die Veranstaltung unter ichtigung des G izeptes und der Rah-
menbedingungen planen,

» Ausgehend von den zu entwickelnden Komp hte Lern-

ziele formulieren. Form der Zieliberpriffung (summativ, formativ) sowie Kriterien

2 Die Beziehungs- und Int ionsebene
zwischen Ausbilder/n und TN sowie zwi-
schen den TN gestalten

2 Lerneinheiten und didaktisches Vorge-
hen so planen, dass die aktive Teilnah-
me geférdert wird,

2 Das eigene Verhalten reflektieren und
daraus Konsequenzen ziehen.

« Die Lerneinheiten und die Lernzieliberprifung unter Berlicksichtigung der vorge-
gebenen Zeit planen.

* Erwach hte, partizipative, motivationssteigernde und lernférdernde
didaktische Vorgehen einbeziehen.

« \Vielfaltige Methoden anwenden.

« Ubliche didaktische Medien richtig einsetzen (Hellraumprojektor, Pinwand, Flip-
Chart, elektronische Medien).

+ Die Lernfortschritte wahrend und am Schluss der Veranstaltung auswerten.

» Die Veranstaltung selber sowie ihre Einbett im Gi zept auswerten.

Beziehungs-Fahigkeiten

+ Durch das eigene E nent die ivation und das Ints der TN fur die
Inhalte unterstitzen.

» DenlLernp ig, prazise, ich und tei rientiert

(wertschatzende Interventionen, Fragen, Auftrage) leiten und begleiten.

+ Interaktionen innerhalb der Gruppe wahrnehmen, situationsgerecht und im
Einklang mit der Zielsetzung reagieren (Storungen, Konflikte usw.).

#  Flexibel auf Unvorhergesehenes eingehen.

Kognitive Fihigkeiten

« Beherrschung der Fachinhalte.

+ Didaktische Analyse und Reduktion unter Beriicksichtigung der Vorgaben und
der Adressaten.

» Diskussionen, Prasentation, Fragen und Stellungnahmen der Teilnehmenden
im Plenum zusammenfassen, Bilanz ziehen und damit eine Weiterentwicklung
des Lermnprozesses ermaglichen.

+ Genligend Distanz haben und den gegenseiti Respekt bewahren.

Ressourcen des Umfeldes

+ Persénliche Kontakte mit Institutionen, O isati der i und Aus-
bildenden aus dem eigenen Fachbereich aufrechterhalten.

+ Fachpresse lesen, sich Uber K personen und wichtige Anldsse informieren,

«  Mit Ausbilder/i und Bildungsinstitutionen z\ beiten.

Uber das eigene Verhalten und Tun nach einer Veranstaltung nachdenken und dar-
aus Konsequenzen ziehen.

» Planung und effektiven Ablauf vergleichen.

+ Didaktisches Vorgehen, Koharenz mit den vorgesehenen Zielen und dem Er-
reichten analysieren.

+ Eigenes Verhalten und eigene Interventionen reflektieren.
+ Bilanz ber Stérken und Schwachen ziehen.
+ Eigenes Entwicklt ial identifizieren.
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10.3 Anhang 3: Verbindliches Kompetenzraster fiir das
SVEB-Zertifikat ab 2010%°

Lernveranstaltungen mit Erwachsenen durchfiihren

I tenz: Im
und Lehrmlttel vorberelten durchfiihren und auswerten.

ig Fachbereich Lernveranstaltungen mit Erwachsenen im Rahmen vorgegebener Konzepte, Lehrpldne

Kompetenzen

Ressourcen

= Die Leitziele, die andragogische Ausrichtung und andere
orgaben der Organisation auf die eigenen Lern-
veranstaltungen (bertragen

= Die vorgegebenen Ziele und Inhalte mit den Rahmen-
bedingungen und den Bedirfnissen der spezifischen
Teilnehmergruppen in Einklang bringen

= Ziele fur Lerneinheiten formulieren und die Zielerreichung mit
geeigneten Methoden Gberpriifen

= Lerneinheiten nach Kriterien des erwachsenengerechten
Lernens gestalten und die Methodenwahl — auch in Bezug auf
das Fach und das Berufsfeld - begrinden

= Das didaktisch-methodische Vorgehen so gestalten, dass die
aktive Teilnahme gefordert wird

* Den Teilnehmenden Rickmeldungen zu ihren Lernfortschritten
geben, formativ und aufgrund formalisierter Kriterien

= Die Beziehungs- und Interaktionsebene zwischen Kursleitung
und Teilnet den sowie zwi den Teilnehmenden
gestalten

= Das eigene Verhalten in der Rolle der Kursleitung reflektieren
und daraus Konsequenzen ziehen

Kenntnisse (bez. Umfeld, Richtlinien, Theorien und Modelle, Methoden und Strategien)

~ Eigene Organisation: Leitziele und Ausrichtung der Organisation; Vorgaben in Bezug auf
die Kursgestaltung; Rechte und Pflichten der Kursleitenden

— Eigener Fachbereich: Breite und aktuelle Fachkenntnisse, Fachdidaktik und fach- oder

~ Theorien und Modelle: Grundlagen der Lempsychologle insbesondere in Bezug auf das
Lernen von Erwachsenen; Grundlagen der K ion; grundlegende Elemente der
Gruppendynamik

—  Methoden und Vi n: Grundlagen der Didaktik, bezogen auf Lernveranstaltungen mit
Erwachsenen (Zielformulierungen, Wah! der Inhalte, Planung von Lerneinheiten,
Methoden- und Medienwahl, Auswertungsverfahren)

—  Evaluationskriterien in Bezug auf das Leiten von Lemveranstaltungen mit Erwachsenen

Féhigkei (kognitive Fahi
-  Kognitive Fahigkeiten: Vor ; Zielgruppen
analysieren; Charakteristiken und Potenziale spezifischer Lerngruppen erfassen
Di ionen, P tionen, Fragen und Stellungnahmen der Lernenden zusammen-
fassen, wesentliche Punkte hervorheben, Bilanz ziehen und einen folgenden Lernschritt
vorbereiten

—~ Vorgehensweisen: Eine einfache didaktische Analyse durchfuhren; Lerneinheiten unter
Beriicksichtigung der Vorgaben, der Rahmenbedingungen und der zur Verflgung
stehenden Zeit planen; einfache Methoden zur Uberpriifung der Zielerreichung einsetzen;
eine einfache Kursauswertung durchfithren

— Didaktisches und methodisches Know-how: Ziele fir Lerneinheiten formulieren und Inhalte
auswdhlen; Kniterien fir die Zieliberprifung definieren; erwachsenengerechte, die
Motivation steigernde und lernférdernde Methoden einsetzen; im Fachbereich Gbliche
didaktische Medien und Hilfsmittel richtig einsetzen

Beziehungsfahi

praktische Ferti

- Gruppendynamisches Know-how: Die Interaktion innerhalb der Lerngruppe wahrnehmen;
bei Stérungen l8sungsorientiert intervenieren

- mmunikation un Fihi n: Strukturierte Inputs und klare Aufrage
geben; zentrale Konzepte visualisieren; die eigene A ise der Zielgruppe
anpassen; Rickmeldungen zu Lernfartschritten geben

— Beziehungsfahigkeiten: Durch das eigene Engagement die Motivation und das Interesse
der Teilnehmenden fir die Inhalte unterstitzen; bsl Fragan Auﬂrégen und eigenen
Interventionen sowie bei Beitrdgen der Bildung: ung aus-
driicken; Gesprache moderieren

- | i I 1 : Uber das eigene Verhalten und Handeln nach einer
Lernveranstaltung nachdenken und daraus Konsequenzen ziehen:

o Planung und effektiven Ablauf vergleichen

o Didaktisches Vorgehen, Koharenz mit den vorgesehenen Zielen und dem Erreichten
analysieren

o Eigenes Verhalten und eigene Interventionen reflektieren
o Bilanz Uber Starken und Schwachen ziehen
o Entwicklungspotential identifizieren

den

Die folgenden Haltungen dussern sich im professionellen Handeln:

—~ Respekt und Wertschatzung im Umgang mit Bildungsteilnehmenden

- Angemessene Distanz zur Teilnehmergruppe und zu den vermittelten Inhalten
- Flexibilitat, z. B. beim Eingehen auf Unvorhergesehenes

% http://www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (Zugriff am 31.3.2015)
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10.4 Anhang 4: Wegleitung des SVEB zur Gleichwertigkeitsbeurteilung?®

Wegleitung zur Gleichwertigkeitsbeurteilung (GWB)

A. Allgemeine Informationen zum Verfahren

Abschliisse

Diese Wegleitung ist glltig fur die folgenden Abschliisse des Baukastensystems:
Stufe 1 SVEB-Zertifikat

Stufe 2 Eidg. Fachausweis Ausbilder/in

Stufe 3 Ausbildungsleiter/in mit eidg. Diplom

Zwei Wege zur Erlangung von Modulzertifikaten
Samtliche Modulzertifikate kénnen auf zwei Arten erworben werden:

+  Durch den Modulbesuch bei anerkannten Anbietern
*  Durch Gleichwertigkeitsbeurteilung

Was bedeutet Gleichwertigkeitsbeurteilung (auch Validierung von Bildungsleistungen)?

«Die Validierung von Bildungsleistungen ist das Verfahren, durch das eine Institution, eine Schule oder eine Behérde anerkennt, dass
Kompetenzen, die der Einzelne durch eine frithere, formale oder nicht formale Ausbildung oder durch Erfahrung erworben hat, denjeni-
gen eines bestimmten Titels gleichwertig sind.» (Validierung von Bildungsleistungen, Nationaler Leitfaden, 5.3, Mai 2007)

Gesetzliche Grundlagen

Das Bundesgesetz tber die Berufshildung (BBG vom 13.12.2002), in Kraft getreten am 1. Januar 2004, ermdéglicht es Erwachsenen,
sich berufliche oder ausserberufliche Praxiserfahrung anrechnen zu lassen, die sie ausserhalb Gblicher Bildungsgange erworben ha-
ben. Fachliche oder allgemeine Bildung werden angemessen beriicksichtigt (siehe BBG, Art. 9; Abs. 2).

Wenn erwachsene Personen lber die Kompetenzen verfiigen, die fiir einen Berufstitel vorausgesetzt werden, muss es ihnen maglich
sein, auch eidgendssisch anerkannte Abschliisse zu erlangen. Das Gesetz erlaubt es, die erworbenen Kompetenzen nachzuweisen
«durch eine Gesamtprifung, eine Verbindung von Teilprifungen oder durch andere vom Bund anerkannte Qualifikationsverfahren»
(siehe BBG, Art. 33). Bei der Gleichwertigkeitsbeurteilung handelt es sich um eines dieser anderen vom Bund anerkannten Qualifikati-
onsverfahren.

Fir die Gleichwertigkeitsbeurteilung gelten besondere Zulassungsvoraussetzungen (siehe BBV, Artikel 32 vom 19. November 2003,
Stand am 1.Oktober 2012). ,Wurden Qualifikationen ausserhalb eines geregelten Bildungsganges erworben, so setzt die Zulassung
zum Qualifikationsverfahren eine mindestens fiinfiahrige berufliche Erfahrung voraus.”

Schritte zur Gleichwertigkeitsbeurteilung

Phase 1 Information und Beratung
+  Auf der Website www.alice.ch/ada finden Sie neben der Wegleitung, welche Sie im Moment gerade lesen:

o Dokumente, wie Modulbeschreibungen (MB), Kompetenzenprofile (Ko-Re), Leitfaden zur Selbstbeurteilung, Gebiihrenord-
nung, Antragsformular.

o  Verschiedene Anbieterorganisationen, welche interessierte Personen bei der Zusammenstellung des Dossiers beraten und
begleiten.

+ Ihre Fragen beantwortet die sprachregionale Geschéftsstelle.

+ Die Expertinnen und Experten oder die Mitglieder der Kommission fur Qualititssicherung (QSK) beraten die Kandida-
ten/Kandidatinnen weder im Vorfeld der Kompetenziiberprifung noch wéhrend der Bearbeitung oder nach der Entscheidung. Dies
wirde zu einem Rollenkonflikt fihren und nicht den heutigen Standards entsprechen (vgl. unter anderem http://www.valida.ch)

%6 http://www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (Zugriff am 31.3.2015)
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* Eine Gleichwertigkeitsbeurteilung kann jederzeit beantragt und durchgefiihrt werden. Die schematische Darstellung (siehe «grafi-
sche Darstellung der GWB» im Uberblick) zeigt die verschiedenen Phasen des Gleichwertigkeitsverfahrens unter Beriicksichtigung
von Besonderheiten des AdA-Baukastensystems:

Offizieller Akt Phase 4b Zertifizierung Offizieller Akt
Kontrolle und Erwahrung der Nachweise aus  |Zulassung alle anerkannter
herkémmlichen und/oder anderen Praxs | 5 QRN - Ausweis
Qualifikationsverfahren (QSK) nachweis Zertifikate -';BH
vom
Teilpriifung
(Kompetenznachweis)
Beurteilung durch Modul-
Ausbildungs- Zortifikat
insttution
Phase 1 Information Phase 4a Anrechnung, Nachholbildung
und Beratung (Teilzertifizierung) far fehlende Kompetenzen in Form von
Schriftliche Information auf Entscheid durch die _erfullt / Modul Moduioesuch bel einem anerkannten
 www. alice.ch Delegierie der Geschafisstelle  michterflilt  JECCUC N Mgy Anb eter
bei Bedarf persénliche AdA
Beratung 0
« regionale Geschiftsstellen Phase 3 Beurtellung 1
Beurteilung durch Experten Kompetenzen- Beurtei-
Variante | Dokumentanalyse profil (Ko-Re) |  |ungs-
Variante Il Teilprifung 8 Bostohens- | porent
‘ repain
Phase 2 Bilanzierung, I
Selbstbeurteilung
Selbstandige oder begletete Km Dossier
Zusammensteliung der profil {Ko-
persdnlichen Kompetenzen
Erganzende Verfahren zur Validierung Ergédnzende
Massnahmen von Lernleistungen Massnahmen

Phase 2 Bilanzierung, Selbstbeurteilung

Das zentrale Dokument fur die Beschreibung der vorhandenen Kompetenzen in der Selbstbeurteilung ist das Kompetenzenprofil (Ko-
Re). Es listet die fur den Abschluss erforderlichen Kompetenzen, geordnet nach Modulen, auf. Das Kompetenzenprofil (Ko-Re) ermog-
licht Ihnen, sich beziglich der gestellten Anforderungen unter Nennung lhrer Ressourcen selbst einzustufen (Selbstbeurteilung). Den
Experten und Expertinnen erméglicht es eine kriterienbezogene Fremdbeurteilung.

Vorgehen bei der Selbstbeurteilung (siehe auch Informationsblatt/Leitfaden ,Selbstbeurteilung”)

Sie machen eine Selbstbeurteilung, indem Sie |hre Kompetenzen (erworben in Aus- und Weiterbildungen, bei beruflichen und ausser-
beruflichen Erfahrungen sowie in der praktischen Arbeit in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen) mit den geforderten Kompetenzen des
jeweiligen Moduls vergleichen und Ihre Kompetenz anschliessend beurteilen.

Sie zeigen auf, dass Sie jede einzelne der geforderten Kompetenzen besitzen, indem Sie aufgrund lhrer persénlichen Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten (Ressourcen) einen einsichtig strukturierten Nachweis erbringen:

*  Sie legen dar, wo/wie Sie diese Kompetenzen erworben haben und wann und wie Sie diese in lhrer Praxis umsetzen und welches
die konkreten Resultate sind.

« Sie nennen konkrete Theorien und Modelle, auf denen lhre erwachsenenbildnerische Tatigkeit basiert.

* Sie erwahnen die Nachweisdokumente und legen Kopien davon in den Anhang. Mégliche Nachweisdokumente: Diplome und Zerti-
fikate von Aus- und Weiterbildungen, qualifizierende Arbeitszeugnisse, Kursbestétigungen, Beispiele von Kursunterlagen, Beispiele
von Teilnehmerbefragungen, Beispiele von externen Kursauswertungen, Kopien von Lerntagebucheintragen...

Sie erarbeiten fir jedes Modul, fur das Sie die GWB beantragen, je eine Selbstbeurteilung.

Bitte beachten

Es ist Aufgabe des Kandidaten oder der Kandidatin, den Nachweis der vorhandenen Kompetenzen zu erbringen, indem die eigenen
Tatigkeiten als Erwachsenenbilder/in und die vorhandenen Ressourcen zum Kompetenzenprofil (Ko-Re) in Bezug gesetzt werden. Die
Selbstbeurteilung soll fur Dritte verstandlich, nachvollziehbar und Gberprifbar sein und dem/der zustéandigen GWB-Expert/in eine
Fremdbeurteilung ermoglichen,

Inhalt des Dossiers

Sie stellen alle Thre Dokumente in einem Dossier Ubersichtlich zusammen und reichen dieses an die Geschaftsstelle in lhrer Sprachre-
gion ein. Das Dossier beinhaltet:

~ Vollstandig ausgefiilltes und eigenhandig unterzeichnetes GWB-Antragsformular.
~ Lebenslauf mit Informationen, die fur die Erwachsenenbildung relevant sind und auch lhre spezifische Fachkompetenz zeigen.
- Pro Modul eine Selbstbeurteilung wie oben beschrieben. (Ausnahme: Modul 1, Variante I1)

- Nachweisdokumente wie cben erwahnt (Ausnahme: Modul 1, Variante |1). Die Aussagen in der/den Selbstbeurteilung/en sind nur
soweit mit den entsprechenden Nachweisdokumenten zu belegen, wie diese fiir die Erwachsenenbildung relevant, vertrauens-
wirdig und aussagekraftig sind. Falls ein Nachweisdokument inhaltlich sehr knapp ist, so empfiehlt es sich, dass der/die Antrag-
stellende in einem selbst verfassten und deklarierten Zusatzdokument Ziele, Tatigkeiten, Inhalte, Dauer etc. prazisiert. Wenn
Nachweisdokumente von relevanten Aus- und Weiterbildungen keine Auskunft Gber die Dauer, die angestrebten Lernziele und die
bearbeiteten Inhalte geben, haben Sie die Méglichkeit, den Dokumenten die entsprechenden Informationen aufgrund lhrer Lern-
tagebiicher, lhrer Unterlagen usw. beizufigen. Dabei soll deutlich werden, dass Sie diese Informationen verfasst haben.

- Nachweis der Praxisjahre, die Sie bereits in der Erwachsenenbildung tétig sind, und der durch Sie erteilten Kursstunden. Diese
Nachweise sind in der Regel mit Arbeitszeugnissen, Arbeitsbestatigungen oder schriftlichen Referenzen von den entsprechenden
Arbeit- bzw. Auftraggebern mit Datum und Unterschrift zu bestétigen (siehe, Raster Nachweis Praxisstunden).
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Bitte beachten

Es ist wichtig, dass Sie einerseits alle Kompetenzen nachweisen und alle notwendigen Dokumente einreichen, und andererseits dass
Sie nur die fur die Erwachsenenbildung relevanten Dokumente beilegen. Der Experte oder die Expertin Uberprift das Dossier im aktuel-
len Zustand: Er/Sie nimmt keinen Kontakt mit den Antragstellenden auf, es kénnen keine ergédnzenden Dokumente eingereicht werden.

Wahl der GWB-Variante
Das GWB-Verfahren sieht zwei Varianten vor, je nachdem wie gut Sie lhre Kompetenzen mit schriftichen Nachweisen belegen kénnen.

Variante I: Gleichwertigkeitsbeurteilung aufgrund von Dokumenten

Sie beschreiben lhre erwachsenenbildnerischen Kompetenzen in der Selbstbeurteilung schriftlich und fir Dritte nachvollziehbar, und
Sie besitzen dazu Nachweisdokumente — z. B. Zertifikate oder Diplome von Aus- und Weiterbildungen, Kursbestatigungen, qualifizie-
rende Arbeitszeugnisse, Evaluationsresultate, eigene Arbeiten, Projektauswertungen usw., die das Vorhandensein der Kompetenzen
belegen. In diesem Fall konnen Sie die GWB einzig aufgrund von Dokumenten beantragen.

Variante II: Gleichwertigkeitsbeurteilung aufgrund von Kompetenznachweisen

Sie kénnen Ihre Kompetenzen entweder nicht durch Dokumente belegen oder Sie ziehen beim Modul 1 eine miindliche Priifung
der schriftlichen Selbstbeurteilung vor. In diesem Fall zeigen Sie lhre Kompetenzen, indem Sie den entsprechenden Kompetenz-
nachweis ablegen. Die Vorgaben und Beurteilungskriterien zu den Kompetenznachweisen finden Sie in den jeweiligen Modulbeschrei-
bungen (MB).

Bitte beachten

Die Erarbeitung des GWB-Dossiers bleibt sich gleich, ob Sie nun eine GWB nach der einen oder anderen Variante beantragen (Aus-
nahme: Modul1, Variante I1). Bei der Variante | werden die Nachweisdokumente vollstandig verlangt, bei der Variante Il legen Sie jene
Nachweisdokumente vor, die lhnen zur Verfigung stehen.

Phase 3 Beurteilung durch Expertinnen/Experten

Nach Eingang des Dossiers erhalten Sie eine Eingangsbestatigung mit Rechnung und werden informiert Gber den Namen und die funk-
tionsbezogenen Tatigkeiten und Erfahrungen des zugeteilten Experten oder der Expertin. Die Antragstellenden kénnen schriftlich und
begriindet einen Ablehnungsantrag bei der Geschéaftsstelle einreichen. Die Bearbeitung des Dossiers durch den Experten/die Expertin
beginnt erst nach Zahlungseingang.

Beurteilungsbericht

Der/die GWB-Experte/Expertin Uberprift die Vollstandigkeit des Dossiers, analysiert den Inhalt, bewertet die Kompetenzen und
schreibt einen ausfiihrlichen Bericht mit Antrag auf «erfullt» oder «nicht erfllits.

Bei der Variante Il fur das Modul 1 wird kein ausfihrlicher Bericht erstellt. Grundlage fir die Beurteilung der Praxisdemonstration ist ein
Bewertungsraster, welcher sich auf die Kompetenzen des Moduls 1 (siehe Modulbeschreibung MB1) ausrichtet. Die Kriterien fur die
Praxisdemonstration und das Priifungsgesprach finden Sie im Dokument ,GWB_Variante |I_M1_Beurteilungskriterien®.

Phase 4a Anrechnung, Gleichwertigkeitsbescheinigung

Bericht und Antrag des/der Experten/in werden der Geschaftsleitung unterbreitet, die Uber den Antrag zur Gleichwertigkeit entscheidet.
Beim Entscheid

*  «erfullt» wird dem Kandidaten/der Kandidatin gleichzeitig mit dem Bericht das Modulzertifikat zugestelit.
*  «nicht erfullt» wird dem Kandidaten/der Kandidatin aufgezeigt, welche Wege zur Modulzertifizierung fuhren kénnen.

Das Modulzertifikat ist ein offizielles Dokument, das dem Kandidaten/der Kandidatin bescheinigt, dass er/sie in diesem Kompetenzbe-
reich das Qualifikationsniveau erreicht hat.

Phase 4b Zertifizierung

Sobald ein Kandidat/eine Kandidatin alle Modulzertifikate besitzt und auch die weiteren Bedingungen fir einen bestimmten Berufsab-
schluss erfillt, kann er/sie bei der Qualitdtssicherungskommission den entsprechenden Antrag stellen

* Eidg. Fachausweis Ausbilder/in Fachausweise Module 1-5 (Antragsformular)

*  Ausbildungsleiter/in mit eidg. Diplom Diplom-Module 1-6 (Antragsformular fur die Zulassung zur Héheren Fachprifung)

Der offizielle Ausweis mit dem entsprechenden Berufstitel wird Staatsekretariat fir Bildung, Forschung und Innovation SBFI ausge-
stellt.
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Rechtsmittel
Die Ablaufe im Uberblick:

Gleichwertigkeitsbeurteilung:
Verfahren bei der Einsprache und der Wiedererwédgung

o
e

ja
nein

¥ L3 ¥

| Wiedererwigung* Einsprache Billigung
mit weiteren Dok.  ohne weitere Dok. Kunde

Neubeurteilun;

neue/r Expertefin

Billigung

* Fur die Variante Il beim Modul 1 ist keine Wiedererwagung maglich
Die Gleichwertigkeitsbeurteilung kann bei der Variante 1 fur das Modul 1
einmal wiederholt werden

Einsprache

Wenn Ihr Gleichwertigkeitsantrag als «nicht erfullt» beurteilt wird und Sie mit dem Entscheid der Geschéftsleitung nicht einverstanden
sind, kénnen Sie bei der Qualitatssicherungskommission, Geschaftsstelle AdA, c/o SVEB, Oerlikonerstrasse 38, 8057 Zurich, innert
30 Tagen schriftlich begriindet Einsprache erheben und einen Antrag auf Gutheissung oder Wiederholung stellen.

Die Kommission entscheidet Uber

a) Gutheissung der Einsprache
b) Abweisung der Einsprache
¢) Neubeurteilung durch eine andere Expertin oder einen anderen Experten

Fur die Verfahrenskosten ist ein Kostenvorschuss von CHF 350.— zu leisten. Der Kostenvorschuss wird zurlickerstattet, wenn die Ein-
sprache gutgeheissen wird.

Bitte beachten Sie

Im Einspracheverfahren kénnen Sie keine neuen und/oder ergéanzten Nachweisdokumente einreichen und/cder zusatzliche Argu-
mente einbringen, die fir eine Erteilung sprechen wirden.

Wiedererwigungsgesuch

In begriindeten Ausnahmeféallen gewéahrt die Geschéftsstelle deshalb die Méglichkeit eines Wiedererwagungsgesuchs, beispiels-
weise wenn relevante Kompetenzen und/oder Nachweisdokumente aus — fur die Expertin /den Experten — nachvollziehbaren Griinden
im vorliegenden Verfahren von lhnen nicht vorgebracht und/oder von der/dem GWB-Expert/in nicht sachgemé&ss beurteilt wurden.
(Ausnahme: Modul1, Variante I1)

Das Wiedererwégungsgesuch ist der Geschaftsstelle AdA, c/o SVEB, Qerlikonerstrasse 38, 8057 Zirich innert 30 Tagen einzureichen
und wird von denselben Expert/innen bearbeitet und entschieden. Achtung: Wenn nachtraglich neue Argumente/Nachweisdokumente
beigebracht werden, ist das Verfahren erneut nach Aufwand kostenpflichtig (Stundenansatz CHF 160.-).

Weiterzug an die nachsthéhere Stelle

Gemaéss Art. 15 Abs. 2/3 des «Reglements tber die Uberpriifung der Modulabschliisse zur Erteilung des eidg. Fachausweises als Aus-
bilder/in vom 3.09.1999» und Ziffer 5.33 und 5.34 der «Prufungsordnung fur die Erteilung des eidg. Diploms als Ausbildungsleiter/in
vom 11. Nov. 2005» kénnen Sie den Entscheid innert 30 Tagen nach Erdffnung an das Staatssekretariat fur Bildung, Forschung und
Innovation SBFI weiterziehen. Fiir die Verfahrenskosten ist ein Kostenvorschuss von CHF 860.- zu leisten. Der Kostenvorschuss wird
zuriuckerstattet, wenn die Beschwerde gutgeheissen wird (Quelle: Merkblatt ,Beschwerde® SBFI, 1.1.2013).
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B. Stufenspezifische, inhaltliche Anforderungen

SVEB-Zertifikat
Fachausweis Modul FA-M 1: «Lernveranstaltungen mit Erwachsenen durchfiihren»

Praxisnachweis

Bitte legen Sie in Inrem GWB-Dossier eine datierte und von Arbeit- bzw. Auftraggebern unterzeichnete Liste Ihrer Praxiserfahrung bei
(Anzahl Praxisjahre, Zielpublikum, Anzahl von lhnen erteilten Kursstunden — nicht Lektionen). Gefordert sind mind. 150 Stunden, die
sich Uber mind. 5 Jahre verteilen. Bei Variante | genligen 2 Jahre Praxis.

Kompetenznachweis Variante Il

lhre Ausbildungsaktivitat wird wahrend mindestens 90 Minuten von zwei Fachpersonen in Ihrem Arbeitsfeld beobachtet. Die Ausbil-
dungsaktivitat ist vorgangig zu dokumentieren. Anschliessend folgt ein Prifungsgesprach von mindestens 60 Minuten.

Wichtig: Mit dem Antrag missen mindestens 2-3 Daten fir den Praxisbesuch der Expert/innen vorgeschlagen werden.

Eidg. Fachausweis Ausbilder/in

Praxiserfahrung Module 2 - 5

Bitte legen Sie in Inrem GWB-Dossier eine datierte und von Arbeit- bzw. Auftraggebern unterzeichnete Liste lhrer Praxiserfahrung bei.
Gefordert sind fur alle Module mindestens 5 Jahre Praxiserfahrung.

Fachausweis-Modul FA-M 2: Gruppenprozesse in Lernveranstaltungen begleiten

Teilnahme an gruppendynamischer Veranstaltung

Bedingung: Gruppendynamik muss intensiv erlebt und reflektiert worden sein. In der Selbstbeurteilung muss die Umsetzung dieser Er-
kenntnisse in die Rolle der Kursleiter/in nachvollzienbar geschildert werden.

Kompetenznachweis Variante Il

Schriftliche Fallanalyse und Interventionsvorschlage zu einer Gruppensituation in der eigenen Berufspraxis.

Fachausweis-Modul FA-M 3: Individuelle Lernprozesse unterstiitzen

Kompetenznachweis Variante Il
Dokumentation eines konkreten Praxis-Beratungsbeispiels und Erarbeitung eines Informationsdossiers.

Fachausweis-Modul FA-M 4: Bildungsangebote fiir Erwachsene konzipieren

Kompetenznachweis Variante Il
Kurzere theoretische Arbeit erarbeiten, mit vorgangiger thematischer Absprache mit der Geschéftsstelle AdA.

Fachausweis-Modul FA-M 5: Lernveranstaltungen fiir Erwachsene didaktisch gestalten

Kompetenznachweis Variante Il

lhre Aushildungsaktivitat wird wahrend 90 Minuten von einer Fachperson in Ihrem Arbeitsfeld beobachtet und nach den Beur-
teilungskriterien fir das Modul 5 begutachtet. Die Ausbildungsaktivitat ist zu dokumentieren und von lhnen zu evaluieren. Die Selbst-
und die Fremdbeurteilung sowie Ihr persénliches Dossier werden in einem Gespréch von 80 Minuten Dauer ausgewertet. Dieses Ge-
sprach findet nicht am Tag der Ausbildungsaktivitat statt.

Wichtig: Mit dem Antrag missen mindestens 2-3 Daten fir den Praxisbesuch der Expert/innen vorgeschlagen werden.

Supervision: Fachausweis-Modul 4 oder 5

Supervision muss erlebt worden sein als involvierte/r Teilnehmende/r in einer Kleingruppe unter professioneller Leitung. Die Gruppe hat
sich Uber eine bestimmte Zeit, mit einer gewissen Regelmassigkeit mit Fragestellungen aus der erwachsenenbildnerischen Praxis der
Teilnehmenden auseinandergesetzt. Die Leitungsperson muss ein/e anerkannte/r Supervisor/in sein (entspricht BSO-Anerkennung
oder gleichwertige Ausbildung).

Es sind mind. 16 Stunden, aufgeteilt auf mind. 5 Sitzungen, notwendig. Einzelsupervision wird nicht als gleichwertig anerkannt.

Bitte beachten Sie:
Die Vorgaben und Beurteilungskriterien zu den Kompetenznachweisen finden Sie in den jeweiligen Modulbeschreibungen (MB).
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Ausbildungsleiter/in mit eidgendssischem Diplom (Revision Reglement vom 12.4.2010)

D-Modul 1 Bildungskonzepte evaluieren und begriinden

Kompetenznachweis Variante Il
Darlegung und Evaluation eines komplexen Bildungskonzepts (inkl. Qualifikationsverfahren).

D-Modul 2 Bildungsangebote koordinieren und begleiten

Kompetenznachweis Variante Il
Darlegung eines Praxisfalls mit besonderen Herausforderungen in Bezug auf die Prozessbegleitung.

D-Modul 3 Die Qualitdt des Bildungsangebotes entwickeln

Kompetenznachweis Variante Il

Darlegung und kritische Kommentierung eines Evaluationskonzepts fur eine komplexe Bildungsmassnahme oder eines Qualitats-
sicherungskonzepts fir einen Angebotsbereich.

D-Modul 4 Eine Organisationseinheit fiihren

Kompetenznachweis Variante I
Kommentierte Darlegung der eigenen Organisationseinheit und eines zentralen Flhrungsprozesses.

D-Modul 5 Das Bildungsangebot im Umfeld positionieren

Kompetenznachweis Variante Il
Umfeldanalyse und kommentierte Darlegung eines Marketing- oder Kommunikationskonzepts.

D-Modul 6 Projekte im Bildungsbereich leiten

Kompetenznachweis Variante Il

Kurzdarlegung und Auswertung eines Projekts mit besonderen Herausforderungen bezuglich Organisation, Ressourcen, Zielset-
zungen oder Leitung.

Bitte beachten Sie

. Die Beschreibung, Richtlinien und Beurteilungskriterien fir den Kompetenznachweis fur die Module der Stufe 3 finden Sie in der
jeweiligen Modulbeschreibung bzw. im Anhang derselben (AdA-D-M1, AdA-D-M2, etc.).

. Die erfolgreichen Modulabschlisse fuhren auf Stufe 3 nicht direkt zum Titel, sondern sind die Voraussetzung zur Zulassung zur
Héheren Fachprifung (HFP). Die HFP selbst entspricht einer Prafung und kann nicht tiber Gleichwertigkeitsbeurteilung erlangt
werden. Die weiteren Zulassungsbestimmungen entnehmen Sie der Wegleitung zur Prifungsordnung und der Prifungsordnung
selbst. Die Daten und das Anmeldeformular fir die nachste Durchfithrung der HFP finden Sie auch auf der Website
www.alice.ch/de/ada.

Kosten
Die Kosten fir die Gleichwertigkeitsbeurteilung sind in der aktuellen Gebtihrenordnung festgelegt.
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10.5 Anhang 5: Informationsblatt des SVEB fiir die Selbstbeurteilung?’

Informationsblatt Selbstbeurteilung

Das Ziel der Kompetenzbilanzierung ist es, lhre im Laufe der Zeit erworbenen beruflichen, ausser-
beruflichen und persénlichen Kompetenzen und Fahigkeiten zu analysieren, zu reflektieren und
zielgerecht, nachvollziehbar und beurteilbar zu formulieren.

Es ist eine Bilanzierung der professionellen Kompetenzen bezogen auf die aktuellen, vorge-
gebenen Kompetenzenprofile (Ko-Re)** der einzelnen Module in den drei Stufen des AdA-
Baukastensystems.

Die Grundlage einer angemessenen Selbstbeurteilung*® bildet die intensive Selbstreflexion. Bringen Sie
lhre klare und sichtbare Reflexion im Dossier zur Gleichwertigkeitsbeurteilung (GWB) ein, indem Sie sich
auf die in jedem Modul beschriebenen Ressourcen abstltzen.

Vorgehen in vier Schritten

Schritt 1

Lesen Sie die Modulbeschreibungen (MB), die Kompetenzenprofile (Ko-Re)** sowie die Wegleitung zur
GWB sorgfaltig durch. Beschreiben Sie die Kompetenzen die Sie in lhrer tadglichen Arbeit als Kursleiter/in
einsetzten. Vergleichen Sie lhre beruflichen Kompetenzen mit den im entsprechenden Kompetenzen-
profil beschriebenen, fur jedes Modul das Sie beurteilen lassen mochten. Strukturieren Sie lhren Text
demgemass.

Schritt 2

Gehen Sie von den Kompetenzen aus und suchen Sie passende Beispiele aus lhrem Ausbildungsalltag
(siehe Spalte Ressourcen), um lhre Kompetenzen zu belegen. (Sie kénnen auch umgekehrt vorgehen,
indem Sie |lhre Kompetenzen von praktischen Handlungsbeispielen aus lhrem Arbeitsfeld ableiten.)

Schritt 3
Beschreiben Sie diese Handlungen so exakt, dass sie plastisch nachvollzogen werden kénnen, und
leiten Sie daraus die pro Modul verlangten Kompetenzen ab.

Mégliche Leitfragen

Was habe ich getan? Wie habe ich es getan?

Welche Uberlegungen leiteten mein Handeln?

Welche der verlangten Kompetenzen seizte ich ein?

Welchen Bezug haben meine Handlungen zum theoretischen Wissen?

Schritt 4

Beurteilen Sie lhre didaktischen Handlungen und Kompetenzen gemass der Effektivitat. Legen Sie dar,
wie zielfihrend und sinnvoll die Handlungen waren. Beschreiben Sie, worauf Sie in lhrem
Ausbildungsfeld besonderen Wert legen, und begriinden Sie es.

Bitte beachten

* Die Lange der Selbstbeurteilung pro Modul bewegt sich im Rahmen von 10°000 — 30°000 Zeichen
(inkl. Leerschlagen).
Bleiben Sie in lhren Ausfihrungen prazise; beschreiben Sie so, als ob Sie sich selbst beobachten
wirden, sodass lhre andragogischen Handlungen von den Expert/innen gut nachvollzogen werden
kénnen.

** Revision Fachausweis REFA

Ab 1.1.2015 werden nur noch Selbstbeurteilungen mit Bezug zu den neuen Kompetenzen und

Ressourcen (Ko-Re) angenommen. Bis Ende 2014 akzeptieren wir auch Selbstbeurteilungen,

welche nach den alten Kompetenzprofilen erstellt worden sind.

27 http://www.alice.ch/de/ada/gleichwertigkeit/gwb-sveb-zertifikat/ (Zugriff am 31.3.2015)
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